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ربويّة؟
ّ
نظومَة الت

َ
غة العربيّة مِن الم

ّ
جلس الأعلى لل

َ
 ماذا ينشد الم

غة العربيّة. صالح بلعيد
ّ
جلس الأعلى لل

َ
 كلمة رئيس الم

غة العربيّة أن قدّم م  سبق للم   ـ الدّيباجة:
ّ
 جلس الأعلى لل

 
عليمنظومَ مَ سمّى )بم   شروعا

ّ
ربيّة والت

ّ
 ة الت

كوين للجزائر الجديدة
ّ
ويمكن قراءة المشروع م، 2022أوت  8 – 7تخصّصة نصّبها يومي ر لجنة م  ( عب  والت

  :من خلال شفرة الاستجابة السّريعة هذه

 

 

جنة العلم  ن خلال اجتماعوم  
ّ
  ؛وتداولهاللمشروع يّة ات الل

 
 شروع خلصت إلى اقتراح الم

 
مّ من ثذكور، و الم

همّهم الأم  قدّم   ن ي   ناه إلى م 
 
 استجابة لذلك التّقرير الدّولي ر. ولم يأت هذا الم

ّ
  يروالخط الأصفرشروع إلا

مها، م  
ّ
غة العربيّة وتعل

ّ
 سار للحدّ م  والصّادر عن البنك الدّولي والموسوم )النّهوض بتعليم الل

 
م في ق  ن ف

ّ
ر التّعل

رق الأوسط وشمال أفريقيا(. 
ّ
 يمكن العودة إلى هذا الرّابط لمعرفة فحوى التّقرير بالكامل: منطقة الش

 

 

 

ه 
ّ
 ي  تقرير ؛ يعني خطيرو  رأصفتقرير إن

 
غة العربيّة في نذر بالخطر الدّاهم الذي ت

ّ
انها، وأنّ أوطعانيه الل

 
 
مين الم

ّ
م في م  وشمال أفريقيا  ةالعربيّ في أوطاننا تعل

ّ
غتهم الأمّ وفي لصابون بضعف كبير في صعوبات التّحك

 
 
صات خلا عن تقرير البنك الدّوليّ تحتاج إلى علاج فوريّ؛ حيث كشف خطيرة سألة هارات الأربع، وهي م  الم

 دانيّة ي  دراسات م  
 
 ن م   % 65بأنّ فيد في البلاد العربيّة ت

 
 نالدّول العربيّة ينتقلون م  ة في يّ رحلة القاعدتلاميذ الم

 
 
 الم

 
 رحلة الابتدائيّة إلى الم

 
 هناك خلل في التّعليم  !فيدةلة م  وهم لا يتقنون تكوين جم  توسّطة رحلة الم

 
إذا

غويّ  !القاعدي
ّ
 الهشّ  وكان علينا أن نستكشف الوضع، ونعالج الرّصيد الل

 
رفة ع، ونقوم بندوات جهويّة لم

سبة للمجلس  الخلل. وذلك الذي حصل
ّ
غة العربيّة بالن

ّ
 ، وأخرجالذي أدار ثلاث ندوات جهويّةالأعلى لل

لاث حوصلة النّدوات الجهويّة 
ّ
رق+ الغرب+ الوسط. لكلّ  خاصّ  في كتابالث

ّ
ر م  ن يهمّه الأ ويجد م  ندوة: الش

 شفرات الاستجابة السّريعة التي تظهر في الأسفل:الكتاب بكلّ ما قيل في 

                                                           

دّت ال ع 
 
ة التي أ  للكتاب الموسوم )كلم 

 
غةاستراتيجيّ تصديرا

ّ
م الل

ّ
م واضطرابات تعل

ّ
عل

ّ
دريس والت

ّ
.(ات الت
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ّ
 أعمال ندوة الجنوب أعمال ندوة الغرب رق أعمال ندوة الش

   
نا لم نعقد و 

ّ
ربيّة ؛ لأنّ ندوة الوسطنأسف أن

ّ
 لم تعم  الوطنيّة وزارة الت

 
فةل على ذلك، فهي الم

ّ
بعقدها،  كل

 
 
 ة، وم  ح أن تكون الخاتم  وكنّا نطم  ة الوسط، حلقندوة/  تها، وضاعأمر   وتسوّف

 
امل. نها ن

ّ
 قدّم التّقرير الش

 و 
 
 همّ في الأم  الم

 
راكة م   ؛جلسر أنّ ال

ّ
 وبالش

 
درسة العليا للأساتذة )آسيا جبّار( بقسنطينة عقدنا النّدوة ع الم

رق+ م  
ّ
غة العربيّة في جام  الجهويّة للش

ّ
ة ععة تلمسان، عقدنا النّدوة الجهويّة في الغرب+ جام  ركز تطوير الل

لاث قدّم  الجنوب. وم  حمّة لخضر بالوادي عقدنا النّدوة الجهويّة في 
ّ
أعمال كلّ نا ن خلال هذه النّدوات الث

ن م   هانقدّم  بما قوّة اقتراح نا نع القرار، ولكنّ ؤسّسة ص  م  ، ونحن لسنا ورأينا الاستشاريّ  نار تقريع ندوة م  

لاثة ة التّقارير خلاصمنشور، وما أشرنا له في التّقرير. وفي 
ّ
رورة ضتدعو إلى قترحات لة م  جم  نا قدّم  الث

 
 
ربويّة التي يرتبط فيها الحاضر بالماض ينظوم  الاستثمار في الم

ّ
غة العربيّة هي الماض ي ،ة الت

ّ
والحاضر  وأنّ الل

 
 
غة الأمّ، الاهتمام كان يّة بم  ن الأهم  وم  . ستقبلوالم

ّ
 وهي لغة ف  بالل

 
م فيها بما لها م  رة ط

ّ
نطق م   نيجب التّحك

غات، وم  قاعديّ لفهم م  
ّ
 صطلحات العلوم، وم  ختلف الل

 
غة الأمّ/ لغة الم

ّ
قي رحلة القاعديّة لا يتقن بان فقد الل

دت 
ّ
غات. ولهذا أك

ّ
ه فيعلو على الدّوارج دائماستعماليّ فطريّ  إغماس لغويّ ضرورة كلّ الدّراسات الل

ّ
ي ؛ لأن

 
 
 تنمو تترسّخ المفاهيم، و رحلة هذه الم

َ
غويّةالم

ّ
  في؛ باعتبار أنّ لكة الل

 
ناويل  احتذاء  درسة الم م  نّحو الم 

ّ
 وتعل

غة ن استعمال س  ويعني ح   ؛النّحو
ّ
غة لم  الع  الأدبيّة و العربيّة الل

ّ
 يّة. أضف إلى ذلك أنّ الل

 
حتاج إلى تالأمّ أحيانا

 م   اهتمامو  ،صناعة جماعيّة
 
 شترك بين الم

 
 درسة والبيت وال

 
حيح في تفاعل السّماع العالي الصّ  ع  جتمحيط وال

 و 
 
 لغياب عصر الفصاحةافتعال الصّناعة النّحويّةإلى أحيانا

 
درسة  فيمع ذلك فو  .؛ نظرا

 
 يتمّ غرسالم

قافة
ّ
  الث

 
غويّة عبر النّصوص الم

ّ
ان ر م  روافد تخصّ الدّين والع  خزون وتراث و م  ن كلّ لغة م  بما ل تنوّعةالل

غاتالآداب و و  والاقتصادالعلوم و ون والفنّ 
ّ
م الل

ّ
دت الأبحاث/ الدّراسات تعل

ّ
 نضرورة تحقيق الأم  . كما أك

غة العربيّة 
ّ
غويّ بالل

ّ
 ن حضارة  ما لها م  بو فيها فقط، بها و روافد تاريخيّة ن خصوصيات ترتسم فيها بما لها م  الل

 
 
غويّ الأم  ، وأنّ وعلم   طبيّة  وق

ّ
ق  ن الل

ّ
غة الأمّ يتحق

ّ
 وهي التي وحدها بالل

 
ِ ت

ّ
 ل شك

 
  ،نالآمِ  ستقبللنا الم

ّ
وإلا

سانيّ 
ّ
غويّة، ويضيع واقعنا الل

ّ
  سنبقى تابعين نعيش السّبهللة الل

 
 وأط والتّفريط، ر  بين الف

 
نا لم نكن فحولا

ّ
ن

  لنحافظ على لساننا
 
 شتركالم

 
حافظ على الأندلس الم

 
 ينهدّ ماضينا، و  لا نفهمفقود، ونصبح بلا لغة، و ، كما لم ن

ستقبل نحقّق به وجودنا،   حاضرنا، ولا يكون لنا م 
 
حقّق الم

 
 أن حاضرنا؛ طلوب م  ولا ن

ّ
ه لم يثبت أن

ّ
في ة م  لأن

 العالم 
ّ
غة الأجنبيّةعرفت الت

ّ
 . قدّم والازدهار بالل
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ربويّة في صورة الاسنظوم  م  ط الحاضر بالماض ي في ندعو إلى رب   ،ناكي لا ينفرط عقد  و  ،ولهذا
ّ
راريّة تم  تنا الت

 
 
 قاسم تجدّدة التي هي الالم

 
الانفتاح بالأجداد، و  ط الأنسال  ب  ر  ؛ ب  ةبالقوّة النّاعم   الهنتحم  و  ،جماعيّ الشترك الم

 على العالم 
 
 . وفي هذه النّقطة علع السّقوفدون قل

 
طلوبة،  تقرير البنك الدّوليّ  ينا أخذ

 
د نوج  أن و بالجديّة الم

 له الم  
 
 عالج م  صدّات التي ت

ّ
رحلة صعبةواطن الخلل، وإلا غويّ، وم  في م   سنعيش م 

ّ
ترط علينا ن ثمّ تشستوانا الل

  اتناعالتي تصادق عليها جام   يّةلم  شهاداتنا الع  تعديل إعادة الرّسكلة، كي توافق على يّة العالم  عات الجام  

 
 
من هذا أن ف م  و  والأخ وقع بين الأم   في ع   لا يكون لنا م 

 
شاريعنا وفي أطبائنا و علمائنافي نا وم  ل هندسيناي فوفي م  . م 

  ؛وعليه
 
ربويّة تنا نظوم  م  على لين والعام  ين العالم  دعّم ن

ّ
رنا بهنقدّم لهم ة، و النّاعم  قوّة البالت ن أفكار م   ما بص 

  
 
 ب، و يّةقطبيّة وعالم

 
اتيّة الم

ّ
 ناعة الذ

 
غذيها الم

 
عربفونيّة الة قطبيّ تقويّة الانتماء للفي الجزائريّة درسة التي ت

 في الأ تضع ر  التي  ؛درسة الجودةبمَ 
 
 في الحداثة، وبهذي  ور   ،صالةجلا

 
 ج  ن الرّ  جلا

 
ن تدعيم س  ح  وباعتماد ( 2)ن ي  ل

غة العربيّة 
ّ
ل بين التّعليم القاعديّ بالجم  في م  الل ربيّة والتّكوين الم  راحل التّكام 

ّ
راعاة حسن ، وم  يه  ع بين الت

  درسة الجودةمَ من  التّعليم القاعديّ التّدرّج بين 
 
في  بتكارل عة لجامِ عيّة بقاعدة قويّة رحلة الجام  إلى الم

 
 
شاريع الم رورة ع ضواصلة تعميم استعمال العربيّة في كلّ الاختصاصات، م  م  ؤسّسات النّاشئة، وهذا بم 

 بالجزائريّة عة ساق في الجام  ن م  تدريس أكثر م  
ّ
 ل في ما يعرفه االتّكام  طب، ليقع الق  جنييّة غة الأ الل

 
م في لعال

نظومات التّعليم  
 
اتي في براءات الاختراع، وما تطوير الم

ّ
ن تطوّرات م  نة التّقاتعرفه يّة بغية الاكتفاء شبه الذ

غويّة التي  ؛نكون أصيلين وحداثيين، وبذلك وصناعيّةذاتيّة 
ّ
بالتّفاعل القائم بين الأصالة والهندسة الل

حقّقها  كاءي 
ّ
غات الأجنييّة التي لها السّبق في االاستفادة م  كن أن نعيش خارج م  الاصطناعيّ، ولا ي   الذ

ّ
 ن الل

 
جال ل

 التّقنيّ 
 
  ، وهي تعرف تقدّما

 
 في الم

 
ة القادم   وسوف تشهد السّنوات تجدّدة.نافسة والابتكار والإبداع والخبرة الم

 عم   خطوات  
 
  لاقة

 
ربويّ في ال

ّ
سّ ذلك ويم   ،يّة في التّكنولوجيات الجديدةلم  ع التّحوّلات الع  والتّعليميّ م  جال الت

ن التي نحتكم إليها، فهل نحن على استعداد لهذا التّحوّل؟ ،فكرنا وآفاقنا واقتصادنا ه    وكلّ الم 

ربويّة بما سيكون لا أجيب عن السّؤال بقدر ما يقع الرّهان على الاستثمار في المنظوم  
ّ
ن نسق م   لهاة الت

دّها على م   لون ريدين يعم  م  حدّد، و زمان إصلاحيّ م  و وقابليتها للتّكيّف، ترفدها،  تربويّة لغويّة ونظريّة علميّ 

مين واستشاريين وم  بدراسات، وم  
ّ
 ع، وإدارة جام  لون على التّحسين وما يقبل التّجديديعم   وجّهينعل

 
دير ة ت

 هذا التّكام  
 
 بقوّة  عنيّة،ل بين الوزارات الم

ّ
 )تأسيس والذي لا يتحقّق إلا

َ
 الم

ّ
وهو الجهاز  (ربيّةجلس الأعلى للت

 
 
م الم

ّ
عنظ  ، ل البينيّ على تسيير آليات التّكام  يقوم  Etat Régulateur/ الجام 

 
ة يّ لم  رجعيات الع  من خلال الم

ونجحت في إدارة لغاتها وهذا ما أخذت به الدّول النّاهضة، عنا بالانتماء، وما يجم   ،والتّاريخيّة والوطنيّة

 ب  
 فيها. وهذا طفرات علم  سر، وحقّقت ي 

 
عاني فقرا

 
 ما يّة بلغاتها، ولا ت

 
غة ايدعو إليه ال

ّ
لعربيّة، جلس الأعلى لل

طالب التي 
 
ن الم دة مَدرسة الجو ضروريّة لصناعة ونراها جدّ  والنّدوات الجهويّة عت عليه الدّراساتأجم  بل م 

شرب، ونحن نشهد القرار  بجامِعة الابتكار. ن ماء البحر الذي لا ي  كان، وليست م  ن الصّعوبة بم  وهذا ليس م 
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، والقرار السّياديّ  السّياس يّ 
 
ة وأصحاب  قائما ل سوف يشتدّ ويقوى بين صاحب الحوكم  ، وأنّ التّكام 

 
لا تكام 

م 

ريق تصنعه الأعمال
ّ
ة، وأهل العمالة أحسن، والط بنى على جد الحكام 

 
نوالالتي ت   .يّة خريطة الم 

اعة لنّقد وصنع بين الاكتساب والابتكار وايجم   جديد   رقميّ  جيل  رافقة م  ة في إنّها خريطة لغويّة قادم  

غلم  ة القادم  ع تلك الفئات م  و الأرقام، ، جيل يييع الاقتصاد الرّقميّ 
ّ
باب الذين يدخلون عالم الش

ّ
 ن الش

  ،بأعداد كثيرة كلّ سنة
 
غاتم  م وفي عال

ّ
 ؛ تعدّد الل

 
غات، وتتصاعد الحاجة إلى م  عال

ّ
ارات هم تتصارع فيه الل

 
 
م الم

ّ
ن إنتاج أدوات زيد م  م  ، و رّ ستم  التّفكير الجديد؛ تفكير تحليليّ هندس يّ في كلّ وسائل التّواصل، وفيه التّعل

كاء الاصطناعيّ. وإنّها لظاهرة قادم  
ّ
ة، ولا بدّ ة تأتي على دح  الذ

ّ
غات الهش

ّ
 ن أخذ الاحتياط لإخراجلنا م   ر الل

ة ن لغتنا الأمّ م  
ّ
  الأخضر الغلاف الخطير إلى الأصفرالضّوء مظل

 
  الم

ّ
 م  ل، وبذلك ي  ر بالأم  يش

 
 حكن أن ن

 
ردود قّق الم

  الفكريّ والماديّ والصّناعيّ والتّقانيّ 
 
قد تحقّق  ةتقدّم  "... وتشير بيانات البنك الدّوليّ أنّ الاقتصاديات الم

كاء الاصطناعيّ بالم   30إلى  26إنتاجيّة تتراوح بين  كاسبم  
ّ
 في التّعليم والصّحة ئة بفضل الذ

 
؛ خصوصا

 
 
ن الجديدة م  والخدمات الماليّة. في الم ه  كاء الاصطناعيّ، وتحليل البيانات قابل تتصدّر الم 

ّ
جالات هندسة الذ

 والتّصميم، وتفاعل الإنسان والآلة وأخلاقيات التّكنولوجيّة، ويغ
 
يّة رّ وتنم  تم  سدو الاستثمار في التّعليم الم

 
 
 للبقاء في أسواق العمل التي تتغيّر بوتيرة أسرع م  ن  ه  هارات الم  الم

 
 أساسيا

 
ا شهده أيّ جيل مّ يّة والتّحليليّة شرطا

في ( إلكترونيين 2شروعين )( في صيغة ورقية، وم  2لين )عم  بصدور هذا اليوم وهكذا، ونحن نحتفي سابق". 

 م  
 
ربويّة، نظوم  جال الم

ّ
 فيهما تحقّقت ة الت

 
 م   نسبة

 
   ل:. وإليكم بعض التّوضيح في كلّ عم  همّة

: الكتابان الوَ 
ً
 ما: يان ه  قِ رَ أولا

1 
ّ
غة:  دريسـ استراتيجيات الت

ّ
م الل

ّ
م واضطرابات تعل

ّ
عل

ّ
حول  اتدراسخلاصة هو كتاب ورقيّ جاء والت

 
 
غة العربيّة لدى الم

ّ
 واقع الل

 
م والم

ّ
م، ويحمل دراسات م  عل

ّ
 دانيّة م  ي  تعل

 
لس جن خلال نماذج وبيانات كان ال

ربيّة الوطنيّة. و  المدرس يّ حيطنا في م  دراسات تطبيقيّة هي و الأعلى قد وافق على إجرائها، 
ّ
يدخل في قطاع الت

 ل عم  هام هذا الكتاب في م  
 
غة العربيّةل على العم  "في جلس ال

ّ
لة في عضو م  في صورتها التّعليميّة م   "ازدهار الل

ّ
ث

ربويّ 
ّ
ربويّة، وأستاذ علم النّفس الت

ّ
جنة )أ د. علي تعوينات( صاحب الخبرة الت

ّ
فات، وله م  هذه الل

ّ
في  ؤل

ى العمل  
ّ
  مكتب   اختصاصه. وقد زك

 
  ،جلسال

 
ل عدّ ه في هذه السّنة، كما ي  ل نشر  ب  وق ة ن أنشطم  هذا العم 

جنة الأولى للم  
ّ
غة العربيّة(. وله م  الل

ّ
كر على هذه الدّراسة التي نأم  جلس )لجنة ازدهار الل

ّ
ن أ لنّا كل الش

 يستفيد م  
 
  . ليمراحل التّعختلف م  ربّون في م  نها الم

ه عم  
ّ
 نوعيّة في تقديم خلاص حاوره الكبرى؛ حيث نقرأ دراسات  ، بما يعالجه في م  تاز  م  م  و  د  اجل إن

 
ة وأفكارا

 جيّدة جاح سبة نأبانت عن ن ؛تجارب ناجحة
 
ربنظوم  في أداء الم

ّ
 و ة الت

 
فاف ن م   وعي  ن يّة، عندما يكون هناك الت 

ق عالجة ظواهر الخلل في طرائفي الكتاب نقرأ ضرورة الاستثمار في م  ة والعمالة. وة والحكام  صاحب الحوكم  
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غة وكلّ راض انتيجة أم  بعض الفئات لدى يّة وصول الرّسالة التّعليم  ن صعوبات التّعليم، وما يتبع ذلك م  
ّ
لل

م(  ياتالاستثمار في التّعليم  الإلحاح في ضرورة ما له علاقة باضطرابات الكلام، وفي الكتاب نقرأ 
ّ
)تدريس وتعل

 س  وح  
 
ربيّة، وفعاليّة الم

ّ
م الق  ن إدارة التّعليم والت

ّ
 نع ذلك م  يّة، وما يتبليّة التّعليم  دة في العم  دوة، وهو العم  عل

 ليات الحديثة عندما نربط ذلك بم  طرائق التّعليم في العم  
 
تيحها التّقانات الم

 
 اصرةعشاريع الحداثة التي ت

غة العربيّة
ّ
غويّة ودنيا وحداثة، أي الرّبط بين الدّالات وما يتبعها من دين  ،شرط أن تحترم الل

ّ
لاث: الالل

ّ
لغة ث

ربيّة والن أزم  تربويّة نعضّ عليها بالنّواجذ للخروج م  قوّمات الدّولة. هي م  لغة الدّنيا+ لغة الدّين+ 
ّ
 تّعليم. ة الت

صوّر:  ـ2
 
درس يّ الم

َ
شوّقة، وقد تفاعل ر توضيحيّة م  و  ص  لحق ب  هو قاموس تعليميّ م  القاموس الم

طالب هذا 
 
ستجيبة لم كاء الاصطناعيّ في صناعة الصّور التي جاءت م 

ّ
ع الذ عدّون لهذا القاموس م 

 
بادرون/ الم

 
الم

تطوّعين 
 
لين الم ن العام  ن القاموس، وهو جهد فريق م  جلس، م 

 
رافقة خارج ال  ح  ديرين وب  م  بم 

 
 ن م  ة ث

 
جلس. ال

ها عهم بأهمّ كتاب لغويّ للتّلميذ في تشفير دلالات الألفاظ التي يسم  م  وأشكر لهم فضلهم وجهدهم واهتما

ه أو يقرأها
ّ
 ن الكتب التي يحتاجها التّلميذ/ م  . إن

 
ماته، وفه  الم

ّ
م للنّجاح في تعل

ّ
راجع ى كتب وم  م ما يتلقّاه، إلتعل

عتبر القاموس  قرّرة. وي 
 
درسيّة الم

 
 عن الكتب الم

 
ن أهمّ الوسائل التّعلووسائل تعليميّة؛ فضلا درس يّ م 

 
يّةالم  ؛يم 

 
 
جهولة التي ت

 
ضة وال تعدّدة أهمّها الكشف عن الكلمات الغام  ستخدميه خدمات م 

 
ي واجهه فحيث يقدّم لم

غ عديدة  ي  م اكتساب ص 
ّ
تعل

 
ن الم

ّ
مك

 
درس يّ وسيلة ت

 
غويّ، أضف إلى ذلك أنّ القاموس الم

ّ
إثراء رصيده الل

 ماعيّة م  صادر لا سيّما السّ وم  
 
اتي، وت

ّ
م الذ

ّ
لاع والتّعل

ّ
ل م  نها، كما تغرس فيه حبّ الاط

ّ
لا قل ئية ن الأخطاء الإم 

 ة كتابة صحيحة.بتعليمه طريقة كتابة الكلم  

ية 3/1  هذا ة يّ ن أهم  : تكم  هذا القاموسـ أهم ّ
 
عرفيّة لغ درس يّ في توفير قاموسالقاموس الم دوّنة م  ويّ وم 

صوّرة لتلاميذنا في   م  م 
 
قرّبو توسّط، رحلة التّعليم القاعديّ والم   ي 

 
ر لهم التّعابي  و  ،فاهيملهم الم

ّ
ختلفة وف

 
ير ال

صطلحات والكلمات
 
ارحة لكلّ الم

ّ
 والصّور الش

 
 سكوكات / الم

 
لة في الك ستعم 

 
درسيّة وغيرها، م  ت  الم

 
مّا ب الم

 ي  
 
رائق وأيسرها وأم  ساعدهم على اكتساب الم

ّ
واهد والأم  ، م  تعهاعارف والعلوم بأسهل الط

ّ
ن وم   ثلةع الش

ظانها  .م 

 الغايات ـ 3/2
 
   : نهرجوّة م  الم

  
 
غويّة، وربط الم

ّ
 فردات بسياقها التّعليميّ الصّحيح؛تذليل الصّعوبات الل

-  
ّ
 توضيح الل

 
 فردات والاستعمالات؛يس الوارد على بعض الم

غويّ  -
ّ
 عند التّلميذ؛ إسهام في إثراء الرّصيد الل

قافيّ للم  تطوير  -
ّ
م؛ بتعريف النّاشئة بم  الزّاد الث

ّ
 لات ...؛ختلف الأعلام والبلدان والعم  تعل
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؛
 
 وثقافيا

 
 لغويا

 
 ــــ السّعي إلى إكساب التّلميذ تنوّعا

دوّنة لغويّة وم  ـــــ وض      غوية للبلد والت  ع م 
ّ
 و  عرفيّة خاضعة للسّياسة الل

 
 رجعيّة الوطنيّة. جّهات الم

 واصفـ م  3:3
 
 درس يّ: ات هذا القاموس الم

رح؛ -
ّ
 اليساطة في الش

ف؛ -
ّ
عد عن التّعقيد والتّكل  الب 

ارحة؛ -
ّ
 إرفاقه بالصّور الش

درسيّة التي تحتاج إلى شرح وبسط؛  -
 
صطلحات والألفاظ الم

 
 شموليّته على كلّ الكلمات والم

ل في: يّة تتم  ــــ السّعي لتحقيق أغراض تعليم  
ّ
 ث

يّة )القاموس( وعرضها. الجودة في اختيار .1 عجم 
 
 المادّة الم

ر التّوضيحيّة  .2 ثلة والصّو  سر التّعريف ووضوحه، مع تطعيم القاموس بالأم   الاختياريّة؛ ي 
 
ساعدة لم

ة. علوم 
 
عنى، واستحضار الم

 
    التّلميذ على شرح الم

عنيّة بالقاموس. .3
 
 التّحديد الدّقيق للفئة الم

صطلحات الحديث .4
 
واد والم

 
 ة. إضافة الم

 تلبية م  ـ 5    
 
بات الم

ّ
عرفيّةتطل

 
غويّة والم

ّ
مين الل

ّ
 .بسهولة تعل

: ال
ً
 ثانيا

َ
  شروعان الإلكترونيان:كتابان/ الم

دخل:   م 
 
 كان علينا توضيح بسيط في هذا الم

 
 وإن تبنّي تابع م  دخل الذي نفيد به القارئ/ الم

 
جلس سهام ال

كاء الاصطناعيّ، وأنّ هذا الجيل لا ل العربيّة تتماهى م  ن في جع  يكم  والذي ن ي  يالرّقم  ( 2)لين العم  في 
ّ
ع الذ

 
 
 ت

 
ن الضّرورات الحديثة ،حمولات والحواسيبفارقه ال ن خلال مونستهدف ن الكماليات. ، وليست م  وهي م 

ن/ هذه  س  هذا ط رب  الكتب الإلكترونيّة الكتابي  كاء الاصطناعيّ في الأغراض التّعليم  الجيل بح 
ّ
يّة ن إدارة الذ

هني البينيّة، وفي تطوير آليات الاستقطاب
ّ
م/  ع الجوّالات في ما ينفعل م  التّعام  ن حس  لتحبيب  ؛الذ

ّ
تعل

 
الم

رافقه ، و يّةواقفه التّعليم  في م   ربطه بما يعيشهيو  ،التّلميذ ربويّ عبر انغماسهما ي 
ّ
ع اليوميّ م   في الإبداع الت

 إنّ وسائل التّواصل الاجتماعيّ. و 
 
 ورقيّ الع بين الكتاب ة العربيّة عن طريق الجم  يدعو إلى خدم  جلس ال

 أنّهما جالهكلّ م  لو  ،الورقميّ والكتاب 
 
 حس  مان م  يخد  ، علما

 
نّى ولهذا تبتدبير العربيّة. استعمال و ن عا

 
 
 جلس ال

 
كاء الاصطناعيّ الذي نعقد له دورات سنويّة للنّظر في التّماهيّ م  ن زيد م  شروعين في م  الم

ّ
ع الذ
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كاء ل هل على جع  ن هذا الفتح التّقاني الذي يخدم العربيّة بلا شكّ. ونعم  عايير استفادة العربيّة م  م  
ّ
ذا الذ

غات العالم  الاصطناعيّ 
ّ
كيّ في الل

ّ
نجز الذ

 
ن الم ن خصائص، وتستفيد م  ة، يّ يتعرّف على العربيّة بما لها م 

غويّ.
ّ
شترك الل

 
نافع في الم

 
شروعي   وتتبادل الم

 
 ن:وإليكم توضيحات توصيفيّة في الم

  الجدّة بين كنوز الجزائر:مَع رحلة ـ 1

 

مين، وي  س حبّ الوطن يخصّ غر   حداثي   رقمي   كتاب  
ّ
تعل

 
ن م  ر جزائلبما لعرّفهم في نفوس الصّغار الم

ن ولايات الوطن للحديث عن خصائص وتتناول كلّ رحلة الوقوف عند كلّ ولاية م   وفخر، جدتراث وم  

 خزون ثقافيّ وأبطال وحضارة وتاريخم  و  ،خصوصيّةن شتركة، وما لكلّ ولاية م  ن قواسم م  وما لها م   ،الولاية

فر ص  وب   ،فصيحةحبّب لفهم تراثنا بعربيّة م   . والكتاب إلكترونيّ اوصناعة الحاضر بأيدي أبنائهوثورة 

م ل على خطأ، ويعم   ي  ح  ترسيخ ق  فئة هذه الم له  دة الوطنيّة لدى الأطفال الصّغار، وفي ذات الوقت ي  الو 

 عرفة الآخر، والعيش م  برابط الإخوة والتّبادل وم  
 
ل عا لفة وتكام 

 
ن م   في الجزائر الكبيرة بما لهابسلام وأ

 م  ع  كان علينا أن نغرسها في هذه الفئة ال كنوز 
 
ب دى الحياة، إنّها الجزائر التي كان يجم   ريّة، وتبقى راسخة

 غير الجزائر عناأن نعضّ عليها بالنّواجذ، ولا وطن يجم  
 
 . قولة التي ننقلها لأحفادنا، وهي الم

ه 
ّ
  كتاب إلكترونيّ إن

 
 ن م  لما له م   ؛ق لهسوّ  ن

 
 واضيع تعة الم

 
حفادها وما تحكيه لأ رويّة على لسان الجدّة الم

 تعليم  كلّ عن كنوز 
 
 ولاية، أضف إلى ذلك قابليته ليكون عونا

 
 لأولادنا في الم

 
 ماتعا

 
ربطهم بوطنهم يو هجر، يا

نا نقدّم  
ّ
غةكانيّة ترجم  حافظة السّاميّة للأمازيغيّة للنّظر في إم  للم  ه الأمّ، أضف إلى ذلك أن

ّ
الأمازيغيّة  ته لل

راث، كوّنات اله  ناطقة بم  ناطقيّة ن م  بما لها م  
ّ
القويم يّ دو ح  الو  وذلك هو الرّباط الوطنيّ ويّة والأصالة والت

ثيرة وقواسم تاريخيّة وحضاريّة كن خصوصيات تراثيّة، عنا بما لنا م  يجم  والوطن  ؛وطنيّةة في لحم   والقويّ 

 والجمال في ذلك التّنوّع. ودين ولغة، 

 : الإلكترونيّ  الكتابالمشروع/ وصف ـ في 1/1
 
اب كن القول إنّ هذا الكتشروع يم  وفي توصيف لهذا الم

 تفاعلي   رقمي   الإلكترونيّ 
 
فل الجزائريّ. كتاب ذكي/ ؛ لتعزيز الم

ّ
غويّة للط

ّ
قافيّة والل

ّ
وعنوانه  E- bookرجعيّة الث

على فلسفة سنة، وتقوم نصوصه  12سنوات إلى  6( يستهدف فئة ع الجدّة بين كنوز الجزائر)رحلة مَ 

 
 
 الم

 
غة بالتّكنولوجيّة والوسائط الرّقم  زاوجة بين الأصالة والم

ّ
راث والل

ّ
ىعاصرة؛ بربط الت

ّ
خيال حماية ال   يّة. يتوخ
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 بثقافتها، ونحن بهذا العم  اكتساح التّطبيقات العالم   في ظلّ  الوطنيّ 
ّ
كتاب/ المشروع( )الل يّة التي لا تقبل إلا

 
 
 قصص شهدائنا و لو  ،تاريخنالوطننا و سوّق للغتنا ولأبطالنا ولن

 
هام ع م  ويتنا. ويتقاطع م  ة ه  خدم  لجدنا و ل

 
 
 ال

 
راثيّةجلس في حيث الم

ّ
  ،صطلحيّة الت

 
اء صطلحات الجديدة، وتعميم استعمال العربيّة في الفضوتوثيق الم

 راقيّة. و  الرّقميّ، بتوفير لغة سهلة سليمة
 
كاءله أبعاد استشرافيّة في تجسيد م  شروع الم

ّ
 الاصطناعيّ  نصّة الذ

 
 
 ستم  التّحويليّ القابلة للتّحديث الم

 
  ARج تقنيات عزّزة بدم  رّ، والم

 
جال هندسة رئيات أخرى بأبعاد ثلاثيّة في م  لم

بات وكلّ م   ،دة وتلوينها وإنطاقها وتحديثهاتناول شبابنا في تحويل الصّورة الجام  الصّورة التي أصبحت في م  
ّ
تطل

 بهذه التّقنيّة. 
 
ل الماض ي حاضرا   جع 

 لهذا العم  
 
ربويّ العلميّ التّقانيّ ل أنتصر كثيرا

ّ
قافيّ الوطنيّ الت

ّ
غويّ الث

ّ
 لغت  من ، وهو الل

 
السّهل ن م   ه  حيث

 
 
وهي  سان،لم  عة ت  ن جام  ن الأستاذة الدّكتورة )نادية بولقدام( م  كانت فكرته م  أسلوبه، وقد في تنع م  الم

يّة في شكل كتاب إلكتروني )پودكاسات تربويّة لم  ن هذه الرّحلة الع  شكورة على تجسيد الخطوات الأولى م  م  

فاقيّة و  ،عة والجلسنجز شراكة بين الجام  ل ي  العم  شوّقة( وهذا م  
ّ
عناهاايدخل في تطبيق الات

ّ
سنة  لتي وق

قاءات السّنويّة عب  2022
ّ
 ر م، وجسّدنا بعض بنودها في الل

 
 النّدوات وال

 
 راتوالتأطي لتقياتحاضرات والم

  رّ وتستم  
 
ربويّ، وأراه نشاطا

ّ
شاط الت

ّ
فاقيّة في هذا الن

ّ
 الات

 
سعون إلى الجزائر الذين ي ل عليه أطفال  يقب  لغويا

عون إلى فتبسلام ه ودينه وتعايشهمت  د  ح  و  عرفة بلدهم في تراثه وخصوصياته و  م  
ّ
زيد ح م  . شباب صغار يتطل

 من 
 
 مراريّة متجدّدة. يّة على است  عرفة، وبناء التّنم  آفاق العلم والم

م ر ع التّقانات الحديثة، وعب  سّ هذه الفئة التي تتماهى م  ، ونحن نم  أنتصر لهذا الكتاب الإلكترونيّ 
ّ
ها تتعل

ون وأذكى دعبل، وهم م  هذا العم  ثال ابتكارات جديدة على أم  كن أن يزيدونا فتوحات في م  وتأخذ وتستفيد، وي  

 م  له  شاريع م  م  ح فت  وإلى  ،رافقة وتشجيع وتنويرنّا؛ ويحتاجون فقط إلى م  م  
 
يّة قم  كتبات الرّ ة على غرار الم

 
 
قاءات الوطنيّة ،الوطنيّة والجهويّةعارض والم

ّ
يق ن الاحتواء، وإلى الفهم الدّقوحس   ،البينيّ والتّواصل  ،والل

 
 
قافيّة والع  لم

ّ
  واحتوائها يّة والحضاريّةلم  نجزات الأجداد الث

 
ناويلهاتقانيا على تحيينها  لوالعم   ،، ولم  لا احتذاء م 

عاصرة
 
ستجدّات العصر، وبما تعرفه التّقانة الم  . ن تقريب التّعليم وتيسيرهم   حسب م 
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واصليّ لتنمِيّ  ةـ نصوص مَسرحيّ ـ2
ّ
 ة وغرس القيّم الأخلقيّة: ة الكفاءة الت

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ناسب التّلاميذ في م  في أصله الأوّل يقدّم الكتاب 
 
سرحية التي ت

 
ن النّصوص الم جموعة م 

  ختلفم 
 
راحل الم

 
 
غة العربيّة. وقد تمّ اختيار هذه النّصوص الم

ّ
ضوعات و ن م  سرحيّة م  الدّراسيّة؛ لتشجيعهم على استعمال الل

م الأخلاقيّ تعليم   ها غرس القي 
ّ
ة يّ تنم  تحفيز الخيال و ل على ، وكذلك تعم  ةطنيّ ة والو يّة ماتعة، تستهدف كل

  يّ قدفكير النّ التّ 
 
 لدى الم

ّ
هارات ر م  ثيرة تسهم في تطويم  تنوّعة وأحداث شخصيات م  المسرحيات  ، وفيمينتعل

سرحيات في رحلة القاعدة. ريّة في م  ى الفئة العم  لد فاعل الاجتماعيّ التّ 
 
ع الم جلس هو وض 

 
ه ال وإنّ ما يقدّم 

ر  ة، مع إضافات حديثة ملبيّة صو  سرحيات القديم 
 
ن خلال نصوص الم شوّقة م 

إلكترونيّة ناطقة م 

م  م في حياته اليوميّة، وتعمل كلّ المسرحيات على غرس القي 
ّ
تعل

 
يّة التي يعيشها الم لمستجدات الحياة اليوم 

دة و  ح  خلّ بالتّضامن والو     . الوئاموالأخلاق والنّهي عن كلّ ما يعمل الفرقة، وما ي 

ن  كاء الاصطناعيّ، وهو م 
ّ
زيدة، وبتقنيّة الذ خرج هذا الكتاب في صورة جديدة م  جلس الأعلى ي 

 
كرة فإنّ ال

 
 
م  الم

ّ
 في شكل ك ،لةل، ولكنّ الفكرة كام  تكام  شروع غير م  ة النّجيبة )نادية حمدي( وهو م  عل

 
تاب وتتجسّد قريبا

 نضعه في م  
 
 وقع ال

 
 ه لأصحاب القرار إذا أرادوا طبعه. قدّم  جلس، ون
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فريق من ن ضم ووافقوا على تبنّي الفكرة، والعملخبراء الجلس في هذا المشروع الإلكترونيّ، ل ولقد أعم  

 
 
/ مسرحيات دراميّة/ مونولوج ناطق/ علاقات عائليّة/ ختصّين لمزيد تثمينه بمحتويات مسرحيّة جديدةال

ات/ وتكون في شكل پودكاسوطنيّة تاريخيّة/ عروض ثقافيّة هادفة...  ثيل شخصياتناسبات وطنيّة/ تم  م  

Podcasts   وما هو م  دقيقة.  15( دقائق إلى 10سرحيّة بين عشرة )يتراوح عرض كلّ م 
 
نجز ن الجميل أنّ في الم

 م  
 
غة العربيّة اليسيطة العاليّة، ونلم  ن الم

ّ
فت فيها الل

ّ
والحوار  أسلوب السّردلغة الكتاب  س فيسرحيات وظ

 
 
سليّ  ن خصائص هذا الكتاب الإلكترونيّ الجميل والهادف. وم   سرحيّ والحجاج والأداء الم

ّ
 ةالتّعليم عبر الت

وضوعات  ،ةوغرس الحكم   ي الحذر، والانتباه إلى وخز الضّمير في م 
ّ
 وتوخ

ّ
 ة تجم  يّ م  تعل

 
مع  الفائدةتعة و ع بين الم

م فيها التّلاميذ 
ّ
  عالجماعيّ، والتّفاعل م  ل العم  غرس حبّ كيفية تفاعل اجتماعيّ يتعل

ّ
 الش

 
ختلفة خصيات ال

سرحيات وفهم وجهات نظر الآخرين
 
ن خلال نصوص الم  ، وم 

 
 ةلوطنيّ ة وام الأخلاقيّ تعزيز القي  في نرى أفكارا

ح، وحبّ  سام 
ّ
 طوّ ز التّ عزّ ممّا ي   ؛الاحترامو الوطن، وما له علاقة بالت

ّ
 .يذلامى التّ لد والاجتماعيّ  خص يّ ر الش

 
 
ي هذه ن

ّ
بادرة نوعيّة؛ زك ريّة عم  عظم الفئات السّ م  تم  من أبعاد اجتماعيّة تعليميّة لما الفكرة، ونعتبرها م 

 في م  
 
لاثة، وهذا ما نلم  راحل التّعليم في الم

ّ
 سه م  درسة الجزائريّة بأطوارها الث

 
 ن انجز الحالي م  ن الم

 
سرحيات، لم

 جيب عنه كن أن ي  وما يم  
 
 في استخدام الم

 
الأعمال  ةحديد في حصّ وبالتّ  ،ةفيّ الأنشطة الصّ سرحيات في لاحقا

 
 
 وجّ الم

 
  سرحيّ هة أو أسبوع الإدماج لكي لا يكون الأداء الم

 
  حكرا

 
 يّ تم  على الفئة الم

 
 تعزة دون الفئة الم

ّ
ولا يكون  ،رةث

 اناسبم  
 
  ؛تيا

 
 أي يمارسه الم

ّ
 ةناسبات خاصّ م في م  تعل

 
لاميذ على تشجيع التّ سرحيات هادفة تعمل على ... وإنّ الم

 التّ 
 
 فاعل والم

 
 حيح طق الصّ وهو النّ  دون أن ننس ى الأهمّ العفويّ،  ناقشات والأداءشاركة والم

 
خارج حروف ل

 
 
 سرحيات لها آفاق العربيّة، واحترام قواعدها بصفر خطأ. وإنّ هذه الم

ّ
عبير هارات التّ في تعزيز م   ة فعّالةميّ تعل

 
ّ
  تفاضليّ  لكة السّماع، ونراها تزاوج بين الأدوار في تفاعل تمثيليّ تلاك م  ام  و  فويّ الش

 
سرحيّة دّين للم  ؤ يدفع الم

غويّ. 
ّ
 إلى الإبداع الل

ه كتاب تعليميّ بام  
ّ
دى نرى م  ناسبة وطنيّة في القريب، و تياز، نروم أن نجسّد حلقاته التي نبدأ عرضها بم  إن

 
 
 توجيهاتهم ونقودهم التي تعم  ن تابعين لنستفيد م  تفاعل الم

 
نضع أن ر مّ في الأم  هل على التّحسين والتّطوير. والم

 القطار في السّكة، وننشد الإيجابية، ونعزل السّلبيّة م  
 
ر. ن خلال الأداء الم

ّ
 ؤث

 هو م  
 
 شروع في الم

 
ستوحاة قبول )نصوص م  ستوى الم  م  سرحيّة( م 

 
 ن واقع الم

ّ
 س المقاطع التّ وتم   ؛متعل

ّ
 ةميّ عل

سم 
ّ
 بالجاذبيّ التّعليميّة. نصوص تت

 
 لتحقيق التّ  فيدةستهدفة، وأداة م  ة للفئة الم

ّ
 عل

ّ
 ةخاصّ بو / البيني، اتيم الذ

 ن الصّور النّاطقة م   بعد توليد
ّ
ن إضافات في الوضوح والحركة وجمال ، وما لهذا الأخير م  كاء الاصطناعيّ الذ

كاء الاصطناعيّ يقدّم 
ّ
غة. ونرى بأنّ الذ

ّ
كيل زج بين تشلنا خدمات في هذا الكتاب الإلكترونيّ؛ الذي يم  الل

 
 
 النّصوص الم

 
أن نقول  كن... وكلّ ما يم  يّ يشر داء الرافقة، والأداء الآلي القريب للأ سرحيّة، وتغيير الصّور الم

 
 
غة العربيّة التي تحتاج أن تكون فيشروععن هذا الم

ّ
ه مشروع طموح وجيّد يقدّم خدمات جمّة لل

ّ
يّة أوع . إن
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شروع في يد  الفريق 
 
، حيث أضع الم

 
 تقانيّة، وفي أتمتة التّحليل الآلي. وأنا أستيشر به خيرا

 
ولا شكّ ، ختصّ ال

 أنّهم يحقّقون م  
 
 سرح أبو الفنّ قولة "الم

 
غة بالم

ّ
اع في سرح، ونقول بأنّ التّعليم إبدون" وهنا يلتقي تعليم الل

 الفنّون. 

ها 
ّ
 وإنّ هذه الأعمال كل

 
ن الك ، بل هي م 

 
ربيّة الوطنيّة أبدا

ّ
قرّرات وزارة الت ة تب الدّاليست بديلة عن م  عم 

نها فقط وجّهة للاستفادة م 
 
 ، والم

 
بها الضّرورةقدّم  ون

ّ
 ها للاسترشاد بها حالة ما تتطل

 
مت، وتشغيل الم

ّ
التّلميذ  /عل

فيده وهو يحمل هذه الأدوات الجيييّة والتي لا يستغني عنها،  دّروس ثال هذه الفأحرانا أن نقدّم له أم  بما ي 

 
 
شوّقه بحسن الأداء وما لم

 
ه سوف تعجيه عندما تشدّه بلغة عاليّة جيّدة، وت

ّ
زيد تحسين لغته أكثر، ونعلم أن

غة العربيّة العاليّةيعلق بها م  
ّ
 . ن بيان الل

لتقى الدّولي 
 
  IIIوعلى غرار هذا الم

ّ
جال الت

 
 في ال

 
تبا

 
لتقيات وندوات سبق أن أنجزنا ك ن خلال م  ربويّ م 

كن  م  لاقة، وي  م  شاريع ع 
نجز وم  عليم الابتدائيّ )الإشارة إلى م 

ّ
رحلة الت

َ
غويّ الوظيفيّ لم

ّ
وهو  (الرّصيد الل

ة. وإليكم فرداتيّة عظيم  دّة م   شفرته: ع 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

غويّ يعمل هذا الرّصيد 
ّ
 في الل

 
وقعا على توحيد لغة التّلميذ في كلّ البلاد العربيّة، ونأمل أن ينال م 

ن شمول  عة الدّول العربيّة، بما له م  درس يّ عندنا، وفي كلّ البلاد التي تنضوي تحت جام 
 
صناعة الكتاب الم

سح النّموذجيّ للبلاد العربيّة )الأربع نماذج: الجزائر+ تونس+ الأردن+ الإما
 
ن خلاالبحث والم تبها رات( م 

 
ل ك
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درسيّة للسّنة الدّراسيّة 
 
جلس 2023 -2022الم

 
وقع ال ها في م 

ّ
تاحة كل فيد القرّاء بأنّ هذه الأعمال م 

 
م. كما ن

جّان 
 
كن تحميلها وبال  www.hcla.dz  يم 

 أقول إنّ ؤال، فنوان الس  قد يفهم القارئ الإجابة عن الع   ة:الخاتمَ 
 
غة العربيّة جلس ال

ّ
عمل يالأعلى لل

ها تربط بين الأصالة والحداثة، وبة سر دم   عة الابتكار،جامِ  إلى درسة الجودةمَ بناء أفكار في اقتراح على 

 نخرج م  
 
 ناهج م  ن استيراد الم

 
. و  ن بلاد لا ننتمي لها ثقافة

 
تنا لا يعني الانغلاق على أنفسنا ولغولا تاريخا

ع م   ةناهجها النّاجحهذه البلاد نستفيد من م  فقط، وذلك خطأ جسيم والحمد لله لم نقع فيها، ولكن إنّ 

غات فقط، وكان علينا تكييف بما يليق بم  
ّ
 و أصالتنا،  همّشج ت  ن برام  م  الخروج نطق الل

 
نظومات م   دمجّ ت

دها، وليس التي نجحت في بلا التّجارب ن التّماهي في زيد م  تفادي م  يّ رور ضّ ن الم  ولهذا، . لا ننتمي لهاتربويّة 

غة العربيّة+ التّاريخ+ المرجعيات+ الدّني... 
ّ
من الضّروريّ أن تنجح في بلادنا بما لنا من خصوصيات: الل

بين  ناجهود   فضاعت  ونعرف بأنّ ذلك أفسد علينا ربح الوقت، لاح، إصلاح الإص  وندعو إلى الخروج من 

 
 
وقعنا بعد، و جام، دام والإح  الإق سألة الدّليل ولم نعرف م 

 
غويّة لا تزال الم

ّ
طرح في بلادنا الل

 
 ثلاث   بعدت

ن ( سنة 63وستين )  م 
 
حقّق الم

 
ستوى التّجلي العالي قام الاستقلال، ولم ن غات الوطنيّة، وفي م 

ّ
حقّق لم و لل

 
ن

يادين الحياة الي ختلف م  يّة تعميمها في م  ركات، دون الحديث عن ووم 
ّ
في بعض دواليب الإدارة، ولدى الش

يادين الع  
 
يدان العلوم الإنسانيّة كأنّها عاقر عن توليد الم يّة والاقتصاديّة والتّقانيّة، وبقيت لغتنا في م  لم 

يّة. وتوليف  لم  غة الع 
ّ
 ع  الل

 
لة يّة أنّ التّنم  بلما ام 

ّ
 تتحقّق لا في كلّ أبعادها الش

ّ
غإلا

ّ
، عةالجام   ةالوطنيّ  ةبالل

غويّة وبالخصوصيات 
ّ
راثيّة والإقرار بخصوصياتنا التي نحتكم إليها، الل

ّ
ل على ترقيتها،  التيالحليّة والت نعم 

حلّ التّباهي والافتخار، والافتخار بها، وجع    جحت؛ها نأنّ النّاجحة؛ م النّاهضة برة في هذه الأم  ولنا الع  لها م 

عاصرة ت حضارتها لأنّها أقام  
 
غعلى الم

ّ
غ ،الوطنيّةات الل

ّ
ع الحداث الوطنيّةات وبالل ة وتماهت  بلغاتها م 

عاصرة، 
 
 الم

 
 !ر؟ب  ت  ع  فهل ن
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ّ  ّمةمقد 

ّيتكوّ 
 
ّوتطويرّّّةّبازدهارجان:ّالأولىّالخاصّ (ّل3)ّّةّمنّثلاثغةّالعربيّ نّالمجلسّالأعلىّلل

 
ّغةّالعربيّ الل

 
ّة،ّوالل

 
انيةّّجنةّالث

ّّّبتعميمّاستعمالةّّالخاصّ 
 
ةّّةغةّالعربيّ الل كنولوجي  ةّوالت  ّفيّالميادينّالعلمي 

 
ّ،ّوالل

 
ّالثةّالخاصّ جنةّالث

 
ّةّبالت

 
نيّعضوّّوّ رجمة.ّوك

ّ ّّّبالمجلسّومنتم 
 
ّإلىّالل ّّّكل ّّّجنةّالأولى،ّوأن 

 
جنة،ّفقدّأنجزتّعدداّمنّالأعمالّالتيّّعضوّيقومّبأعمالّباسمّالمجلسّوالل

ّ
 
ّةّتكوينيّ متّفيّندواتّتربويّ د ّق

 
ة،ّةّأوّهيئاتّتربويّ ةّوالملتقياتّجامعيّ ينّبذويّالاحتياجاتّالخاصّ مين،ّوكذاّالمهتم ّةّللمعل

ّ
 
ّوكذاّإنجازّبعضّال

 
ّجنةّالتيّأناّعضوّفيها.دراساتّفيّإطارّنشاطاتّالل

التّ ّّ(3)ّّثلاثةتنقسمّهذهّالأعمالّإلىّّ ّدريسّوالتّ مجالات:ّ
 
ّعل

 
الن ّمّواضطراباتّفيّ

 
الل ّّغويةّوعلاجها.ّيحتويّكلّ شاطاتّ

مجالّعلىّمجموعةّمنّالأعمالّالمفيدةّلمنّيشتغلّفيّحقلّالتربيةّوالتكوينّوالتعليم،ّوخاصةّماّيتعلقّبمرحلةّالتعليمّّ

ّالابتدائي.ّيتضم ّ دريسّعلىّالمواضيعّالتّ بالتّ ّّنّالمجالّالخاص 
دريس،ّبناءّالبرامجّّدريس،ّمهاراتّالتّ الية:ّطرقّونماذجّالتّ 

ّراسيّ الد ّ
 
الذ الجزائر،ّ فيّ ّةّ

 
الت فيّ الاصطناعيّ التّ كاءّ ّربية،ّ

 
الط استقرارّ ومدىّ الجامعيّ التّ وجيهّ فيّ البرنامجّّخصّ لبةّ صات،ّ

ّ
 
ّعمّالمدرس يّ.ة،ّبيداغوجيةّالد ّربويّلفئاتّالإعاقةّالعقليّ الت

ّنّمجالّالتّ ويتضم ّ
 
ّالية:ّالتّ المواضيعّالتّ ّّّ،معل

 
ّةّالتّ م،ّسيكولوجيّ عل

 
ّمّالمدرس ي،ّاستراتيجياتّالتّ عل

 
عاونيّفيّالمرحلةّّمّالتّ عل

ّة،ّالتّ الابتدائيّ 
 
ّعل

 
ّشط،ّالفهمّالقرائي،ّالتّ مّالن

 
ّخل

 
ّفل.فّالعقليّعندّالط

ّ
 
الل فيّ اضطراباتّ التّ ويحتويّمجالّ المواضيعّ الرّ غةّ ّالية:ّ

 
الل لحاجاتّّصيدّ استجابتهّ ومدىّ المدرس يّ الكتابّ فيّ غويّ

ّ
 
ّعليمّالابتدائي،ّأسبابّالضّ مّفيّالتّ المتعل

 
عبيرّالكتابيّفيّالتعليمّالابتدائي،ّعسرّالقراءة،ّدورّّغوي،ّصعوباتّالتّ عفّالل

ّوتيّفيّتنميةّمهاراتّالقراءة.الوعيّالصّ 

ّ
 
ّةّوم ّمينّعام ّتساعدّهذهّالمواضيعّالمعل

 
ّةّفيّتحسينّأدائهمّالتّ ةّخاصّ ميّالمرحلةّالابتدائيّ عل

 
مينّفيّّدريس يّوتجعلّالمتعل

ّعليمي.ّّّةّمستواهمّالتّ اّيسمحّلهمّبالاستفادةّمنّتحصيلّالمعرفةّوترقيّ ال،ّمم ّةّوانتباهّإراديّفعّ يقظةّمستمرّ 

ةّ،أ.د.ّعليّتعويناتّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّّ غةّالعربي 
 
ّّ.عضوّالمجلسّالأعلىّلل
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ّ
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 ائطر 
ّ
صالات المعلومات دريس وتكنولوجيّ ق ونماذج الت

ّ
 والات

 

1.  
ّ
 الط

ّ
  :ةربويّ رائق الت

 أش إن  ) (René Hubert/ رونيه أوبير)يقول 
 
، كلاهما يستلزمان الملاءمة بين ربوي كشأن العمل العلمي  ن العمل الت

 
 
 ق المت  ائر الط

 
 (. 1946)( بان نوعا من الانسجام بينهمابعة وبين طبيعة الغاية التي يرجى الوصول إليها، ويتطل

 دريس من هيكل العملي  ينبع موضوع طرق الت  
 
 ة، والمتكو  ربوي  ة الت

 
ة دراسي   صاغ في مناهجن من الغايات والأهداف التي ت

 يقد   ة، والتيراسي  والوحدات الد   بمختلف المواد  
 
ل نوع ة، من خلاماد   ة يفرضها منهاج كل  م من خلال طريقة تربوي  مها المعل

 المناسبة لها.  didactiqueة عليمي  الت  

 
 
 قة ومنسجمة نوعا ما من الن  مجموعة منس  )( G. Mialaret /غاستون ميالريه) ريقة حسبالط

 
ة ربوي  وايا والإنجازات الت

  يبين لنا أن   عريف العام  ( هذا الت  224، 1991) .(افق عليه ضمني  مت  ر عنه بوضوح أو عب  هة نحو هدف م  موج  
 
ريقة تابعة الط

 
 
  . وبما أن  عليمي  الت   -ربوي للهدف أو للأهداف المراد بلوغها من خلال الفعل الت

 
المجتمع  د من خلال نظرةربوي يتحد  الهدف الت

 إن  د فلسفته في الحياة، فنظرة المجتمع هذه هي التي تحد   ن  أعليه هذا الفرد، و إلى الفرد، ومن خلال ما يطمح أن يكون 

 الفلسفة هي التي تحد  
 
 ة تحقيق هذه الأهداف. عملي   ريقة التي بواسطتها تتم  د الط

 مجتمع. فنظرة الفلسف دريس يعود على اختلاف الفلسفات التي يسير عليها كل  ومن هنا نجد اختلاف طرق الت  
 
ة كلي  ة الش

 ( J. Lock /جون لوك)لصاحبها 
 
ينبغي  ة الفارغة، والتيه مجموعة من الملكات التي تشيه الأوعي  والتي نظرت إلى الإنسان على أن

فحة البيضاء يمكن أن نكتب عليها ما نشاء... ومن هنا ظهرت هذا الإنسان كالص   ملؤها بما يراه المجتمع صالحا، أو أن  

 
 
 لقيني  ريقة الت  الط

 
 ا م سلبي  ة التي تجعل المتعل

 
 ا.م إيجابي  وتجعل المعل

 ( Rousseau /روسو)وإذا انتقلنا إلى 
 
 الث

 
ا اشد، مم  معاملتها نفس معاملة الر   سببفولة في مجتمعه بائر على وضع الط

 
 
 )ة ومنها ربوي  جعله يقلب الأوضاع رأسا على عقب، بحيث اشتهر بمجموعة من المبادئ الت

 
ولة فسير عكس المجتمع نحو الط

  ة خالصة لا دخل للمجتمع فيها، وأن  ة طبيعي  ا جعله ينادي بتربي  ، مم  (وابطريق الص  تجد نفسك في 
 
فضلة في ريقة المالط

 )ذلك هي 
 
 الط

 
  (ةبيعي  ريقة الط

 
 التي من خلالها لا يتعل

 
 م الط

 
  فل إلا

 
 مه، ويتحد  ما يحتاج إليه وما يريده هو أن يتعل

 
م د دور المعل

 في تقديم المساعدة عند الحاجة فقط. 

 
 
 ماتي  گد جون ديوي على ضرورة تطبيق الفلسفة البراوقد أك

 
 دريسفي الت   (روعطريقة المش)ربية واقترح لتنفيذ ذلك ة في الت

ن المدرسة المجتمع من جهة، وحتى تكو  را بالفعل، حتى تسايمدرسة ما يجري محلي   بحيث تتناول هذه المشروعات في كل  

 
 
 ة دلالة وحياة.ربي  للت

ى إلى الاستفادة منه لأجل فس الفارق الذي أد  فس فرع جديد هو علم الن  ونتج عن الأبحاث التي أجريت في علم الن  

 
 
  تقديم تعليم حسب حاجات كل   ، أي  (عليمطريقة تفريد الت  )ى إلى ظهور ة ما أد  ربي  تطبيقه في الت

 
 واج صغيرة.م في أفمتعل

 
 
ن ما للت   فس الاجتماعي  الن   م علما تقد  ولم ه من نتائج مفاعل بين الأفراد والجماعات من فوائد في العمل معا، وما تقد  وبي 

 فع  
 
ب إذ من خلال العمل الجماعي يكتس (.قي المتجانسر  عليم الف  الت  )ربية تستفيد من ذلك ونادت بطريقة الة، راحت الت

 
 
ته ما تقوى دافعي  المشكلات، ك المختلفة التي يستعملها زملاؤه في حل   اتستراتيجي  م، بالاحتكاك بالغير، المعارف والا المتعل

 
 
 مين من نفس الفئة.  نحو العمل مع المتعل

 
                                                           

  ّانوي، مارس في ندوة  تقديم أ. د. علي تعوينات، عضو المجلس الأعلى للغّة العربية
 
عليم الث  .م2025تكوين أساتذة الت 
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ّ
صالق ونماذج الت

ّ
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1.1.  
ّ
 ائر أنواع الط

ّ
 ة:ربويّ ق الت

1.  
ّ
 ة: ق العرضيّ ائر الط

 
 م كمثيرات تعليمي  تبدأ بتقديم المعلومات والبيانات من قبل المعل

 
ة تجابة ضمني  ب اسة تتطل

 من 
 
 دة مسطرة سلفا. بة، بقصد الوصول إلى أهداف محد  قبل الطل

 
 
 ق العرضي  ائر ومن أهم الط

 
 ة نجد طريقة الإلقاء التي تؤك

 
 ودور ا ئيس في تقديم المعلوماتم الر  د على دور المعل

 
الب لط

 المتلقي والمستمع لتلك المعلومات. فدور الأو  
 
 ي طريقة الإلقاء:الية فب الت  اني سلبي. ويمكن اتباع الأساليل إيجابي ودور الث

ة ض المعلومات التي يحتوي عليها الموضوع خلال الحص  فسير، بحيث تعر  وضيح والت  م بالت  وهو يهت   أسلوب المحاضرة: -أ

 راسي  الد  
 
 ين.تلق  لبة م  ة، بينما يبقى الط

طل ة عن بقص   وايةنة كر  معي  ة عن ظاهرة أو حادثة م من خلاله المعلومات الحقيقي  تقد   أسلوب العرض القصص ي: -ب

 
 
 ة. ة دراسي  شويق للانتباه، ويمكن استخدامها كتمهيد لحص  باستخدام الإثارة والت

  الأسلوب الوصفي: -ج
 
 هو أسلوب يعتمد على الل

 
 ة لتوضيح الغامض وباستخدام الأمثلة المحسوسة. فظي  غة الل

  ة:معيّ ة السّ ة والبصريّ أسلوب العروض البصريّ  -د
 
 نين معاالإث مة أسمعي   مة أستخدم الوسائل كمثيرات بصري  هنا ت

 وتستخدم الوسائل المناسبة لذلك. 

 ائطر . 2
ّ
 : فاعل والمناقشةق الت

  أي   أ. طريقة المناقشة:
 
 المحادثة التي تدور بين المعل

 
  /يمي  بته في موقف تعل  م وطل

 
بطرح سؤال  مي، وتعتمد على الحوارتعل

  ثم  
 
 جواب.  –ج في الحوار الكشف عن المعلومات واستخراجها عن طريق سؤال أن يتدر  م جواب. وعلى المعل

 
ّ
  ة:أو القياسيّ  ةالاستنتاجيّ ريقة ب. الط

 
ة لي  ة التي ينتقل بها العقل أثناء عمات العقلي  ريقة العملي  يقصد بهذه الط

 ة ة إلى الوقائع والأحداث الجزئي  عميمات والقواعد العام  فكير من الت  الت  
 
قاعدة لينتقل م القانون أو الالمفردة. وفيها يكتب المعل

 إلى إثبات صحتها من خلال الأمثلة التي تنطبق عليها.

 
ّ
  ة:ريقة الاستقرائيّ ج. الط

 
بيانات والحالات فكير من الة الت  ة ينتقل بها العقل أثناء عملي  ة عقلي  ه عملي  يعرف الاستقراء بأن

 ة التي تنظم تلك الوقائع والحالات. عام  المفردة إلى القوانين والقواعد ال

3 . 
ّ
 طبيقي  ور الت  : ومن أبرز الص  ةة أو العمليّ ق الكشفيّ ائر الط

 
 .المشكلات ل  ح ة ما يلي: أ. المشاريع، ب.ق الكشفي  ائر ة للط

 
 
 ة.كاملي  ق الت  ائر ج. الط

  أ. طريقة المشروع:
 
ة طبيقي  ور الت  ة من أكثر الص  غرضي  ة يعتبر تنظيم المشروع على صورة مشروعات ربي  في مجال الت

 
 
 انتشارا لمنهاج الن

 
  بة وميولهم. ويتم  شاط الذي يبنى على أغراض الطل

 
ي صورة مشروع مين فذلك عن طريق وضع خبرات المتعل

 عليمي  المشكلات في المواقف الت   تربوي يقوم على حل  
 
 : مين. ومن خطوات طريقة المشروع نجدة التي تواجه هؤلاء المتعل

 ؛تيار المشروعخا -

-  
 
 ؛ة لتنفيذ المشروعوضع خط

 ؛تنفيذ خطوات المشروع -

 تقييم المشروع. -

  تقوم على تحديد المشكلة وافتراض الحل   فكير العلمي  وهي طريقة الت   المشكلات: ب. طريقة حلّ 
 
الملاحظة  ت معالمؤق

هذه  ن دعا إلى استخدامة. ومم  هائي  تيجة الن  انون أو الن  ، وأخيرا الوصول إلى القالواعية بعدها جمع المعلومات وتجريب الحل  

 
 
 الط

 
 . (جون ديوي )ربية المربي الأمريكي ريقة في الت

 
ّ
 ج. الط

ّ
  ة:كامليّ ريقة الت

 
 كاملي  ق الت  ائر تعني الط

 
 م من أجل الوصول إلى الت  ة بهندسة سلوك المتعل

 
قن من خلال م المتعل

  صل بنمو  ة أفضل تت  على نتائج تربوي   ة. أملا في الحصول ة وجماعي  ق فردي  ائطر 
 
 م، وتحقيق الأهداالإنسان المتعل

 
رة. ف المسط

 وتتضم  
 
 ة.عليمي  ة والحقائب الت  عليمي  عليم المفرد( والمجمعات الت  عليم المبرمج )الت  ق الت  ائر ن هذه الط
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2 
ّ
 موذج بمثابة الاستراتيجي  يعتبر الن   :دريس. نماذج الت

 
 ة التي يوظ

 
ف تحقيق نواتج دريس ي بهدفي الموقف الت  س در  فها الم

 تعليمي  
 
 س والممن المدر   د فيها دور كل  موذج ويتحد  مين مستندا فيها إلى افتراضات يقوم عليها الن  ة لدى المتعل

 
م وأسلوب تعل

 قييم المناسب. الت  

 ة في أربع مجموعات )دريسي  ماذج الت  ف جابر عبد الحميد الن  لقد صن  
 
 أنماط الت  ر( على أساس س  أ

 
ى م التي تعمل علعل

 هها نحو الن  تحسينها. وعلى أساس توج  
 
 اس، وكيف يتعل

 
 يحالذي تستند إليه وفيما يلي توضظري جاه الن  مون وأساس الات

 لذلك:

  
ّ
 ماذج التي تهدف إلى مساعدة الت  الن   وتضم   ة أو نماذج معالجة المعلومات:ماذج المعرفيّ الن

 
وا ملاميذ على أن يتعل

ويعالجوا  لاميذ على أن يتناولواة على نحو مباشر، وهي تساعد الت  نونها، تركز على القدرة العقلي  يبنون المعرفة ويكو  كيف 

ة على صوري  الت  ة و يطرة المفاهيمي  المعلومات التي حصلوا عليها من الخبرة المباشرة ومن المصادر الوسيطة بحيث ينمون الس  

 نموذج من هذه الن   ل  المجالات التي يدرسونها، يختلف ك
 
 ماذج في الجانب الذي يؤك

 
وتحسين  ةه يهدف إلى تنمي  د عليه، لأن

ج اكتساب ونموذ (هيلدا تابا)فكير الاستقرائي لـ ة نذكر: نموذج الت  ماذج المعرفي  فكير. ومن أمثلة الن  نة من الت  أنواع معي  

  (سيجل اير فنج)مو المعرفي لـ الن   ونموذج (برونرجروم  ) المفهوم لـ
 
نات ذج معي  ونمو  (أوزوبل)ة لـ مهيدي  مات الت  ونموذج المنظ

 
 
 .(ميشيل بريسلي)اكرة لـ الذ

2.2.  
ّ
 ماذج التي تعمل على مساعدة الت  الن   وتضم  ة: ماذج الاجتماعيّ الن

 
هم موا كيف يشحذوا تكويناتلاميذ على أن يتعل

 ل مع الآخرين، وكيف يعملون على نحو فاع  ة من خلال الت  المعرفي  
 
 منتج مع أفراد يمث

 
ات وكيف خصي  لون مدى عريضا من الش

ة جماعي   مة أيعملون كأعضاء في جماعة، وتساعدهم كذلك على استخدام منظورات الآخرين سواء كانت منظورات فردي  

 .(1998راتهم ومفاهيمهم )جابر عبد الحميد أن ينموا أيضا تصو  نه و ينمو  وأن يستوضحوا تفكيرهم و 

3.2 . 
ّ
 ماذج الن

ّ
  ة:خصيّ الش

 
 موتولي اهتماما كبيرا لمنظور الفرد، وتسعى لتشجيع الاستقلال المنتج، بحيث يصبح المتعل

 وعلى نحو متزايد واع بذاته ومسؤول عن مصيره، وتنصرف إلى الت  
 
 كفاح لينموإنسان وإلى ال ة لكل  بيعة الفردي  أكيد على الط

 خصي  كش
 
 ق إحساسا بالجدارة والت  ه ويحق  ث يملك نمو  شخص بحي فأة ومساعدة كل  ة متكاملة واثقة ك

 
 يخص ناغم الش

 ة والجوانب العقلي  ل ما بين الجوانب الانفعالي  كام  ق الت  ي وتحق  وتسعى أيضا إلى أن تنم  
 

 ة.خصي  ة للش

4.2.  
ّ
 ة: لوكيّ ماذج السّ الن

 
 ة الت  ة ونظري  لوكي  ظريات الس  ظري من الن  أساسها الن   ستمد  وت

 
لوك لس  ام الاجتماعي وتعديل عل

 وتعتمد على الد   (Cypernetic /السبرنطيقي)لوكي ووالعلاج الس  
 
دريب اكاة والت  عليم المبرمج والمح  قة بالت  راسات المتعل

 
 
ق ائديد وطر حالواضحة الت   لوك القابل للملاحظة والمهام  ة على نحو مباشر من العلاج، كما ترتكز على الس  ق المشتق  ائر والط

 يذ. لمتوصيل المعرفة للت  

 Discoveryدريس الاكتشافي )اقترح جيروم برونر نموذجا للت   Bruner ( J. (1915- …: ) /برونر(نموذج  .5.2

Teaching  Model  مو تسهل هذا الن   ةتدريسي   اتاستراتيجي  وتوظيف أفكاره بتطوير   مو المعرفيته في الن  ( استنادا إلى نظري

 زه. عرف الت  وتعز  
 
 ه إعادة تنظيم محد  علم بأن

 
يمات ة أو تعمعلم في صيغ أو نماذج إدراكي  ل أو موقف الت  دات الموقف المشك

ا عقليا وزيادة في قدرة الفرد على إيجاد تكامل بين المعلومات القائمة واستخدام معلومات كما اعتبره نمو   أو علاقات جديدة

 عقويم. كما يمتاز الت  المعرفة، والت   ة هي: اكتساب المعلومات الجديدة، تحويلات متأني  ن ثلاث عملي  جديدة ويتضم  
 
م ل

 ة:الي  بالاكتشاف بالخصائص الت  

 : بحيث تبقى نواتج الت  يمومةالدّ  -ا
 
 عل

 
 ة أطول من نواتج الت  م لمد  م داخل البناء المعرفي للمتعل

 
 م القائمة علعل

 
ق ائر ى الط

 لقين.ة كالحفظ والت  قليدي  الت  

 إيجابيّ  -ب
ّ
  م:ة المتعل

 
 ة الت  في عملي   اومشارك اوإيجابي ام نشطبحيث يكون دور المتعل

 
 م.عل
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 : بحيث يساعد الت  المرونة -ج
 
 م بالاكتشاف على تكوين تعميمات ومبادئ وعلاقات جديدة، وينم  عل

 
ة هني  ي المرونة الذ

ن مفاهيم تضبط العلاقات المتبادلة بية التي ى في المبادئ الأساسي  ة أو حقل دراس ي، تتبد  ة دراسي  ة ماد  لة في صلب أي  متأص  

 دريس بصورة أساسي  ة الت  ة وعناصرها المختلفة. تهدف عملي  هذه الماد  
 
هذه العلاقات  بصر فيمين على الت  ة إلى مساعدة المتعل

 صحيحة حول المبادئ الأساسي  و ة وتكوين نظرة واقعي  
 
حتواها ظر عن مضمونها أو مة بغض الن  راسي  ة الد  ة الماد  مة لبني  ة المنظ

(1960 Bruner  ويرى أن .)  
 
ى م معتمدا على نفسه ولن يحتاج القد  هذا الفهم يتيح له الت   ن  إة المعرفة فم إذا فهم بني  المتعل

  مواجهة كل  
 
دير قالإلمام ببعض المبادئ العميقة يمكنه من الت   بيعة من ظواهر وأشياء لكي يفهمها، ذلك أن  ما في الط

  اتاستراتيجي  ات التي يحتاجها واستخدام قرائي للجزئي  الاست
 
اء كثيرة نه من معرفة الكثير عن أشيبارعة في المعرفة تمك

 ومتنو  
 
 ات قليلة. ركيز على جزئي  عة مع الت

 الت   إن  
 
 ذاتها يسهل الت   في حد   البنيةن من مك

 
 م والانتقال ويزو  عل

 
 د بالقدرة على مقاومة الن

 
 ف فعسيان وتتوق

 
ة الخبرات لي  ا

 راسي  ة الد  ة للماد  نظيمي  الت   البنيةكبير على  ة إلى حد  علمي  الت  
 
اجعة تغذية الر  مين بالة وتسلسلها المنطقي، وتزويد المتعل

هة المناسبة. ويرى برونر صحيحي  الت  
 
دها مستوى تي يحد  ة الة طبقا للوظائف المعرفي  ة دراسي  ة ماد  ة أي  يف بني  في الإمكان تكي   أن

 ن  ال
 
 أ فل، أي  مو العقلي للط

 
توى موضوع مهما كان مس دس ي حول أي  فكير الح  طفل اكتساب بعض أنواع الت   ه باستطاعة أي  ن

تعقيدا حول الموضوع ذاته عند ارتقاء هذا المستوى مستقبلا، ودعا بذلك  أكثر ه المعرفي، كما يكتسب تفكيرا حدسيانمو  

فق وطبيعة الوظائف راس ي على نحو يت  ة المنهاج الد  ( في تعديل بني  Spiral Curriculumإلى الأخذ بما اسماه المنهاج اللولبي )

 المعرفي  
 
 د برونر ثلاث مراحل لنموذجه الاكتشافي كما يلي:م. وقد حد  ة للمتعل

 ة( على نحو يضمن استثارة دافعي  طرح المشكلة بطريقة مثيرة )استفزازي  المرحلة الأولى: 
 
 ة الط

 
ويقودهم م ب واهتمامهلا

 
 
 إلى إيجاد المرغوب فيه، ويتطل

 
 ب ذلك تخطيط المشكلة بطريقة تمك

 
 ن الط

 
ة س بني  بصر في المبادئ التي تؤس  ب من الت  لا

 المشكلة.

 
ّ
 انيةالمرحلة الث

 
 وتزويد ال هة التي تقود إلى إنتاج الحل  والاكتشاف بطرح الأسئلة الموج   ماسهلإ على ا : الحث

 
 ط

 
 لا

 
ن رائ  ب بالق

  المناسبة
 
  التي ت

 والت   البنيةة إدراك المبادئ واستبصار ل عملي  سه 
 
 أك

 
 د من معرفة الط

 
 لا

 
قة التي يستلزمها اببات الس  ب للمتطل

 .الحل  

 
ّ
  الحل   اتاستراتيجي  : اكتساب الثةالمرحلة الث

 
ر المناخ مة وتوفيبتقديم مدى عريض من الخبرات أو المشكلات المنظ

 
 
 الصفي الملائم الذي يتيح للط

 
 ة وطلاقة.عبير عن أفكارهم بتلقائي  ة والت  ب شعورا بالحري  لا

 ( نموذجا آخر لتدريس المفاهيم واكتسابها، تم  Goodnow et Austin( )1956/ جودناو واوستين)كما اقترح برونر رفقة 

 
 
 عملي   ركيز فيه علىالت

 
 ة تعل

 
 م المفاهيم بالت

 
 فهوم؟ف على المعر  يعني الت   وماذاا هو المفهوم؟ م  ل عساؤ

يز بين الأشياء مي  ع البيئة بدرجة كبيرة، وقدرة الأفراد المحدودة على الت  أكيد على تنو  موذج من الت  الانطلاق في هذا الن   تم  

جم عن احادثة كوحدة متكاملة ومواجهة الإرباك الن   ومظاهرها المختلفة لتحديد الفروق بين الأشياء والاستجابة لكل  

ة البيئل مع عام  صنيف للت  ة الت  الأفراد إلى استخدام عملي   أ( لذلك يلجBruner et al, 1956. P 12تعقيدات البيئة نفسها )

  وتعني
 
ساوي والاستجابة لها في ضوء المجموعة أو الصنف الذي تنتمي إليه بدلا من الاعتماد معالجة الأمور المختلفة بالت

صنيف في ة الت  ة خاصة لعملي  ة أعطى برونر ورفاقه أهمي  ( ومن ثم  Bruner et Al, 1956. P 12تها أو كينونتها )على استقلالي  

صنيف جميع نشاطات تحديد الحوادث ووضعها في مجموعات أو فئات في ضوء ن الت  تشكيل المفاهيم واكتسابها. يتضم  

يز بين ي  ماكتساب المفهوم عبر البحث عن الخصائص التي يمكن استخدامها للت   إهمال غيرها، يتم   دة سلفا، ثم  ر محد  معايي  

 
 
فات الص   ف علىعر  ن اكتساب المفهوم الت  أمثلة لمختلف الفئات ووضع تلك الخصائص في قوائم ويتضم   الأمثلة واللا

Adjectives  والأمثلةExemples  والخصائصAttributs. 
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 ن  إبذلك فو  ة اختراع في الواقعها عملي  أن   ة تشكيل فئات أو تصنيفات جديدة، أي  ن عملي  ا تشكيل المفهوم فيتضم  م  أ

 صنيف شقان هما:ة الت  لعملي  

  تشكيل المفهوم ثم  
 
 ة تشكيل المفهوم الخطوة الأولى نحو اكتسابه.ل عملي  اكتسابه، وتمث

 دوا عد  كما حد  
 
 بات لتدريس اكتساب المفهوم منها: ة متطل

 ة، وتشكيل فرضي  لبي  ة والس  المتشابهة والمختلفة، والأمثلة الإيجابي   البحث عن الأمثلة
 
أو إعادة  فهومق بالمات تتعل

 فات والخصائص والقي  ة عن الص  تشكيلها من جديد. وتقديم معلومات أساسي  
 
 وأن لكل   حه،عزى للمفهوم أو توض  م التي ت

القاعدة  زةالقيمة الممي   ة،ة وغير الأساسي  الخصائص الأساسي   ةلبي  ة والس  مفهوم خمسة عناصر هي: الاسم، الأمثلة الإيجابي  

 ى.هما واختلاف العناصر الأخر فات المجمعة لكلي  عريف، وأن ما يجعل مفهوما يختلف عن الآخر هو الخصائص أو الص  أو الت  

 يهدف هذا الن  
 
 ة م بعملي  موذج بالإضافة إلى تشكيل المفاهيم واكتسابها إلى معرفة المتعل

 
سها، عبر فهم م المفهوم نفتعل

الأفراد  أن   استخدامها لاكتساب المفهوم. كما فكير التي يتم  فات والمفاهيم وأنماط الت  العلاقة بين الأمثلة والخصائص والص  

عة متنو   مختلفة لأنماط اتاستراتيجي  مفهوم من المفاهيم ويستخدمون  خذون قرارات متتابعة عندما يواجهون يوميا كل  يت  

 
 
 ة   ومعلومات وبيانات مختلفة. مي  من المفاهيم وبمواد تعل

واقف غوط التي تظهر في المالبحث عنه، وضمن أنواع من الض   حسب طبيعة المفهوم الذي يتم   اتستراتيجي  ر الا تتغي  

 المختلفة وحسب الت  
 
ن من ين نوعي  برونر ب دة انطلاقا من ذلك ميزرات المتعد  لوك وغير ذلك من المتغي  بة على الس  وابع المترت

 فكير حسب ظروف الت  الت   اتاستراتيجي  
 
ير الاستقبالي، فكالت   اتاستراتيجي  اري و فكير الاختي  الت   اتاستراتيجي  م وهما: عل

 
 
 بحيث يؤث

 
 رف الت  ر نوع الظ

 
 فكير التي سوف يقوم اة الت  اري منه أو الاستقبالي في استراتيجي  مي سواء الاختي  عل

 
الب بتطبيقها لط

 وفيما يلي توضيحا لذلك:

  اتاستراتيجيّ  -1
ّ
 (4) ئة أربعن هذه الفتشير إلى اكتساب المفهوم تحت ظروف الاختيار وتتضم  ري: افكير الاختيالت

 هي: اتاستراتيجي  

 ؛دقيق المتزامنة الت  ستراتيجي  ا -

 ؛دقيق المتتابعة الت  ستراتيجي  ا -

 ستراتيجي  ا -
 
 ؛زةة المغامرة المرك

 ستراتيجي  ا -
 
 ائم.ركيز الد  ة الت

  اتاستراتيجيّ  -2
ّ
تان تان فرعي  تراتيجي  اس تشير إلى اكتساب المفاهيم تحت ظروف الاستقبال وتضم  فكير الاستقبالي: الت

 هما:

  اتستراتيجي  الا  -
 
ئص المثال مقارنة جميع خصا ل مثال إيجابي عن المفهوم واستخدامه كدليل ثم  فيها اخذ أو   ة: ويتم  ي  الكل

  ل الأو  
 
 ات تبعا لذلك.الية والعمل على تعديل الفرضي  قة بالأمثلة الت  بتلك الخصائص المتعل

لى تعديل والعمل ع لىة اعتمادا على جزء واحد فقط من المثال الأو  فيها اختبار الفرضي   ة: ويتم  الجزئي   اتستراتيجي  الا  -

  يرها.ة أو تغي  الفرضي  

ة وذلك تحت لي مع المشكلة الكلية في تعاملهم الأو  ستراتيجي  الا اس تسيطر عليهم معظم الن   وقد لاحظ برونر ورفاقه أن  

 
 
  اتستراتيجي  فكير الاستقبالي بينما يسعى أصحاب الا الت   اتاستراتيجي  ة بروف الخاص  الظ

 
 ي  الكل

 
كيز على الإجراءات ر ة إلى الت

 ة. المعرفي  

 لنموذج اكتساب المفهوم وهي: لمراح (3)د برونر ورفاقه ثلاثة حد  

 حيث يقد   ؛: تقديم البيانات أو المعلومات وتعريف المفهومالمرحلة الأولى -
 
ة ة وسلبي  ي  فة إلى إيجابس أمثلة مصن  در  م الم

 في شكل أزواج.
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-  
ّ
 اختبار عملي   انية:المرحلة الث

 
ة صنفة إلى إيجابي  لملبة بتحديد المزيد من الأمثلة غير اة اكتساب المفهوم: ويقوم فيها الط

 ة.وسلبي  

 
ّ
 الت   اتاستراتيجي  تحليل الثة: المرحلة الث

 
وخصائص المفهوم  ةلبة بوصف الأفكار وشرح دور الفرضي  فكير ويقوم فيها الط

 ات.ومناقشة نوع الفرضي  

 
 
 ن هذا الن  وقد مك

 
حيص التي موالت  ات البحث ق بالمفاهيم والتي يمكن أن تتبعها عملي  موذج من طرح أفكار جديدة تتعل

عميم ي الت  تل المباشر مع الخبرات الجديدة التي يمرون بها عبر عملي  عام  يقوم بها الأفراد أو الجماعات، بما يمكنهم من الت  

اكتساب المفهوم أن تؤدي إلى تحقيق عدد من الأهداف التدريسية اعتمادا على نوعية  ستراتيجياتوالتحويل. كما يمكن لا 

  م  الاهتمام الذي يت
 
فاهيم حول م اتستراتيجي  تصميم هذه الا  نة حيث تم  ة معي  درس أو وحدة تدريسي   ركيز فيه لكل  الت

يل وتطوير عددريب في مجال الاستقراء وتتيح الفرصة للت  ة، كما تشجع على الت  دة وحول طبيعة المفاهيم بصورة عام  محد  

وتبريرها  ة الأسبابة وتطوير نوع من الوعي والاهتمام بأهمي  تشكيل المفهوم وتعمل من جانب آخر على تنمي   اتاستراتيجي  

 ل مع المشكلات خاص  عام  وتحمل الغموض أثناء الت  
 
 دة.سبة للمفاهيم المجر  ة بالن

/ هتنيسون وزملاؤ )ة بحوث راسات التي أجريت لتطبيق نموذج برونر لاكتساب المفهوم خاص  حوث والد  سمحت الب  

Tnyson et al (1986)     ها لون إلى تكوين مفاهيم أوضح والاحتفاظ بلاميذ يتوص  الت   ل إلى الكثير من المزايا منها أن  وص  بالت

 يكتسبون المفاهيم بالممارسة، و  ة، أي كيفهم ينمون ويكتسبون معرفة إجرائي  لفترة أطول، وأن  
 
المعرفة  ه كلما ازدادتأن

 الإجرائي  
 
 ة وفي تطبيقهصوري  ة أو الت  كتساب المعرفة المفاهيمي  تهم في اما ازدادت فاعلي  ة التي يمتلكونها كل

 
موذج نهم الن  ا. كما مك

  اتاستراتيجي  ة ات تفكيرهم وساعدهم على تنمي  من تحليل عملي  
 
تكشاف نهم من ممارسة الاستقصاء والاسأكثر فاعلية، ومك

بالمنظورات  ة وعيهمتكوين المفاهيم وتعديلها وتنمي   اتاستراتيجي  وأتاح لهم الفرص لتحسين  والاستدلال الاستقرائي  

 البديلة.

ة موذج إلى مساعدة المدرس في تصميم وإعداد الماد  يهدف الن   David Ausubel   (1918- … ) /أوزوبلنموذج  .6.2

 راسي  الد  
 
 اكبر كمي   ن من إيصالة وطريقة تقديمها، بحيث يتمك

 
 ة ممك

 
ال وذي ع  نحو فمين على نة من المعلومات إلى المتعل

 غاية الت   معنى ويعتقد أن  
 
 جديدة تفاظ بها ونقلها إلى أوضاعم من اكتساب المعلومات والاحعليم المدرس ي هي تمكين المتعل

  وأن  
 
وشمولا  ةة وعرضها بشكل هرمي واضح بدءا بالمفاهيم الأكثر عمومي  راسي  ة الد  رح القائم على تنظيم الماد  أسلوب الش

 ال.على نحو فع   ق هذه المهام  دة هو انسب الأساليب التي تحق  ئق المحد  والانتهاء بالحقا

 نموذجه على مجموعة من الفروض منها: أوزوبلأقام         

 تختلف مواد الت   -
 
 عل

 
 عمها الفرد في درجة ارتباطها بمحتوى البناء المعرفي لديه ويصبح الت  م الجديدة التي يتعل

 
م أكثر يسرا ل

 
 
 ؛هذا الارتباط كبيراما كان حجم كل

وء ما لدى في ض ز في استقبال ومعالجة المعلومات وتكتسب المعلومات معناها الخاص  الممي   فرد أسلوبه الخاص   لكل   -

 
 
 ؛ة ومعلومات سابقةم من خبرات شعوري  المتعل

 ة الت  تعتمد سرعة وفاعلي   -
 
 عل

 
 المعلومات الجديدة والمعلوماتة بين م على أحداث ارتباطات جوهري  م على قدرة المتعل

  القديمة، ويتم  
 
 م أو الاستظهار.م المعلومات الجديدة اعتمادا على المعنى أو اعتمادا على الحفظ الص  تعل

-  
 
 استخدام المنظ

 
 عليم والت  تي الت  بقة يرفع من كفاءة عملي  س  مات الم

 
ة المعاني ترابطات لشبك ة إحداثم وييسر عملي  عل

 
 
 .اكرةداخل الذ

 د دور المدرس حسب هذا الن  في ضوء هذه الفروض يتحد  و
 
ارح والمفسر حيث يعرض موذج في دور المحاضر والش

 هائي  المعلومات الجديدة بصيغتها الن  
 
ودمجها في  م على استقبال هذه المعلوماتة وعلى نحو مباشر، في حين يقتصر دور المتعل

 ة للت  ته المعرفي  بني  
 
 ن منها.  مك
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 ة عليه ومنها:ة التي أضفت صبغة خاص  نموذجه على مجموعة من المفاهيم الأساسي   أوزوبلكما أقام 

 وعر  مفهوم المعنى:  -1
 
 ه خبرة شعورية متماي  فه بأن

 
دة بوضوح تنبثق لدى الفرد حين تتفاعل العلامات ة ومحد  زة بدق

  ويتم   موز والمفاهيم والوظائف المرتبطة بمضمون المعنىوالر  
 
ل المعنى أساس لها في البناء المعرفي للفرد، يشكاستيعابها وتمث

 هام للت  
 
 ال حيث تختلف مواد الت  م الفع  عل

 
ر مها الفرد في درجة وضوح عامل المعنى فيها، ويصبح أكثعلم الجديدة التي يتعل

 
 
 ما تشبعت هذه المواد بعامل المعنى. يسرا كل

 
 
الات يبدو امة في العديد من المجمل المعنى فيها، وهناك الكثير من المعلومات اله  مة في مدى وضوح عاتختلف المواد المتعل

  عامل المعنى فيها اقل  
 
 م ة منعدمة المعنى، والتي تشكل عبئا على كل  ق عليها المعلومات اللفظي  وضوحا وهي ما يطل

 
م ن المعل

 
 
  اتستراتيجي  منهما لاستخدام الا  م وما لم يسعى كل  والمتعل

 
للانطفاء  ةيصبح اكتسابها صعبا وأكثر قابلي   مهاالملائمة لتعل

 
 
 سيان.والن

  ة:المعرفيّ  البنيةمفهوم -2
 
ز يزة التي تمي  تم  ة المنظيمي  ة للفرد وخواصها الت  امل للمعرفة البنائي  ويقصد بها المحتوى الش

 المجال المعرفي للفرد أو هي العامل الر  
 
 ر في مبنى الت  ئيس ي المؤث

 
  معل

 
 البنيةبذلك  لومعناه والاحتفاظ به واسترجاعه فتمث

 المعرفي  
 
 البنية د دور ن، ومدى تنظيم هذه المعرفة في عقله. يتحد  ة أو موضوع ما، في وقت معي  م عن ماد  ة ما يعرفه المتعل

 ة في الت  المعرفي  
 
ة عرفي  الم البنيةص د في ضوء خصائة الجديدة معنى إضافيا يتحد  م من خلال إعطاء الفكرة أو الماد  عل

ة ثر قابلي  ة الجديدة أكوجعل الفكرة أو الماد   ة فقدان أو نسيان الفكرة الجديدة عن طريق ارتباطها بغيرهاوتخفيض احتمالي  

 ائم للبناء المعرفي للفرد. للاسترجاع عندما تصبح جزءا من المحتوى الد  

 
 
 ة بعدة عوامل هي:المعرفي   البنيةة ر فاعلي  تتأث

  -أ
ّ
 .ةعمومي   ة إلى المستوى الأقل  ة من المستوى الأكثر عمومي  ة المعرفي  نظيم الهرمي للبني  الت   : أي  نظيمالت

  -ب
ّ
يث تكون هذه ة بحالمعرفي   البنيةز داخل ابقة تتماي  ات تنظيمها الس  فئات المعلومات في مستوي   : بمعنى أن  مايزالت

 قابلي   الفئات ووحداتها اقل  
 
 ة للاحتفاظ والاسترجاع.وأكثر قابلي  سيان ة للفقدان والن

  -ج
ّ
 ي هاتها مترابطة معرفيا بحيث يؤد  ة بوحداتها وفئاتها ومستوي  المعرفي   البنيةبحيث تكون رابط: الت

 
رابط إلى ذا الت

 ة تتكو  المعرفي   البنية ن  إة. وبذلك فالة وعالي  ة وفع  ة حي  علاقات بيني  
 
بدرجة ما في ة من من مفاهيم وأفكار شبه ثابتة ومنظ

 
 
 أو جة تكون فيها المفاهيم والأفكار والقضايا الأكثر شمولاة متدر  نظيم هرمي  الت  م أو شعوره ويفترض أن طبيعة هذا وعي المتعل

 .ة في القاعدةصا أو نوعي  والمفاهيم الأكثر تخص   ةة في القم  عمومي  

3-  
ّ
ة من ة التي تكون على درجة عالي  نظيمي  العبارات الت   ويقصد بها مجموعة منمة: قة أو المتقدّ مات المسبّ مفهوم المنظ

ا هموضوع ما، وترتبط عضويا بتفاصيل ذلك الموضوع، كما ينظر إليها على أن   والتي تستوعب أو تضم    ةجريد والعمومي  الت  

 م في بداية الت  ة تقد  مدخلي   مواد  
 
 صف بمستوى من الت  م تت  عل

 
ة الماد   ةوشمولي   ة أعلى من مستوى تجريدمولي  جريد والش

 علمي  الت  
 
 ة ذاتها، تهدف إلى تزويد المتعل

 
ة وتسهل علمي  الت   ةح وتشرح مفاهيم المهم  املة التي توض  مين بمجموعة من المفاهيم الش

 ي وظيفتها بشكل فع  ها لا يمكن أن تؤد  ة، لكن  المعرفي   البنيةة احتوائها ودمجها في عملي  
 
  إذا تم   ال إلا

 
لى نحو فهمها عمها و تعل

 ها تنطوي على ماد  د لأن  جي  
 
 ذاتها.  ة في حد  مي  ة تعل

 تماي  
 
 مات المسبقة في نمطين هما:ز المنظ

 
ّ
 نمط المنظ

ّ
 وتستخدم حين تكون الماد  ارحة: مات الش

 
 ة المراد تعل

 
زوده م، حيث تمها جديدة تماما وغير مألوفة للمتعل

 ري لموضوع الت  ببناء تصو  
 
 الموضوع. م يمكن ربطه بتفاصيل ذلكعل

 
ّ
 ة موضوع الت  وتستخدم حين تكون الماد  مات المقارنة: نمط المنظ

 
لم تع  مط مساعدة المم مألوفة ومن خصائص هذا الن  عل

يز بين الأفكار ي  مل بين المفاهيم الجديدة والمفاهيم المشابهة لها في البناء المعرفي للفرد ومساعدته على الت  على إيجاد تكام  

 القديمة الموجودة في بنائه المعرفي.الجديدة والأفكار 
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 بين أنماط الت   أوزوبلز ي  ومن جانب آخر م  
 
 أنماط هي:( 4)دها في أربعة م وحد  عل

 نمط الت   -ا
 
 م بالاستقبال القائم على المعنى.عل

 نمط الت   -ب
 
 م بالاستقبال القائم على الحفظ.عل

 نمط الت   -ج
 
 م بالاكتشاف القائم على المعنى.عل

 لت  نمط ا -د
 
 م بالاكتشاف القائم على الحفظ.عل

 ن هما:يعدين أساسي  مييز على ب  وقد اعتمد في هذا الت  

 عد العملي  ب   -
 
 ؛والاكتشاف م في الحصول على المعلومات وهما الاستقبالات أو الأساليب، أي أسلوب المتعل

 ب   -
 
ط بين بوالاستظهار وأسلوب المعنى والر  م وتفاعله مع المعلومات وهما: أسلوب الحفظ عد أساليب معالجة المتعل

 المعلومات.

 أم  
 
 مراحل أساس هي:( 3)د ثلاثة موذج فقد حد  سبة لمراحل الن  ا بالن

  المرحلة الأولى:
 
 م وتتضم  م المتقد  تقديم المنظ

 
 الية:شاطات الت  ن الن

 ؛رستوضيح أهداف الد   -

-  
 
 ؛مم المتقد  تقديم المنظ

-  
 
 بالمعرفة ذات العلاقة.م استشارة وعي المتعل

 
ّ
 ن إجراءين هما:ة وتتضم  راسي  ة الد  تقديم الماد  انية: المرحلة الث

 ؛ة وبيان تسلسلها المنطقي  راسي  ة الد  ة للماد  نظيمي  الت   البنيةإظهار  -

-  
 
 الاحتفاظ بانتباه الط

 
 ة.عليمي  ة الت  ب طيلة فترة تقديم الماد  لا

 
ّ
 ة الجديدة في بني  راسي  ة الد  المعرفي، وتهدف إلى تثبيت الماد  نظيم ة الت  تقوي   الثة:المرحلة الث

 
ن ة وتتضم  المعرفي   مة المتعل

 
 
 عليمي  شاطات الت  مجموعة من الن

 
في طبيعي عليم في سياق صة الت  انية أثناء تنفيذ عملي  ة قد يندمج بعضها في المرحلة الث

 المرحلة هي:يها المدرس في هذه وأهم الإجراءات التي يجب أن يؤد  

 مجي.وفيق الد  استخدام مبادئ الت   -ا

 حث الت   -ب
 
 عل

 
 شط.م الاستقبالي الن

 قدي.استخدام المنحى الن   -ج

 وضيح.الت   -د

 مجموعة من المبادئ التي يقوم عليها الت   أوزوبلد كما حد  
 
 عم القائم على المعنى والتي يمكن تطبيقها في مواقف الت  عل

 
م ل

 المختلفة و منها:

 اس -
 
 نظيم يحسن الت  ة جيدة الت  طر مرجعي  تخدام أ

 
 م والحفظ والت  عل

 
 ؛رذك

 المعرفي   البنيةاستحضار  -
 
 ة المتعل

 
 م يرفع من كفاءة الت  قة في فكر المتعل

 
 ؛معل

-  
 
 يجعل الت   مإحداث نوع من المواءمة والاستيعاب بين المعلومات الجديدة والمعلومات الماثلة في البناء المعرفي للمتعل

 
م عل

 أكثر ديمومة.

الاكتساب  موذج فية هذا الن  نفسه وباحثون آخرون على تأكيد فعالي   أوزوبلراسات العديدة التي قام بها لقد أسفرت الد  

ير من ة حيث يسود الكثة والإنساني  راسات الاجتماعي  ة في الد  عة وخاص  ة متنو  والاحتفاظ الانتقال لدى تعليم مواد دراسي  

 غم من هذا الت  والغامضة. وعلى الر  ة المفاهيم العام  
 
 أ أكيد إلا

 
 ه تعرض إلى مجموعة من الانتقادات منها:ن
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 تركيزه على الت   -
 
 عل

 
 ة أكبر للت  وإعطاء أولوي   واللفظي   غوي  م الل

 
 لقي على حساب الت  م بالت  عل

 
نه ، وتضم  م بالاكتشافعل

  ة.العلمي   راساتا واختبارها بالد  ة يصعب تعريفها إجرائي  تكوينات فرضي  

 نموذج تكنولوجيّ  .7.2 
ّ
 :صالات المعلومات والات

  . ما1
ّ
 ؟كنولوجياالت

 
 
  يةؤ ظرة محدودة الر  كنولوجيا هو استعمال الكمبيوتر والأجهزة الحديثة، وهذه الن  ائع لمصطلح الت  المفهوم الش

  ل المشكلاتكير وح  فطريقة للت   هير المقر  كنولوجيا التي يقصدها هذا كنولوجيا، بينما الت  فالكمبيوتر نتيجة من نتائج الت  

 فكير الذي يوصل الفرد إلى الن  وهى أسلوب الت  
 
كير في استخدام فها طريقة الت  ها وسيلة وليست نتيجة ، وأن  ي أن  تائج المرجوة أ

 لقاني أن  المعارف والمعلومات والمهارات بهدف الوصول إلى نتائج لإشباع حاجة الإنسان وزيادة قدراته، لذا يري ال

  .(تهة وتطبيقاتها وتطويعها لخدمة الإنسان ورفاهي  كنولوجيا تعني الاستخدام الأمثل للمعرفة العلمي  الت  )

عناصر  ات وتوظيفظري  طبيق المنهجي للبحوث والن  ة الت  العلم الذي يعنى بعملي  )ها ويعرفها محمد عطية خميس بأن  

ا ة المناسبة لها، وتطويرها، واستخدامهمجال معين، لمعالجة مشكلاته، وتصميم الحلول العلمي   فية وغير بشرية بشري  

 . (دةوإدارتها وتقويمها لتحقيق أهداف محد  

مشكلات الإنسان، وتوفير  ها جهد وفكر إنساني، وتطبيق المعلومات والمهارات لحل  وتعرفها كوثر كوجك على أن  

 اجاته وزيادة قدراته. احتي  

  
 
 كنولوجيا قائلا: ص حسين كامل بهاء الدين رؤيته لمفهوم الت  ويلخ

 . (اتكنولوجيا فكر وأداء وحلول للمشكلات قبل أن تكون مجرد اقتناء معد  الت   إن  )

 ها: كنولوجيا على أن  من خلال هذا العرض يمكننا تعريف الت  

ة المتاحة فى ة وغير البشري  استخدام المعلومات والمهارات والخبرات والعناصر البشري   فكير فى"جهد إنساني وطريقة للت  

 مشكلات الإنسان وإشباع حاجاته وزيادة قدراته".  ة لحل  ن وتطبيقها فى اكتشاف وسائل تكنولوجي  مجال معي  

 يمكن تحديد المكو   
 
 كنولوجيا: الية للت  لاثة الت  نات الث

  المدخلات /Inputs :  هداف، أ  ات وبحوثنات اللازمة لتطوير المنتج، من: أفراد، نظري  وتشمل جميع العناصر والمكو

 ة، أساليب عمل، تسهيلات. آلات، مواد وخامات، أموال، تنظيمات إداري  

    اتالعملي /Processes :وهي  
 
 ريقة المنهجي  الط

 
 تعالج بها المدخلات لتشكيل المنتج. التيمة ة المنظ

  المخرجات/ Outputs :شكل نظام كامل وجاهز للاستخدام كحلول للمشكلات  فيهائي المنتج الن   وهي 

2 
ّ
  ية بمعنى:كنولوجة المتاحة أثناء تنفيذ الأنشطة الت  ة والجسمي  المعرفة والمهارات العقلي   أي  : كنولوجيا. مصادر الت

  
 
 ة. ق العملي  ائر المهارات والط

   الموارد والعناصر والأدوات.ة وفهم ظري  ة والن  المعرفة العلمي  

   اجات وتحليل المشكلات وتطوير الحلول وتقييم المخرجات. ة المتاحة لتعريف الاحتي  المهارات العقلي 

  
 
  صال الفكري  القدرة على الات

 
 ة. كنولوجيا المعلوماتي  فهي والجغرافي مثل استخدام الت  الش

   الص 
 

 والإدراك المطلوب.عاون والمرونة ضامن والت  ة للت  خصي  فات الش

حمل كنولوجيا فى الوقت ذاته تهذه الت   كنولوجيا من نواح عديدة رغم أن  العالم أصبح معتمدًا اعتمادًا تامًا على الت   ولأن  

. أضف إلى كنولوجيانتجنب تدمير المجتمع مع الحفاظ على منافع الاعتماد على الت   خطر تدمير المجتمع؛ والمعضلة هي أن  

 ر الس  و  طذلك أن الت  
 
 صال وتطبيقاتها يقدم للعالم تحدي  ريع فى تكنولوجيا المعلومات والات

 
ى اه نحو ما يسم  جات جديدة، والات

( 
 
 ة والاجتماعي  والآثار الاقتصادي   (ريع للمعلوماتريق الس  الط

 
 ة المرتبطة به، مم  ربوي  ة والت

 
ات اسمر السي  ا دعي مؤت

  الية:أكيد على متابعة الأهداف الت  إلى الت   1996موسكو  كنولوجيات الجديدة المنعقد فىوالت  
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  
 
ت اإدخال واستخدام المعلومات الجديدة وتكنولوجي   فية ولي  ة والد  ة والإقليمي  جاهات والخبرات الوطني  تحليل الات

 
 
 الات

 
  ة.عليمي  م الت  صال فى النظ

   مجال المعلومات وتكنولوجي   فيرات طو  مراجعة آخر الت 
 
 .عليمالت   فيصال وفحص تطبيقاتها ات الات

  الية:الأهداف الت   فية ة دراسي  كماد   (فكيرة الت  كنولوجيا وتنمي  الت  )أهداف دت كوثر كوجك وقد حد  

  دراسة وتحليل المشكلات. فيفكير الابتكاري ة الت  تنمي   .1

 لميذ من الت   ة لكل  علمي  ة الت  عليمي  ة الت  إضفاء البهجة والمتعة على العملي   .2
 
مجموعات  العمل فى م، حيث يتم  والمعل

 .عمل صغيرة

 حة المتلاحقة، وأثرها على المجتمع سلبًا وإيجابًا، والجهود التى تبذل للت  كنولوجي  رات الت  غي  ملاحقة ومتابعة الت   .3
 
م ك

  .فيها

 انتها وتطويرها. ة، لتنظيم أدائها مع صي  كنولوجي  ات الت  ل مع الأجهزة والمعد  عام  الت   .4

 زيادة  .5
 
 .الإنتاج فيفس والقدرة عل المشاركة قة بالن  الث

 المشكلات للوقاي   تطبيق حل   .6
 
  ة.لبي  ارئة، وتجنب آثارها الس  ة من الأخطار الط

  الوعية تنمي   .7
 
  ة لتجنب آثارها.اطات الواقي  خاذ الاحتي  باستشعار المشكلات قبل ظهورها، وات

 تعرف مصادر الت   .8
 
  م المختلفة معها، وعدم الاقتصارعل

 
 م فقط.على الكتاب المدرس ي أو المعل

 

 . مبرّ 3
ّ
 رات استخدام الت

ّ
 صال:كنولوجيات الحديثة للمعلومات والات

 على ظاهرة ثورة المعلومات أو انفجار المعلومات، على مستوى الكم  من الت   . لابد  1
ً
ومات الهائل من مصادر المعل أكيد أولا

ب موضوعاتها وتداخلها، وظهور ة، وتشع  ة منها وغير الورقي  الورقي   د أنواع مصادر المعلومات،المنتجة. كذلك تعد  

 التي تفاع   -ا المعلومات موضوعات جديدة باستمرار. فجاءت تكنولوجي  
 
م في مجتمع لربط العال -صالات لت مع تكنولوجيا الات

 الحاسوب. واحد. أو كما يقال اليوم "أصبح العالم قرية صغيرة ينظر لها من خلال شاشة  معلوماتي  

 . الإنسان المعاصر بحاجة ماس  2
 
ا يمكن م ة وافية، وبأقل  ة مناسبة، وشمولي  ة إلى المعلومات المطلوبة بسرعة كبيرة، ودق

 مات المعاصرة مثل هذه الميزات. قت له ثورة المعلو من الجهد، مهما كان موقعه الجغرافي من هذا العالم، وقد حق  

 ر هائل وسريع في مجا. حصل تطو  3
 
 ات المعلوماتصالات، من حيث كمي  ل تكنولوجيا المعلومات وتكنولوجيا الات

 المخزونة، وسرعة معالجتها، واسترجاعها. فبعد حواسيب الص  
 
هكذا و يليكون، الس   ثم   رانسترمامات جاءت حواسيب الت

  أنواعها. ثم   ( بكل  CD-ROMإلى الأقراص المكتنزة/ المتراصة ) إضافة
 
 صال الص  جاءت أقمار الات

 
صالات بعيدة ناعية والات

لأنواع ن للإنسان المعاصر مختلف الت مع تكنولوجيا تخزين واسترجاع المعلومات، لتؤم  ة، وتفاع  اف البصري  المدى، والألي  

 عاوني  من شبكات المعلومات الت  
 
 ة، وانتهاء بالإنترنت. ة والإقليمي  بكات المحلي  ة، ابتداءً من الش

 في الت  بمثابة سلعة تسو   . أصبحت المعلومات4
ً
 أساسيا

ً
ة داري  ة والإ ة والاجتماعي  ة الاقتصادي  نمي  ق وأصبحت موردا

 ة.اسي  ة والسي  والعلمي  

كبير في المجتمعات المعتمدة على المعلومات، بل وتحولت  ابقة فقد حدث نمو  قطة الس  . وعلى أساس ما ورد في الن  5

 ناعي  المجتمعات الص  
 
      ةة، وأصبحت المعلومات هي المواد الأولي  ة، إلى مجتمعات معلوماتي  ناعي  ورة الص  ة، أو مجتمعات الث

 لي  لب المواد الأو  كما كان الفحم والحديد والص  
 
 ناعية. ورة الص  ة لنفس المجتمعات في بداية القرن العشرين، وبداية الث

 

6 
 
 . ظهور ظاهرة الذ

 
ل و ة، الذي يدعو العديدين من العلماء في الد  ي  بطة بالحواسيب الإلكترونكاء الاصطناعي المرت

  تحل   -كما يعتقد البعض-الحواسيب ستساعد الإنسان، أو ربما  ناعية إلى الاعتقاد بأن  الص  
 
ات لعملي  ام بافي القي     همحل
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 ة. الإبداعي  

 

 ا المعلومات وتكنولوجي  . ساعدت تكنولوجي  7
 
سات س  على مستوى المؤ  صالات في ظهور نظم متكاملة للمعلومات،ا الات

 امية. كذلك على مستوى الن  ول الن  ناعية وفي عدد من الد  ول الص  ة، في الد  سمي  ة وغير الر  سمي  الر  
 
ة ني  بكات الوطظم والش

 ت مثل تلك الن  ة للمعلومات. بل وأكثر من ذلك فقد امتد  والقطاعي  
 
. الد  و  بكات على المستويين الإقليمي  ظم والش

ً
 ولي أيضا

 

 . أ8
 
ر مع تطو  ل المعام  د على الت  سـهمت تكنولوجيـا المعلومات، وبشـكل فاعـل، في ظـهور علـم جديـد هو علم المعلومات يؤك

لاسترجاع ا خزين والمعالجة المحوسبة، ومن ثم  ة، وتوثيقها واختيار المناسب منها للت  ة والبحثي  مصادر المعلومات العلمي  

 المناسبة، للباحث المناسب، في الوقت المناسبقيق للمعلومات المتقن والد  

 : لبية لعصر المعلوماتالملامح السّ . 4

 ة:جوانب سلبي  

 من العيوب والس  
ً
ات على مجتمع المعلومات لبي  من جانب آخر فقد جلبت ثورة المعلومات الجديدة هذه معها عددا

 الجديد، وخاص  
 
 ها: امية، من أهم  ول الن  ق بالد  ة بما يتعل

  بسب  البطالة المنتشرة التي تت مشكلة .1
 
 بقة الفقيرة والوسطى في مختلف المجتمعات. في الفقر للط

 . الت  2
 
دة من أنواع المعلومات في منطقة محد   ر فيه كل  وزيع الجغرافي غير المتناسب للمعلومات. ففي الوقت الذي تتوف

 المقتدرة الص  ول العالم، يوجد فقر شديد للمعلومات في مناطق أخرى. فالد  
 
ميع ر لها جميع أنواع المعلومات، وجناعية تتوف

 أنواع تكنولوجي  
 
 عزلة، في هذا المجال. بل وأصبح يحجب ول الن  صالات، بينما زادت الد  ات المعلومات والات

ً
، وأحيانا

ً
امية فقرا

 ة. عن بعضها المعلومات المهم  

3 
 
  ة وأن  ة، خاص  غوي  . الحواجز الل

 
 امية، ومنها الد  ول الن  هي ليست بلغات الد  م المعلومات معظ

 
 ة.العربي   غةول المتحدثة بالل

 الاعتماد الكبير على تكنولوجيا المعلومات، وخاص   . يعتقد بعض المفكرين أن  4
 
   صطناعيكاء الا ة بعد ظهور مسألة الذ

 من الإنسان، والقيام بالخطو ي الت  ى بتسطيح العقل البشري، والاعتماد على الآلة لتؤد  ي إلى ما يسم  سيؤد  
ً
ات فكير، بدلا

 ة المطلوبة. الإبداعي  

 :طريقة العمل -

 وهنا هم الأساتذة عاون والت  الة للت  إيجاد طريقة فع  
ً
فاعل بين اختصاص ي الحواسيب واختصاص ي المعلومات أولا

 دريس.ون بالت  والمعني  

 والمعلومات. صين في مجالي الحواسيب . إيجاد علاقة متفاعلة بين المتخص  

 من الن  
ً
ة خاص   ةص علم المعلومات الجديد، ودراسة وتدريس نظم المعلومات لها أهمي  تخص   قطة الأخيرة هذه فإن  وانطلاقا

   بغي أن يكونا متفاعلين ومتفاهمينالحواسيب، بل إن الاثنـان ين ص علمة عن تخص  عن أهمي   في عصرنا الحاضر لا تقل  

 
 
ة ما يحتاجونه من معلومات محدثة ودقيق وصانعي القرارات والباحثين والمستفيدين الآخرين كل  طين لكي يؤمنا للمخط

 ووافية وسريعة.   

 . تكنولوجيّ 5
ّ
 ائصال وطر ات المعلومات الحديثة والات

ّ
 دريس:ق الت

 ق الت  ائقنا إلى العلاقة بين طر إذا ما تطر  
 
ل تكم   هذه الأخيرةصال نجد دريس وتكنولوجيات الحديثة للمعلومات والات

 الأولى، فهي تدخل ضمن الأدوات والوسائل البيداغوجي  
 
 عليمي  ة الت  بها العملي  ة التي تتطل

 
ي هذه هناك مجالات ف أن   ة، إلا

 ات تسكنولوجي  الت  
 
 دريس أكثر من غيرها، ونذكر على سبيل المثال ما يلي:ق الت  ائة وطر ربي  هم في خدمة الت
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 اليوم  عد  ي   . جهاز الكمبيوتر:1
 
اته جهاز ذ عليمي. فهو في حد  م خدمات جليلة في المجال الت  ب الأجهزة التي يقد  ج  ع  من أ

 مكن برمجة محتويات تعليمي  ي  
 
 ة بحيث يتمك

 
ل والذي همن خلال الأسلوب البسيط والس   م لوحده من تحصيلهان المتعل

لخيص في ت  همة، وضع أس  ر ورسومات توضيحي  إدماج صو   ة )ترتيب منطقياقي  ة الر  ة والبيداغوجي  فسي  يخضع للقواعد الن  

 ة...( الذي يعرض به هذه المحتويات.جداول ورسوم بياني  

الاسطوانات  لبة في جهاز الكمبيوتر فإن  : نظرا لضيق الأسطوانات الص  CD Romالأسطوانات المضغوطة . 2

 
 
معالجة ة بقمي  ورة الر  وت والص  روس بالص  حتى الد   ل فيهاعة والوزن، فهي أدوات تسج  ت كلا من مشكل الس  المضغوطة حل

 ة للألوان، مم  عالي  
 
ه يستحيل إدراج أكبر قدر من المعلومات في كتاب واحد، بينما ا يجعلها قريبة جدا من الحقيقة. كما أن

 رة، لأن  طو  ة المتيكوبيداغوجي  س والقواعد الس  يمكن ذلك في الأسطوانة المضغوطة؛ وتعرض هذه المعلومات حسب الأس  

 ص في علم الن  ة وكذلك المخت  ة العلمي  ص في الماد  ات والمخت  ص في البرمجي  من المخت   برمجتها نتيجة لتعاون كل  
 
 ربوي  فس الت

 يداكتيك. والد  

3 
ّ
 مثيل تقليد الوضعي  يقصد بالت   : Simulationsمثيلات . الت

 
يلة أخرى وس ةة التي يصعب استحضارها بأي  بيعي  ات الط

  من بين أهم   عد  قمي ي  مثيل الر  يديو. فالت  ڨة أو بالرافي  گور الفوتو كالص  
 
 قر  الوسائل التي ت

 
. ففي بعض مب الواقع للمتعل

 وتجزئة كل   ،ة مثل: تمثيل حركات العظام في الهيكل العظمي  جارب الحقيقي  ة التي يستحيل استخدام الت  الأعمال المخبري  

ة تكويني   ةة فرقة في حص  غرى، أو تمثيل وضعي  ة الكبرى والص  موي  ورة الد  م في الد  عظم لمعرفة مكانه وحركته، وكذا دوران الد  

تكشاف ة اسوتطبيق الآخرين لنفس الأفعال، أو إجراء عملي   فرد لمكان استراتيجي لتشغيل جهاز مركزي   مع احتلال كل  

با من مثيل أسلو نة مفيدة من هذه المنطقة. هكذا يعتبر الت  ين أماكن معي  صد تعي  ق عليها وذلكلمنطقة من علو مشرف 

، حتى ولو كانت مثيلحصيل المعرفي تحصيلا لن يكون بنفس المستوى في غياب الت  ة التي تسهل الت  عليمي  الأساليب الت  

 
 
 ريقة مناسبة.الط

عة، وتهدف إلى برمجة دروس في ات بنيت بأشكال متنو  هي أرضي  : Plateformes virtuellesة ات الافتراضيّ . الأرضيّ 4

 ات متنو  ة ولمستوي  مختلف الجوانب العلمي  
 
 ة للمتعغوجي  دايكوبية والس  بات المنطقي  عة، بحيث تراعي المتطل

 
م. وتستخدم ل

 
 
 من خلال شبكة الانترنيت، ويجب على المتعل

 
 ضي  الأر روط التي تفرضها م أن يشارك بقبوله الش

 
من الحصول  نة، كي يتمك

 على كلمة المرور، ومن خلال الأرضي  
 
  ةقويمي  ين الت  مار ة والت  طبيقي  م أن يتلقى دروسا، وأن ينجز الأعمال الت  ة يستطيع المتعل

ة حول الموضوع المعروض، بالإضافة إلى ى شروحا أو توضيحات إضافي  ة ليتلق  صل بأستاذ الماد  كما يستطيع أن يت  

  قويمي. فكل  له الت  ة بعمصحيحات الخاص  الت  
 
وقت شاء من  ة في أي  ا به وشفرة يتعامل بها مع الأرضي  م يملك قالبا خاص  متعل

 هذه الأرضي   ن أن  اليوم. هكذا يتبي  
 
 م أن يبرمج نفسه حسب أعماله ونشاطاته في اليومات لها من الفائدة ما يسمح للمتعل

 علم، وقد يستفيد وأن لا يفوته الوقت عندما يريد الت  
 
وس ر ن يعتمد على الد  م عن بعد بشكل أكثر مم  من ذلك من يتعل

 بالمراسلة مثلا.

5 
ّ
 مارين من المركطبيقات والت  روس والت  عن طريق مراسلة الد   عليم عن بعد قديما كان يتم  : الت  عليم عن بعد. الت

 
 عد  ز الم

 لهذه الد  
 
 ة الت  اني  ما يعتري ذلك من إمك م عن طريق البريد، مع كل  روس إلى المتعل

 
 ياع.ر أو الض  أخ

عليم لت  ا جعل هذا اعليم عن بعد مم  ات الحديثة يستخدم في الت  كنولوجي  ات الت  ما ذكر أعلاه من إمكاني   كل   أم اليوم فإن  

عليم من الت   وعكبير. لذلك يمكن الاستفادة من هذا الن   كوين المتواصل ونجحت فيه إلى حد  را. وقد طبقته جامعة الت  متطو  

  ة، أو تلك التي لا تستطيع أن تستوعب كل  ائية خاص  ة التي تتواجد في المناطق الن  في القطاعات الجامعي  
 
 بة المنتمين إليهالالط

 ة.غوط في القاعات والإقامات الجامعي  ا قد يخفف من عبء الض  مم  

التي  ةالمدرسة الفلسفي   فلسفي، أي  دريس هي من أصل مجالين: أحدهما ق الت  ائطر  ن للقارئ أن  م يتبي  من خلال ما تقد  

 
 
 تعليمي   –ة والفلسفة البراغماتية... والآخر سيكو ة والفلسفة الإنساني  بيعي  تعر ف الإنسان من وجهة نظرها، كالفلسفة الط
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 ة ونظرة أصحاب هذه الن  دريسي  ماذج الت  ص بالن  يخت   أي  
 
 م، مم  ماذج إلى الإنسان المتعل

 
ساليب أد عن ذلك أيضا بعض ا يتول

 ماذج.دريس التي تتماش ى وهذه الن  الت  

 ا عن الت  أم  
 
 كنولوجيات الحديثة للمعلومات والات

 
ات ي  قنلة في الأجهزة والأدوات والوسائل مع الت  صال، فهي متمث

في  أن   أي  ات. جي  كنولو ة تتماش ى وهذه الت  ق تدريسي  ائات، بإتباعها طر كنولوجي  ات التي تستخدم من خلالها هذه الت  والمنهجي  

لذلك  –ق في موضوع واحد معروض من خلالها ائة طر وقد تدمج عد   –اقية هذه الأخيرة تستخدم الأساليب البيداغوجية الر  

 ات.كنولوجي  م بواسطة هذه الت  ة التي تقد  دريسي  ات الت  دريس دعائم لتخطيط المحتوي  ق الت  ائتعتبر طر 

 

 :الخاتمة

ن مم   رض سابقا أن  تبي   صين لموضؤى المختلفة للباحثين والمخت  دريس انبثقت من الر  طرائق ونماذج الت   ا ع 
 
ة ربي  وع الت

 دريس. فاختلاف الر  عليم والت  والت  
 
 ؤية نحو المتعل

 
 مه والكيفي  م ونحو ما ينبغي أن يتعل

 
نتة التي يتعل اختلافا في طرائق  م بها كو 

 ونماذج الت  
 
  دريس، ومن هنا نجد ت

 ي الاقتناع بها وتطاب  ي أحدها يعنبن 
 
 ربي  ق نظرة رجال الت

 
 جة في المجتمع مع ات

 
ريقة اه الط

يس موذج ونظرة المقترحين له؟ طبعا لعل من تطابق هذا الن  موذج، فهل تبني نموذج الكفاءات في الجزائر نابع بالف  والن  

 بالض  
 
 تطاب   ماذج ليس لكونهاربية في بلدنا يقتبسون الن  رورة، لكن المشرفين على الت

 
ق في قليدا بمن تطب  ما تق توجهاتهم وإن

ب  بلدانهم. لذلك فالن  
 
وليس  ةي  ماذج قناعة وإدراكا بالأهم  قت في بلدان أصحاب هذه الن  ماذج المعروضة أعلاه هي نماذج ط

 اقتباسا وتقليدا.
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 ة في الجزائر ما لها وما عليهاراسي  بناء المناهج الد  

 

راسبناء المناهج 
ةالد   في الجزائر ما لها وما عليها ي 

 

راس ي  المنهاج  .1
 :الد 

ربو الوالمتمثلة في الغايات والأهداف  يّةالأداة التي تتحقق من خلالها فلسفة الترب الدّراس يّ يعتبر المنهاج 
ّ
التي يضعها  يّةت

 
ّ
ربو في المجتمع. فالفلسفة  يّةربالخبراء والموكلون بأمور الت

ّ
عدّ  يّةالت

ُ
بيّن وتصف وت

ُ
ص وت

ّ
شخ

ُ
لذي يصبو المجتمع نوع الفرد ا ت

 يّةكوينت -يّةوتعليم يّةواجتماع يّةمجالات: اقتصاد عدّةمن أو أكثر. ويكون هذا الوصف في إلى تحقيقه بعد عقدين من الزّ 

 .يّةوثقاف

 ويُعتمد في بناء المنهاج على مجموعة من المكوّ 
ّ
 ةيّ ق بالغايات والأهداف والمرامي ويُنطلق في ذلك من الأرضنات التي تتعل

د على .. ولتوضيح ذلك أكثر نعتميّةياسوالسّ  يّةوالاقتصاد يّةوالحضار  يّةاريخالتي يكون عليها المجتمع، ومن أصوله التّ 

 كتابه من الغايات إلى الأهداف. لويس دينو التي وضعها في يّةنمط

 وكل مستوى يحتوي هو الآخر على مجموعة العناصر وهي كالتالي: يّةدينو ثلاثة مستويات أساس يّةن نمطتتضمّ 

 :المستوى الأول  –أ 

 مراحل وهي: (5)والأهداف وتضمن خمس الغاياتهو مستوى خاص بالبحث عن      

ياسةتحليل تحديد   -1 ربو  الس 
 
ةالت   ويقصد: ي 

ّ
 رات عن المصوّ ق بالاختيارات والقيم والتّ هنا بتمييز ما يتعل

ّ
قافة عرفة والث

 .والإنسان

موهنا تحديد المهام والأدوار المنتظرة من  تحديد المرامي: -2
ّ
 والوضعيات التي ستنجز فيها هذه المهام والمواقف المتعل

 المتوخى اكتسابها ووغير ذلك مما ينتظر بلوغه.

 يّةوالبيداغوج ةيّ والنفس يّة)الفيزيولوج التّلاميذات وهنا ينبغي القيام بدراسة خصوصيّ  دراسة الفئات المستهدفة:  -3

 ....(يّةواللغو  يّةوالاجتماع يّةوالثقاف

 وعمليات الذكاء وبنياته والعلاقات بينها.  يّةهنا تحلل المعارف الإنسان تحليل المحتويات: -4

ةصياغة الأهداف الإجرائ -5 ملموسة بالإضافة إلى المواقف  يّةوهنا تحلل الأهداف في صيغة أفعال وأنشطة عقل :ي 

 .     يّةالمعبرة عن المرامي العاطف

 -ب 
 
 اني:المستوى الث

 مراحل هي:( 6) ن هذا المستوى ستّ ق والوسائل، ويتضمّ ائهنا يبحث عن الطر 

والموارد  ةيّ والاجتماع يّةوالإدار  يّةف أولا على الحدود المادعرّ قبل تحديد الوسائل ينبغي التّ إحصاء الموارد والمعيقات:  -1

 
ّ
  .رةالمتوف

ةاستراتيج -2   ي 
 
  ق والوسائل:ائر الط

ّ
 ائر تتطلب هذه المرحلة البحث عن الط

ّ
تائج حقيق النّ ننا من تق والوسائل التي ستمك

 دة.انتقاء تبدأ من الأهداف المحدّ  يّةالمنتظرة، وذلك بناء على عمل

ق والوسائل ينبغي إدماجها داخل نظام مع البحث على أساليب تكييفها ائعند تحديد الطر  شروط الإدماج:دراسة  -3

 مع وسائل موجودة من قبل.
                                                           

   الملتقى الوطنيIII  ّةة الحامّ المكتبة الوطنيّ -م2025فريل أ 24-23ة )الواقع وضرورة المراجعة(عليميّ حول البرامج الت  
ّ
حاد الوطني لأولياء الات

غة العربيّة(.لاميذ التّ 
ّ
 )تقديم  أ. د. علي تعوينات، عضو المجلس الأعلى لل
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 تحديد وضعي   -4
 
 ات الت

 
مات والبيئات التي سينجز فيها د الوضعيّ في هذه المرحلة تحدّ  م:عل

ّ
تهم وذلك ون أنشطالمتعل

ما ونعني بذلك نشاط إجرائيّ دت انطلاقا من الأهداف التي حدّ 
ّ
مفي علاقته ب المتعل

ّ
 مان.زّ وال يّةالدّراس ادّةوالم المتعل

مبعد تحديد الوضعيات التي سيكون فيها  تخصيص الوسائل: -5
ّ
حقيق هذه ينبغي تخصيص الوسائل التي تتيح ت المتعل

 (.يّةبلوغ الأهداف الإجرائ يّةالوضعيات بدقة )تحديد كيف

 حقيق بب  هذا التّ  يتمّ  تحقيق الوسائل: -6
 
لكتب ا ذلك:رورة رة الأدوات وتجريبها ثم تصحيحها )إن اقتضت الضّ و  ل

 روس ...( دّ الوالأدوات والمضامين التي تحتوي عليها 

  -ج
 
 الث:المستوى الث

 من هذا المستوى ثلاث مراحل وهي:تحديد التقييم ويتضّ 

 إعداد تصميم للتّ  -1
ّ
ه والجوانب قائوضوح بحيث يشمل الهدف ومعاييره وطر قييم بكل ط للتّ قييم: ينبغي إعداد مخط

 التي سينصب عليها

   .اختيار وإعداد الأدوات: وبقصد من ذلك أن يشير المنهاج إلى نوع أدوات الاختبار الممكن استعمالها -2

لفئات انة من وصدقها على عيّ  اتهقييم: ينبغي إعداد الأدوات وتجريبها لاختيار مدى صحّ ق وأدوات التّ ائتحديد طر  -3

 .المستهدفة

ل ش يء ينبغي القيام به عند بناء منهاج دراس ي هو تخطيط المرامي والأهداف ونظرا لكونها قد أوّ  ق أنّ با سضح ممّ يتّ 

  دينو يّةاعتمدنا منهج
ّ
 فيما سبق فإن

ّ
 فيما يلي: يّةبع هذه المنهجنا نت

 ما الذي ينبغي القيام به لتخطيط مرامي وأهداف المنهاج؟   -أ

ربو  السّياسةس عليها والقيم التي تتأسّ  الأولويّاتو  يّةاستخراج لائحة الاختيارات الأساس  -1
ّ
عة. وذلك عن بالمتّ  يّةالت

  تها.والقيم المراد توضيحها أو تنميّ  التّكوينالتي سيعتمدها  يّةوالاختيارات الأساس الأولويّاتطريق تحديد 

تكوينهم، وذلك من خلال تحديد خصائص  نهايةعن الوسط الذي سيندمج فيه الأفراد عند  يّةتكوين صورة إجمال -2

 هذا الوسط وحاجاته وتطلعات الجماعة ومتطلبات وقدرات وتطورات الأفراد والعوائق..

حاجتهم و  التّكوين. وذلك انطلاقا من متطلباتهم وحقوقهم في التّكوينعن المستهدفين ب يّةتكوين صورة إجمال  -3

 .التّكوينثقافتهم ومستواهم قبل و 

4-  
ُ
 التّكوينتحقيق أهداف  عيقات التي قد تقف ضدّ تحديد الم

ّ
أو  يّةدار أو الإ  يّةاريخأو التّ  يّةشريع: مثل المعيقات الت

  يّةوالمال يّةالماد
ّ
استخدام بعض الوسائل التي يصعب الحصول عليها أو الحصول على من  التّكوينب برنامج إذ قد يتطل

 يجيد استعمالها. 

 عمّ  يّةتكوين صورة إجمال -5
ّ
المنهاج وذلك انطلاقا من مواصفات هؤلاء  إنجاز نهايةسبة للأشخاص عن ا هو منتظر بالن

 السّياسةم وقي الأولويّاتختيارات و والا  التّكوين نهاية، وصورة الوسط الذي سيندمجون فيه عند التّكوينالأشخاص قبل 

 
ّ
 بعة.المتّ  يّةربوالت

 تحديد هذه المنطلقات )المرامي والأهداف(؟-ب

 إن تحديد هذه المنطلقات يمكن أن يتم بالاعتماد على وسائل مختلفة منها:

 دراسة النّ  -
ّ
 ات المختصّ والأدبيّ  يّةسمصريحات الرّ والتّ  يّةشريعصوص الت

ّ
  ؛ربوي ة في المجال الت

)التعلم( والمستهدفين به، وغيرهم كالآباء وممثلي الجماعات ورؤساء  التّكويناستشارة واستفسار المسئولين عن  -

 ؛يّةوالاقتصاد يّةسات الاجتماعالمؤسّ 

ات و والحاج الأولويّاتوالاستشارة قصد تحديد  الأولويّاتتحليل المعطيات والمعلومات المحصل عليها من خلال  -

 التّ 
ّ
 ؛.عات..طل
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-  
ّ
ربو  السّياسةالتي سيرتكز عليها المنهاج في الانسجام مع  الأولويّاتخاذ قرارات لتحديد ات

ّ
 ؛ندرج داخلهاالتي ي يّةالت

-  
ّ
 في حقيقة الأمر كان الغرض من تقديم هذه الكلمة حول تخطيط المنهاج في انسجام يتمث

ّ
ئ على لاع القار ل في اط

  ، التي لا يمكن لأييّةوالأساس يّةالقواعد العلم
ّ
ن أ ط لمنهاج في أي مستوى تعليمي أو تكويني أن يجهلها، و إلا لا يمكنمخط

 نسمّ 
ّ
 ي ما يخط

ّ
ربو و  يّةروط العلمطه منهاجا لكونه لا يستجيب للش

ّ
كل من  هنا نطرح سؤالا يخصّ  ،التي تجعله كذلك يّةالت

ربو يشغل منصبا في الهيئة 
ّ
 في بلدنا. التّعليمو  يّةتتناول وضع الترب يّة، وهو سؤال يطرح إشكاليّةالت

 في بلدنا إلى هذه الشروط؟ وهل يّةالدّراسفإذا كان ما قيل أعلاه يمثل شروط تخطيط المناهج فهل خضعت المنهاج   

 
ّ
 لا تنتهي. إلى غير ذلك من الأسئلة التي زمة لذلك؟ وهل استشير في ذلك المجتمع أصلا بكل هيئاته ؟ألمت بكل المعايير اللا

   
ّ
 وهذا ما يؤك

ّ
ل أن نعرف عن طريق دراسات وأبحاث العوام ربوي في المشاكل التي هو فيه، ونودّ د سبب تخبط نظامنا الت

  أمّ  د أن نحلّ التي أوجدت هذه المشاكل، ولكن في حقيقة الأمر لم نردّ 
ّ
 ص عن كلّ صّ خلة في أبعاد الكفاءة والتّ المشاكل والمتمث

 .تهى الخبرة وما أهون الخبرة البعيدة عن العلم وقواعده ومنهجيّ ظلالا بما يسمّ -ونكتفيتعليمي / عمل تربوي 

 
ّ
قر عمل تربوي، وإذا كانت الجزائر بالأمس تفت عندنا يكمن في عدم الاعتماد على العلم ومنهجه في كلّ  يّةربفمشكل الت

 يّةالن نّ صات. علما بأخصّ هذه الإطارات اليوم منتشرة في ربوع الوطن وفي مختلف التّ  نّ إالكفؤة، ف يّةإلى الإطارات العلم

ة من أصعب وأخطر المهام في المجتمع ألا وهو بناء الأجيال. وليعلم ها لا يمكن أن تكفي لتخطيط مهمّ الحسنة قد تكون ولكنّ 

مبدءا ب إطارا على الأقلّ  (11) أي منهاج تربوي/ تعليمي لا يمكن الاستغناء عن أحد عشر القارئ أنّ 
ّ
ر ومنتهيا بمقرّ  المعل

 في المجتمع. يّةسياسة الترب

راس ي  نات المنهاج مكو    .2
 :الد 

ربو كل واحدة أو أكثر تحقق جزءا من الأهداف  يّةتعليم موادّ  عدّةمن  الدّراس يّ يتكوّن المنهاج 
ّ
  يّةالت

ّ
نالمسط

ُ
تقى رة. وت

يات . ويبدأ بناء محتو يّةة وإجرائ، وهذه الأخيرة إلى خاصّ يّةبعد تحليل الأهداف العامة إلى أهداف مرحل محتويات هذه الموادّ 

 المناهج بحيث تنطلق من أساسيّ 
ّ
للأطفال  يّةدوالإرشا يّةوجيهم القراءة والكتابة والحساب وكذا بعض المحتويات التّ ات تعل

انيةنة الأولى و المتمدرسين في السّ 
ّ
فة ما يستجيب نتقى من المعر ابتدائي. وبعدها يُتبع بناء المحتوى بشكل حلزوني، ويُ  الث

 
ّ
م رة بعد تجزئتها وتحليلها، بحيث تضاف المعارف والمعلومات تبعا لنموّ لتحقيق الأهداف المسط

ّ
رتقائه في المستوى ولا  المتعل

 أيضا.  الدّراس يّ 

 من قب يّةالدّراسلكن كيف يُنتقى محتوى المناهج 
ّ
وجد عندنا؟ )وللعلم لا ي يّةالدّراس صة في الموادّ جان المتخصّ ل الل

 في بلدنا(. يّةالدّراسصون في بناء المناهج متخصّ 

 
ّ
بلدان لعدد من ال يّةالتّعليموالمحتويات  يّةفي جمع الكتب المدرس يّةالدّراس صة للموادّ جان المتخصّ يبدأ أعضاء الل

 :التّاليةويقومون بمجموعة من الإجراءات  يّةالعرب

  .يّةلمستوى دراس ي معين لعدد من البلدان العرب يّةالتّعليموالمحتويات  يّةجمع الكتب المدرس .1

  .ن حسب كل بلدنة ولمستوى دراس ي معيّ المعيّ  يّةالتّعليم ادّةة بالمتحديد المواضيع الخاصّ  .2

 .بين مختلف البلدان الدّراس يّ إجراء مقارنات بين نفس الموضوع ونفس المستوى  .3

موع ن مُكوّنٌ من مجلمستوى دراس ي معيّ  (محتوى موضوع جديد)تحديد الاقتباسات التي تنجز حسب كل بلد لبناء  .4

 .مختلف الاقتباسات

 دراسة محتوى الموضوع الجديد بإضافة النّ  .5
ّ
 رتاقص منه وتكييفه وإجراء الت

ّ
يء عن يبات التي تجعله مختلفا بعض الش 

      .مواضيع البلدان الأخرى 
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 م المنهاج بهذه الصّ وهكذا يقدّ 
ّ
، ويترجمون صخصّ في الكتاب المدرس ي، الذين هم أيضا يفتقرون إلى هذا التّ ورة إلى مؤل

ع شجّ ا يُ ، ممّ والكتاب المدرس يمحتويات المنهاج حسب فهمهم وتأويلهم له، علما بأنه لا يوجد تنسيق بين مستويي المنهاج 

 
ّ
 أويلات الخاطئة والإضافات، ووضع مضامين دروس لا علاقة لها بالمصدر )المنهاج(.في هذا الكتاب على التّ مؤل

العقلي  ، قد لا تتناسب والعمريّةوكذا الكتب المدرس يّةالدّراستجعل محتويات المناهج  ثانيةإضافة إلى هذا نجد مشكلة 

 
ّ
( حول 2018وراه )تكتربوي يقوم بمراجعتهما، إذ بيّنت دراسة على مستوى الدّ -عدم وجود مختص نفس ي مين بسببللمتعل

 
ّ
 للسنتين الأولى وال يّةالرياض يّةربمدى تناسب محتوى دروس الت

ّ
من هذا المحتوى  %30ما يقارب  ، فتبيّن أنّ ابتدائي انيةث

 
ّ
  مين، وهذا يدلّ يفوق العمر العقلي للمتعل

ّ
ممهما بذل  التّلاميذمه على أن هذا المحتوى لا يتعل

ّ
 من جهد.  المعل

من المفردات  % 45الابتدائي أن نسبة  التّعليمصيد اللغوي الذي يقدم في ( حول الرّ 2021كما بيّنت دراسة أخرى )

 التّلاميذصوص فوق مستوى الموجودة في النّ 
ّ
 . وهذا يؤك

ّ
فس ي النّ  من الجانب يّةالمناهج والكتب المدرس يم واضعد عدم تحك

من الزّ  ى مرّ في الجزائر عل الدّراس يّ لميذ في كل مستوى دراس ي. إلى جانب كل ذلك يخلو كل بناء للمنهاج الذي يكون عليه التّ 

  يّةمن أ
ّ
مربوي الميداني، ولا لحاجات دراسة سابقة للوضع الت

ّ
 أو الاستعدادات للتّ  يّةين أو مستوياتهم العقلالمتعل

ّ
 عل

ّ
ما م، وإن

 م.عمّ ق بشكل تلقائي ومُ ثم تطبّ  يّةتنجز هذه المناهج وكذا الكتب المدرس

 بناء المنهاج حسب المقاربة بالكفاءات: .3

 :التّعليمو  يّةكلمة عن نظام المقاربة بالكفاءات في الترب     

 ؟التّعليمو  يّةما المقصود بالكفاءة في الترب

-والحس يّةوالمعرف يّةات الممكنة )الوجدانلوكيّ مجموعة السّ  Alainet  Françoise Raynal  تعني الكفاءة حسب 

اجد في و تقان وحسن التّ الإرايات و هنا تشمل الدّ  كفايةاجعة لنشاط معين. فال( التي تسمح لفرد ما بالممارسة النّ يّةحرك

 Françoise)نة. أو مواقف معي يّةأو منهج يّةفهي تفيد في الوقت ذاته معارف إثباتترابط متكامل وباعتماد المصطلح المعرفي، 

1997  Raynal et Alain.) 

ات دة من الوضعيّ القدرة على الفعل بنجاعة داخل فئة محدّ ها الكفاءة بأنّ  Philippe Perrenoud   /بيرنوويعرف 

 يّةوالمنهج ةيّ ها تدمج بين المعارف الحقيقذاتها معارف، إنّ  ليست في حدّ  ها لا تنحصر فيها ...كفاءاتقدرة تستند إلى معارف لكنّ 

 . (Perrenoud ,Philipe: 1998 )ةاتيّ والمهار  يّةوالأدات

 
ّ
ن. والمقصود بالموارد الكفاءة هي: '' معرفة إدماج موارد معينة في إطار أداء نشاط معيّ  خر إلى أنّ آف وقد أشار في مؤل

في ظهور  ذات تأثير قوي  والتي تعدّ  والآليات والمواقف والاتجاهات التي يحملها الفرد يّةوالتجريب يّةمجموع المعارف النظر 

 .(Perrennoud., Philippe: 1999, p17)  .''الكفاءة 

موالمواقف التي يستحضرها  يّةجملة من المعارف المنسقة والمهارات العمل( Porettiعرفها باريتي )ويُ 
ّ
 يّةضعفي و  المتعل

 .( .Portti ,A P227 .2000)نةة معيّ د و إنجاز مهمّ معينة بهدف القيام بنشاط محدّ 

  يّةنظام من المعارف المفاهيمبكونها  كفاية( ال(P. Gilletيعرف بيير جيلي 
ّ
التي تنتظم في  (يّة)العمل يّة( والمهار يّةهن)الذ

 يّةخطاطات إجرائ
ّ
  يّةوحلها بنشاط وفاعل يّةة ـ الإشكالعلى المهمّ ف عرّ ات، التّ ن في إطار فئة من الوضعيّ ، تمك

37-Education permanent, Nr :85, octobre 1986, p :17  GILLET, P ) 

 عريفات يمكن اعتماد تعريف الكفاءة باعتبارها:وانطلاقا من هذه التّ 

-يّةعوض بناء جديد قصد حلّ ابقة من معلومات ومعارف ومهارات في استعداد الفرد لإدماج وتوظيف مكتسباته السّ - 

 ؛طارئة يّةف مع وضعكيّ مشكلة أو التّ 
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-  
ّ
افة ، ومثل ذلك الهدف الختامي المدمج لكيّةمرحلة تعليم نهايةعة في الكفاءة هدف ختامي مدمج أي أنها النتيجة المتوق

 التّ 
ّ
ملقدرات التي اكتسبها ادة، أي مجموع محدّ  يّةن أو مرحلة تعليممات في مستوى دراس ي معيّ عل

ّ
لتي يمكنه بنجاح، وا المتعل

 ة تلك الوضعيّ مشكلات قد تعرض له مستقبلا خاصّ  توظيفها مدمجة لحلّ 
ّ
 بيهة بالوضعيّ ات الش

 
عليها في  سمرّ ات التي ت

 .(2000)محمد الدريح:  .دبرنامج دراس ي محدّ 

 :خصائص الكفاءة .1.3

 حويل.قل والتّ الكفاءة منتوج تعليمي قابل للنّ . 1

2.  
ّ
 .يّةمولالكفاءة منتوج تعليمي قائم على الش

 د.محدّ  (contexte)ذات سياق  كفاية .3

 الكفاءة ذات طابع تركيبي. .4

 الكفاءة لها صفة المرونة. .5

6.  
ّ
 الط

ّ
  كفايةز ال: كما تتميّ يّةالنمائ – يّةولببيعة الل

ّ
سب الآن ولبي، فهي تشكيلة  من العناصر، منها ما هو مكتبطابعها الل

ع شيئا فشيئا و بشكل تدريجي )تصاعدي من الأدنى ، عناصر تتجمّ  ماضيةحصص ومواقف وتجارب  فيومنها ما تم اكتسابه 

 بشكل لولبي تراكمي(.إلى الأعلى و 

 . أنواع الكفاءات:2.3

ةالكفايات القاعد .1 ة)المرحل ي   (: ي 

وقد  المستعرضة، كفايةمن ال يّةمعينة أو مجال نوعي، ولذلك فهي أقل شمول يّةدراس مادّةوهي الكفايات المرتبطة ب

 نيا، وتأو الدّ  يّةأو الجوهر  يّةى أيضا بالكفايات الأساستكون سبيلا إلى تحقيق الكفايات المستعرضة. وتسمّ 
ّ
ل الأسس شك

  التي لا بدّ  يّةرور الضّ 
ّ
 مات لاحقة والتي لا يحدث التّ من اعتبارها في بناء تعل

ّ
 م في غيابها.عل

ةالكفاءة العرض .2  : ي 

أو  دّةعنة، وإنما يمتد توظيفها إلى مجالات معيّ  يّةدراس مادّةويقصد بها الكفايات العامة التي لا ترتبط بمجال محدد أو 

 مختلفة. موادّ 

ةالختام كفايةال .3  : ي 

 المنهاج.    أو مستوى أو نصفه، تشترك فيها كل موادّ  نهايةوهي أوسع من المستعرضة، وتلك التي تنتج في 

بّ 
ُ
 يّةوالختام ةيّ والعرض يّةالمرحل يّة، وقد تم ذلك بتحديد الكفاءات القاعديّةدراس مادّةقت المقاربة بالكفاءات في كل ط

 ، دون أن يكون هناك أي تنسيق بين المجموعات المتخصّ يّةتعليم مادّة في كلّ 
ّ
الكتب  فوصة التي وضعت المنهاج أو مؤل

 بمحتوياتها.  يّةالمدرس

صاغ 
ُ
؛ دقيق وتامّ ن بشكل واضح و في مجال معيّ ( يّةكفاءة ختام)الأصل في بناء المناهج على أساس المقاربة بالكفاءات أن ت

 مادّةن تجمع أكثر م يّة، كما توجد كفاءات عرضيّةتعليم مادّةقها كل والتي تحقّ  يّةالمرحل يّةالكفاءات القاعدد بعدها تحدّ 

 لكي تتحقّ  يّةتعليم
ّ
لكي  رّ نسيق المستمصة بالتّ روري أن تعمل المجموعات المتخصّ رح أنه من الضّ ق، ويظهر من هذا الط

 
ّ
 ن من إنجاز هذا الأصل الذي يعتمد عليه نظام المقاربة بالكفاءات. تتمك

http://www.maktoobblog.com/search?s=%D8%A7%D9%84%D9%83%D9%81%D8%A7%D9%8A%D8%A7%D8%AA+%D9%81%D9%8A+%D8%A7%D9%84%D8%AA%D8%B9%D9%84%D9%8A%D9%85+%D9%85%D8%AD%D9%85%D8%AF+%D8%A7%D9%84%D8%AF%D8%B1%D9%8A%D8%AC+&button=&gsearch=2&utm_source=related-search-blog-2009-12-30&utm_medium=body-click&utm_campaign=related-search
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 ة في الجزائر ما لها وما عليهاراسي  بناء المناهج الد  

 
 

 المجموعات المتخصّ  هو أنّ  يّةالدّراسما يجرى بالفعل في بناء المناهج  إنّ 
ّ
تها تقوم التي جعل يّةباع المنهجصة قامت بات

تي ال ادّةفي الم يّةوالعرض يّةوالمرحل يّةوالقاعد يّةدت الكفاءات الختام، أي حدّ مادّةبتحديد هذه الخطوات لكن مع كل 

متجعل  يّةص فيها الأعضاء. هذه العمليتخصّ 
ّ
 في المستوى الابتدائي صعب التّ  المعل

ّ
فاءات م في العدد الكبير من الكحك

ضخما بحيث  الدّراس يّ بكفاءات تجعل المنهاج  يّةدراس مادّةإن تخصيص كل  لاميذه، ثمّ المختلفة التي يعمل على إكسابها لتّ 

ملا يمكن إنهاؤه، وهذا ما يشكو منه 
ّ
ل اكتسابها يجع مادّةد الكفاءات حسب كل تعدّ  المستويات، كما أنّ  ون اليوم في كلّ المعل

 بشكل مُ 
ّ
مد صعبا وهذا ما يظهر على ؤك

ّ
 ين فعلا. المتعل

  يّةالوضع إنّ 
ّ
ون على ( يعمليّةالكفاءات العرض )وهي التي تضمّ  مادّة م على بلوغها في كلّ الإدماجة التي يحرص كل معل

  مادّة تحقيقها في كلّ 
ّ
 يّةمواد في بناء معرفة تؤدي إلى كفاءة ختام عدّةق بدمج بينما الأمر يتعل

ّ
ريقة التي ، ومن هنا تبقى الط

بّ 
ُ
 المنتظر إيصالهق الكفاءات حيح الذي من خلاله تتحقّ نحرفا عن مساره الصّ ق بها نظام المقاربة بالكفاءات مُ ط

ّ
 مين.ا للمتعل

 

 خاتمة:

 الا ما يمكن  إنّ 
ّ
 ختتام به هذه المداخلة هو أن يتوق

ّ
أن يجدّوا ة، و رقيع المستمرّ ف واضعو المناهج والبرامج عن سياسة الت

لمنطلقات اعي المعرفة، بحيث يبدؤون من د  ن وليس على من ي  يتهم من خلال الاعتماد على ذوي الاختصاص الحقيقيفي مهمّ 

ماته، وكذا حاجات للمجتمع وخصوصيّ  يّةحيحة التي تنطلق من الكشف عن الحاجات الأساسالصّ 
ّ
اته في يّ وخصوص المتعل

ميم، ولا ععديل عند الحاجة قبل التّ جريب الميداني الجزئي لما يُبنى من أجزاء هذه المناهج والتّ بناء المناهج، وأن يعتمدوا التّ 

بنى بناء   يّةالمنهج يمكن الاستغناء عن هذه
ُ
ريد للمناهج أن ت

ُ
 علميّ  إذا أ

 
 وتربويّ  ا

 
  ا

 
  صحيحا

 
 . وناجحا
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 المراجع:

 2001سعادة، أحمد جودت، إبراهيم، عبد الله محمد ) -
ّ
روق (، تنظيمات المناهج وتخطيطها وتطويرها، دار الش

 .(412-392فحة )عمان، رقم الصّ 

ربو ( المنهج المدرس ي أسسه وتطبيقاته 1987محمد مجاور، فتحي الديب ) -
ّ
 .، مكتبة المعارف، القاهرة، مصريّةالت

 2005الوكيل حلمي أحمد، المفتي محمد أمين، ) -
ّ
 .انوزيع، عمشر والتّ (، أسس بناء المناهج وتنظيماتها، دار المسيرة للن

 يّةالتّعليم(، علم المناهج الأسس والتنظيمات في ضوء الموديلات 1998محمد السيد علي ) -
ّ
اعة ب، المنصورة، عامر للط

 
ّ
 .شروالن

 للكتاب. يّةار العربطبيق، القاهرة، الدّ والتّ  يّةظر بين النّ  يّةالدّراس(، المناهج 1998حسن شحاتة ) -
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّعليم،ّالفوائدّوالمخاطرةّوالت

ّ

ّ ّمة:مقد 

 تينيات والس  في الس  
 
 بعينيات من القرن الماض ي تعل

 
 م الد  منا من دروس الحساب بدء المعل

 
ني، وهو هرس بالحساب الذ

 مة لمد  مقد  
 
ظهم لاميذ نشطين للمشاركة من خلال حفالت   لاميذ كتمهيد لدرسه، وكان كل  م مع الت  ة بضع دقائق ينجزها المعل

 
 
 سم  رب والق  رح والض  جداول الجمع والط

 
 ات، بدأ الحساب الات وآلات البرمجي  مانيني  ة. وعند ظهور الآلة الحاسبة في الث

 
هني ذ

 العصبي في الت   ا وبدأ الجهازيختفي إلى أن حُذف نهائي  
 
بعها من برامج ة وما يتبكة العنكبوتي  عطل شيئا فشيئا. ظهرت الش

  كل   اس، لأن  ماغ عند الن  والد   الفكربحث فعطل ذلك تشغيل  محر كاتو 
 
لجأ و  من يطرح تساؤلا أو استقصاء أو مشكلة إلا

 
 
 د، ولا يحاول تشغيل ذهنليجد الجواب دون ترد   حر كاتبكة أو المإلى هذه الش

 
ن م ر ويبحث ليجد الجواب أو الحل  ه ليفك

 نه.عن يجد ما يبحث أرة إلى والمحاولة المتكر   الفكرتلقاء نفسه عن طريق تفعيل 

 وفي الس  
 
ند فكير وإعمال الجهاز العصبي عمحاولات الت   كل   كاء الاصطناعي ليغلق بشكل نهائي  نوات الأخيرة ظهر الذ

  ة.بالمصادر الخارجي  ة محاولة للاستعانة الإنسان قبل أي  

 و 
 
 البحث أو الت   محر كاتة أو بكة العنكبوتي  لكن لا يمكن إنكار فوائد الش

ُ
كلات، ومع ذلك المش سهم في حل  طبيقات التي ت

د بها الله الإنسان واستعمال التي صنعها هذا الإنسان.   ليس من المفيد تعطيل القدرات والإمكانات التي زو 

 هم منذ وقت بعيد إلى ضرورة الت  ؤ لمالقد انتبه ساسة الغرب وعُ 
 
م في العالم وإخضاعه لشروطهم ولسلطتهم حك

 فشج  
ُ
 ق، ومن هنا توص  فو  ع على الت  ة تشج  خبهم وأنشأوا مناهج دراسي  عوا ن

ُ
  ضاهيلوا إلى اختراعات لتكنولوجيا ت

ُ
درات ق

 
 
  كاء الاصطناعي. إذ لاالإنسان وبراعته في مختلف مجالات الحياة، ومنها الذ

 
ل و ف الأمر على استعباد المجتمعات والد  يتوق

تاج ول إنة التي صنعوها، ولكن يضعون لهم سقوفا لما تحاول هذه المجتمعات والد  قني  بإخضاعهم على استعمال الت  

 ة مماثلة وحصرها في حدود مسموح بها دون غيرها. صناعات تكنولوجي  

  واصل الاجتماعية ووسائل الت  قني  استعمال الت   ن  إ
 
 البحث المختلفة ك محر كاتكاء الاصطناعي والأنترنيت و والذ

 
ها ل

 
ُ
بة المباشرة وغير ا يسمح بالمراقة، مم  قني  ة، ويصبح هذا المنتج عند صانع الت  قني  نجزه مستعمل هذه الت  نتج الذي يُ تحتفظ بالم

 قابة. ة، ويكون تحت الر  قني  أداة من الت   مستعمل لأي   المباشرة لكل  

 

ّماّهوّ .1
 
ّكاءّالاصطناعي؟الذ

 
 
 كاء الاصطناعي على خوارزمي  يعتمد الذ

 
ة قني  كاء الحقيقي. وتساعد هذه الت  ات تسمح للآلات بتقليد شكل من أشكال الذ

 
 
 ة. ربي  المبتكرة على تقليل الأخطاء وتحسين تجربة المستخدم في مختلف المجالات، بما في ذلك الت

 
 
 كاء الاصطناعي إذن ما هو دور الذ

 
 ة؟ربي  وتأثيره على الت

 
 
  كاء الاصطناعي العام  الذ

 
ة وإجراء محادثات شبيهة بالإنسان. كيف إذن لا يمكننا أن نفكر غة البشري  قادر على فهم الل

 في استخدامه خلال أوقات الت  
 
 ة التي يعب  ة للاستجابة للحاجة إلى الاستقلالي  م الفردي  عل

 
 ر عنها الط

 
 ب. لا

 
 
 كاء لقد أحدث الذ

 
 عا يمنح الآلات القدرة على الت  ريقة التي نتفاعل بها مع العالم، مم  الاصطناعي ثورة في الط

 
فكير م والت  ل

  ةح  تطبيقه إلى قطاعات مختلفة مثل الص   ا مثل البشر. يمتد  المشكلات تمام   واصل وحل  والت  
 
 ارة والأمن والفن  جوالت   ةربي  والت

 
 
 ة والجودة والابتكار.الإنتاجي  سهم في تحسين ا يُ م  رفيه، موالت
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

 
 
 ة بعض الأنشطة، خاص  ي  دة، من الممكن تأربي  في مجال الت

 
 عقييم. وتفريد الت  ق بتصحيحات الت  ة فيما يتعل

 
 م وفقل

 
 ا

 م للكنولوجيا الجديدة أن تقد  ة. على سبيل المثال، يمكن لهذه الت  شخص وقدراته الاستيعابي   اجات كل  لاحتي  
 
 ط

 
ب تمارين لا

 تتكي  
 
 مهم.ف مع مستوى تعل

 
 
ة ني  قراسية. كما تسمح هذه الت  ف على الأفراد الذين يواجهون صعوبات في الفصول الد  عر  م بالت  ويمكن مساعدة المعل

 
 
ميقها. ويفتح ة بهم وتعدريس الخاص  ا يساعدهم على تخصيص أساليب الت  رة، مم  المتكر   مين بتحرير أنفسهم من المهام  للمعل

 
 
 الاصطناعي الباب أمام الت  كاء الذ

 
 ا يجعل من الممكن تشكيل مسارات الت  فريد، مم  ف والقابل للت  م المكي  عل

 
  معل

 
 وتوجيهها وفقا

 لخصوصي  
 
 مين.ات المتعل

 ّة:ةّالتربيّ أهميّ  .2
 
 في تنمي  كائز الأساسي  ة هي أحد الر  ربي  الت

 
 حاسما

 
ة ات الفردي  ة الكفاءة للمجتمع الحديث. وتلعب دورا

 قد  وتعزيز الت  
 
 ربي  م الاجتماعي. ومن خلال الاستثمار في الت

 
جل تحقيق جاح الاقتصادي والاجتماعي لأ للن   ة، تفتح البلدان فرصا

 اس. المساواة بين الن  

ّ
 
ّة؟كاءّالاصطناعيّعام ّمزاياّالذ

 
 
 سات:ة للمؤس  كنولوجي  كاء الاصطناعي بالعديد من المزايا الت  يتمتع الذ

 ؛قةة لتحقيق مستوى أعلى من الد  البشري  تقليل الأخطاء  

  
 
 ؛ةة لتحسين الحياة اليومي  م وإدراك آلي  تقديم تطبيقات ذات أساليب تفكير وتعل

ا في ة التي تحل  مزي  ور الر  ة: على سبيل المثال، استخدام الص  قمي  الاستفادة من المساعدة الر     مهام   محل البشر جزئي 

 ؛(Chatbotنة )مثل معي  

 .رة ومنخفضة القيمة المضافةالمتكر   البشر بالمهام  استبدال  

ّ .أ
 
ّفوائدّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
 :عليمةّوالت

 ة التي تبرز أهمي  ئيسي  قاط الر  فيما يلي بعض الن  
 
 تها في استعمال الذ

 
 ليم:عة والت  ربي  كاء الاصطناعي في الت

كو  تنمي   
ُ
 ة الكفاءات: ت

 
 عة.ة الأفراد لمهن متنو  ربي  ن الت

 الانسجام الاجتماعي: يعزز الت   
 
 قافات والآراء الأخرى.فاهم واحترام الث

 من الأرجح أن يبتكر الس   الابتكار: 
 
 مون المشاكل المعقدة ويحلونها.كان المتعل

 
 
 بية، من الممكن ليس فقط تفريد الت  كاء الاصطناعي في التر  ومن خلال دمج الذ

 
ا تلبية الاحتي  عل عة جات المتنو  ام ولكن أيض 

 
 
 مين، مم  للمتعل

 
  الي، فإن  ربوي، وبالت  ا يفتح المزيد من الآفاق للمستقبل الت

 
 تأثير الذ

 
ة لا يقتصر على بي  ر كاء الاصطناعي على الت

 كنولوجي البسيط، بل يغير بشكل أساس ي طريقة تقديم الت  حسين الت  الت  
 
 م وتلقيه.عل

 ّ
 
ّالت

 
 واحدة من الفوائد الواعدة لتأثير  مّالمفردن:عل

 
 الذ

 
 ة الت  ربية هي إمكاني  كاء الاصطناعي على الت

 
فردي حقا. م العل

 ات الت  مة، يمكن لمنص  باستخدام الخوارزميات المتقد  
 
 عل

 
مفردنة. على  ةالب وتفضيلاته لإنشاء رحلة تعليمي  م تحليل أداء الط

 سبيل المثال، قد يتلق  
 
مارين لت  صعوبة في القراءة المزيد من الموارد واه يعاني من ياضيات ولكن  ق في الر  الب الذي يتفو  ى الط

 عز  هج على زيادة المشاركة ويياضيات. يشجع هذا الن  م في مهاراته في الر  قد  التي تركز على القراءة مع الاستمرار في الت  
 
قة ز الث

 فس. بالن  

 ة للت  وفيما يلي بعض العناصر الأساسي  
 
  م المفردن:عل
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

 ّ
 
  :قييمّالمستمر ّالت

 
 ا يسمح للة حول الأداء، مم  كاء الاصطناعي تقديم تعليقات فوري  يمكن للذ

 
 ط

 
فة إمكاناتهم ب بمعر لا

 ة تحسينها.وكيفي  

ا لاحتي  عليمي  تعديل المواد الت   يتم   تكييفّالمحتوى:  ا وفق   ة تلقائي 
 
 الب، مما يجعل الت  اجات الط

 
ر جاذبية م أكثعل

 وسهولة.

  إدارةّالوقت: 
 
 لاب الت  يمكن للط

 
 رعة التي تناسبهم، مما يساعد على تقليل الت  بالس  م عل

 
 لأفضل.ر وتعزيز الفهم اوت

ّ.ّتحسينّالعمليّ 1
 
 بالإضافة إلى تفريد الت   ة:ربويّ اتّالت

 
 عل

 
 م، يتجل

 
ة أيضا في تحسين ي  بكاء الاصطناعي على التر  ى تأثير الذ

 العملي  
 
 عليمي  الت  -ربويةات الت

 
 سيير الإداري، ة. وهذا يشمل الت

 
 وتفاعل المعل

 
دريس. يمكن الت   اتلاب، وحتى استراتيجي  م مع الط

 
 
 رة، مثل:المتكر   ية العديد من المهام  دكاء الاصطناعي تألأدوات الذ

 مارين والامتحانات، مم  ة: يمكن تصحيح الت  تصحيح الواجبات المنزلي  
 
 فركيز على الت  ا يسمح للمدرسين بالت

 
 لاب.اعل مع الط

 حليلات المتعم  يمكن للمدرسين الاستفادة من الت  تحليل البيانات: 
 
 قة حول أداء الط

 
ل طرق ا يسمح لهم بتعديب، مم  لا

 .بهم في وقت قصير دريس الخاص  الت  

ّ ّالعمّالد 
 
 عليمي  ردشة الت  يمكن لروبوتات الد   ربوي:ت

 
 ة تقديم إجابات فورية لأسئلة الط

 
م إلى ا يحسن وصولهب، مم  لا

 المعلومات.

ا على إثراء تجربة الت  هذه الابتكارات على زيادة كفاءة المدارس فحسب، بل إن  ولا تعمل   ها تعمل أيض 
 
 عل

 
 م للط

 
ا ب، مم  لا

 ة.اجات الفردي  ة الاحتي  ا لتلبي  ة ومصمم  عليم أكثر ديناميكي  يجعل الت  

 لكن مع ذلك يصبح من الض  
 
 للت  كاء الاصطناعي مكم  روري اعتبار الذ

 
 وليس بديلا

 
لى ثراء الي الحفاظ عوبالت   دريس،لا

 ة.عليمي  فاعل البشري في الصفوف الت  الت  

2ّ
 
ّ.ّتأثيرّالذ

 
 م:ّكاءّالاصطناعيّعلىّالمعل

 
 مل أن تحل  ات التي من المحتقني  كاء الاصطناعي تطوير العديد من الت  يضمن الذ

  محل المهام  
 
 عة والمتكر  المتوق

 
ل نة ذات قيمة مضافة، مثمعي   ة مهام  ي  أدن ذلك تمين. على سبيل المثال، يتضم  رة للمعل

 
 
   فإن   ؛مين. ومع ذلكتصحيحات الامتحانات التي تستهلك الكثير من وقت المعل

 
لقابلة ا م يتجاوز نطاق المهام  عمل المعل

 رئيسي  ي  دتألل
 

  عد  ا للمعرفة، يُ ة. إلى جانب كونه ناقلا
 
 للط

 
 معلم القرن الحادي والعشرين دليلا

 
ا لا  يئة الت  لبب ومنشئ 

 
م. عل

 ة والحكم الن  عاطف واللطف والمرونة المعرفي  فالت  
 
 ها صفات إنساني  قدي كل

 
صطناعي الذي كاء الا ة يصعب إعادة إنتاجها في الذ

ّيلعب دور المساعدة وليس البديل.

1.2 .ّ
 
ّالذ

 
ّكاءّالاصطناعيّالت

 
  م:وليديّكمساعدّتعليميّللمعل

 
واسعة ويمكن أن وليدي كاء الاصطناعي الت  قدرات الذ

 
 
توى الأصلي في وكتابة المح ة، وتوفير المعلومات حول موضوعات مختلفةحضيري  مين بشكل كبير في أعمالهم الت  تساعد المعل

شاء ة ...( وكتابة رسائل البريد الإلكتروني، وإنعليمات البرمجي  دة، وكتابة الت  ثوانٍ )المقالات، والإجابة على الأسئلة المعق  

 والت   الاختبارات
 
ة في  روري معرفة كي، من الض  كاء الاصطناعي العام  مارين. ومع ذلك، للحصول على أقص ى استفادة من الذ

 الة.كتابة مطالبة فع  

2.2ّ
 
ّدورّالمعل .ّ

 
  :كاءّالاصطناعيمينّفيّاستخدامّالذ

 
 يلعب المعل

 
ا في استخدام الذ ا حيوي  كاء الاصطناعي في مون دور 

  عليم. يمكن لتعاوننا معالت  
 
 مختلفة، لا سيما بفضل مفهوم الت  كاء الاصطناعي أن يت  الذ

 
ترك. ومن دريس المشخذ أشكالا

 
 
ا إلى جنب مع الذ  ة غني  كاء الاصطناعي، يمكننا إنشاء بيئات تعليمي  خلال العمل جنب 

 
ناعي كاء الاصطة، حيث يساعد الذ

 
 
 بتخصيص تجربة الت   ة. وهذا يسمحروس الخصوصي  قييم والد  دريس والت  مين في الت  المعل

 
وتوفير  أكبر طالب بشكل م لكل  عل

ا لتلبي  عم المصم  الد    ة.اجاته الخاص  ة احتي  م خصيص 
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

ا مهم  الت   عد  يُ  ا جانب   وجيه أيض 
 
 ا من دور المعل

 
وجيه لت  عم البشري واكاء الاصطناعي. كمدرسين، نقدم الد  م في استخدام الذ

 
 
 وتفسير المواد. فالمعل

 
 م يساعد الط

 
  بلا

 
 على فهم وتطبيق المعرفة المكت

 
 سبة من خلال الذ

 
يُحدث ثورة في  هكاء الاصطناعي. إن

 تدريس العلوم، مم  
 
ة ني  قة في الفيزياء، على سبيل المثال، مثل كثافة الماء. تساعد هذه الت  م المفاهيم الأساسي  ا يسهل تعل

 
 
 الط

 
 ة و دة بطريقة تفاعلي  ر وفهم الموضوعات المعق  ب على تصو  لا

 
ابة، ونحن هنا للإجابة على أسئلتهم، وتوجيههم في جذ

 
 
 قدي وإبداعهم.مهم، وتشجيعهم على تطوير تفكيرهم الن  تعل

  يظل  
 
 الالتزام تجاه الط

 
ا بالغ الأهمي  لا   ة. في حين أن  ب أمر 

 
  م مساعدة قيمةكاء الاصطناعي يمكن أن يقد  الذ

 
ا ندرك أن نفإن

 ة لا يمكن تكرارها بواسطة الت  ة والعاطفي  بعض المهارات الاجتماعي  
 
 كنولوجيا. فالمعل

 
جعهم به ويشم يتواصل مع طلا

 مهم في تطو  ويدع  
 
  عد  امل. يُ رهم الش

 
ا لوضع القواعد والحدود، لضمان م في الفصل الد  تواجد المعل ا أيض  راس ي ضروري 

 
 
 ة.ة وتفاعلي  ي  ة صحتعليمي  -ةكاء الاصطناعي والحفاظ على بيئة تربوي  الاستخدام المتوازن للذ

 
 
 باختصار، عند استخدام الذ

 
 كاء الاصطناعي في الت

 
ا في الت  ربية، يلعب المعل ا رئيسي   مون دور 

 
 الاصطناعي كاءعاون مع الذ

 
 
  ب. إن  وتوفير الإرشاد، وإشراك طلا

 
قدي هي ر الن  فكية ودعمه البشري وقدرته على تشجيع الإبداع والت  م للماد  تفسير المعل

 اسهإل تكم  أصول قيمة 
 
ا، ويمكن إنشاء بيئة تربوي  م الذ فادة من طالب الاست ة مثالية، حيث يمكن لكل  كاء الاصطناعي. مع 

 
 
 ة شاملة ومتوازنة.كاء الاصطناعي مع الاستمتاع بتجربة تعليمي  فوائد الذ

ّتأثيرّال .3
 
ّكاءّالاصطناعيّعلىّذ

 
( MOOCsعبر الإنترنت ) خمة المفتوحةورات الض  عت الد  ة سنوات، تمت  لعد   :مينالمتعل

 
 
 بنجاح كبير مع الط

 
 لا

 
 ك، فإن  ش يء بالوتيرة التي تناسبهم. ومع ذل م ما يريدون، عندما يريدون، وقبل كل  ب الذين يمكنهم تعل

 حري  
 
 ة الاختيار ووفرة الفرص يمكن أن تخلق ارتباكا بشأن ما يجب تعل

 
ع هذه كاء الاصطناعي في منمه. يمكن أن يساعد الذ

 
 
 مارين أو الد  رة من خلال تقديم تسلسلات من الت  اهالظ

 
ؤ تنب  سين الأذكياء الالب. كما يمكن للمدر  روس الأكثر صلة بالط

 
 
 بالوقت الذي يبدأ فيه الط

 
ّ افع.ل في الد  ميهم، لمنع حدوث انخفاض محتم  الب في فقدان الاهتمام وتحذير معل

4. ّ
 
  ويبدو أن   كاءّالاصطناعيّعلىّالمعرفة:تأثيرّالذ

 
، الت   كاء الاصطناعي على المعرفة يتم  تأثير الذ

 
ريب دعلى مستويين: أولا

 الذي يجب أن يتلق  
 
 اه الط

 
 لا

 
الم البشر يجب أن يعيشوا في ع هناك المعرفة بأن   كاء الاصطناعي واستخدامه. ثم  ب لفهم الذ

 حيث من المقر  
 
ف ن تتكي  أ مكان، في عالم رقمي بشكل متزايد. لذلك من المهم   كاء الاصطناعي منتشرا في كل  ر أن يصبح الذ

 دريس مع ذلك من أجل تلبي  برامج الت  
 
 ة حاجة الط

 
 قدي.فكير الن  ب إلى الخبرة أو تطوير الت  لا

ّ
 
ّالبّفيماّيليّبعضّالأمثلةّعلىّالممارساتّالتيّتجعلّالط

 
ّيستخدمّالذ

 
ّكاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّ:معل

 صائح للت  الن  ف على أفضل أن يتعر  
 
 م من خلال المطالبة: عل

 لقد بدأت حالي  )
 
 وع(.ة بـ )الموضصائح الخاص  ات والن  . أريد تحديد أفضل الاستراتيجي  (م )ذكر الموضوع(ا في تعل

 
 
 )ن المطالبة: ة تتضم  ة تعليمي  بإنشاء خط

 
 الت   ةعطني تعليمات خطوة بخطوة حول كيفي  ( أم )الموضوع(أريد أن أتعل

 
م عل

 
 
 ني مبتدئ.)المهارة(. ضع في اعتبارك أن

 
 
 . (ف كخبير في )الموضوع(صر  الت  )ة من خلال المطالبة: ز على ما هو أكثر أهمي  رك

 
 
 م )المهارة( في أسرع وقت ممكن. هدفي هو تعل

 الأشياء التي يجب معرفتها والتي ستساعدني في إتقان هذا الموضوع. قم بإعداد قائمة بأهم  

 يمكن استخدامه في الحياة اليومي  عرف المفهوم 
 
 ة."وافهمه باستخدام المصطلح وأعط مثالا

 ولكن سهل الفهم، مع شرح الكلمات المعقدة إن وجدت.يجب أن يكون الت   
 
 عريف كاملا

ابقة . تذكر محادثتنا الس  (أسئلة 10ن قم بإنشاء اختبار حول )الموضوع( يتضم  )اختبر معلوماتي من خلال المطالبة: 

 عند طرح أسئلتك.
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

ّ
 
ّب.ّمخاطرّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّوأدواتهّعلىّالإنسانّوعلىّالت

 
ّ:عليمةّوالت

 
 
 ات ومخاطر كبيرة، لا سي  كاء الاصطناعي لا يخلو من مخاطر، فهو يثير تحدي  إن استخدام الذ

 
وظيف الت  ق بما فيما يتعل

 مةة إلى دراسة هذه القضايا الحاسيطرة عليه. تهدف هذه المقالة والأمن ومسألة الس  والكفاءات والأخلاق والآثار المجتمعي  

 ة. لبي  ق لمنع أو تقليل آثارها الس  ائواستكشاف طر 

ّ
 
 كاءّالاصطناعيّوأدواتهّعلىّالإنسان:مخاطرّالذ

1. ّ
 
ّالت

 
ّ:ةوظيفّوالكفاءاتّالمهنيّ أثيرّعلىّالت

 
 
 يمث

 
ا ذل الذ ة تلك خاص   ،ة لكثير من المهام  ي  دات تأيوفر إمكاني  ة، حدين لسوق العمل. فمن ناحي   اكاء الاصطناعي سيف 

 ة. ومن ناحية أخرى، يمكن أنالة البشري  ي إلى انخفاض الطلب على العم  ا يؤد  رة أو ذات الكفاءات البسيطة، مم  المتكر  

 كثر ضعفا.ال الأوحتى الاستبعاد الاجتماعي للعم   ي إلى فقدان الوظائف وزيادة خطر البطالة وانعدام الأمن الوظيفي  يؤد  

 ّ:ةّوفقدانّالوظائفيّ أدالتّ.2
 
من الوظائف  %14 ة أن  نمي  عاون الاقتصادي والت  مة الت  وتكشف دراسة أجرتها منظ

  %32تها، في حين يمكن أن تشهد ي  دتأ ول الأعضاء من المرجح أن تتم  في الد  
 
 تغييرات كبيرة نتيجة للذ

ُ
 د  عكاء الاصطناعي. وت

ثر عرضة ة، من بين القطاعات الأكة أو الإداري  اليدوي   يافة، التي تركز على المهام  جارة والض  والبناء والت  قل قطاعات مثل الن  

  للخطر. وعلى العكس من ذلك، فإن  
 
عليم أو الت   ة مثل الفن  ة أو العاطفي  ب الإبداع أو المهارات العلائقي  المجالات التي تتطل

ا لأو الص   ّة.ي  دأت  لحة، تبدو أقل تهديد 

3. ّ
 
ّطوّ الت  ّ:ريعّللكفاءاتّالمطلوبةرّالس 

 
ا الت  يشجع الذ بة في سوق ريع للكفاءات المطلو ر الس  طو  كاء الاصطناعي أيض 

ة في مجال ة، وتطوير كفاءات جديدة، وخاص  كنولوجي  غيرات الت  ف مع هذه الت  كي  ال مدعوون إلى الت  العمل. والعم  

 المستمر  ة، ومواصلة تعليمهم قمي  كنولوجيا الر  الت  
 
 . تمث

 
 ل هذه الظ

 
ا لأنظمة الت ا كبير  دريب لت  ربية ومراكز ااهرة تحدي 

 ياسات العام  والس  
 
 اجات المستقبلي  ع الاحتي  ة، التي يجب ألا تتوق

 
ا أن توف دريب الت   رة لسوق العمل فحسب، بل يجب أيض 

ّفي متناول الجميع.

ّفيّحظوظّسوقّالعمل .4 ّالمساواة  يهد  ّ:عدم
 
الاصطناعي بتفاقم عدم المساواة وزيادة تقسيم سوق كاء د الذ

 العمل، وتوسيع الفجوة بين العم  
 
لئك الذين كاء الاصطناعي وأو ال المهرة وغير المهرة، بين أولئك الذين يستفيدون من الذ

افة إلى ذلك، ضن. بالإ و دريب وأولئك المستبعديعانون من عواقبه، أو بين أولئك الذين لديهم القدرة على الوصول إلى الت  

 
 
تصميمه  مييز على أساس الجنس أو العمر أو الأصل أو الإعاقة، ما لم يتم  ز الت  كاء الاصطناعي أن يعز  يمكن للذ

ّواستخدامه بشكل أخلاقي ومسؤول.

 قاط المهم  تكمن إحدى الن  ّ:ةةّوالاجتماعيّ العواقبّالأخلاقيّ  .5
 
 ة المتعل

 
لأخلاق اكاء الاصطناعي في تأثيره على قة بالذ

 
 
ك، فهو اتنا. بالإضافة إلى ذلمنا وحقوقنا ومعاييرنا وسلوكي  كاء الاصطناعي بالفعل أن يقوض قي  والمجتمع. يمكن للذ

 ة والعزلة داخل مجتمعنا.عي  لاعب والتب  راع والت  مصدر محتمل للص  

 ّ:مّوحقوقّالإنسانالاعتداءّعلىّالقيّ  .6
 
 محقوق الإنسان والقي  كاء الاصطناعي القدرة على تقويض يملك الذ

امن ضنوع والت  ة والمساواة والت  ة مثل العدالة والكرامة والحري  ما إذا لم يتماش مع المبادئ الأساسي  ة، لا سي  الأساسي  

 يمقراطي  والد  
 
أو قمعهم  مييز بينهمكاء الاصطناعي لرصد الأفراد والجماعات أو فرض رقابة عليهم أو الت  ة. إن استخدام الذ

 أو 
 
همة والتي لا زة والخاطئة والمبل في طبيعته المتحي  استغلالهم يعرض هذه المبادئ للخطر. وهناك خطر رئيس ي آخر يتمث

 يمكن الس  
 
 يطرة عليها، والتي يمكن أن تعرض الث

 
 ة والمساءلة والس  فافي  قة والش

 
ّ ة للخطر.خصي  لامة الش

7ّ.ّ  ع يتمت  ّ:ةلوكياتّالاجتماعيّ تغييرّالأعرافّوالس 
 
ا بالقدرة على تحويل أعرافنا وسلوكي  الذ تنا اكاء الاصطناعي أيض 

فاعلات. يمكن استخدامه لنشر معلومات كاذبة أو رسائل أثير على الآراء والعواطف والعلاقات والت  ة، والت  الاجتماعي  
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

مزية ر ر روبوتات أو صو  ة أو استهداف الإعلانات أو توزيع محتوى يسبب الإدمان. إن إدخال وكلاء افتراضيين أو كراهي  

ّمؤانستنا.واصل و تنا وتعاطفنا وطريقتنا في الت  محل البشر أو يقلدونهم يمكن أن يغير نظرتنا لأنفسنا وهوي   تحل  

ّخلقّحالاتّالصّ  .7
 
ّراعّأوّالت

 
 ّ:ةةّأوّالعزلةّالاجتماعيّ بعيّ لاعبّأوّالت

 
ا، بدون استخدام متوازن، يمكن للذ اء كوأخير 

هجمات ة. ويصبح أداة للز العزلة الاجتماعي  ة أو يعز  بعي  صراعات، أو يتلاعب بالأفراد، أو يخلق الت  ب الاصطناعي أن يسب  

 ة أو حروب الكمبيوتر أو الأعمال الإرهابي  الإلكتروني  
 
 ة. ويمكن أن يؤث

 
يحفز م فيها، و ر على خياراتنا وأفعالنا ويتحك

ّالإنساني.ضامن ات، ويضعف أواصر الت  كنولوجي  الاعتماد على الت  

8. 
ّنقاطّالضّ    من المرجح أن يتم  ّ:يبرانيةعفّوالهجماتّالس 

 
كاء الاصطناعي من خلال الهجمات استهداف الذ

خريب و الت  هديدات القرصنة أو الاختطاف أته أو أمنه. تشمل الت  ليم أو موثوقي  يبرانية التي تسعى إلى تغيير أدائه الس  الس  

ا الهجمات العدائي  لاعب أو سرقة البيانات. نلاحظ أو الت   ن من إدخال أخطاء دقيقة في بيانات الإدخال ة، والتي تتكو  أيض 

 
 
ة يسي  ئة في القطاعات الر  ة، وخاص  عف هذه إلى عواقب كارثي  ي نقاط الض  كاء الاصطناعي. ومن الممكن أن تؤد  لخداع الذ

 فاع أو الت  حة أو الد  مثل الص  
 
ّاقة.مويل أو الط

ّارّالاستخدامّالضّ .10ّ
 
 ّ:كاءّالاصطناعيللذ

 
ة كاء الاصطناعي لأغراض شرير بالإضافة إلى ذلك، يمكن استغلال الذ

 ئة. يمكن للمجرمين أو الإرهابي  من قبل جهات ذات نوايا سي  
 
 لين أو الد  ين أو المتسل

 
 ن  مات استخدامه لشول أو المنظ

 حروب أو ارتكاب أعمال إرهابي   ة أو شن  هجمات إلكتروني  
 
ا لنشر معلومات كاذبة أو ة. يُستخدم الذ كاء الاصطناعي أيض 

ا لإنشاء عوامل افتراضي  لي  ة أو لاستهداف الإعلانات بطريقة تطف  على الكراهي   محتوى يحض    ةة. ويمكن استخدامه أيض 

 ة أو استبدالها.فاعلات البشري  قادرة على محاكاة الت  

11ّ
 
ّ:كاءّالاصطناعي:ّتهديداتّخطيرة.ّّالذ

ة شخص ما من خلال جعله يقول أو يفعل أشياء لم يقلها أو يفعلها من اغتصاب هوي   المزيفة:ّيديوّڨمقاطعّال -

أو الإضرار بسمعة شخص ما...هذه  أي العام  لاعب بالر  قبل، وذلك بهدف طلب الوصول إلى بيانات آمنة أو الت  

 الفيديوهات المزيفة تكاد تكون غير قابلة للاكتشاف.

  يارات ذاتيةاختراق الس   -
 
 دة: الاستيلاء على أدوات الت  القيا

 
م في مركبة ذاتية القيادة لاستخدامها كسلاح )مثل حك

 ب في حادث، وما إلى ذلك(.تنفيذ هجوم إرهابي، أو التسب  

-ّّ
 
إلى جمع  د الاحتيالي الذي يهدفصي  ة الت  صة وآلية لزيادة فعالي  : قم بإنشاء رسائل تدليك مخص  دّالاحتياليصيّ الت

 ة.آمنة أو تثبيت برامج ضار  معلومات 

ّيتم ّ - ّّاختراقّالأنظمةّالتي
 
ّالت

 
ّحك

 
ّبواسطةّالذ بيل المثال ة، على سحتي  الت   البنيةتعطيل  كاءّالاصطناعي:مّفيها

 ة.الغذائي   ةار الكهربائي على نطاق واسع، أو الازدحام المروري، أو تعطيل الخدمات اللوجستي  ب في انقطاع التي  التسب  

ّالابتزازّ -
 
  طاق:واسعّالن

 
 خصي  جمع البيانات الش

 
ا استخدام الذ اء كة من أجل إرسال رسائل تهديد آلية. يمكن أيض 

 الجنس(.: لة كاذبة )مثلالاصطناعي لإنشاء أد  

ّمعلوماتّمزيّ  -
 
. ها صادرة عن مصدر موثوق ة يبدو أن  كتابة مقالات دعائي   كاءّالاصطناعي:فةّمكتوبةّبواسطةّالذ

ا   يمكن أيض 
 
 ته.كاء الاصطناعي لإنشاء إصدارات عديدة من محتوى معين لزيادة ظهوره ومصداقي  استخدام الذ

12ّ
 
ّالت ّمشاكل .ّ

 
ّوالاستقلاليّ حك ّم

 
ّللذ ّالمتقد ّة ّالاصطناعي ّمكاء : 

 
ا، يمكن للذ ح كاء الاصطناعي الذي يصبوأخير 

 قد  مت
 
ا أو مستقلا ا أو معقد  ا جد   ة. يطرة البشري  أن يفلت من الس  م 

 
 بما يسمى ال ق هذه المشكلة بشكل خاص  تتعل

 
كاء ذ

 الاصطناعي القوي أو العام  
 
 ، القادر على مضاهاة أو تجاوز الذ

 
اء ككاء البشري في مختلف المجالات. يمكن لمثل هذا الذ
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

عن  االي يمكن أن يصبح خارجعن إرادة الإنسان. وبالت   ر ذكاءه وأهدافه ودوافعه، بشكل مستقل  الاصطناعي أن يطو  

 ة، مم  ؤ به، أو حتى معادي  ولا يمكن التنب   يطرةالس  
 
ّ.ل تهديدا وجوديا لجنسنا البشري  ا يشك

13. ّ
 
ّالذ  يطرة على الروبوتات أو الأسلحةة: الس  وبوتات العسكري  الر  :ّطةّالخطورةكاءّالاصطناعي:ّتهديداتّمتوس 

ا للغاية لأغراض إجرامي   ا خطير  ا لأن المعد   ولكن يصعب تنفيذهة. من المحتمل أن يكون تهديد  ة محمي   ةات العسكري  نظر 

ا بشكل عام    .جد 

 بيع خدمات احتيالي   الاحتيال:
 
معة اريخية سيئة الس  كاء الاصطناعي. هناك العديد من الأمثلة الت  ة باستخدام الذ

 
 
ة لوطني  في ذلك الحكومات اسات كبيرة، بما من إلى مؤس  للمحتالين الذين نجحوا في بيع تكنولوجيا مزيفة باهظة الث

 والجيش.

  تلفّالبيانات:
 
كاشف ال المثال جعلدة. على سبيل زات محد  على تحي   تعديل أو إدخال بيانات خاطئة عن عمد للحث

 وق أو ذاك.ة على الاستثمار في هذا الس  غير حساس للأسلحة أو تشجيع الخوارزمي  

ّ ّّالهجومّالإلكتروني 
 
ّالقائمّعلىّالت

 
 دة وواسعة الن  تنفيذ هجمات محد   م:عل

 
اء كطاق، على سبيل المثال باستخدام الذ

 دة.هجمات متزامنة متعد   عف في الأنظمة قبل شن  الاصطناعي لاستكشاف نقاط الض  
للهجومّالمستقل ّطائراتّبدونّطيّ   ار ذاتية الت  اختطاف طائرات بدون طي   :ارّ

 
م أو استخدامها لمهاجمة هدف. حك

 
 
  ليمكن أن تشك

 
ا بشكل خاص  ائرات بدون طي  هذه الط  نظيم.ة الت  فت بشكل جماعي في أسراب ذاتي  إذا تصر   ار تهديد 

وظيف أو الخدمة ة أو الت  الإضرار أو حرمان المستخدمين من الوصول إلى الخدمات المالي   الحرمانّمنّالوصول:

 العام  
 
 ذاتها، ويمكن استخدامها للابتزاز. ة غير مربحة في حد  قني  شاط الاجتماعي. هذه الت  ة أو الن

ّ
 
ّالوجه:الت رة ة مزو  ر هوي  ف على الوجه، على سبيل المثال عن طريق تصنيع صو  عر  اختراق أنظمة الت   عرفّعلى

 
 
 .كاب، وما إلى ذلك(كي، وكاميرات المراقبة، وفحص الر  )الوصول إلى الهاتف الذ

ّ
 
داول من أجل الإضرار بالمنافسين، أو خفض القيمة أو زيادتها ات الت  إفساد خوارزمي   ة:لاعبّبالأسواقّالماليّ الت

 ب في انهيار مالي، وما إلى ذلك.بشكل مصطنع، أو التسب  

ّ
 
 الت   كاءّالاصطناعي:الذ

 
 .دةهديدات منخفضة الش

 YouTube ات ات، على سبيل المثال توصي  زات الموجودة في الخوارزمي  حي  ز: الاستفادة من الت  حي  استغلال الت  

  Google لمشاهدي القنوات أو تصنيفات 
 
 فات تعريف المنتج أو تشويه سمعة المنافسين.لتعزيز مل

  وصّالآليون:اللصّ  -
 
ة المفاتيح وافذ لاستعادة تنزلق إلى صناديق البريد أو الن  استخدموا روبوتات صغيرة مستقل

 أو فتح الأبواب. من المحتمل أن يكون الض  
 
ا، لأن ا على نطاق صغير.ه موضعي رر منخفض   جد 

- ّ
 
  كاءّالاصطناعي:حظرّاكتشافّالذ

 
اء لة أو إخفكاء الاصطناعي وجمع البيانات من أجل محو الأد  إحباط فرز الذ

 .ة(ة )مثل المواد الإباحي  المعلومات الجنائي  

ّتقيّ ّ -
 
ّالذ ّكتبها ّمزيفة ّالاصطناعي:يمات أو ( Amazonفة على مواقع مثل قم بإنشاء تقييمات مزي   كاء

(Tripadvisor)  .للإضرار بمنتج ما أو تفضيله 

- ّ
 
ّالت

 
 استخدام أنظمة الت   كاءّالاصطناعي:تبعّبمساعدةّالذ

 
 م لتتبع موقع الفرد ونشاطه.عل

- ّ
 
ة الإزعاج ي  احتمال ف. تظل  : إنشاء محتوى زائف، مثل اللوحات أو الموسيقى، يمكن بيعه تحت تأليف مزي  زييفالت

ا لوجود عدد ا نظر    منخفضة جد 
 
 وحات أو الموسيقى المعروفة.قليل من الل

ّ
 
ّمخاطرّالذ

 
ّكاءّالاصطناعيّوأدواتهّعلىّالت

 
ّ:عليمربيةّوالت
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت

 

 
 
  كاء الاصطناعي هو عدم الأمانة أو الغش  أحد مخاطر الذ

 
 في الفصل، أي قيام الط

 
م. ليس ملكه ب بنسخ ولصق نص  لا

 نتحد  وبهذا المعنى فهو خطر، إذا لم ة اس للغايوهذا سلوك حس  
 
 ث مع الط

 
نهم ادقة التي يمكدة والص  ب عن الأشياء الجي  لا

ا ؤال الذي يجب أن نطرحه على أنفسن. الس  د أداة للغش  ا من أجلها، فسوف يرونها في الواقع مجر  كنولوجي  استخدام هذه الت  

 
 
 هو: "هل نخلق العوامل التي تجعل الط

 
 أكاديمي ب أكثر عرضة للغش  لا

 
 ا

 
 عليمات التي نقد  ما كانت الت  ؟، كل

 
 مها لط

 
 بنا أبسطلا

 هل تحقيقه. من الس   ة قيامهم بالغش  ادت احتمالي  دز ا

ّالاحتيّ .1ّ
 
 في الس  ّة:ربيّ الّفيّالت

 
 ربوي، يمكن اعتبار الاستخدام غير المعلن أو غير المصر  ياق الت

 
كاء الاصطناعي ح به لأدوات الذ

  ة من قبلة أو تقييمي  لإنتاج أعمال لأغراض تعليمي  
 
 الط

 
 ب )مثل الواجبات المنزلي  لا

 
قي  ة والن

ُ
الامتحانات، م، و شاط العملي الم

 من أشكال الس  
 
ّ.عليمي  يء أو حتى الاحتيال الت  لوك الس   وما إلى ذلك( شكلا

  لاّيوجدّإبداعّوأصالة: -
 
 في المهام  كاء الاصطناعي لم يكن يتمت  الذ

 
  التي ع بالعواطف، ولن يكون الإبداع موجودا

 
 ؛فه بهاتكل

 ؛اتجةتكلفة كبيرة بسبب تعقيد الآلات والبرامج الن   -

 كنولوجيا في استبدالهم.ت الت  خلق البطالة للبشر إذا استمر   -

1ّ.ّ
 
ّتنظيمّاستخدامّالذ

 
  إن  ّ:ةربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
 تنظيم استخدام الذ

 
ب أن يأخذ في ربية يجكاء الاصطناعي في الت

 تواجهها ويشمل ذلك مواجهة تجريد تجربة الت  ات التي حدي  الاعتبار الت  
 
 اتها حيث يمكن لخوارزمي  م من إنساني  عل

 
كاء ت الذ

 فاعل البشري. بالإضافة إلى ذلك، قد تعمل خوارزمي  محل الت   الاصطناعي أن تحل  
 
ز ي  حكاء الاصطناعي على إدامة الت  ات الذ

 لتنظيم و ّ،عوتفشل في توفير منهج دراس ي شامل ومتنو  
 
 استخدام الذ

 
روري من الض   ؛لاربية بشكل فع  كاء الاصطناعي في الت

  نإشراك جميع أصحاب المصلحة المعنيين بم
 
ا لوجيا. كنو ياسات وخبراء الت  مين والباحثين وصانعي الس  في ذلك المعل مع 

ننا
 
  ة وسياسات تضمن أن يظل  وضع مبادئ توجيهي   يمك

 
 استخدام الذ

 
ا للط  كاء الاصطناعي مفيد 

 
 للت  ب ومكم  لا

 
دريس لا

 قليدي.الت  

 :الخاتمة

 قني  العلم والمعرفة والت   إن  
 
قي مجال والر   اا واجتماعي  ا وثقافي  ا وحضاري  ها أدوات تساعد على ارتقاء الانسان فكري  ة كل

 صف بالإنساني  يجعل الفرد يت   إيجابي  
 
الخصال  هذا. فإذا ثبت على هذه ر عن كل  زان والأخلاق التي تعب  ة والمروءة والعدل والات

 ا إذا استغلها في الانحراف والاعتداء والت  يكون قد استفاد ويستفيد ويفيد بهذه الأدوات، أم  
 
اس ل أموال الن  زوير وأكحايل والت

 صور المجنون الذي لا يعرف حدوده، ولا يشعر بغيره ولا تقفاذلك ينقله من صفة الإنسان إلى صفة الدين بالباطل فإن  

 
 
ل أما إذا حُرف كاء الاصطناعي بأدواته، إذا استخدم حسب منافعه كان ما ذكر في الأو  أمامه قوة تردعه. هكذا هو الذ

كر في الأخير. 
ُ
 استخدامه كان ما ذ
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ّ
 
ّالذ

 
ّربيّ كاءّالاصطناعيّفيّالت

 
ّاطرعليم،ّالفوائدّوالمخةّوالت
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وجيه الجامعي ومدى استقرار 
ّ
لبة الت

ّ
خصّصات )دراسة ميدانية( فيالط

ّ
 الفروع والت

 

لبة 
ّ
وجيه الجامعي ومدى استقرار الط

ّ
 الت

خصّصات 
ّ
 ()دراسة ميدانيةفي الفروع والت

 :مةمقدّ 

ى أن أصبحت إلالتّوجيه الجامعي تقنيّة تتمّ الآن بشكل آلي، علما بأنّ هذه الآلية بدأت منذ وقت متقدّم وبشكل تدريجي 

رقميّة بصفة نهائيّة. ويعني ذلك وضع التّخصّصات ومعدّلات كلّ تخصّص وحسب الجامعات، يقوم الحاسوب بتوزيع 

ل الإنسان في ذلك. فيمكن لطالب بجامعة البرج رغم وجود 
ّ
لبة انطلاقا من درجاتهم على تلك التّخصّصات، دون تدخ

ّ
الط

ه، لكنّ معدّله يوجّهه إلى ذلك التّخصّص بجامعة تلمسان التي تحتوي على جامعة سطيف جنبه والتّخصّص الذي اختار 

لبة والأولياء، خاصّة إذا كان المعني أنثى، وقد يكون هذا التّوجيه سبّبا 
ّ
ذلك المعدّل. ومن هنا تختلط الأوراق تمامّا على الط

الب يسجّ 
ّ
 خل ضمن المتسربين أو يجمّد دراسته ويعيد اجتيّازل ثمّ لا يلتحق ويدفي عدم الالتحاق بالجامعة أصلا، أو أنّ الط

 شهادة البكالوريا حرّا..

روع فيها لمدّة سنة أو أكثر، وإعادة اجتياز 
ّ
ف عنها بعد الش

ّ
سرب عن الدّراسة الجامعيّة أو تجميد الدّراسة أو التّوق

ّ
فالت

 إلى الجامعة القريبة لكنّ البقاء في نفس التّخصص البكالوريا عدّة مرّات، والفشل الدّراس ي، وتقديم الرّشاوي لإعادة النّقل

لبة وتعاسة أوليائهم، وهدر وضياع 
ّ
ها مشكلات تطرح على بساط البحث لكونها تتسبّب في تعاسة الط

ّ
الموجّه إليه.. هذه كل

اقات البشريّة. 
ّ
 للط

لبة ا ب فيه من قبلعي غير المرغو لهذا ارتأينا إجراء دراسة حول المشكلة للتّعرّف عن قرب على نتائج التّوجيه الجام
ّ
لط

ي الدّراسة. وقد أنجزت هذه الدّراسة ف بسببوالأولياء، لأنّ هؤلاء الأخيرين هم الذين يرفضون ابتعاد بناتهم بعيدا عنهم 

 .2023-2021إطار فرقة البحث الجامعية سنوات 

لبة الموجّهين الهدف من هذه الدّراسة هو المعرفة الحقيقيّة للجوانب السّلبيّة للتّوج
ّ
يه الجامعي وأثر ذلك على الط

لبة؟ 
ّ
 لتخصّصات غير مرغوب فيها، وما هي نتائج هذا التّوجيه على هؤلاء الط

لبة وأوليائهم 
ّ
ل أهميّة الدّراسة في معرفة المشكلات التي تنتج عن التّوجيه الجامعي غير المرغوب فيه وأثرها على الط

ّ
وتتمث

ب
ّ
لبة والأولياء. من جهة، وكيف يمكن التّغل

ّ
 على هذه المشكلات على مستوى الط

 تساؤل الدّراسة : 

الب وأوليائه؟ 
ّ
 ما هي المشكلات التي تنتج عن التّوجيه الجامعي غير المرغوب فيه من قبل الط

 :فرضيّة الدّراسة 

الب: 
ّ
نفترض في هذه الدّراسة أنّ التّوجيه الجامعي غير المرغوب فيه ينتج عنه إحدى التّصرّفات التّالية من قبل الط

اب أيّ عدم الالتحاق أصلا، أو يسجّل لكن يُجمد الدّراسة، أو يلتحق ويسجّل لكن لا يبذل المجهود المناسب في 
ّ
تسرّب الط

 يكرّر اجتياز شهادة البكالوريا حتى يحصّل على الفرع المرغوب.   الدّراسة وبالتّالي يرسب باستمرار أو

 :غير المرغوب فيه، مشكلات التّوجيه الجامعي. وجيه الجامعي،التّ  مفاهيم الدّراسة 

لبة نحو الفروع  والبحث العلمي هو عمليّة تقوم بها وزارة التّعليم العاليالتّوجيه الجامعي:  
ّ
تخصّ توجيه الط

 لمن له معدّل والتّخصّصات ال
ّ
ل الميول والرّغبات في ذلك إلا

ّ
لبة حسب معدّلاتهم في شهادة البكالوريا ولا تتدخ

ّ
تي تناسب الط

 مرتفع.

                                                           

   المجلس الأعلى  ، عضوأ.د. علي تعويناتتقديم 

 
ّ
  .ةغة العربيّ لل
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وجيه الجامعي ومدى استقرار 
ّ
لبة الت

ّ
خصّصات )دراسة ميدانية( فيالط

ّ
 الفروع والت

 

وجيه الجامعي غير المرغوب فيه:  
ّ
 الت

الب حسب معدّله في شهادة البكالوريا والذي كانت له خيارات لكنّ 
ّ
ل في نتيجة التّوجيه التي تلقّاها الط

ّ
ل لا يمي هيتمث

إليها أو أنّ له الحقّ في بعض الخيارات التي يميل إليها لكن لا يوجّه إليها. كما أنّ هناك توجيه مرغوب فيه من حيث الفرع أو 

الب كأنّ يختار فرع علوم اجتماعيّة ويُقبل لكن يوجّه إلى جامعة بعيدة 
ّ
التّخصّص لكن المؤسّسة الجامعيّة لا تناسب الط

ق بالإناث
ّ
 .خاصّة ما يتعل

وجيه الجامعي:   
ّ
 مشكلات الت

الب نتيجة توجيهه إمّا 
ّ
ل مشكلات التّوجيه الجامعي في عدم قبول الط

ّ
جامعة الفرع الذي لا يرغب فيه أو ال بسببتتمث

سرّب أي عدم 
ّ
التي وُجّه إليها أو في الإثنين معا ممّا يجعله يرفض هذه النّتيجة وبالتّالي يتصرّف بأحد التّصرّفات التّالية: الت

تّالي يرسب، ة وبالالالتحاق أصلا، أو يسجّل لكن يُجمد الدّراسة، أو يلتحق ويسجّل لكن لا يبذل المجهود المناسب في الدّراس

غل في 
ّ
ى نهائيّا عن الدّراسة ويوجّه نفسه نحو عالم الش

ّ
أو يفعل ذلك ويحضر نفسه لإعادة امتحان البكالوريا، أو يتخل

 مجالات أخرى.

وجه الجامعي .1
ّ
وجيه عامّة والت

ّ
طة، تهدف إلى مساعدة  :كلمة عن الت

ّ
التّوجيه عمليّة واعية مستمرّة بناءة ومخط

يا، ويفهم خبراته، ويحدّد وتشجيع الفرد 
ّ
 وانفعال

ّ
لكي يعرف نفسه ويفهم ذاته ويدرس شخصيّته جسميّا وعقليّا واجتماعيا

مشكلاته وحاجاته، ويعرف الفرص المتاحة له، وأن يستخدم وينمّي إمكاناته بذكاء إلى أقص ى حدٍّّ مستطاع، وأن يحّدد 

 ورغبته بنفسه، بالإضافة إلى التّعليم والتّدريب الخاصّ الذي اختياراته ويتّخذ قراراته ويحلّ مشكلاته في ضوء معرفته

 يحصّل عليه عن طريق التّكوين الذي يتلقّاه. 

  مجموعة وهو
ّ
ربوية تعمل على ترقيّة الجوانب النّفسية والأكاديميّة والاجتماعيّة والمهنيّة لدى الط

ّ
  لبامن الخدمات الت

اتية والبيئيّة واستغلالها في تحقيق أهدافه بما يتّفق مع  بحيث
ّ
تهدف إلى مساعدته على فهم نفسه وقدراته وإمكاناته الذ

 هذه الإمكانيّات ويعمل المرشد على إتاحة كلّ الفرص من خلال مبادئ علم النّفس لتسهم بفاعليّة في تطوير

الب وتحقيق توافقه، فأصبح لكلّ البرا
ّ
ربويّة. ورفع مستوى الط

ّ
 مج والإرشادات النّفسية دور في العمليّة الت

ويعتبر التّوجيه الجامعي حاليا ضرورة ملحة نتيجة التّقدّم التّكنولوجي الذي شهده العالم، وما خلفه ذلك من تعقيدات 

الب أمامها لاختيار نوع المهنة أو الدّراسة ال
ّ
، تي يريد ممارستللحياة الاجتماعيّة و كثرة التّخصّصات التي يقف الط

ّ
ها مستقبلا

ب، 
ّ
لا
ّ
م الهائل من هؤلاء الط

ّ
ب، والعجز عن استيعاب الك

ّ
لا
ّ
وذلك مع ما شهدته الجامعات الحاليّة من تزايد كبير في عدد الط

الب مركز اهتمام الجميع، وما لزم ذلك من إجراءات يجب تطبيقها 
ّ
ربوي الحديث الذي جعل من الط

ّ
كما أن تطوّر الفكر الت

ق بالنّظام الدّراس ي، وصعوبات تلبيّة رغبات الجميع في التّوجيه كلّ ذلك جعل من  وما
ّ
يترتب عن ذلك من مشكلات تتعل

التّوجيه الجامعي حاجة لا غنى عنها ضمن النّظام التّكويني ويزداد الاهتمام حاليا بالتّوجيه الجامعي نلمس ذلك من خلال 

الب و 
ّ
 المشكلات التي تنجم عنه وتجعل الط

ّ
ني يلبي االإدارة في حرج كبير، لا الأول يجد نفسه في الفرع الذي يرغب فيه، ولا الث

 هذه الرّغبة. 

توجد بلدان لا يوجد فيها التّوجيه الجامعي، فجامعاتها تعتمد على المسابقات التي هي شرط للدّخول إلى فرع من فروع 

ح
ّ

بالدّخول إلى الجامعة وبالتّالي إلى الفرع الذي يرغب فيه. طبعّا  أيّة جامعة، فالنّجاح في المسابقة هو الذي يسمح للمترش

انوية تناسب 
ّ
حين، تقديم دليل على أنّ الدّراسة الث

ّ
سجيل في قائمة المترش

ّ
هناك شروط لاجتياز هذه المسابقة منها حقّ الت

ح على المشا
ّ

ريالفرع الذي يُجتاز فيه المسابقة، كشف الدّرجات الذي يبيّن قدرة المترش
ّ
قة تغني ركة في المسابقة. وهذه الط

فين لتسيير ذلك
ّ
سجيلات في الجامعات من تتبع ما يجري عندنا من تخصيص أرضيّة وجند من الموظ

ّ
 عن القائمين عن الت

سجيل 
ّ
حون في عمليّة الت

ّ
  بسببوكذا المشكلات التي يواجهها المترش

ّ
يء للأنترنيت.التّدف  ق الس ّ
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ّ
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سبة للنّظام الذي يتبع
ّ
سجيلات الج والبحث العلمي ه القائمون على وزارة التّعليم العاليبالن

ّ
فون بالت

ّ
ة، فقد امعيّ والمكل

ب منه، ثمّ يقوم لجأوا إلى وضع منصّ 
ّ
طل

ُ
الب معها وذلك بوضع المعلومات التي ت

ّ
ة إلكترونيّة وبرمجتها بحيث يتعامل الط

سجيل فيها النّظام بمعالجة هذه المعلومات )الدّرجات والمعدّلات( 
ّ
وبعدها يقدّم له قائمة الفروع التي يُسمح له الت

ما نظام المنصّ 
ّ
سجيل فبها وإن

ّ
الب أن يختار الجامعة التي يريد الت

ّ
 ةوالجامعات التي تتواجد فيها هذه الفروع، ولا يُسمح للط

جد د فيها هذه الفروع. ومن هنا نيفرض عليه قائمة الفروع وأسماء الجامعات أيضا، ولا يُظهر له كلّ الجامعات التي تتواجّ 

 
ّ
رض عليه وليس ما وُجه إليه. الب مجبر  أنّ الط

ُ
 على قبول ما ف

لبة الذين لا يسمح لهم ذلك بقبول نتيجة )التّوجيه( ممّا يجعلهم 
ّ
ونظرا لهذا الفرض والإجبار فإنّ هناك نسبة من الط

لهم أو يسجّلون لكنّ لا يلتحقون أو يسجّلون ويتابعون  يتخلون عن الدّراسة أو يجمدون السّنة حتى يجدوا حلا مناسبا

 لكن سرعان ما يفشلون في الدّراسة ويتركون مقاعد الجامعة.

جامعات  5للوضعيّات التي تنتج عن التّوجيه غير المرغوب فيه قمنا بدراسة ميدانيّة في  : نظراالميدانيّةالدّراسة  .2

د من هذه النّتائج ومدى تأثيرها على 
ّ
الب، وعلى أوليائه ونذكر ذلك فيما يلي:للتّأك

ّ
 مستقبل الط

 :ةراسالإجراءات المنهجيّة للدّ  .3

دراسة على المنهج الوصفي التّحليلي الذي يُصوّر الواقع كما هو، ثمّ  منهج وأدوات الدّراسة:. 1.3
ّ
اعتمدنا في هذه ال

 ظهور المشكلة المدروسة.يقوم الباحث بتحليل المعطيّات المجمعة من ذلك الواقع وتأثيراته على 

سبة لأدوات الدّراسة فقد استخدمنا
ّ
الب  (استمارة استبيان) وبالن

ّ
تتناول الجوانب المراد دراستها ومنها: مدى إعادة الط

ف عن  ؟لاجتياز امتحان البكالوريا وأسباب ذلك
ّ
شعوره بتلقّي توجيه غير مرغوب فيه، فيم يفكر وهو يدرس؟ في التّوق

 داد بديل أو ببديل، أو تجميد الدّراسة، عدم القدرة على الجديّة في الدّراسة..       الدّراسة دون إع

زت الدّراسة على الجامعات التّالية: الجزائر ميدان وعيّنة الدّراسة: .2.3
ّ
 .تيپازة، لمدية و 2، باب الزوار، البليدة2ترك

 :ن عيّنة الدّراسةيبيّ  1جدول  

 الجامعة
 الجنس

 المجموع ازةپج. تي لمدية 2ج. البليدة بومدينج. هواري  2ج. الجزائر

 ذكور 
 إلى الذكور  %

85 
23.16 

95 
25.88 

74 
20.16 

68 
18.5 

45 
12.26 

367 
100 

 إناث
 إلى الإناث %

115 
21.57 

105 
19.7 

126 
23.63 

82 
15.4 

105 
19.7 

533 
100 

 المجموع
 إلى المجموع %

200 
22.22 

200 
22.22 

200 
22.22 

150 
16.66 

150 
16.66 

900 
100 

ل الذكور  1يبين الجدول رقم 
ّ
ل الإناث  40.77مجموع أفراد عيّنة الدّراسة بحيث يمث

ّ
بالمئة. وقد  59.23بالمئة بينما تمث

انية لكونهم الجدّد والأقرب إلى أثر التّوجيه الجامعي عليهم. أمّ 
ّ
عن  ااكتفينا بطلبة الجذوع المشتركة أيّ السّنتين الأولى والث

 نسبتي 
ّ
كور المتواجدين في فروع العلوم الإنسانيّة والاجتماعيّة والاقتصاد وما تابع ذلك أقلّ من الجنسين فإنّ عدد الذ

 وار حيث جامعة العلوم والتّكنولوجيا. الإناث، بينما كان الأمر متقاربا في باب الزّ 

سب المئويّ 
ّ
نا نكتفي بالتّكرارات والن

ّ
سبة للمعالجة الإحصائيّة فإن

ّ
بالمجموع  ة التي تعبر عن تلك التّكرارات مقارنةوبالن

ي لهما. 
ّ
كور والمجموع العامّ للإناث ثمّ المجموع الكل

ّ
 العامّ للذ

 نتائج الاختبارات في الجامعة: 

انية أخذنا نتائج السّنة الأولى ونتائج 
ّ
سبة للسّنة الث

ّ
قمنا بجمع الدّرجات التي حصل عليها طلبة العيّنة في الاختبارات، بالن

اني لم ينجز بعد. 
ّ
انية، بينما السّنة الأولى أخذنا نتائج السّداس ي الأوّل لأنّ السّداس ي الث

ّ
 السّداس ي الأوّل من السّنة الث
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 :دّلات الدّرجات التي حصل عليها أفراد عيّنة الدّراسة في الجامعةيبيّن مع 2جدول 

    
 الجامعة

 درجات
ج. هواري  2ج جزائر مركز فئات

 (200بومدين)
 2ج. البليدة

(200) 
 لمدية

(150) 
 تيپازةج. 

(150) 
 المجموع

(900) 
0-3 1.5 9 

13.5 
10 
15 

6 
9 

  4 
6 

5 
7.5 

34 
51 

4-6 5 18 
90 

25 
125 

19 
95 

15 
75 

14 
70 

91 
455 

7-9 8 33 
264 

55 
440 

38 
304 

39 
312 

33 
264 

198 
1584 

10-12 11 
 

87 
957 

91 
1001 

96 
1056 

65 
715 

78 
858 

419 
4587 

13-15 14 38 
532 

14 
196 

35 
490 

20 
280 

17 
238 

122 
1736 

16-20 18 15 
270 

5 
90 

6 
108 

7 
126 

3 
54 

36 
648 

 200  المجموع
2126.5 

200 
1867 

200 
2062 

150 
1514 

150 
1491.5 

900 
9061 

  6يظهر أنّ فئات الدّرجات تنقسم إلى  5عند ملاحظة الجدول 
ّ
  لبةفئات، ويظهر أنّ في الفئات توجد تكرارات الط

، وأمّا 15-13و 12-10تكون منخفضة في الفئات الدّنيا والعليا بينما تتجمّع التّكرارات في الوسط أي بين فئتي  فالدّرجات

درجة. عند ملاحظة الجدول نجد درجات طلبة جامعة هواري بومدين هي الأخفض مقارنة  10.06المتوسّط الحسابي فيبلغ 

يّة قة في العلوم الدّقيقة في عملفي عمليّة التّقويم من جهة وإلى الدّ  بغيرها من الجامعات، ويعود ذلك إلى تشدّد الأساتذة

التّصحيح وسهولة توزيع الدّرجات على أجزاء الاختبار بشكل دقيق. أمّا في العلوم الاجتماعيّة والإنسانيّة فإن لك يكون 

ل صعبا نظرا لطبيعة الاختبارات الإنشائيّة وتقييم الأفكار عوض النّتائج الدّقيقة،
ّ
بة وعلى هذا الأساس نجد أغلب الط

لبة غير 
ّ
برون اضين عن توجيههم، وهم يعرّ الموّزعين بين الفئتين المذكورتين؛ لكن من لهم درجات أقلّ في العموم هم الط

 بوضوح عن عدم قدرتهم على متابعة وفهم الدّروس ومحاضرات الأساتذة.  

 إعادة السّنة أو أكثر: 

 : للسّنة أو السّنوات لطلبة العيّنة يبيّن نسبة الإعادة 3جدول 

 
 الجامعة 
 الجنس

ج. هواري  2ج. الجزائر
 بومدين

 المجموع تيپازةج.  لمدية 2ج. البليدة

 ذكور 
 إلى الذكور  %

8 
4.0 

7 
3.5 

6 
3.0 

4 
2.66 

6 
4.0 

29 
7.9 

 إناث
 إلى الإناث %

15 
7.5 

11 
5.5 

9 
4.5 

10 
6.66 

9 
6.0 

54 
10.13 

 المجموع
 إلى المجموع %

23 
11.5 

18 
9.0 

15 
7.5 

14 
9.33 

15 
10.0 

83 
9.22 

بالمئة، كما نلاحظ أنّ  9.22أعلاه نجد أنّ نسبة إعادة سنة أو أكثر لدى أفراد العيّنة تساوي  2عند ملاحظة الجدول 

انية فقط، أمّا  تيپازةو  2جامعة الجزائر
ّ
سبة للسنتين الأولى والث

ّ
نسبة أكبر للمعيدين وأنّ البليدة هي أقلّ نسبة، هذا بالن

الثة فلم تخضع للدّراسة، وعلى هذا الأساس يمكن القول أنّ إعادة سنة أو أكثر في الجامعة أمر لا يحدث بسهولة 
ّ
السّنة الث

الب على المعّ لأنّ نظام التّعويض يطبق في التّقويم، أي أنّ الم
ّ
 ل فهو ناجحدواد الدّراسيّة تتكامل فيما بينها، وإذا حصل الط

 
ّ
 ، فهنا يضطر للمرور للاستدراك ثمّ إعادة المادّة إذا لم ينجح.5إذا كانت درجته في إحدى المواد أو أكثر أقلّ من  إلا
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خصّصات )دراسة ميدانية( فيالط

ّ
 الفروع والت

 

 
ّ
الب على الغياب وعدم تخفيض راسة مثل عدم محاسبروف للدّ لقد قامت وزارة التّعليم العالي بتسهيل كلّ الظ

ّ
ة الط

إلى أن ينجح، بحيث تعطى له  اخاصّ  اوامتحان ااستدراكيّ  اثمّ امتحان اعام اوتوفير له امتحان (05خمسة ) درجته لأقلّ من 

تحدث لي اطلبة غير مجدين تمامّا في الدّراسة ويتكاسلون ويتغيبون كثيرا، وبالتّ الفرصة النّجاح بكلّ وسيلة، ورغم هذا نجد 

 ا راسة بشكل طبيعي، إما لبعد المسافة، أو لأنّ ها عدم القدرة على مزاولة الدّ نوات لعدة أسباب وأهمّ ة إعادة السّ عمليّ 
ّ
الب لط

 
ّ
 ة مع بعض الأساتذة حتى لا يحاسب وينجح بسهولة.ه لا يرغب في الفرع، ويصل إلى تكوين علاقات شخصيّ يشتغل، أو أن

  وللعلم فإنّ 
ّ
ات الوزارة، لذلك نجد فقط إعادة ألف دج. حسب إحصائيّ  400واحد سنويا تبلغ حوالي الب التكلفة الط

دج. وهكذا نجد أن إعادة السنوات لا يعود بالسلب على الطالب وحده وإنما  33200000طالب تساوي  83سنة واحدة لـ 

 ولة من الأموال يكون طائلا أيضا.خسارة الدّ 

 
ّ
بالمئة أغلبهم  76.54بالمئة، بينما الباقي أي  23.46ى نسبهم غبة لا تتعدّ م حسب الرّ لبة الذين صرحوا بتوجيههإن عدد الط

 غير راضين عن ذلك. 

   ّراسةتجميد الد       : 

  4جدول 
ّ
 : راسة أو ينوون ذلكدوا الدّ لبة الذين جمّ يبيّن عدد الط

 
 الجامعة
 الجنس

ج. هواري  2ج. الجزائر
 بومدين

 المجموع تيپازةج.  لمدية 2ج. البليدة

 العدد
 حسب الجامعة%

11 
5.5 

8 
4.0 

10 
5.0 

7 
4.66 

8 
4.0 

44 
4.88 

 

 يُقصد بتجميد الدّ 
ّ
ية عنّ راسة، ويُدرس من قبل الإدارة المليل الذي يمنعه من الدّ الب رسالة يبيّن فيها الدّ راسة تقديم الط

  ثمّ 
ّ
 تقبل أو ترفض الط

ّ
 لب. وقد أك

ّ
ه حتى بعد وجيجميد هو صدمة التّ ب لهذا التّ أكبر سبّ  لبة في تبريراتهم أنّ د أغلب الط

 
ّ
 عن، ممّ الط

ّ
 ا يجعل المفر من ذلك غير ممكن إلا

ّ
  بتجميد ال

ّ
بول أو هائي بقخاذ القرار النّ دراسة والحصول على وقت أكبر لات

 ه إليه.   برفض الفرع الموجّ 

 راسة بالفعل ثمّ دوا الدّ هم جمّ ي المجموع إما أنّ ف 900نة الذين عددهم من أفراد العيّ  4.88ويلاحظ في هذا الجدول أن 

 هم ينوّ ا أنّ عادوا من جديد، وإمّ 
ّ
 جوء إلى ذلك في القريب. وهنا نتساءل عن هذا التّ ون الل

ّ
ة وخاصّ –الب وجيه الذي قد يجبر الط

 
ّ
 وقف عن الدّ على التّ -الباتالط

ّ
ليم عم وزارة التّ ت أو بشكل دائم؟ وعلى هذا الأساس من الأفضل أن تقو راسة بشكل مؤق

 ة حول آثار التّ بدراسة معمقّ  والبحث العلميّ  العالي
ّ
ن م لبة ثم تجد إجراءات مناسبة للحدّ وجيه غير المرغوب فيه على الط

 المشكلات التي تنجم عن ذلك. 

  
ّ
 الت

ّ
 :ب وإعادة امتحان البكالورياسرّ فكير في الت

 وجيه غير المرغوب فيه وجدناه هذا الجانب من مشكل التّ 
ّ
لي البة في الجامعات والجدول التّ عند عدد معتبر من الط

 راسة:نة الدّ ح العدد في عيّ يوضّ 
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وجيه الجامعي ومدى استقرار 
ّ
لبة الت

ّ
خصّصات )دراسة ميدانية( فيالط

ّ
 الفروع والت

 

  5جدول 
ّ
 سرّ يبين نية الت

ّ
  :الب ومن أعاد امتحان البكالورياب لدى الط

 
 الجامعة
 الجنس

ج. هواري  2ج. الجزائر
 بومدين

 المجموع تيپازةج.  لمدية 2ج. البليدة

 ذكور 
 إلى الذكور  %

 41 5 6 11 14 5     تس

 38 10 4 8 9 7بك     

 إناث
 إلى الإناث %

 61 7 9 18 16 11تس    

 48 11 10 12 7 8بك     

 المجموع
 إلى المجموع %

 16تس   
8.0 

30 
15.0 

29 
14.5 

15 
10.0 

12 
8.0 

102 
11.33 

 15بك    
7.5 

16 
8.0 

20 
10.0 

14 
7.0 

21 
14.0 

86 
9.55 

 

 خلي عن الدّ فكير في التّ عاملان وهما التّ  4يظهر من الجدول 
ّ
لبة الذين أعادوا اجتياز امتحان راسة من جهة، والط

  مرات(. 4ة )بلغ لدى البعض البكالوريا لأكثر من مرّ 

  9.55ل فنجد في المجموع نسبة ا العامل الأوّ أمّ 
ّ
 بالمئة من الط

ّ
 لبة والط

ّ
كما –راسة خلي عن الدّ رون في التّ البات يفك

 وجيه الذي لم يناسبهم تمامّ التّ  بسبب-صرحوا
ّ
 ا، بحيث كانوا يفك

ّ
وا فيها من ر رون في فروع فوجدوا أنفسهم في أخرى لم يفك

  قبل، وأنّ 
ّ
هم م لأنّ جاح في البكالوريا لم تدم طويلا لديهفرحة النّ  هذا على أنّ  كور في الموضوع. ويدلّ الإناث أكثر تفكيرا من الذ

 له بعض الخيارات الجديدة لكن تلك التي تمدّ فيه، فكثير منهم من قدم طعنا وق المرغوبوجيه غير صُدموا بنتيجة التّ 

ك لا ل المطلوب حصل عليه ومع ذلالمعدّ  ب، لأنّ لكن لا يوجه إليها ولا يعرف السبّ -رغم وجودها في قائمة خياراته–ينتظرها 

 له.      ارات الموجودة في قائمة الخيارات حسب معدّ م له الخيّ تقدّ 

 وأمّ 
ّ
  11.33اني وهو إعادة امتحان البكالوريا فنجد ا العامل الث

ّ
هم أعادوا امتحان البكالوريا لبة صرحوا بأنّ بالمئة من الط

ا يجعل مّ ة، مأو أكثر. وطبعا أن الطالب الذي يحضر للبكالوريا يصعب عليه الاجتهاد في دراسته الجامعيّ  ة على الأقلّ مرّ 

 
ّ
لبة جامعة ط نة المقبلة بعد نجاحه فيما يحضره. ويظهر أنّ ر الفرع في السّ ي نفسه بأن يغيّ يعزّ ه نتائجه ضعيفة وقد يرسب أن

 بالمئة(. 10.0) 2از امتحان البكالوريا تليها جامعة البليدةبالمئة( أكثر في إعادة اجتيّ  14.0) تيپازة

 :الخلاصة

ة مليّ اضين عن عنسبة الرّ  ة بأنّ تائج العامّ النّ راسة يمكن أن نستخلص تائج التي أسفرت عنها هذه الدّ بعد عرض النّ 

ين هؤلاء الأخير  وجيه هذا من جهة، ومن جهة أخرى فإنّ بالمئة بينما الباقي أغلبهم رفضوا هذا التّ  23.46ى توجيههم لا تتعدّ 

 
ّ
 في التّ  ونر يوجد من هم يفك

ّ
عاد امتحان راسة أو سيجمدها، ويوجد من أراسة نهائيا ويوجد من جمّد الدّ ف عن الدّ وق

ة أو أكثر أو يعمل الآن على ذلك، ويوجد من لا يستطيع أن يزاول دراسته ويواجه مشكلات في ذلك. لذلك نقترح البكالوريا لمرّ 

 ما يلي:

 المخول إلى الجامعة بواسطة إجراء تطبيق نظام الانتقاء للدّ  .1
ّ
 نفسهالب نفسه بسابقات التي من خلالها يوجه الط

اليف التي تنتج كوجيه والتّ ، ومن هنا نستبدل جهاز التّ اجاح فيهالمشاركة في المجالات التي لا يستطيع النّ على ؤ وهو لا يجر 

 تنجم عن ذلك تزول. التي المشكلات الي كلّ عنه إلى تصحيح اختبارات المسابقات وبالتّ 

 وجّ إذا كان الإصرار على إبقاء التّ  .2
ّ
 ه مؤك

ّ
 النة ة منذ السّ عيّ ه من الأفضل إجراء دراسات استطلا دا فإن

ّ
وي حتى انية ثانث

 
ّ
 يمكن معرفة رغبة الط

ّ
يجحف -ما رأيناك–ذلك  له في البكالوريا فقط، لأنّ ذ بعين الاعتبار ولا يُكتفى بمعدّ الب مسبقا وتؤخ
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وجيه الجامعي ومدى استقرار 
ّ
لبة الت

ّ
خصّصات )دراسة ميدانية( فيالط

ّ
 الفروع والت

 

 
ّ
 لبة، وتحدث الخسارة في تكرار السّ نسبة معتبرة من الط

ّ
 الورياكراسة وإعادة امتحان البب أو حتى تجميد الدّ سرّ نوات أو الت

 .   الوقتوهذا إهدار مالي وبشري في نفس 

 كن عاملا أساسيّ السّ  العمل على أخذ مقرّ  .3
ّ
 معة القريبة خاصّ جاالب نحو الا في تقريب توجيه الط

ّ
بالإناث  قة ما يتعل

 
ّ
 هن إليها.      جّ  عد الجامعة التي وُ بُ  بسببراسة نا عرفنا عن قرب أولياء أوقفوا بناتهم عن الدّ لأن
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

1.  
 
 ة:ربوي  البرامج الت

 
 
اته اظ إمكاني  لديه وإيقة القدرات الموجودة ا إلى تنمي  ه لفئة المعاقين عقلي  ربوي الموج  يهدف المشروع الت

 فهو يواجه عد  
 
الحركي، صعوبات و فس ي ة الحيوية، عدم الاستقرار الن  ة صعوبات منها انعدام الأمن، قل

 عر  طق، اضطرابات عائلية، عدم الت  الن  
 
 ة.ات وعلى المحيط، اضطرابات حركي  ف على الذ

مستقبلا إلى الاندماج في الحياة ة هذه الجوانب التي تساعده ل إلى تنمي  كف  لذلك يسعى هذا الت  

 ة.ة والمهني  الاجتماعي  

يتم توزيع الأطفال في الأقسام حسب درجة الإعاقة والعمر العقلي لكل طفل، كل فئة لديها مستوى 

 ، وتحدد هذه المستويات كما يلي:معين، ولكل مستوى برنامج خاص  

 مهين.ث، شبه المدرس ي، ورشات الت  : التفطين الأول، التفطين الثاني، التفطين الثالالاستثارة .1

 ويحتوي البرنامج التربوي المسطر لكل فئة على المحاور التالية:   

 فسية والحركية، النشاطات الفكرية والمعرفيةالوعي بالذات والجسم، التربية الن   الاستقلالية:

 
 
فية البدنية، النشاطات التثقيشاطات اليدوية، التربية التربية الحسية، نشاطات التعبير واللغة، الن

 .التربية الأخلاقية والاجتماعية والترفيهية

 ى بالت  ، مقسم على الأشهر فيما يسم  اويتم تسطير البرنامج التربوي سنوي  
 
العمل  ، ويتم  هري وزيع الش

ن والعمر العقلي لكل وفق توزيع أسبوعي، وهذا حسب قدرات كل فئة، مع مراعاة الفروق الفردية والس  

فلطفل، إذ ينتقل 
 
من مستوى إلى مستوى آخر حسب قدراته ودرجة استيعابه، كما تقترح ورشات  الط

 سنة. 15مهنية للأطفال الذين يفوق سنهم 

 :. برنامج الاستثارة1.1

 -I  ة الاستقلالي: 

-1 
 
فلتعويد  :ظـافـــة الن

 
 :يلي على ما  الط

 مشط  غسل اليدين. غسل الوجه.
 
  عر.الش

 
 الت

 
  شبيك وربط الحذاء.زرير والت

 
 طي   .ةباس بصفة عام  الل

 .المناديل

 

 
                                                           

   .تعوينات يعلتقديم أ.د،  
 
ضامن الوطني  ) .ةغة العربي  عضو المجلس الأعلى لل  .(وزارة الت 
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  -II 
 
 :والجسم ات الــوعي بالـذ

1-  
 
 .الأقارب خوة.لإ اسم ولقب الوالدين. ا الاسم واللقب.ات: الوعي بالذ

 الــوعـي بالجســم: -2

على ش يء ما )دمية(، ومحاولة  معرفة الأعضاء الكبرى والصغرى للجسم، على نفسه وعلى غيره، -

 .                                                                                           رجل رسم

 - IIIربية
 
  الت

 
 الن

 
 ة فسيـ

 
 :ة الحركيــ

1-  
 
 الت

 
 ة:ة العام  ة الحركي  ربيـ

 التنسيـق الحركـي: 1-1

 المش ي على رجل واحد المش ي على الخشبة. المش ي على رصيف الساحة.

 اللعب في الأرض. قذف الكرة. تجاوز العراقيل والحواجز.

 .الجري  اللعب بالماء )أحواض مائية(. الرقص

  الدوران في مختلف الجهات تقليد مختلف وضعيات الجسم.

و الذراعين نحوضع اليدين على الرأس، خلف الظهر، نحو الأمام، الرفع للأعلى، الانحناء ومد  :مثــــال

 الأرض..

 بعد(: -نال القيام بتمارين بسيطة ) .لتتابعاالتوجـه المكانـي والـزمانـي: . 2.1

أجلسُ فوق هذا  أدخلُ هذا النفق. أصعدُ هذا السلم. نمش ي ثم نجلس ثم نقف.. = نال : مثـــال    

 الكرس ي

يتم تنفيذ الحركات من المدرب ثم المتدرب، ثم مشاهدة الخرين ينفذون نفس الحركات، ثم  :ملاحـظــة

 يطلب من البعض تكرار بعض الحركات بطلب شفوي دون التوضيح العملي ليتم تعلم معنى اسم الحركة. 

فلتعويد )
 
 .على القيام بحركات موجهة في الفضاء( الط

 .من اجل خلق الاطمئنان النفس ي والاستقلالية إرسال طفل لوحده لجلب ش يء ما: مثــال

ربية -1-3
 
 الايقـاعيـــة: الت

فاهيم لما على في مختلف حصص التربية النفسية الحركية يقوم المدرب بالنشاطات التي تحتوي 

 الإيقاعية مثل الاستماع إلى الأصوات المختلفة الألحان، أصوات منتظمة، أو عشوائية، وهادئة.

 الأصوات عن طريق التصفيق أو اللعب بالشفتين.إصدار بعض 

 على المربي القيام بالتقنيات التية: التربية الحركية الدقيقـة:   – 2

فرز البذور بمختلف أشكالها وأحجامها. خلط البذور بالرمل ثم فرزها. وضع البذور في إناء من الماء 

 والأصداف. ثم نزعها واحدة تلو الأخرى. تمرير الخيط في بعض العجائن
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 التربيـة الحركية الفميـة والأنفيـة: – 3 

  ؛،( = أف3، 2، 1إطفاء الشموع ) -

  .نفخ البالونات -

فلمن الورق ويطلب من  ابوضع المربي )بالونه( أو قطع  : مثال
 
أن يبعدها عن طريق النفخ  الط

 لمسافات مختلفة.

 .تقنية التنفس العادي ثم السريع ثم البطيءاستعمال الماء والصابون والتنفيس بواسطة أنبوب.  -

  تقنية نفخ الخدين  - 

   IV -    الفكريـــة النشاطــــات:   

 الأشكال والألوان: ـ مفاهيم1    

 الأشكال القاعدية مثل المربع والمثلث والدائرة. -

 الألوان القاعدية مثل الأحمر والأصفر والأزرق والأسود. -

  .: على المربي تجسيد المفاهيم التي تتماش ى مع مستوى الفكر ملا حظة -

فلتعليم ما قبل التخطيط:  – 2
 
 كيفية استعمال القلم. الط

                                    .(ةمتابعة النقاط المحددة )أشكال مختلف الخربشة على ورقة بيضاء أو في السبورة. -أمثلة: 

 .القيام برسومات حرة أو موجهة -ثلاثة. الإيصال بين نقطتين أو  -

 ية(.تحضير  )برامجملاحظة: يمكن للمربي تكثيف هذه التمرينات لتحضير الفوج للكتابة 

V-  تطوير وتنمية الحواس الخمس.  : الحسيـةالتـربية 

فلإدراك حاسة اللمس وذلك بلمس مختلف الأشياء لمعرفتها والتفرقة بينها حتى وأن  -
 
لا يستطيع  الط

    ؛التعبير عنها

 ؛إدراك حاسة البصر: إيجاد العضو الناقص في دمية مثلا أو في مجسم حيوان أليف -  

 ؛إدراك حاسة السمع: معرفة مختلف الأصوات ومصادرها -  

 ؛معرفة أصوات الحيوانات الأليفة -  

 إدراك حاسة الذوق: بالتعرف على مختلف الأذواق.  -

 طريقة للاستيعاب هي القيام بنشاطات تنمي هذه الحواس.ملاحظة: أفضل 

-VI    واللغــةنشاطـات التعبيـر : 

 الصورة: التعرف على مختلف الصور مثل المدرسة، المنزل، البحر، المزرعة.......الخ.. 1

 والتعرف على مختلف الحيوانات خاصة الأليفة. 

 عنها.الصورة والتعبير: التعرف على الصورة والتعبير  .2

 الغناء )أناشيد والمحفوظات(. .3

 الرقص والموسيقى )الجماعية. الفردية(. .4

 العاب تركيبية والعاب حرة. .5



 

  

62 
 

 

-VI  ير القدرات تطو  تنمية التنسيق البصري والحركي. تنمية الحركات الدقيقة. :اليـدويــة النشـاطـات

أشغـال بالـورق. أشغال بالعجينـة والطيـن. القـص والتلصيـق.  التلويــن. الرســم. الإبداعية والتصور وذلك:

                             التثقيب والتشبيك .القطـع والتقطيع

  -VII التالية نقوم بالنشاطات  من أجل تطوير الحالة الصحية و الجسمية للطفل :البدنيــة التـربية

السرعة. تمارين المقاومة والتحمل. مبادئ في الجمباز. العاب شبه رياضية. العاب جماعية )كرة  نتماري :

 القدم...(.

   -IX والترفيهيـة النشاطـات التثقيفيـة: 

ةملاحظة: يمكن للمربي تنظيم خرجات  للفوج المتكفل به إلى مكان معين مرة في  بيداغوجي 

 الأسبوع.

 أو موضوع محدد ومفهوم. مع إمكانية القيام برحلات استكشافية. يجب أن تكون ذات دلالة -   

 إن لم يتمكن المربي القيام بهذه الأخيرة فليقتصر فقط على خرجات جوار المركز. ملاحظة:

 برنامج التفطين الأول 

I ـ الاستقلالية: 

 ـ الاستقلالية في الحياة الاعتيادية:1

التحكم في عملية الإخراج التبول والتبرز. نظافة المكان  نظافة الهندام. نظافة الجسم بصفة عامة.

عامة، القسم والساحة، المرحاض، أروقة وجدران المكان والمحيط عموما. النظافة والمحافظة على وسائل 

 العمل عموما.

 :الاستقلالية في الحياة العملية -2 

 التزرير والتشبيك.ها. ئها. خلع الجوارب وإعادة ارتدائ  خلع الملابس وإعادة ارتدا

 II -  والجسم الوعي بالذات: 

الإخوة جنسهم+  - الجنس. السن. اسم الأولياء +جنسهم. - الاسم واللقب. -الوعي بالذات:  -1

  هم المسكن.ؤ أسما

    مكان السكن والمسافة  -

معرفة الأعضاء الكبرى والصغرى للجسم وهذا عبر طرق مختلفة مثلا باستعمال  - سمالوعي بالج -2

فلمرآة وباستعمال جسم 
 
 معرفة وظائف الجسم. -جسم المربي أو زميل، جسم دمية.  ،نفسه الط

         -III الحركية التربيـــة النفسيـة : 

 الجري.       التربيع،: المش ي، الوقوف، الجلوس، تنمية الحركية العامة  *       

ي تباع خطوط فاالقفز، المش ي برجل واحدة والقفز على الرجلين.  تمرينات خاصة بالتوازن:*        

  اتجاهات مختلفة وتكون مرسومة على الأرض.

كاللعب بالكرة، استعمال كل الوسائل  تمرينات خاصة بالتنسيق البصـري الحركي:*        

ةال  الممكنة لتدعيم التمرينات الجانبية. بيداغوجي 
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 تنمية الحركة الدقيقة: - *

 ؛فرز بعض البذور ذات حجم متوسط )الفاصوليا. العدس( -

 ؛فرز بعض البذور ذات حجم صغير )الأرز. العدس( -

 ؛وضع رمل فيه عدس ويطلب من الأطفال فرزه أو وضع عدس في إناء فيه ماء -

 ؛تمارين عن طريق العجين -

 ؛وضع المقرون ووضع خيط يدخل في فراغ كل حبة مقرون -

 ؛عملية التركيب -

التمزيق والتزرير، التشبيك، التخطيط، التقطيع، التلوين، العمل بالعجينة، أنشطة الأشغال  -

 اليدوية عموما. 

 * التوجه المكانـي والزمانـي: 

فل: تساعد التوجيه المكانـي
 
خارج، أمام، وراء، أسفل ، على الوعي بالمكان )فوق، تحت، داخل الط

 أعلى( وهذا يكون بالنسبة لجسمه وبالنسبة للآخرين وبالنسبة للدمية.

فل: تعليم التوجيه الزمانـي
 
على التعرف على كيفية تتابع فترات اليوم )الصباح، منتصف النهار  الط

المساء، الليل( والفصول )الصيف، الشتاء، الخريف  سبوع،أمس، اليوم، الن، غدا، قبل، بعد، أيام الأ 

 (.الربيع

 الحركية الفمية والأنفية: *

 إطفاء الشموع، نفخ البالونات، إبعاد أشياء عن طريق النفخ لمسافات طويلة. -

 مثلا: كاستعمال الماء والصابون ويتنفس بواسطة أنبوب على سطح الماء وتنمية التنفس

 من الفم وتقنية نفخ الخدين وحركة الفم، مضمضة الماء داخل الفم.من الأنف وإخراجه  

      - IV تنمية التفكير المنطقي عن طريق اكتساب مفاهيم. : والمعرفيةالنشاطات الفكرية 

 ة.تعيين المفهوم ثم التسمي عن طريق عملية تقديم المفهوم ثموالثانوية:  الألوان الأساسية -1

 عملية تقديم المفهوم ثم تعيين المفهوم ثم التسمية.عن طريق الأشكال:  -2

 .: صغير، كبير، سميك، رقيق.مفاهيم الأحجام -3

 (.)قليل، كثير، متوسطمفاهيم الكم:  -4

 .: )متشابه، غير متشابه(مفاهيم ما قبل النطق -5

ائرة الخط د: باستعمال الحركية الكبرى لليد باستخدام الفرشاة، الألوان المائية لرسم التخطيط -6

 العمودي، الخط الأفقي، الخط المنكسر، الخط المنحني.

 .نبدأ بالرسم الحر لمعرفة قدرات ومهارات الأطفال -

 تباع نقاط الاستدلال لرسم خطوط مختلفة وفي اتجاهات مختلفة أيضا.ا -

 رسم الخطوط انطلاقا من تعليمة. -
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 ة.تباع نفس الخطوط لرسم الأشكال الهندسية المبرمجا - 

 رسم الرجل بطريقة دورية منتظمة. - 

الاحتفال بالأعياد الدينية، آداب  التحية، الحمد لله، البسملة، :القيم الاجتماعية والخلقية -7

 وكيفية الحفاظ عليه. ترتيب القسم والمحيط عموما، الحديث، آداب المعا ملة،

     -Vالحسية  التربية: 

 الاختلاف الموجود بين حالتين: وذلك بلمس للأشكال صوف،: تنمية حاسة اللمس حاسة اللمس -   

 الساخن.   البارد، الخشن، الناعم، الصلب، اللين، الأحرش، الأملس، الجاف، المبلل،

التركيز+ تنمية وتطوير الذاكرة البصرية و تنمية حاسة الرؤية عن طريق الانتباه حاسة الرؤية:  -   

فلعن طريق لصق الصورة على السبورة ويقوم 
 
بالتعبير عن هذه الصورة وهذا بالتمييز بين الأشكال  الط

 والأحجام المختلفة.

 إبعاد الأشياء الخاصة فوق الطاولة. -  

لى درها والتركيز ع: تنمية حاسة السمع عن طريق التعرف على أصوات مختلفة ومصحاسة السمع -  

 أصوات مألوفة.

 : تنمية حاسة الذوق عن طريق التحسس لمختلف الأذواق مالح، حلو، حامض.حاسة الذوق  -  

تنمية حاسة الشم عن طريق التمييز بين الرائحة الكريهة، الرديئة والطيبة، والتعرف  حاسة الشم: -  

 على الروائح المألوفة كالصابون، العطر.

   VI    واللغةالتعبير نشاطات : 

ةبتنمية فهم التعبير الكلامي عن طريق تحسين النطق وإثراء المفردات عبر كل الوسائل ال -  يداغوجي 

 الممكنة.  

 التربية المناسباتية: -*    

فلإثارة فضوليات  - 
 
دخول  عند لباس جديد، في مختلف المناسبات اليومية مثل فطور الصباح، الط

فلفصل الصيف، عند القيام بإجراء الفحص الطبي لطفل ما وأثناء غياب 
 
 .الط

التعبير عن طريق الصور الحائطية والمعلقة على السبورة مثل: البحر، الحيوانات، المطبخ، الغابة  -

 والصور التي تعبر عنها عن طريق السؤال والجواب.

 التعبير الجسدي القيام برقص جماعي أو فردي. -

 التعبير اللغوي اختيار بعض المواضيع والأحداث التي يصادف ذلك الوقت )المحادثة اليومية(. -

 أناشيد والغناء والقصص القصيرة.  -

لعب الأدوار والتمثيل الذي بدوره يتيح الفرصة لتنمية النمو العاطفي والفكري، مما يستعرض من  -

 اني منها المعوق.   موضوعات تمس حياته وقد تعالج أمورا يع من خلاله

  طريق نشاطات حرة. منح الفرص للفوج للتعبير عن ميولا تهم ورغباتهم عنالتعبير الحر:  -
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VII-  اليدوية النشاطات: 

تنمية الحركية الدقيقة لتنمية التنسيق البصري الحركي وتنمية القدرات الإبداعية والتصور عن  -

 طريق مجموعة من النشاطات منها:

      ؛باستعمال السبابة والإبهام التقطيع -

 ؛التقطيع إلى أجزاء صغيرة جدا -

  ؛تباع خطوط مستقيمةاالتقطيع باستعمال القص ب   -

 ؛التقطيع الحر والموجه، تقطيع أشكال هندسية، تقطيع الأشكال -

 نشاطات الورق بصفة عامة. -

ي باستعمال الأصابع وذلك بغطسها ف -باستعمال إسفنجة.  - باستعمال أقلام التلوين. -التلوين:  -

العمل بالعجينة المملحة والعجينة - الألوان، والضغط على الورق )السبابة، الإبهام، الأصبع الصغير(

تربية  -البستنة  -نشاطات تلصيق البذور  -نشاطات بالصوف  -تلوين أشكال ذات دلالة ومعنى  - العادية.

 الحجم والقولبة.  -حسب اهتمامات المربي أشغال يدوية  -بعض الحيوانات الأليفة 

     VIII-  البدنيةالتربية : 

 الألعاب الفردية والجماعية الحرة والموجهة، تمارين المقاومة والتحمل والسرعة.  -  

 الألعاب شبه الرياضية، القفز القصير، الطويل مباراة في الجمباز، مباراة   في كرة اليد والقدم. -  

 IX-  والترفيهيةالنشاطات التثقيفية : 

ةتنظيم خرجات   بيداغوجي 

 لطفل حسب قدرات المركز

يجب أن تكون ذات دلالة أو 

 موضوع معين. 

 القيام برحلات اكتشافيه.  

 عرض الأفلام.  الخروج إلى الطبيعة. ملاحظة بعض اللات.  

الاحتفال بأعياد مثل ميلاد 

 الأطفال في نهاية كل شهر.

 

تنظيم أمسيات ترفيهية 

بالرقص أو الغناء أو 

 المسرحيات.

 

التحضير للاحتفال بالأعياد الخاصة 

 بذوي الاحتياجات الخاصة.

تنظيم ألعاب ومسابقات منظمة بين 

 الأفواج.

 

 

 

 

 



 

  

66 
 

 

 برنامج التفطين الثاني

I  الاستقلاليةـ : 

 الاستقلالية في الحياة الاعتيادية:-1

 ؛بصفة عامةنظافة الجسم والهندام  -

 ؛التحكم في عملية الإخراج التبول والتبرز -

 ؛نظافة المكان عامة، القسم والساحة، المرحاض، أروقة وجدران المكان والمحيط عموما -

 النظافة والمحافظة على وسائل العمل عموما. -

 :الاستقلالية في الحياة التطبيقية -2

 ها.ئ  خلع الملابس وإعادة ارتدا  .1

 ها.ئ  ارتداخلع الجوارب وإعادة   .2

 التزرير والتشبيك.  .3

II-  والجسمالوعي بالذات : 

الإخوة جنسهم+  السن. الجنس. اسم الأولياء +جنسهم. الاسم واللقب.الوعي بالذات:  -1

    مكان السكن والمسافة  هم المسكن.ؤ أسما

 : الوعي بالجسم -2 

معرفة الأعضاء الكبرى والصغرى للجسم وهذا عبر طرق مختلفة مثلا باستعمال مرآة  -

فلوباستعمال جسم 
 
 جسم المربي أو زميل، جسم دمية.، نفسه الط

 معرفة وظائف الجسم. -

-III  الحركيةالتربيـــة النفسيـة : 

 الجري. : المش ي، الوقوف، الجلوس، التربيع،تنمية الحركية العامة

 خاصة بالتوازن:تمرينات 

 القفز، المش ي برجل واحدة والقفز على الرجلين. -

 تباع خطوط في اتجاهات مختلفة وتكون مرسومة على الأرض.ا

 تمرينات خاصة بالتنسيق البصـري الحركي:

ةاستعمال كل الوسائل ال كاللعب بالكرة،  الممكنة لتدعيم التمرينات الجانبية. بيداغوجي 

 تنمية الحركة الدقيقة:

 فرز بعض البذور ذات حجم متوسط )الفاصوليا. العدس(. -

 فرز بعض البذور ذات حجم صغير )الأرز. العدس(. -

 وضع رمل فيه عدس ويطلب من الأطفال فرزه أو وضع عدس في إناء فيه ماء. -

 تمارين عن طريق العجين. -

 وضع المقرون ووضع خيط يدخل في فراغ كل حبة مقرون. -
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 عملية التركيب. -

التمزيق والتزرير، التشبيك، التخطيط، التقطيع، التلوين، العمل بالعجينة، أنشطة الأشغال  -

 اليدوية عموما. 

 :والزمانـي التوجه المكانـي  -

فل: تساعد التوجيه المكانـي -
 
ل وراء، أسف أمام، خارج،، على الوعي بالمكان )فوق، تحت، داخل الط

 وبالنسبة للآخرين وبالنسبة للدمية.أعلى( وهذا يكون بالنسبة لجسمه 

فل: تعليم التوجيه الزمانـي -
 
على التعرف على كيفية تتابع فترات اليوم )الصباح، منتصف  الط

المساء، الليل( والفصول )الصيف، الشتاء،  أيام الأسبوع، بعد، قبل، غدا، الن، اليوم، أمس، النهار،

 (.الخريف، الربيع

 :والأنفية الحركة الفمية  -

 إطفاء الشموع، نسف البالونات، إبعاد أشياء عن طريق النفخ لمسافات طويلة. -

 مثلا: كاستعمال الماء والصابون ويتنفس بواسطة أنبوب على سطح

الماء وتنمية التنفس من الأنف وإخراجه من الفم وتقنية نفخ الخدين وحركة الفم، مضمضة الماء 

 داخل الفم.

- IV المعرفيةالنشاطات الفكرية و : 

 تنمية التفكير المنطقي عن طريق اكتساب مفاهيم. -

 ة.تعيين المفهوم ثم التسمي عن طريق عملية تقديم المفهوم ثمالألوان الأساسية والثانوية:  -1

 عن طريق عملية تقديم المفهوم ثم تعيين المفهوم ثم التنمية.الأشكال:  -2

 .صغير، كبير، سميك، رقيق، عملية: مفاهيم الأحجام -3

 (.)قليل، كثير، متوسطمفاهيم الكم:  -4

 .: )متشابه، غير متشابه( عمليةمفاهيم ما قبل النطق -5

: باستعمال الحركة الكبرى لليد باستخدام الفرشاة، الألوان المائية لرسم دائرة، الخط التخطيط -6

 حني.العمودي، الخط الأفقي، الخط المنكسر، الخط المن

 نبدأ بالرسم الحر لمعرفة قدرات ومهارات الأطفال -

 تباع نقاط الاستدلال لرسم خطوط مختلفة وفي اتجاهات مختلفة أيضا.ا  -

 رسم الخطوط انطلاقا من تعليمة. -

 تباع نفس الخطوط لرسم الأشكال الهندسية المبرمجة.ا -

 رسم الرجل بطريقة دورية منتظمة. -

 الأولية من خلال الجسم وهذا بالتعرف على عدد الأعين، عدد الأذن، الأنف التعرف على الأعداد -7

 بتطبيق العدد على الأشياء الملموسة. 3إلى  1الأرجل، التعرف على الأرقام من  الأيدي، الرأس،

 التعرف على الحروف المخططة وقراءتها. -8
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آداب  ة،يني  الاحتفال بالأعياد الد   ة،حي  الت   الحمد لله، )البسملة، القيم الاجتماعية والخلقية: -9

 .) عليهوكيفية الحفاظ  الحديث، آداب المعا ملة، ترتيب القسم والمحيط عموما،

-V 
 
 :ة الحسي  ربية الت

 : تنمية حاسة اللمس وذلك بلمس للأشكال صوف، الاختلاف الموجود بين حالتين:حاسة اللمس -

 
 
 اخن.  الس   البارد، الخشن، اعم،الن   لب،الص   ن،اللي   الأحرش، الأملس، الجاف، ل،المبل

 تنمية حاسة الر  ؤية: حاسة الر   -
 
رية عن اكرة البصؤية عن طريق الانتباه التركيز+ تنمية وتطوير الذ

فلبورة ويقوم ورة على الس  طريق لصق الص  
 
كال مييز بين الأشورة وهذا بالت  عبير عن هذه الص  بالت   الط

 والأحجام المختلفة.

 الأشياء الخاص  إبعاد  -
 
 اولة.ة فوق الط

 مع عن طريق الت  : تنمية حاسة الس  معة الس  حاس   -
 
على  ركيزعرف على أصوات مختلفة ومصدرها والت

 أصوات مألوفة.

 حاس   -  
 
 : تنمية حاس  وق ة الذ

 
 س لمختلف الأذواق مالح، حلو، حامض.وق عن طريق التحس  ة الذ

 حاس   -  
 
 تنمية حاس   م:ة الش

 
 ائحة الكريهة، الر  مييز بين الر  طريق الت  م عن ة الش

 
  .يبةديئة والط

 وائح المألوفة كالصابون، العطر.عرف على الر  والت  

   VI نشاطات  
 
   عبير الت

 
      : غةوالل

ةبالوسائل ال طق وإثراء المفردات عبر كل  عبير الكلامي عن طريق تحسين الن  تنمية فهم الت   -  يداغوجي 

 الممكنة.     

-  
 
 ة:ربية المناسباتي  الت

فلإثارة فضوليات  -
 
في مختلف المناسبات اليومية مثل فطور الصباح، عند لباس جديد، دخول  الط

 
 
فلبي لطفل ما وأثناء غياب فصل الصيف، عند القيام بإجراء الفحص الط

 
 .الط

 بورة ور الحائطية والمعلقة على الس  عبير عن طريق الص  الت   -

 ور التي تعبر عنها عن طريق السؤال والجواب.انات، المطبخ، الغابة والص  مثل: البحر، الحيو  

 التعبير الجسدي القيام برقص جماعي أو فردي. -

 عبير اللغوي اختيار بعض المواضيع والأحداث التي يصادف ذلك الوقت )المحادثة اليومية(.الت   -

 أناشيد والغناء والقصص القصيرة.  -

تعرض من ا يسمو العاطفي والفكري، مم  الذي بدوره يتيح الفرصة لتنمية الن   لعب الأدوار والتمثيل -

 ق.   موضوعات تمس حياته وقد تعالج أمورا يعاني منها المعو  من خلاله 

-  
 
  طريق نشاطات حرة. ورغباتهم عن عبير عن ميولا تهم  منح الفرص للفوج للت  : عبير الحر  الت

VII-  
 
 : النشاطات اليدوية

ور عن صة والت  نسيق البصري الحركي وتنمية القدرات الإبداعي  ة الت  الحركة الدقيقة لتنمي  تنمية 

 
 
 جدا. قطيع إلى أجزاء صغيرةالت   -قطيع باستعمال السبابة والإبهام. الت  -شاطات منها: طريق مجموعة من الن
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ال طيع أشكالتقطيع الحر والموجه، تق -قطيع باستعمال القص بإتباع خطوط مستقيمة. الت   -

 نشاطات الورق بصفة عامة. -هندسية، تقطيع الأشكال. 

ي باستعمال الأصابع وذلك بغطسها ف -باستعمال إسفنجة.  - باستعمال أقلام التلوين. -التلوين:  -

العمل بالعجينة المملحة والعجينة  -. الأصبع الصغير( الألوان، والضغط على الورق )السبابة، الإبهام،

 -نشاطات تلصيق البذور.  -نشاطات بالصوف.  -تلوين أشكال ذات دلالة ومعنى ثم تلوينها.  -العادية. 

 تربية بعض الحيوانات الأليفة.  -البستنة. 

 الحجم والقولبة.  -أشغال يدوية حسب اهتمامات المربي.  -

VIII-  البدنية التربية: 

 الألعاب الفردية والجماعية الحرة والموجهة، تمارين المقاومة والتحمل والسرعة.  -

 الألعاب شبه الرياضية، القفز القصير، الطويل مباراة في الجمباز، مباراة   في كرة اليد والقدم. -

 IX-  والترفيهية النشاطات التثقيفية: 

ةتنظيم خرجات  -  ؛زللأطفال حسب قدرات المرك بيداغوجي 

 ؛يجب أن تكون ذات دلالة أو موضوع معين. -

 ؛القيام برحلات اكتشافيه -

 ؛ملاحظة بعض اللات -

 ؛الخروج إلى الطبيعة -

  ؛عرض الأفلام  -

 ؛الاحتفال بأعياد مثل ميلاد الأطفال في نهاية كل شهر -

 ؛تنظيم أمسيات ترفيهية بالرقص أو الغناء أو المسرحيات -

 ؛بالأعياد الخاصة بذوي الاحتياجات الخاصةالتحضير للاحتفال  -

 تنظيم ألعاب ومسابقات منظمة بين الأفواج. -

 برنامج التفطين الثالث

فلإدماج  : الهدف الأساس ي للتكفل -
 
المعوق في المجتمع الذي يعيش فيه وهذا التنمية والتطور  الط

 الهامة في تكوين الشخصية. الجوانب

 : للتكفلالأهداف العامة  -

 ؛تحقيق الاستقلالية -

 ؛تنمية وتقدير الذات من خلال الوعي بالذات وإدراك الجسم -

 ؛خ.... الالتخفيف من حدة الاضطرابات لمختلف أنواعها اللغوية، السلوكية  -

فلتنمية وتطوير القدرات الموجودة عند  -
 
 ؛الط

 ؛تنمية المهارات الحسية والإدراكية -

 ؛التربية النفسية الحركية-
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 نشاطات التعبير واللغة.-

 I -الاستقلالية : 

 الاستقلالية في الحياة الاعتيادية:    -

نظافة الجسم عموما، الأطراف، الوجه، الأظافر، الأسنان، الشعر، تقليم الأظافر، تنظيف  -

 الأذن.

 نظافة المكان عموما. -نظافة الهندام.  -

  .ترتيب المحافظ حملة تطوعية داخل المركزنظافة وسائل العمل وكيفية المحافظة عليها   -

 الاستقلالية في الحياة التطبيقية: -

ترتيب الأدوات الخاصة في أمكانها المخصصة في  -التزرير والتشبيك.  - نزع وارتداء الملابس والحذاء.  -

 المحافظ وكافة الأدوات والمناديل والمنشفات في أماكنها المخصصة لها(. المعاطف وضع)تعليق  القسم

 -II الجسم الوعي بالذات و بصورة: 

 .السكن والمسافة - الأسماء. - اسم الأولياء، الإخوة. - الجنس. - الاسم الشخص ي. -الهـــــــويــة:  -

 .نفسه وعلى غيره معرفة الأعضاء الكبرى والصغرى للجسم على-الــوعـي بالجسم:  -

 -III:)التربية النفسية الحركية )تنمية الحركات الدقيقة و العامة 

 ؛تمرينــــات التــوازن   -

 ؛تمرينات التنسيق البصري الحركي مثل اللعب بالكرة، الجمباز -

التخطيط والتحضير للكتابة بالتعرف على كافة الخطوط العمودي، الأفقي، المائل، المنحني،  -

 ؛ر، الدائري، وهذا عن طريق التخطيطالمنكس

 ؛التمثيل النقطي الاستدلالي للحروف المنعزلة )كتابة الحروف المنعزلة انطلاقا من نموذج( -

 ؛تمرينات خاصة بالاسترخاء -

 ؛تمرينات خاصة بالحركات الإيقاعية -

 تنفيذ أنشطة من حركات مائلة ودقيقة بتناسق ود -
 
 ؛ةق

 ؛تمارين التنفس -

 ؛حركات بأدوات ووسائلينجز  -

 ؛ينجز حركات بسند موسيقي -

 ؛أنشطة العاب القوى، الجري، القفز، التسلق -

 ماني والمكاني.وجيه الز  الت   -
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  IV-  
 
   :ة والمعرفي  شاطات الفكرية الن

 مــا قبـل الحســـاب: -   

فلوقبل الانطلاق في تعليم  
 
الأشياء  عرف علىوالت   فكير المنطقيالحساب نبدأ بتعليمه الت   الط

 .المتشابهة الملموسة، بعدها نصل إلى الحساب المجرد

 مفهـــــوم المجموعة: - 

فلندرب  -
 
معلى وضع الأشياء المناسبة سواء في اللون،  الط

َ
  أ

 
 الش

َ
  مكل، أ

َ
 ؛العدد مالحجم، أ

 ؛تمييز العنصر المنتمي لمجموعة ما، أو غير منتمي إليها -

   ؛)تصحيح المعلومة( صحيح والخطأالمنطق: معرفة ال -

-  
 
 رتيب: حسب الحجم )أكبر، أصغر، أو العكس، حسب العدد وتقدير الكميالت

 ؛درج إلى باقي الأرقام( ثم الانتقال بالت  10.....1)

فلتدريب  -
 
 ؛على مفهوم أطول من، أقصر من الط

فلتدريب  - 
 
 ؛خفيف ثقيل، من، أخف على مفهوم أثقل من، الط

 ترتيب أيام الأسبوع. - 

 مـــــا قبــل الكتـابة: -   

 عن طريق: عامل مع )القلم( الأداة وهذا يتم  وهذا بالت  

  - سومات الغير مكتملة.إكمال الر   - .دخربشة في إطار محد   - ة.خربشة حر    -   
 
 سخ للأشكال.الن

الأشكال، الأحجام، الوزن( وهذا )الألوان،  فكير المنطقي عن طريق اكتساب مفاهيمتربية الت   -   

 يكون بالتمييز عن طريق الت  
 
فلتنمية الجانب الإدراكي عند  - سمية.عرف والت

 
وبه اكتساب الأشكال  الط

 ات.قني  حسب الت  

ربية -
 
 الاجتمــاعيـــــــة: الت

 التربية الأخلاقية والمدنية:-

 ؛الاحترام، الجلوس، الحديثتعليم آداب عامة: آداب الأكل، النوم، الاستئذان،  -

 ؛الشهادتان -

 ؛اس، الكوثرتلقين سور من القران الكريم، الفاتحة، الإخلاص، الن   -

 ؛طاعة الوالدين، الرفق بالحيوان، حسن الجوار -

 ؛عرف على المحيط والانتماءالت   -

 ؛المحافظة على المحيط -

ةجولة  -   بيداغوجي 
 
ائيبيب، مكتب المدير، مكتب في المركز )قاعة الط  لعيادياالنفساني  الأخص 

ة، المسئول البيداغوجي(، كتمهيد للخرجات الالارطفوني  ؛خارج المركز )المكاتب العمومية( بيداغوجي 

 الدرك الوطني، مصالح الأمن. ،البريد والمواصلات: البلدية، المستشفى -
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 V-  
 
 تنمية الحواس الخمس :الحسيــــة ربية الت

 : تطوير الانتباه والذاكرة السمعية. السمع -01

 حاسة اللمس: تطوير الانتباه والذاكرة اللمسية.  -02

  تيحاس   -04
 
 الذ

 
 وق والش

 
 م: تطوير الانتباه والذ

 
 اكرة الش

 
 وقية. مية والذ

 عدم الت   -
 
 داخل بين حاستي الذ

 
فلم لتمكن وق والش

 
    فريق بينهم وعدم إتلاف فهمه.من الت   الط

VI -  نشاطات 
 
غة عبير الت

 
- )تسلسل وترابط( صور المحادثة حسب المناسبة - الحوار اليومي. -  : والل

 ربوية(ت نشاطات الغناء والإنشاد )أناشيد وأغاني-عبير عليها )مكعبات وبطاقات( ور والت  ور: معرفة الص  الص  

 التعبير الحر. -الرقص.  عبير الجسدي لعب الأدوار، تقليد بعض المشاهد،الت  -

   
 
 ة: شاطات اليدوي  ــ الن

العمل  انجاز إطارات،- الأعمال بالورق)الفسيفساء( -قطيع العشوائي، والموجه. الطي، الت   -   

 بالعجينة.

  - لصيق.الت   -ه. والموج   لوين، الحر  سم والت  الر   - الحجم والقولبة. -
 
 العمل بالجبس والطين. - لاء.الط

  صخور، )مجسم بيضة، طلاء المساحات -   
 
 البستنة. -كل، ثعبان(. غصن ملتوي الش

-VII 
 
 :البدنيــة ربيـة الت

 القفز المعاكس. -القفز في إطار.  -العاب فردية.  - .كرة القدم( العاب جماعية )سباق، -  

  -تبادل الكريات بين فريقين من نفس الفوج.  -  
 
القفز  - المنديل، الغميضة. - .قة بالنفسلعبة الث

 التعدادي.

  VIII- 
 
 شاطات الترفيهية الن

 
ةجات ر خ - : قافيةوالث إحياء  - أناشيد. عرض أفلام، - .بيداغوجي 

 - ة.ة والديني  إحياء الأعياد الوطني   - .ةة بذوي الاحتياجات الخاص  أعياد الميلاد والأعياد الخاص   - المناسبات.

  ة.تنظيم أمسيات ترفيهي  

 

 برنامج شبه المدرس ي

 
 
 كفل:محاور الت

 
 
ة، نشاطات بية الحسي  ة، التر  ة والمعرفي  شاطات الفكري  الاستقلالية، التربية النفسية الحركية، الن

 الت  
 
 عبير واللغة، الن

 
 ربية البدني  شاطات اليدوية، الت

 
 .ةثقيفي  ة والت  فيهي  شاطات التر  ة، الن

I-   ـــة:الإستـقلالي  

 01-  
 
 ظافة:الن

فلـ تعويد 
 
 على غسل الأسنان، الأيدي، الوجه، الأرجل، قص الأظافر.  الط

 .ـ مبادئ في نظافة الجسم، نظافة الأماكن، الأقسام، البيت، القاعة، الطاولة
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 ة: الحركات الاعتيادي   -02

 
 
فلشبيك التزرير، لبس ونزع الملابس. تحضير طاولة الغداء، آداب الأكل. تعويد الت

 
ى مشط عل الط

 
 
فلعر. تدريب الش

 
 على ترتيب الأدوات...إلخ. الط

II ـ الوعي بالجسم والذات 

 الوعي بالذات: – 01

ن والجنس، الأولياء، الإخوة والأخوات، الأجداد، الأقارب، الإقامة )مكان معرفة: الاسم واللقب، الس   -

 السكن(. الأصدقاء، مهنة الأولياء. الموقع الجغرافي لمكان السكن. 

 بالجسم:الوعي  -02

 معرفة الأعضاء الكبرى والصغرى للجسم )على نفسه، على غيره(. - 

III-: التربية النفسية الحركية  

قطيع )استعمال المقص نشاطات الت   -الفمية والأنفية )تمارين التنفس(.  قيقة:الحركات الد   -01

 .نشاطات التركيب- نشاطات باستعمال العجينة والبذور(

ينجز حركات بأدوات  (أنشطة الإدراك الحركي - ينجز حركات بسند موسيقي. - : ةالحركات العام   -02

 . نسيق البصري الحركيتمرينات الت   - .لعبة عكس الإشارة - لعبة النحات. - .) ووسائل

 أنشطة الوعي بالفراغ: -03

ل على الأطفايجلس  -الجري يبطئ ثم بسرعة عبر حواجز دون لمسها.  -الجري في اتجاهات مختلفة.  - 

 الأرض ويؤدون بعض الحركات التي تعودهم على ثني الجسم إلى الأمام   وإلى الخلف.

 التوجيه المكاني والزماني: -04

فل: تذكير التوجيه الزماني
 
بتسلسل فترات اليوم، أيام الأسبوع، الفصول الأربعة )الصباح،  الط

ج لتوجه الزماني والمكاني كلها حيث ما أمكن فهي تدممنتصف النهار، المساء، الليل( ويتم استعمال مفردات ا

 مثلا في المحادثة والتعبير وفي التخطيط والكتابة والتربية الفكري.

على  وراء، في الوسط، أمام، : القيام ببعض النشاطات لإدراك مفاهيم:)تحت، فوق،التوجيه المكاني

 .يسار( يمين، الجانب، في الزاوية،

فلتعويد  ة:التربية الإيقاعي -05 
 
على السمع، المتابعة والتكيف بمختلف الإيقاعات )القيام  الط

 بالتصفيق(.

IV -  والفكرية النشاطات المعرفية:       

 ؛كبير، صغير، كثير، قليل، الأطوال، الكيل. مفاهيم الحساب )أمثلة ملموسة( الحجم: -

 ؛تفكيك وتركيب - ربط المجموعات.  -

 مبادئ في المنطق:  -
 
 التماثل، التطابق، الت

 
 ؛شابه(شابه )أوجه الاختلاف والت

 ؛التمييز بين الأشكال الهندسية -

 ؛الانتماء وعدم الانتماء -
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 ـ إضافة عدد إلى مجموعة. ـ مبادئ في مزج الألوان.

 ربط عددين.  -

 

خطيط والكتابة والتمهيد الت   -

 للحروف )الكتابة(.

مرجعة تعلم الخطوط وفي  -

 الاتجاهات.كل 

مثيل النقطي الاشتراكي الت   -

 للحروف. 

 كتابة الحروف بالحركات. - كتابة الحروف المنعزلة. -

  - كتابة كلمة بسيطة.  - كتابة الحروف بالمد. -
 

 خص ي. كتابة الاسم الش

 ما قبل الحساب ويتم فيها: -

ولا المعقد وهذا كله يتم أ تعليم الحساب عبر نشاطات الترتيب والتصنيف وتبدأ من السهل إلى -

 ؛خلإ.. باستخدام الجسم وكل ما هو ملموس )كالتعرف على عدد الأصابع، عدد الأطراف، عدد الأعين

 الأشياء؛الانتقال إلى العدد اللي وذلك بعد -

 ؛()=( -( ))+تعليم الرموز البسيطة  -

  ؛القيام بعمليات الجمع البسيطة بالأشياء الملموسة ثم بالأرقام -

 ؛القيام بعمليات الطرح البسيطة -

 اكتساب مفاهيم أكثر من، أثقل من، أطول من، أكثر من، أكبر من، أصغر  -

 ؛..من، أخف، ثقيل، خفيف

 ؛10عشوائيا ثم ترتيبها ثم الدخول في الأعداد فوق  10إلى  1مراجعة الأعداد من  -

 01ترتيب الأعداد من  -الرموز مثلا.  ـ (>) ، (<) ، (=) التمييز الكمي للأعداد.  -ربط الأعداد بأشياء.  -

 .10إلى ما فوق 

 
 
 ة والخلقية:ربية الاجتماعي  * مبادئ في الت

بريد ة، العرف على المرافق العامة الأساسي  عرف على المحيط والانتماء والمحافظة عليه والت  الت   -

ييز مقل: جوا، بحرا، برا والت  وسائل الن  والمواصلات، البلدية، الدرك الوطني، مصالح الأمن، العلم الوطني، 

ق بمختلف و لقيحات، الحماية المدنية والمطافئ، الدفتر العائلي، الس  بينها، المستشفى، المدينة، الإسعاف، الت  

 ؛الأنشطة التي يمارسها

 ؛الوقاية من أخطار الشارع -الوقاية من أخطار البيت )الكهرباء، اللعب بالمنظفات، السكاكين(.  -

فلغرس في -
 
 ؛روح الإخوة، الصداقة، الاحترام، المناسبات الدينية( الط

، المسداس، الإخلاص، تحفيظ سور قصيرة من القران الكريم مثل سورة الفاتحة، الفلق، الن   -

 ، الكافرون.النصر

 ؛ة للأكل، النوم، الاستئذان، الاحترام، آداب الجلوس، آداب الحديثتعلم الداب العام   -

 رف بالله وبالرسول، تحية الإسلام، طاعة الله والرسول، طاعة الوالدين حسن الجوار.عالت   -

. الأضحى البسملة. الشهادتان. المولد النبوي الشريف. عيد الفطر. عيدوح الدينية: *غرس الر  

 ؛رمضان. تعليم الوضوء. تعلم الصلاة
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النبات، الماء ومصادره، فوائده دخول في دروس بسيطة: الفصول الأربعة، حياة الإنسان، حياة  -

نقل مييز بين أشكال تة الحفاظ عليه، مصادر الغذاء، الحيوانات: أكلات اللحم، أكلات الأعشاب، الت  كيفي  

 ؛الحيوانات )القفز، المش ي، سباحة، زحف، طيران(

فلتشجيع  -
 
  .على بعض الخصال الط

 
 
 : عاون مع إفراد الأسرة* الت

أدب التعامل مع مختلف  -احترام الأدوار. -احترام الغير والرفق بهم. -يران. مع الج -مع الأصدقاء.  -

 .الفئات العمرية

 لفرن.لمس ا -اللعب بالمنظفات.  -اللعب بالسكاكين.  -الصعود على النافذة.  * أخطار في المنزل:-

 : الشجار، اللعب بالحجارة، التدافع في الدرج. في المركز*أخطار 

 
 
 ش ي فوق الر  الم: عدم ارع*أخطار في الش

 
 صيف، تسلق الش

 
بور ريق، عاحنات، اللعب بالكرة في الط

 
 
 .ريقالط

فل: وهي الوسيلة التي تمكن من فهم اللغة المكتوبة التي يتصل * القراءة
 
محيطه  من خلالها مع الط

 ته عن طريق القراءة وهي تمر بمراحل عديدة:فهي تمكنه من استكمال استقلالي  

 .لم الحروف المنعزلة. مرحلة تع1

2)  .. مرحلة تعلم الحروف بالحركات )بَ، بُ، ب 

 .. مرحلة تعلم الحروف بالمد )با، بو، بي(3

 .قط أو الكلمة )التزام ربط الكلمة بصورة وكتابتها في بطاقة كبيرة والألوان واضحة(. تعلم قراءة الن  4

 . الاستيعابية. قراءة الجمل البسيطة وهذا يتوقف على قدرات الأطفال 5

IV-  
 
 ربية الت

 
  :ة الحسيـــ

 حاسة البصر: -01
 
 . اكرة البصريةتطوير الانتباه والذ

 حاسة السمع: -02
 
 . معيةاكرة الس  تطوير الانتباه والذ

 حاسة اللمس:  -03
 
 .اكرة اللمسيةتطوير الانتباه والذ

04-  
 
 حاستي الذ

 
 م: وق والش

 
 تطوير الانتباه والذ

 
 اكرة الش

 
  وقية.مية والذ

 عدم الت  -*
 
 داخل بين حاستي الذ

 
فلم لتمكن وق والش

 
 وعدم إتلاف فهمه. افريق بينهممن الت   الط

  V -  نشاطات 
 
غةعبير الت

 
 : والل

فلوهي نشاطات تساعد 
 
عبير عما يجول في خاطره وكذلك تنمي لديه الجانب اللغوي على الت   الط

 .وتقيده في إقامة علاقات مع زملائه

 (.عبير عنها )تحديد الجو إن كان مشمسا أو ممطرا أو به سحابور والت  ور: معرفة الص  الص   -01

 (.أناشيد وأغاني تربوية) نشاطات الغناء والإنشاد: -02

 عبير الجسدي: رقص فردي، رقص جماعي، لعب الأدوار، تقليد بعض المشاهد مثل:الت   -03

 )الضحك، البكاء، الصراخ(.
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 ينية )العيد، العاشوراء(.تيار بعض المناسبات الد  اخ عبير اللغوي:الت  -04

 عبير الحر.الت  -05

 : لعب الأدوار -06
 
فلشاط هو إثبات شخصية الهدف من هذا الن

 
د وتطوير لغته وهذا بتقلي وإثراء الط

فلشخصيات مختلفة يصادفها 
 
 في حياته اليومية. الط

 رسم حر. -07

 المسرح.                                             -08

VI-  
 
 شاطات اليدويـــة :الن

 الر   -01   
 
 لوين:سـم والت

 تقنيات الورق. - .نشاطات باستعمال العجينة، المملحة، العجينة - .نشاطات باستعمال الصوف -

 البستنة. - نشاطات تلصيق البذور. -

 اهتمام المربي.حسب  :الأشغال اليدوية -02   

 تربية بعض الحيوانات الأليفة. -03   

 .خ.... الوراق المجففة، الأصداف الأحجار الحبوب الجافة الأ تشمل  ة:العناصر الطبيعي   -04    

 VII-  
 
 :ة البدني  ربية الت

   لمنطقياعبير والاتصال لدى الأطفال بالإضافة إلى أنها أداة للتفكير تعتبر الألعاب من تقنيات الت   -  

 يسهم أيضا في:

 ؛عاون بين الأطفالكيز والانتباه، تنمية روح الجماعة والت  تدعيم وتنمية التر   -  

كرة  العاب رياضية جماعية )كرة القدم، - نشاطات السرعة. - مبادئ في الجمباز.  - تمارين المقاومة. -

 ؛مبادئ في مختلف القوانين الرياضية -  اليد(.

فمراقبة  - 
 
الأخذ بعين الاعتبار الحالة  -الحذاء الأظافر( لتجنب أي خطر.  )اللباس، :لالط

 ؛التسخين – الفيزيولوجية للطفل )الجانب الصحي(.

 ؛ـ تمارين التحكم في الحركة

 ؛الرجوع إلى الهدوء )الدوران، الاسترخاء( - القيام بالنشاطات الحركية المطلوبة. -

 مع إعادة لغير المكتسب مع الملاحظة. غير مكتسب(، ما،مكتسب نوعا  )مكتسب، تقييم الحصة -

VIII-  والتثقيفيةالنشاطات الترفيهية : 

 ؛المصنع( ملاحظة مختلف تحركات وطريقة عمل فرقة ما )المطبخ،- دروس في الملاحظة: -

تعود زيارة بعض الأماكن التي  - الغسالة(. ملاحظة كيفية تسيير بعض اللات داخل المركز )الثلاجة، -

 ؛والاكتشاف بالفائدة على الأطفال من حيث الترفيه

 ؛)المصنع، المطبخ( ملاحظة طريقة العمل -

تنظيم أمسيات ترفيهية  -الاحتياجات الخاصة.  الاحتفال بأعياد أعياد الميلاد، الأعياد الخاصة بذوي  -

 ؛حيث تكون الأنشطة فيها متنوعة
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ةخرجات  - استكشافية )اكتشاف الأماكن واكتشاف بعض اللات القطار الحافلة  بيداغوجي 

فلالسيارة(. وهذه الخرجات تعمل 
 
 يكتشف محيطه ويفهم محيطه الاجتماعي والاقتصادي. الط

اكتشاف مختلف المهن: الجزار، البقال، بائع الخضر وتطوير وتنمية روح الجماعة والتفاؤل كل 

ر زيارات السوق وذلك بإعلام المؤسسة وأولياء الأطفال والتفكير في جماعة ويكون التنظيم وذلك تحضي

 فقين لمساعدة المربية أثناء الزيارة والقدرات والكفاءات المطلوب تنميتها وتطويرها. االمر 

 برنامج الورشات

I. :ورشة الخياطة، التزيين 

 المحتوى:

ـ الخياطة على بطاقة ذات 1
 ثقوب باستعمال إبرة كبيرة جدا

خياطة قطب بسيطة باستخدام إبرة كبيرة على امتداد  ـ2
 خط مرسوم على القماش

ـ خياطة قطب بسيطة 3
بدقة وباستعمال إبرة 

 عادية

ك(5 ـ خياطة )تركيب( زر 4
 
راق6 ـ خياطة )تركيب( الخرز )الش  ـ خياطة )تركيب( الب 

 اللفقةـ خياطة 9 ـ إدخال الخيط في إبرة كبيرة8 ـ خياطة الإضافات الزخرفية.7
ـ إدخال الخيط في إبرة 12 ـ خياطة بعض قطب التطريز السهلة11 ـ خياطة الحاشية10

 عادية
  ـ تطريز القطب البسيطة باستخدام ماكينة الخياطة14 ـ خياطة العروة13

I. :ورشة الطبخ والحلويات 

 المحتوى:

 البازيلاءـ تقشير 3 ـ مزج مشروب مرطب )ليموناضة(2 ـ طلي المربى على الخبز1

 فاحـ تقطيع الجزر أو الت  6 ـ تقطيع البندورة )الطماطم(5 )أو ما شابه( ـ صنع لمجة موز 4

 ـ تقشير وتنظيف الفواكه المختلفة9 ـ صنع سلطة بندورة وخيار بلا مساعدة8 لـ تقطيع البص7

ـ صنع سلطة الفواكه بدون 10

 مساعدة

والحبوب  عرف على الخضرـ الت  12 ـ تنقية الرز والعدس11

 ق إعدادهاائبأنواعها ومعرفة طر 

 ـ وضع القدر على النار13

 ـ طبخ البازيلا16

 

 ر(ا)باستثناء إشعال الن   ـ صنع الشاي14

ار( ار )الغاز أو مصدر الن  ـ إطفاء الن  17

عندما يصبح الطعام جاهزا أو عند 

 حصول أي طارئ 

 ـ قلي البندورة والبصل15

 ـ صنع البيض المخفوق المقلي18

 

 ـ قلي الخبز21 ـ طبخ العدس20 ـ صنع الفلون 19

 ـ إعداد وطبخ اللحم المفروم24 ار/ السخان(ـ إشعال الغاز )الن  23 ـ إشعال عود الكبريت بأمان22

 ـ صنع الكباب.27 ـ طبخ الرز 26 ـ إعداد وطبخ الكبد25

)أو أي وسيلة  ـ إشعال طباخ الغاز28

 .طبخ أخرى موجودة في المركز(

II.  :ورشة النجارة 
 
 الحصص ة بالنجارة فيما يخص  ركيز على مختلف الأنشطة اليدوية الخاص  الت

 العملية، وهي كما يلي: 
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 ؛عرف على مختلف الوسائل المستخدمة في الورشةالت   -

 ؛القدرة على تسميتها - 

 ؛معرفة مجالات استخدامها -

 .القدرة على استخدامها عمليا -

 عرف على الوسائل: ويقوم المربي بما يلي لتسهيل الت   

 ؛ذكر كلي للوسائل -

 ؛دعيم مع كل أعضاء الفوجالقيام بالت   -

 ؛اتباع المرحلية والتدرج في مرحلة استيعاب الوسائل -

 ؛التعامل اليدوي مع كل الوسائل اثناء النشاطات -

التعرف على أنواع الخشب من خلال: تسميته وربطه بنوع الخشب المقدم، ملاحظة التشابهات  -

 والاختلافات بين كل نوع وآخر من حيث اللون، الحجم، الثقل والمتانة.

 يركز المربي في الاستخدام العملي للوسائل على الأهداف التالية: الاستخدام العملي للوسائل:    

 ؛أثناء العمل الوضعية المريحة - 

 ؛المسك السليم لكل وسيلة-

 ؛ةحركات الأيدي أثناء كل عملي   -

 ؛التركيز والانتباه أثناء العمل -

 ؛التحسيس بمخاطر التهاون عموما وخطورة بعض العمليات بصفة خاصة -

ب، و البحث على الملاحظة المستمرة والمتابعة أثناء عمل المربي، وتوجيهه أثناء عمل الزملاء بالتنا -

 وأثناء عمل كل فرد.

 ويمكن تلخيص العمل في الورشة كما يلي: 

 استخدام المنشار اليدوي " القطع حسب الرسوم " يخضع لنوعية الخشب من حيث  -

 ؛" السهولة والصعوبة " وكذلك الشكل المراد قطعه

 ؛استخدام المطرقة والمسامير -

 ؛استخدام الورق الزجاجي -

فكير الكمي، الجانب الجمالي الت   دخل المربي من حين لخر فيما يخص  استخدام الملمع، إذ يت -

 ؛والإحاطة )الإلمام بكل الإنجاز(

 ؛إدراج نماذج تطورية لمجموعة من الإنجازات -

 ؛إنجاز إطارات الصور  -

 ؛عمل طاولة وكراس ي من خشب -

 إنجاز حامل المفاتيح، حامل الفناجين ... -

 اختيار المربي وكذا مراعاة قدرات الأطفال ومستلزمات الإنجازويبقى العمل في الورشة من 
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III. :يتمثل في صنع مزهريات، لوحات الحائط وتزيينها بالألوان وأنواع  ورشة الأشغال اليدوية

 بعد لمربياالأصداف، ويتم هذا بعد تحضير المادة المطلوبة والكمية اللازمة للعمل، تحت إشراف وتوجيه من 

 ية العمل وقدم الوسائل المستعملة، حيث يركز على أهداف عدة وهي:أن يكون قد شرح كيف

 ؛التركيز والانتباه أثناء تطبيق النشاط -

 ؛تدعيم الجانب الخيالي والفني لدى أعضاء الفوج -

 ؛التعاون في العمل ومشاركة جميع أعضاء الفوج -

 ؛جاز والتدريب المهنيتقييم أعضاء الفوج لذاتهم، من خلال اكتشافهم لقدراتهم خلال الإن -

 تنمية القدرات الحركية العامة والدقيقة. -

  الاهداف العلاجية:

 ؛تطوير مجالات الخلق والإبداع لتنمية الإحساس ومعنى الملاحظة عند الأطفال -

 ؛تنمية القدرة على الإصغاء والمناقشة -

 ؛عبير والاستكشافإجابة المعاق على حاجاته عن طريق الت   -

 خفيف من القلق وعدم الاستقرار والعنف والانطواء.الت   -

IV.  :يتمثل البرنامج في تقليب التربة وتنظيفها، زرع البذور وغرس نباتات الزينة ورشة الفلاحة

والبقوليات والأشجار، وسقيها والعناية بها وتقليمها ونزع الحشائش الضارة عنها، وذلك وفق بطاقة تقنية 

 لكل نشاط للعمل في المزرعة.

 الاهداف:

 ؛التعرف على النباتات أو البذور أو أنواع الأشجار -

 ؛اكتساب المهارات اليدوية الفلاحية -

 ؛التحكم بمختلف العمليات الخاصة بالغرس والمتابعة -

 ؛اكتساب الاستقلالية في عملية الغرس -

 الدقة والسرعة في العملية. -

 مراعاة ما يلي:يطلب من أعضاء الفوج القيام بعملية الغرس مع 

 ؛منطقة الوضع السليمة -

 ؛عدد البذور اللازمة -

 احترام المسافة بين مجموعة من البذور والأخرى. -

 رورة، كما يطلب منوجيه عند الض  ينجز العمل بالتناوب بين أعضاء الفوج مع تدخل المربي للت  

على العناصر التالية: الوضعية  واحد أن يقوم بالعملية تحت ملاحظته وتوجيهه، وأثناء العمل يحثكل  

 د للوسيلة. ة والمسك الجي  السليمة للجسم أثناء العملي  

 الحفر بالمقدار اللازم )العمق المناسب(. -

 ة المناسبة.طمي البذور بالكيفي   -
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4  
 
 كفل:ـ   وسائل الت

دورا مهما في نجاح عملية التكفل وغالبا ما تكون الفرقة مكونة  التأطير النفس ي البيداغوجييلعب 

 من: 

مساعدة اجتماعية، مختص في علم النفس الأرطوفوني، مختص في علم النفس التربوي، مختص 

 
 
، ومربيين ربية النفسية الحركية، ممرضفي علم النفس الإكلينيكي، مريبين مختصين، مختص في إعادة الت

 صين.متخص  

يق وتعمل بشكل تكاملي لتحق ةهذه العناصر لها مهامها الخاص   أطير الإداري كل  إلى الت   بالإضافة

 ساتي.أهداف المجسدة لمشروعها المؤس  

 
 
ةعلى الفرقة ال عليمة:الوسائل الت اختيار الوسائل التي تستجيب لحاجات الأطفال  بيداغوجي 

وفر استعمال هذه الوسائل بشكل نوعي يجب تتوظيف و  لاتهم وحتى يتم  المعاقين في تنمية قدراتهم ومؤه  

 
 
 روط: بعض الش

 ؛استعمال أدوات بسيطة ومفيدة 

 الت   
 
 نويع في استعمال مواد مختلفة الش

 
 ؛شاط البيداغوجيكل والنوع في الن

ةة القني  استعمال البطاقات الت      لكل   بيداغوجي 
 
شاط: المواد نشاط مع تحديد هدف الن

 المستعملة، سير مدة الحصة.

  5 
 
 كفل:  ـ   أهداف الت

فليواجه 
 
 الجوانب التالية:  المعاق عدة صعوبات تخص   الط

انعدام الأمن 

 والطمأنينة 

عدم الاهتمام 

 وقلة الحيوية

ستقرار الا عدم 

 النفس ي الحركي

 غير مقارنة الت  

الاعتماد على  بطء الحركة 

 الخرين 

اضطرابات 

 علائقية 

 

فلكفل هو تحقيق دمج ة من الت  الغاي   إن  
 
فلا فوعي اجتماعيا ومهني   الط

 
را على بذاته يجعله قاد الط

ح ة، اجتماعية والعاطفية من هذا يصبواصل مع الخرين، وتحقيق استقلالية لتنمية قدراته الحركي  الت  

 على العيش في المجتمع. اقادر  

فلف إلى جعل قليل من حدة اضطرابات كما تهدكفل هو الت  هدف من عملية الت  الف
 
ا واعي الط

ية والتنمية ماني وتحقيق الاستقلالواصل مع الخرين فالتموضع في الحيز المكاني والز  بذاته، وقادرا على الت  

 ة والاجتماعي  ة العاطفي  ة والفكري  القدرات الحركي  
 
 فل بالعيش في المجتمع. ة، تسمح للط

6 
 
 ةبيداغوجي  فس ي البيداغوجي: مسؤولة يوجد في المركز الن   فس ي البيداغوجي:ـ الفريق الن

ون اعبير اللغوي، طق والت  نفس ي عيادي، أخصائي نفس ي تربوي، أخصائي في تصحيح الن   أخصائي رَبُّ
ُ
 لم

 هؤلاء يسهرون على رعاية المعاقين، ويعملون على أن يكونوا بأحسن حال.  وآخرون، كل  
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 واحد منهم:  دور كل        

ة. المسؤولة ال1  : بيداغوجي 

ةنسيق بين أعضاء الفرقة الــ الت    م، سواء بين المربين بيداغوجي 
َ
المختصين البيداغوجيين  أ

 ؛والنفسانيين

ةــ تنشيط الطرق ال  على مستوى العمل وهذا بالسهر على تطبيق البرامج المسطرة خلال  بيداغوجي 

 ؛السنة

  ؛وجيهــ المقابلات المنظمة مع الأولياء في مجال الت   

  ؛ــ تحضير وتنظيم وتنمية الحفلات والتظاهرات، سواء داخل المركز وخارجه 

 ؛ــ كتابة تقارير الاجتماعات واللقاءات بين الطاقم 

  ؛نسيق بين الإدارة والطاقم النفس ي البيداغوجيــ الت   

 وجيه ومتابعة التكفل. ــ الت  

ائي. 2   الأخص 
 
 فس ي العيادي:الن

 ؛كفل النفس ي بالفئة داخل المركزــ يمكن من الت  

  ؛ليخلف العقــ أول من يستقبل الفئة والذي يقوم بالفحص النفس ي ويقدم تقارير تثبت الت  

ةــ المشاركة في الاجتماعات ال  ؛والمجلس النفس ي البيداغوجي بيداغوجي 

 يستقبل الأولياء ويرشدهم حسب مستحقاتهم.  -

   النفس ي البيداغوجي:    .   المختص  3

  ؛ــ وضع برامج تربوية بمشاركة المربي والإشراف على تطبيقها داخل الورشات

 ؛ــ جمع الملاحظات بهدف اقتراح مختلف الأنشطة

 ــ توجيهات مباشرة حول سير العملي  
 
 ة الت

 
 ربوية من اجل تفعيل الن

 
  ؛ربوي شاط الت

ةــ المشاركة في الاجتماعات ال  ؛بيداغوجي 

 ب. عاب التي يتلقاها المربي في الوقت المناسالمربي لإيجاد الحلول ومعرفة الص  دخل حسب طلب ــ الت  

ائي.  4   الأخص 
 
 في تصحيح الن

 
 عبير اللغوي: طق والت

 
 
 ؛واصلبير والت  ة التع  ربية اللفظية وأهمي  ــ جعل المراهق يتقبل إعادة الت

  ؛ات اللغوية لدى المفحوص وتطويرهاــ تعزيز الإمكاني  

 الاضطرابات؛ة مع المراهق اعتمادا على نوع تقنيات خاص   ــ تطبيق

صال؛ــ تجسيد السلوك اللغوي في عملية 
 
 الات

ةــ المشاركة في الاجتماعات النفسية ال  . بيداغوجي 

ون .  5     رَبُّ
ُ
ون ) الم رَبُّ

ُ
 صون(:  المتخص   الم

ــ تطبيق البرامج المسطرة من طرف المربي بمشاركة المختص البيداغوجي والمسؤولة      

ةال  ؛بيداغوجي 
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ةبية بمختلف المفاهيم الربية الخاص  ــ العناية بالمراهق من جميع النواحي "النظافة والت  ؛داغوجي 

 ؛نوي وتطبيقهدخل الس  ــ تسطير برنامج الت  

ةفسية الالن  ــ المشاركة في الاجتماعات   .بيداغوجي 
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 الدّعميداغوجيّة ب
 

 ات للخطأ:ثلاث وضعيّ  -1

 الوضعيّ -1-1
ّ
 ة:قليديّ ة الت

 ب الخطأ في القسم، لأن  موذج، الذي انتقد كثيرا لكنه موجود دائما يجب تجن  حسب هذا الن  

 
م
مال

 
لاميذ أخطاء، ويعلّتبر الخطأ غمطة من جهة ما أمكن حتى لا يرتكب الت   لبذل كل   مهيكل ومعلّد   علّم

مميذ  الت 
 
مسبة لم، وفشل بالن

 
علّم  .مم

 من خلال هذه الرؤية فإن مفهوم العلّرفة ومفهوم الت  
 
ن للخطأ، إذ أنه يتم إعطاء قيمة أكبر ام معلّرضعلّم

 يجب على كل واحد أن يحترموتضخيم لممعلّرفة العلّممية، وكأنها نص مقدس لا يمكن الساس به، بحيث 

عَلّدل أو يكون غير  بشكل قطعي، كل مصطلحاته وذلك حتى إذا كنا واعين بأنه يحوي فروقا صغيرة أحيانا، يم

ا عممي  ة العلّممي  ر هذه الاد  صالح في بعلّض الجوانب من خلال تطو    ة الت  ة، أم 
 
 علّم

 
متها ل من قيم فتصغر ويقم

 مد   يتم   نظرا لاعتبارها مجرد بِساط من العلّارف
 
بع في الذ

ْ
ط ود اكرة، بشرط أن تكون الجهه، والذي يجب أن يم

 لاميذ.اللازمة من الانتباه والتركيز، مبذولة من طرف الت  

 : الغلطة، والعائق-1-2

 
م
متسمح الفاهيم المختمفة للخطأ باستنتاج النموذج البيداغوجي الذي يسير عميه ال

 
، بشكل ظاهري علّم

 أو ضمني:

مميذ التحويلي: في النموذج-أ ها خمل  الت  علّاش على أن 
م
رى وت

م
ذنب والأخطاء الرتكبة ت

م
علّتبر ال كما ذكرنا، يم

ه تم الأخذ بالن  علّميمي  وظيفي لمطريقة الت  
 
ه وج  الباه مة، والانتصيحة القد  ة، وكان من المكن تجنبها لو أن

علّاقب على الخطأ بغياب رب  بشكل مناسب، ولهذا الس    علاج مناسبة...ما لطريقة بب يم

 في النموذج السلوكي:  –ب 

قيد ة في القسم، بشكل أقل تعلّة العلّممي  تقديم مقاطع متسمسمة من الاد   يأخذ صورة ومنحنى آخر، يتم  

وجه  مميذبحيث يم وم الجزئي علّميمات، الفهمارين والت  علّقيد من الت  إليها خطوة خطوة، يتسمسل متدرج الت   الت 

 النفس السمى "السموكي" الناتج عن الأبحاث التي تمت حول الت   التحتي، إذا مأخوذ من عمم
 
ند م ععلّم

 جريبي  الحيوانات وعلى الإشراط، بانتقال الأبحاث الت  
 
 ة إلى الط

 
ا تعلّميم ه من المكن دائمفل، تظهر فكرة أن

لى ، إعلّوباتدة وذلك بشرط القيام بتجزئتها من حيث الراحل والص  مفهوم أو معلّمومة ما، وإن كانت معلّق  

 ة أيضا.وحدات ثانوي  

                                                           

   غة
 
ةتقديم  أ. د. علي تعلّوينات، عضو المجمس الأعلى لم  (. 11/11/2025ة مسيمة،  ساتذة العلّموم الإسلامية، بمدي  ،) أالعلّربي 
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 نحد  
 
الذي موذج و واب بدل العلّقاب، بهذا الن  د أنه من الهم تعلّزيز كل تعلّمم جزئي مكتسب، وذلك بالث

لى أة للحرص عة بخطوات صغيرة مهي  علّميمي  قبمه من الفروض أن لا تكون هناك أخطاء، لأن  البرمجة الت  

  ، إذمهم  موذجين مع ذلك تفاديها، الفرق بين الن  
 
 ةه في الأخير ورغم الاحتياطات الأخوذة لا تحمل مسؤولي  أن

مميذوجود أخطاء، فشل  ميم( من طرف علّعلّميمي )طرق وفنون الت  الت   مو  ر الن  بل ترجع لمطريقة التي تم تصو   الت 

 
م
مال

 
  علّم

 
ة، بما أن  كما يقال في لغة العلّموماتي (القشرة الكستناء)ى بـ ل فيما يسم  أو النهاج، فكرة الغمطة تمث

هناك عقبة في برنامج لا يعلّمل بالكيفية التي أعد لها، على معلّديه أن يراجعلّوه ويعلّيدوا صياغته، مع ذلك 

 ورغم الجهود الكبيرة البذولة لتجنب الوقوع والستهان بها.

  النماذج البنائية: -جـ 

ابقة ماذج السعلى عكس الن   نوات الأخيرة، تحاول جاهدة ـر الهائل الذي شهدته في الس  طو  من خلال الت  

الرجو  علّميم، الهدفـ عدم التخمص من الخطأ لكن فهم سببه ودلالته، وأحيانا الإرتكاز عميه لتحسين الت  

تدريجيا، لكن لتحقيق هذا الهدف نترك الخطأ  هو دائما القضاء على الخطأ من خلال إنتاجات التلاميذ

 ه بالت  يظهر وأحيانا نستثيره لبذل جهد أفضل لعلّالجت
 
ا ي  ة الغمطات المحكوم عميها سمبي عن وضعلّي  خل

كير عند فة لمعلّوائق التي يواجهها الت  مهم  ف عميها، أصبحت الأخطاء حاليا أعراضا ووضعلّية القشرة التأس  

 « كم تهمنيؤ أخطا»التلاميذ 
م
مهذا ما يمكن أن يقوله ال

 
  مبما أنها تسمح لي بالدخول إلى قمب عممية التعلّم» علّم

جاتها وطرقها السدودة وتعلّرقلاتها في الواقع، تسمح هذه الأخطاء بتحديد التطور العلّقلي الذي ينتظره  بتعلّرم

 
م
مال

 
 من تلاميذ قسمه والذي يجب عميه أن يشجعلّه. علّم

 الخطأ في التربية والتعليم: -2

ميعلّتبر الخطأ أحد الأساليب التي يعلّبر بها 
 
ل تشجيع ن خلاعن غموض فكرته والتعلّبير عنها م التعلّم

مذلك عن طريق هذا الخطأ، ويحدث الخطأ عادة عند 
 
 في الحالات التالية: التعلّم

-  
م
مغموض رسالة ال

 
  علّم

م
محيث قد يستخدم ال

 
مألفاظا ليست من مخزون  علّم

 
  التعلّم

 
وي غورصيده الم

 ؛معلّناهالذلك لا يفهمها تماما أو تكون مبهمة تعلّبر عن دلالات مختمفة لا يمكن للأخطاء حصر 

-  
م
معندما يستخدم ال

 
مأدوات تعلّبيرية مختمفة عن الأدوات التي تعلّود  علّم

 
 ؛عميها من قبل التعلّم

-  
م
معندما تكون رسالة ال

 
  علّم

 
 حاممة لعلّارف ليس لها امتداد لممتعلّم

 
م إلى هذا ميكل الس  م لا تصل بالش

 ؛الأخير

معندما يكون  -
 
 مثل: الت   في وضعلّية غير مناسبة لتمقي العلّارف التعلّم

 
 ؛هني، آلام...علّب الذ

 عندما يحدث انقطاع بين الر   -
 
 صيد العلّرفي لممتعلّم

م
 م والعلّمومات الجديدة التي يقدمها ال

 
، بسبب معلّم

مغياب 
 
 أو بسبب عدم ترتيب الواضيع في النهاج بالشكل الناسب. التعلّم

 أنواع الأخطاء:-3
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قة  -1  فيما بينها.أخطاء الخمط والتشابه بين العلّارف وعدم الد 

2-  
 
مشابه بين العلّمومات والعلّارف في مختمف الواد ولا يستطيع أخطاء الت

 
 ز بينها.التميي التعلّم

3-  
ّ
ماحيث يمكن أن تتقارب بعلّض العلّارف لكنها لا تتطابق ومن هنا يعلّتقد  عميم:أخطاء الت

 
 لتعلّم

علّميم ت  نتيجة لم بأنها متطابقة فيتعلّامل معلّها بنفس الأسموب، وقد يستخدم إحداها بدل الأخرى 

 الذي يجريه على هذه العلّارف.

م: حيث يعلّمل مجأخطاء الدّ  -4
 
على دمج العلّارف الغير متكافئة والغير متطابقة في   قالب  التعلّم

 واحد.

5-  
ّ
حيث يمكن لنفس العلّارف أن تستخدم في سياقات مختمفة وتنتج عنها دلالات  ع:نوّ أخطاء الت

ممختمفة لكن 
 
 نوع في دلالات.لا يكتشف هذا الت التعلّم

مقد يخطئ  أخطاء في الاستعمال: -6
 
في انتقاء معلّارف من رصيده معلّتقدا أنها صالحة لسياق  التعلّم

معلّين لكونه تدرب عميها في الدرسة بشكل آلي ولكن الحقيقة تبين خطأ ذلك لأن  هذا الأخير تنمط 

 بنمطية الدرسة فقط ولم يحدث معلّه التعلّمم الؤدي إلى الاكتساب.

 الاستفادة من الخطأ في عملية التعلم: -4

مة اكتشاف أسموب الخطأ الذي انتهجه إن  منهجي   -1
 
في إظهار هذا الخطأ يعلّد طريقة يمكن  التعلّم

ملم
 
علّم مأن يستفيد منها في معلّرفة النهجية هذه حتى يبصر  مم

 
خير في عن الخطوات التي اتبعلّها هذا الأ  التعلّم

وَ الخطوات الأولى.ت بتعلّويضها بخطوات الص  حدوث الخطأ ويصحح له هذه الخطوا  واب من أخل أن يمحم

مالوسائل التي ينبغي لم ن  أنواع الأخطاء وأساليب الوقوع فيها من أهم  إ -2
 
علّم  أن يكتشفها لدى مم

مين
 
 واب.بع في الأخطاء وتعلّويضها بالص  من أجل تصحيح السار الت   التعلّم

3-  
م
معلى ال

 
فكيرية التي يتبعلّها بحيث إذا كانت تؤدي إلى الخطأ يعلّوضها بما أن يكتشف الخطوات الت علّم

 فعلّمه في الصواب.

 النهجي   إن   -4
م
مة التي يقوم بتطبيقها ال

 
  علّم

 
 سبفي تبميغ العلّارف قد تكون غامضة بالن

 
م ومن هنا ة لممتعلّم

 
م
ملا يستطيع هذا الأخير أن يتمثمها ومن هنا يتذبذب بين ما قام به ال

 
ع في وما يفكر فيه هو ومن هنا يق علّم

 
م
مالخطأ وعلى ال

 
مينأن يعلّيد مسار النهجية كمما اعتقد أن   علّم

 
ن لم يتمكنوا من متابعلّته.  )مأخوذة ع التعلّم

 ت(.امحاضرة أ.د. علي تعلّوين

 

 

 :الدّعممفهوم  بيداغوجية  -5
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 مجموعة من الوسائل والت  
 
الفصل )في إطار الوحدات ة التي يمكن اتباعها داخل ربوي  قنيات الت

تعلّمم التلاميذ من  له ة( أو خارجه )في إطار أنشطة الدرسة ككل( لتلاقي بعلّض ما قد يتعلّرضراسي  الد  

 
 
 صعلّوبات )عدم فهم ـ تعلّث

 
ة علّبير عن الإمكانات الفعلّمي  ة والت  ر...( تحول دون إبراز القدرات الحقيقي  رات ـ تأخ

 (.76، ص1991الكامنة. )الفارابي عبد المطيف، 

عمن  بيداغوجية إومن خلال هذا التعلّريف يمكن القول  هي مجموعة من الوسائل والطرائق التي  الد 

 
م
ميتبعلّها ال

 
يذ التلام من داخل الفصل الدراس ي أثناء الحصص العلّادية أو خارجها من خلال أخذ مجموعة علّم

تي للحد من الشاكل ال الذين يعلّانون من صعلّوبات تعلّممية لمعلّمل بشكل فردي عن طريق مجموعات صغيرة

 يعلّانون منها.

6-  
ّ
 :الدّعمة لبيداغوجية ة عمليّ خط

  العمليّات -6-1
م
 س:درّ التي يقوم بها ال

 ؛ةيشخص: يكشف عن مواطن ضعلّف أو تعلّثر التلاميذ بواسطة اختبارات تقويمي   -

 (.78ص، 1991قص. )الفارابي عبد المطيف، لاميذ وتصحيح مواطن الن  يدعم: يتدخل لدعم الت   -

 :العمليّاتالمجالات التي تنصب عليها  -6-2

 ؛مجالات تفسر عمة الضعلّف أو التعلّثر الدرس ي -

 ؛الوسط الاجتماعي والبيئة المحيطة )دعم غير مدرس ي( -

 ؛الوسط التربوي الدرس ي )دعم مدرس ي( -

 ؛مجالات تبين مواطن الضعلّف وأسموب العلّلاج -

 (.78ص  1991)الفارابي عبد المطيف، المجال العلّرفي )القدرات العلّقمية(.  -

 :العمليّاتفيها  ات التي تتمّ الوضعيّ  -6-3

دريسقبل عممية ا -
 ؛لموقاية من التعلّثر والفشل الت 

دريسخلال عممية ا -
 ؛لتفادي الصعلّوبات وتتبع مسار التلاميذ الت 

دريسعند نهاية ا -
 تائج. قص الحاصل في الن  لتعلّويض الن   الت 

 الاستدراك:مفهوم  -7

 بالواد الأساسي   إن  الاستدراك الدرس ي نشاط إضافي تدعيمي خاص  
 
 غة العلّربي  ة وهي: الم

 
غة ة، الم

 ات.ياضي  ة، الر  الفرنسي  
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مميذويتمثل الاستدراك في حصة لا توجد ضمن توقيت  د ، وإنما توجد في توقيت الأستاذ، والقصالت 

ها حصص خارج الأوقات السموح بها  مميذ.لمتعلّمم، أو خارج أوقات الحصص العلّادية لمت   من هذا أن 

 والستفيدون من هذه الحصة هم التلاميذ الذين يبدو عميهم بعلّض الت  
 
ة ون بقي  روس در في فهم الد  أخ

 زملائهم. 

 ة الاستدراك:أهميّ  -8

لتربوي ا ة مفيدة في إنقاذ فئة من التلاميذ، وتؤثر تأثيرا إيجابيا في الردودإن  الحصص الاستدراكي  

والدرس ي وتسهم في تحقيق الانسجام، وتسجل مبدأ من أهم مبادئ الدرسة الأساسية، وهو تكافؤ الفرص 

 
 
ى الأستاذ رة، وعلوتساوي الحظوظ في القسم الواحد وفي الفوج التربوي الواحد لموصول إلى الأهداف السط

 
 
قة في إعداد وتبميغ ومتابعلّة مستوى شاط التربوي الهم ما يستحقه من العلّناية والأن يولي هذا الن د 

 الستدركين. 

 الخلاصة:

ن  الخطأ في العلّممية التعلّميمية هو ليس عيبا بل مطموب حتى إمن خلال كل ما سبق ذكره يمكن القول 

 
 
مميذن يتمك مه وهذا بوجود ئمن التعلّمم من أخطا الت 

 
علّم ي وواعي بما يقد   مم مه وما يقوم به مع تلاميذه، قو 

ه من الضروري إدراج حصص بيداغوجية 
 
عمكما أن ةفي الدارس  الد   التي تقوم على كشف مواطن الابتدائي 

ا في الحصص العلّادية أو في أوقات أخرى خارج الحصص العلّاديالض    .ةعلّف في التعلّمم لتفاديها ويكون ذلك إم 
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ّ
 
ّالـــتـــ

 
ّّ:ــمعـــلــ

 
ّمفهومه،ّشروطه،ّالت

 
 ونرجيرومّبرّمّبالاستكشافّعندّعل

 

ّ
 
ّالـــتــ

 
ّّ:ـــمــعـــلـ

 
ّمفهومه،ّشروطه،ّالت

 
ّمّعل

ّبالاستكشافّعندّجيرومّبرونر

ّ ّ:مةمقد 

 موضوع الت  
 
 م في علم الن  عل

 
 الانفعالي  -ةفسي  ربوي بحث من مختلف الجوانب: الن  فس الت

 
-ةة والعصبي  يمي  علالت  -ةربوي  ة والت

فس تناولت الموضوع من زاويتها، وهو من المواضيع الأكثر اهتماما من قبل ة.. فكل مدرسة في علم الن  كويني  ة والت  المعرفي  

 الباحثين.       

 الت  
 
 ة تجري في الد  ة معرفي  ة ذهني  م عملي  عل

 
ق ائطر و ة عصبي  -ةذهني  schèmes)طات )ماغ وتنتج عن استعمال مخط

 وتقني  
 
 جاهات ومواقف وقي  ات وأدوات تسمح باكتساب معارف وخبرات وأفكار وات

 
 في حل   مم ومعتقدات يستفيد منها المتعل

 ل مع غيره من بني جنسه. عام  ة وفي الت  مشكلاته اليومي  

 ويوجد نوعان من الت  
 
  خطيط له، فلمس  ل يحدث تلقائيا دون الت  م: تلقائي وقصدي، فالأو  عل

 
ي تعلة يؤد  معة المشلهب الش

 غير فكرة لما سيحدث له قبل وضع الي  إلى الاحتراق وليس لدى الص  
 
والألم  معة، لكن بعد الاحتراقد أو الأصبع في لهب الش

 يكتشف نتيجة فعله فيكتسب خبرة لا يمكن له أن ينساها أو يكر  
 

 ة. يء يحدث مع الخبرات الجديدة المؤلمرها، نفس الش 

1. ّ
 
ّتعريفّالت

 
 :   معل

 الت  ): Gates) /يتسگ)تعريفّ
 
وافع وتحقيق الأهداف، ة اكتساب الوسائل المساعدة على إشباع الحاجات والد  م عملي  عل

 .(المشكلات خذ صورة حل  وهو كثيرا ما يت  

 الت  أو هو )
 
هذا الاكتساب في  ن )معارف، حركات، مواقف، مهارات...( ويتم  ف معي  ة اكتساب لسلوك أو تصر  م عملي  عل

م (دة ومن خلال تفاعل ما بين الفرد ة محد  وضعي  
 
عل م والموضوع الخاص  بالت 

 
 .المتعل

 عريف خمسة عناصر وهي تشمل في: ن هذا الت  يتضم  

-  
 
  –ة فسية الاجتماعي  م بخصائصه الن  الفرد المتعل

 
عدادات مهارات، است  ة )قدراتدة ذاتي  ة يخضع لشروط محد  قافي  الث

 ة ة... وموضوعي  ة وذهني  نفسي  
 
 روط التي يجري فيها فعل الت  )خاضعة للش

 
  ؛م(عل

- ّ
 
ّموضوعّالت

 
  على كل   ويدل   :معل

 
 نة، وقد يكون هذا الموضوعة وشروط معي  م ضمن وضعي  ما يمكن أن يكتسبه المتعل

 ؛رات أو مواقف والحركات والمهارات...أفكارا أو تصو  

ّالوضعيّ  -
 
 فيه فعل الت   الذي يتم   ياق العام  ويقصد به الإطار أو الس   :ةعلميّ ةّالت

 
ة قصدي  هة و م، وغالبا ما تكون موج  عل

 ؛مثلا عليم المدرس ي  كالت  

- ّ
 
ّناتجّالت

 
لوكيات والمهارات باطنة كانت أو ظاهرة تظهر على شكل إنجازات، تختلف من فرد إلى آخر وتشمل الس   :معل

 ة الت  حسب درجة إتقان عملي  
 
 ؛معل

- ّ
 
 فعل الت   ويعني ذلك أن   :لفاعّ الت

 
 كامل فيما بينها. فالمتعفاعل بين العناصر المذكورة وبالت  م ينتج بالت  عل

 
م يتفاعل مع ل

 موضوع الت  
 
 ة تخضع لموضوع الت  علمي  ة الت  م، والوضعي  عل

 
 عل

 
 م...م وخصائص المتعل

 

  
                                                           

ة.  غة العربي 
 
   تقديم  أ. د. علي تعوينات، عضو المجلس الأعلى لل
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ّ
 
ّالـــتـــ

 
ّّ:ــمعـــلــ

 
ّمفهومه،ّشروطه،ّالت

 
 ونرجيرومّبرّمّبالاستكشافّعندّعل

 

2ّ
 
ّروطّالأساسيّ .ّالش

 
ّةّللت

 
ّم:ّعل

 وجد عدة شروط للت  ت
 
  ة، الفهمة الانفعالي  حفيز، الانتباه، الوضعي  ها هنا: الت  م لكن نذكر أهم  عل

 
ر غي  ث الت  عور بحدو الش

 الممارسة.  ثم  

1. ّ
 
ّالت  الاهتمام بموضوع معي  وهو حالة من ): ةافعيّ حفيزّوالد 

 
 ن لدى المتعل

 
ما ارتفعت درجة هذا الاهتمام م، بحيث كل

 
 
 ارتفع معها الإقبال على هذا الموضوع، واجتهد المتعل

 
  مام في طلبه، وكل

 
 . ب(ما انخفض ذلك الطلضعف هذا الاهتمام كل

 الي:حفيز وهي كالت  الة على الت  لوكيات الد  وهناك عدد من الس  

1.1 .ّ
 
 عاونّالت

 
ريح قباله الص  ن إات تبي  وأثناءه استعدادا ومواقف وسلوكي   عليمي  م في بداية الفعل الت  : وهو أن يظهر المتعل

رض ما غمض عليه، وع واستفسار حول كل   بإظهار: قبوله ما يصدر عن المدرس عاون في علاقته مع المدرس، وذلك على الت  

 وجيه، الاندماج مع جماعة الز  إنجازاته على المدرس قصد طلب الت  
 
 م معهم خاص  ملاء الذين يتعل

 
 ة.لمي  عشاطات الت  ة في الن

 العمل ولو واجه صعوبات في ذلك، مع استمرار رغبته في الت  : ويعني ذلك الاستمرار في ةالاستمراريّ . 2.1
 
م حتى وإن عل

 كانت هناك فواصل زمني  
 
 ة بين عناصر الموضوع المقصود تعل

 
 ابة.قم رغم غياب الر  مه، مواصلة العمل المسند للمتعل

 ة الت  العمل ضمن وضعي   عبير عن حب  : الت  الارتياح. 3.1
 
 عل

 
 رتيا..رات الا م مع ظهور الإعجاب ومؤش

4.1 .ّ
 
  ضا والبحث عن سد  ة بالر  علمي  : إنجاز الأنشطة الت  لقبّ الت

 
 الث

 
 قة بموضوع الت  غرات المتعل

 
من سندات م تلقائيا ضعل

 ة. أخرى خارجي  

د، وهو توجيه الحواس نحو ش يء أو محد   للفرد لاستقبال مثير خارجي   ؤ واستعداد عام  : الانتباه هو تهي  الانتباه. 2

  منتقىن يكون موضوع معي  
 
 هن والحواس على هذا المثير. بتركيز الذ

  

 تركيز.                     انتقاء           توجيه الحواس                         تهيؤ                الانتباه      

 

 س ي: موقع الموضوع ومن العوامل التي تجذب الانتباه والمرتبطة بالإدراك الح  
 
 وحجمه وحركته، الل

 
كرار ل والت  كون والش

 
 
 ة ومد  د  والش

 
  افع.... كل  هور ودرجة ارتباطه بالد  ة الظ

 
 ر في الانتباه نحو موضوع ما. هذا يؤث

 ةةّالانفعاليّ الوضعيّ . 3
 
ة استقرار نفس ي وجسدي متوازنة بحيث لا يشعر بالخوف م أن يكون في وضعي  : ينبغي للمتعل

  عب والجوع، لأن  الت  أو الغضب أو الألم أو 
 
 ل من فرص تركيز الانتباه حول موضوع الت  ذلك يقل

 
تابعة م وقليل القدرة على معل

قد  
ُ
 م له.تسلسل المعلومات التي ت

  الفهم:. 4

 . ةريحة بالعلاقات والمبادئ العام  الفهم هو المعرفة بش يء أو حدث أو تقرير لفظي، ويشمل المعرفة الكاملة والص  

 ترابط.م ة هو معرفة العلاقات القائمة في موقف يواجه الفرد مع إدراك هذا الموقف ككل  يكولوجي  احية الس  الفهم من الن  

 ة ذهني  وهو أيضا عملي  
 
 ة. ة مكتوبة أو شفهي  شفرة إرسالي   م لفك  ة يقوم بها الفرد المتعل

ات الجهاز نحسوسة، مثل تعداد مكو  لالات والمستويات، فهناك فهم للمعرفة المد الد  وفي نظرنا فالفهم مفهوم متعد  

 دة، مثل العناصر التي تتكو  نفس ي في جسم الإنسان، وفهم للمعرفة المجر  الت  
 

ة لو حساب معادة، أة الإنساني  خصي  ن منها الش

 من الد  
 
احة دائرة سة في كتابة فقرة، أو إيجاد محوي  ة، مثل تطبيق القواعد الن  ة والعلائقي  انية، وفهم للمعرفة المنهجي  رجة الث

  في مشكل هندس ي... فكل  
 
 ة بها.ب تجنيد مهارات خاص  نوع من أنواع هذه المعارف يتطل

5 .ّ
 
 عر أن يشغي  : يقصد بحدوث الت  والممارسةّرّّغيّ حدوثّالت

 
 أم بر المتعل

 
ما  حى معارف ومعلومات وخبرات تصح  ه يتلق  ن

 
 
  لهاكان عنده سابقا أو هي جديدة عليه فيستوعبها ويتمث

 
 ه. ونقصد ارور لفهمه ما تلق  مأنينة والس  وبذلك يشعر بالط
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ّ
 
ّالـــتـــ

 
ّّ:ــمعـــلــ

 
ّمفهومه،ّشروطه،ّالت

 
 ونرجيرومّبرّمّبالاستكشافّعندّعل

  بالممارسة الاستعمال المستمر  
 
 للموضوع المتعل

 
إلى المعرفة  ة مشكل يحتاجوضعي   مه، وذلك في كل  م من قبل الفرد الذي تعل

ة على ترسيخ وتعمل الممارسف به أنى شاء صاحبه. نها هذا الموضوع، وذلك لكي تصبح هذه المعرفة سلوكا يتصر  التي يتضم  

 
 
 مة وتجاوز العثرات التي ظهرت أثناء فعل الت  المعرفة المتعل

 
ة إنجاز المهم   والجهد في الوقتم، ويسمح ذلك بالاقتصاد في عل

 التي تستعمل فيها هذه المعرفة. 

ّ.ّنظريّ 3
 
 ّ:ّ(لبرونر)لّوالوساطةّوالاكتشافّفاعّ ةّالت

 
 أهمي  تـه على في نظري   (برونـر)ز ركـ

 
 اتة الاستقلال الـذ

 
ـم ي للمتعل

 نة في الت  ة المتضم  ة الادراكي  ة العملي  ته، وأهمي  ومبادئه وإجابي  
 
ق استقبال ائض لها الفرد وطر م والمثيـرات التـي يتعـر  علـ

ّف عليهـا والاحتفـاظ بهـا واستخدامها.عـر  المعلـومات والت  

1.3. ّ ّافعيّ الد 
 
ّةّوالاستعدادّللت

 
 ة في الت  افعي  ة لدور الد  ة خاص  أهمي   برونـرأعطى :ّمعل

 
بة غالاستعداد أو الر   اهام  وس   معل

 في الت  
 
 عاون المتبادل من جهة ثانية، والت  م من جهةعل

 
 ـق الاستعـداد للت  . يتعل

 
 علـ

 
 م بالظـ

 
 م مـريـدا للت  ـروف التـي تجعـل المتعل

 
م عل

 غبة في الت  الر   أن  ّوقـادرا عليـه. ويرى 
 
 وجد بشكل كامل وذلك عندما يبنى الت  م يجب أن تعل

 
  حثم على طرائق الكشف والبعل

 
 
 م مساهما فع  بحيث يكون المتعل

 
العناصر  غبة فيدافع الاستعداد والر   (بـرونر)ـص الا في الكشف عن الحقائـق. وعمـوما يلخ

ّعاون المتبادل.  الية: حب المعرفة، دافع بلوغ الكفاءة، الت  الت  

ز على ثـلاثـة
 
  ورك

 
 ة وهـي: الت  جوانـب معرفيـ

 
 ا.جاه الذي ينبغي أن يكون إيجابي  نشيط، والمثابرة، والات

ّ.ّبناءّالمعرفةّعنّطريقّالاكتشاف:2.3ّ

ّ
 
ّالت

 
ّمّبالاكتشاف:عل

ة لي  نة عن طريق استخدام قدراته العقالاكتشاف هو وسيلة يكتسبها شخص ما يستخدمها في الحصول على معرفة معي  

 ابقة. والاكتشاف هو الت  وخبراته الس  
 
 عل

 
صل إلى م المعلومات وتركيبها وتحويلها حتى يم الذي يحدث كنتيجة لمعالجة المتعل

 .معلومات جديدة

 ة الاكتشاف في الت  ة لعملي  ة خاص  أهمي   (برونر)أعطى 
 
  م عل

 
 م  المعارف التي تعلى أن   ة تدل  خبرة الإنساني   د بأن  وأك

 
 

ل بذلك إلى الن  الحصول عليها بطريقة الاكتشاف الش ئلة بأن  على تيجة القاخص ي أكثر رسوخا وتأثيرا على الإنسان وتوص 

 ق الت  ائطر 
 
 دريس أن تقود المتعل

 
 اتي. م إلى الكشف الذ

 للمدارس وظيفة أساسي   (برونر)ويخلص  
 إلى أن 

 
تحسين هذه كبر و ة أمين من معالجة بيئاتهم بفاعلي  ة هي تمكين المتعل

 البيئات فيزيقيا واجتماعي  
 
 تقتصر الأهداف الت

 
الحقائق دة لعالمنا وعلى مجرد نقل المعلومات و ة على الأوصاف المجر  ربوي  ا، وألا

 والمعارف التي جمعتها الأجيال الس  
 
 ابقة، بل ينبغي الاهتمام بالط

 
مفهومه عن  فرد من خلالها ي كل  ة التي ينم  خصي  ريقة الش

 
 
 ة.ة بمعالجة الحياة بصفة عام  عليمي  ة الت  ا في العملي  م بدور نشط جد  نفسه وعن عالمه، وأن يقوم المتعل

ّ. أ3.3
 
ّهدافّالت

 
 : مّبالاكتشافعل

-  
 
 ؛واستخدام الاستبصا ل مع الموقففاع  م المفاهيم والمبادئ بنفسه من خلال الت  أن يكتشف المتعل

 أن يتعو   -
 
 الت   ةالة في عملي  عي للحصول على المعرفة بنفسه نتيجة لاشتراكه بصوره فع  م على الس  د المتعل

 
 عليمم والت  عل

1 .ّ
 
ّتحفيزّالمتعل

 
ّمّعلىّالت

 
 :معل

 ى الت  ينم   -
 
 علم بالاكتشاف في الط

 
 .صاء والبحثالمشكلات والاستق ة تستخدم في حل  ات تدريبي  جاهات واستراتيجي  لاب ات

 طريقة الت  تساعد  -
 
 عل

 
 ةلاب على زيادة قدراتهم على تحليل وتركيب وتقويم المعلومات بطريقة عقلي  م بالاكتشاف الط

 ؛سليمة

 ؛وصل للأفضلقد لما توصل إليه غيرهم بهدف الت  إعداد أفراد قادرين على الن   -

 ؛د تقليد لما عمله غيرهمإعداد أفراد قادرين على اكتشاف معارف جديدة وليس مجر   -
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ّ
 
ّالـــتـــ

 
ّّ:ــمعـــلــ

 
ّمفهومه،ّشروطه،ّالت

 
 ونرجيرومّبرّمّبالاستكشافّعندّعل

 تساعد طريقة الت   -
 
للعمل الجماعي ومشاركة المعلومات والاستماع إلى أفكار  ةالم بالاكتشاف على إنماء طرق فع  عل

 ؛الآخرين واستخدامها

-  
 
  المهارات والمفاهيم والمبادئ التي يتم   واهد التي تشير إلى أن  هناك بعض الش

 
ن أكثر مها عن طريق الاكتشاف تكو تعل

 
 
 بقاء عند الط

 
 .بلا

2 .ّ
 
ّمبادئّالت

 
 : مّبالاكتشافعل

1 
 
 م في طريقة الاكتشاف بمشكلة ما يتصد  . يواجه المتعل

 
 .هاى لها ويحاول حل

2 
 
 .ل مع الموقف واستخدام الاستبصارفاع  م المفاهيم والمبادئ بنفسه من خلال الت  . يكتشف المتعل

3.  
 
 ودائم الس  يكون المتعل

ً
 .عي للحصول على المعرفة بنفسهم نشطا

 يمتاز الت  . 4
 
 عل

 
 .ة ويوافق اهتماماتهعليمي  ى حاجات الفرد الت  ه يلب  م بالاكتشاف بأن

 يحتاج الت   .5
 
 عل

 
 .مم عن طريق الاكتشاف إلى وقت أطول وجهد أكبر من المتعل

 . يرتبط الت  6
 
 (هحقائق–مبادئه -ة )مفاهيمه ة الأساسي  م بالاكتشاف بطبيعة الموضوع، وبنيته المعرفي  عل

 الت  . يرتكز 7
 
 اخلي الذي يقوم علي إرادة الت  افع الد  م عن طريق الاكتشاف على الد  عل

 
 .معل

 

3 .ّ
 
 الت   أن   (برونر) ى وير : علمّبالاكتشافمراحلّالت

 
 : مراحل هي( 3)بثلاث  م بالاكتشاف يمر  عل

1- ّ
 
  شاط:مرحلةّالن

 
 .م مع الأشياء المحسوسة مباشرةحيث يتعامل المتعل

ّمرحلةّالصّ  -2
 
  ة:هنيّ ورّالذ

 
 حيث يفك

 
 .عامل المباشر معهاا دون الت  م في الأشياء ذهني  ر المتعل

  ة:مزيّ المرحلةّالرّ  -3
 
ة لها ر ذهني  يضع صو   )يتعامل مع الأشجار ثم   .دةموز مباشرة بطريقة مجر  م بالر  حيث يتعامل المتعل

 
 
 أشجار(.  5رميز لها عن طريق الكتابة أو وضع أرقام لها مثل وبعدها ينتقل إلى الت

  

ّةّومميّ أهميّ . 4
 
ّزاتّالت

 
 : مّبالاكتشافعل

1-  
 
 يساعد الاكتشاف المتعل

 
 تائج وبذلائل وتسجيل الن  ة تتبع الد  م كيفي  م في تعل

 
ل مع الموضوعات عامن من الت  لك يتمك

 .ةالجديد

2-  
 
 يوف

 
 .الاستنبا مفكير المنطقي سواء الاستقرائي أإلى استدلالات باستخدام الت  وصل م فرصا عديدة للت  ر للمتعل

3-  
 
د المتعل  م على الت  يعو 

 
 .ةقليدي  ة الت  بعي  سليم للغير والت  خلص من الت

4-  
 
 ته في اكتشاف المعلومات بنفسه مم  م وإجابي  يحقق نشاط المتعل

 
 ؛ما يساعده على الاحتفاظ بالموضوع المتعل

 .ة الإبداع والابتكارتنمي  يساعد على  -5

 لميذ نحو الت  ة الت  يزيد من دافعي   -6
 
 عل

 
 م بما يوف

 
 .مات بنفسهم أثناء اكتشافه للمعلو ره من تشويق وإثارة يشعر بها المتعل

 في العملي  يجعل الت   -7
ً
 .ةعليمي  ة الت  لميذ مشاركا

 عليمي  ة الت  ينقل مركز العملي   -8
 
 ة من المعل

 
 .مم إلى المتعل

9-  
 
معة الت  ة عملي  جريب الاستكشافي واستمراري  د على الت  يؤك

 
 .ل

 ة الإجمالي  يزيد القدرة العقلي   -10
 
 على الن  ة للط

ً
بطريقة  ة العلاقات وتقويم المعلوماتحليل ورؤي  قد والت  الب فيصبح قادرا

 .ةعقلاني  

11-  
 
 .كلاتالمش الب القدرة على استخدام أساليب البحث والاستقصاء وحل  يكسب الط

 ينم   -12
 
 ى الش

 
 عور بالمتعة وتحقيق الذ

 
 للاسالب لدى توصله إلى اكتشاف ما مم  ات عند الط

ً
 قويا

ً
تمرار ا يخلق لدية دافعا

 ة الت  في عملي  
 
 عل

 
 جاهاته نحو الت  م ويحسن من ات

 
 .ماتعل
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13-  
 
 الب على تذكر المعلومات والاحتفاظ بها لفترة طويلة وتكون أكثر يزيد من قدرة الط

 
ا يساعد م  لاب ممعنى عند الط

 
 
 .مها إلى مواقف جديدةعلى انتقال اثر تعل

 

ّأنواعّالاكتشاف5  وع من الت  ة لهذا الن  ق تدريسي  ائهناك عدة طر  :.
 
 وجيه الذي يقد  م بحسب مقدار الت  عل

 
م مه المعل

 :لمعلميه وهي

  الاكتشافّالموجه:-1
 
د المتعل جاحهم في مة، وذلك يضمن نعلى خبرة قي   مين بتعليمات تكفي لضمان حصولهموفيه يزو 

 ة لاكتشاف المفاهيم والمبادئ العلمي  استخدام قدراتهم العقلي  
 
طوة من خ مون الغرض من كل  ة، ويشترط أن يدرك المتعل

 خطوات الاكتشاف ويناسب هذا الأسلوب تلاميذ المرحلة الت  
 
ميذ بتطوير لا ا يسمح للت  ل أسلوبا تعليمي  أسيسية ويمث

 .ة مباشرةم من خلال خبرات عملي  معرفته

 وفيه يقد   ه:الاكتشافّشبهّالموج ّ  .1
 
 م المعل

 
ده ولا  يقي  ة بحيث لاوجيهات العام  مين ومعها بعض الت  م المشكلة للمتعل

 
 
 والعقلي   شاط العملي  يحرمه من فرص الن

 
 .وجيهاتمين بعض الت  ، ويعطي المتعل

  فيه: وهو أرقى أنواع الاكتشاف، ولا يجوز أن يخوض الاكتشافّالحر ّ .2
 
 المتعل

 
 ا()مارسو بعد أن يكونوا قد  مون إلا

 وعين الس  الن  
 
 ة الت  مون عملي  ابقين، وفيه يواجه المتعل

 
ستقصاء ستكشاف والا م بمفردهم، بحيث يباشرون البحث والا عل

 ن يتوص  أتدريجيا إلى 
 
 لوا إلى تحقيق المعرفة التي يقصد المعل

 
 مها.م تعل

  6ّ
 
ّ.ّدورّالمعل

 
ّمّفيّالت

 
 :مّبالاكتشافعل

 .تعلمها وطرحها في صورة تساؤل أو مشكلة ة والمبادئ التي سيتم  تحديد المفاهيم العلمي   .1

 عليمي  إعداد المواد الت   .2
 
 .رسزمة لتنفيذ الد  ة اللا

 ة بحيث تنم  ة أسئلة فرعي  أصياغة المشكلة على هي .3
 
 .ميني مهارة فرض الفروض لدى المتعل

 جارب الاكتشافي  تحديد الأنشطة أو الت   .4
 
 .مون ة التي سينفذها المتعل

5.  
 
 .مين ومساعدتهم على تطبيق ما تعلموه في مواقف جديدةتقويم المتعل

  مفس المعرفي المهت  ات التي أحدثت ثورة في مجال علم الن  ظري  من أبرز الن   -مهارغم قد   –ة ظري  تعتبر هذه الن  
 
ة ربي  بالت

 ائاستعمال الاستكشاف من بين أهم الطر  ة، وأن  راسي  في مختلف المراحل الد   عليموالت  
 
ة ة عام  بي  ر ق التي تعتمد عليها الت

ك إلى جانب رواد آخرين مثل جون بياجي السويسري لة. ويُعد جيروم برونر رائدا في ذوالتدريس خاصة في الفصول الدراسي

ي بمختلف عليم المعلوماتة المفعول إلى وقتنا الحالي، رغم ظهور الت  ساري  اتهم مازالت . وأن نظري  (وفيجوتسكي السفياتي)

 لا لعلم الن  أدواته، فلذلك نجد اليوم مجالا مكم  
 
 من العلوم العصبي   ل في كل  فس المعرفي الذي يتمث

 
 ة والت  ربي  ة والت

 
م، والذي عل

 ة الت  ماغ أثناء عملي  يعالج بشكل مباشر وظائف الد  
 
 ة. م الفعلي  عل

 
 ةق الأمر هنا بضرورة معرفة هذه الوظائف وكيفي  ويتعل

 استغلالها في قاعة الد  
 
 مين، مم  رس مع المتعل

 
 ب من الهيئات المعني  ا يتطل

 
ريقه في ط م بتكوينه في ذلك، حتى يشق  ة بالمعل

 دريس بشكل مباشر في فهم عمل الد  الت  
 
 ماغ لدى المتعل

 
 م.م وهو يتعل

 

 

 

 

 

 

 



 

  

94 
 

ّ
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ّالمراجع:

   (، تنظيمات المناهج وتخطيطها وتطويرها2001سعادة، أحمد جودت، إبراهيم، عبد الله محمد ) -
 
 روقدار الش

 .(412-392عمان، رقم الصفحة )

 .القاهرة، مصر  ة، مكتبة المعارفبوي  ( المنهج المدرس ي أسسه وتطبيقاته التر  1987محمد مجاور، فتحي الديب ) -

 2005أمين، )الوكيل حلمي أحمد، المفتي محمد  -
 
 .انوزيع، عمشر والت  (، أسس بناء المناهج وتنظيماتها، دار المسيرة للن

 عامر لل  المنصورة  ةعليمي  نظيمات في ضوء الموديلات الت  (، علم المناهج الأسس والت  1998محمد السيد علي ) -
 
باعة ط

 
 
 .شروالن

 ة للكتاب.ار العربي  القاهرة، الد  طبيق، ة والت  ظري  راسية بين الن  (، المناهج الد  1998حسن شحاتة ) -
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ّسيكولوجيّ 
 
مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

 

مّالمدرس يّ سيكولوجيّ 
 
ّةّالتعل

ّ ّ:مةمقد 

ة في مجال علم الن  الت   م من المفاهيم الأساسي 
 
ه ليس من الس  فس، وبالر  عل

 
د لمغم من ذلك فإن فهوم هل وضع تعريف محد 

 
 
عل  الت 

 
ة الت   ه لا يمكننا ملاحظةم، وذلك لأن م ذاتها بشكل مباشر، ولا يمكن اعتبارها وحدة منفصلة أو دراستها بشكل عملي 

 
عل

م يعتبر عملي  منعزل، فالت  
 
لوك.                                                            ة يستدل  ات افتراضي  عل  عليها من ملاحظة الس 

عريفاتلقد اقترح علماء الن    لمفهوم الت   فس العديد من الت 
 
ه لا يمكننا الاعتماد على تعريف واحد.عل

 
 م، غير أن

1-ّّ
 
متحديدّمفهومّالت

 
ّعل م الت  يعرف :

 
ة تغيير، شبه دائم في سلوك الفرد. ولا يمكن ملاحظته عموما، بكونه عملي  عل

  عمومافس فق علماء الن  عليه من أداء الفرد، وينشأ نتيجة الممارسة. وقد يت   يستدل   ولكن   مباشرة

  
 
لوكية الث غيرات الس   على أن الت 

 
غيرات المتعل تة مة، وهذا يعني أن  ابتة نسبيا تندرج تحت الت 

 
غيرات المؤق لوك لا  الت  في الس 

 يمكن اعتبارها دليلا على حدوث الت  
 
ّم. عل

 الت   عريف أن  ويشير هذا الت  
 
لوكية أكثر ما هو تغيير في الس  عل ن في و ختتصوقد اكتشف الملوك. م تغيير في الحصيلة الس 

  فس أن  علم الن  
 
لوك لا يعتبر مؤش م. ويرى )ويتيج را للت  الس 

 
لوك ليس دليلا على عدم التعل م، وان غياب الس 

 
( ضرورة 1980عل

غيرات الن    اتجة عن الختبرة والعملي  استبعاد الت 
 
قد  ات الط مو الجسمي أو الت  ن أو مويلة المدى كالتي تحدث نتيجة الن   في الس 

 عب أو المرض.الت  

ربوي  ظري  بينما ترى الن  
 
ّّةة الت

 
مالت

 
 بمفهوم الت   عل

 
ة لفهم اب استعمال معرفة سابقة واستراتيجي  فكير الذي يتطل ت خاص 

  الأفكار في نص  
 
 ة واحدة. ي  ما، وفهم عناصر المسألة باعتبارها كل

ة أن المدارس تحدث أثر  م. أن عدم في الت   اتفترض هذه النظري 
 
مين يمكن تعديله من خلال توفير خبراتعل

 
ت حصيل المتعل

ة مراقبة أدائهم و تدريسي    يطرة عليه.س  الة ملائمة، وتعليمهم كيفي 

ّا كلمة أم  
 
ّالت م

 
راسة واكتساب معارف. ويأخذّ(larousse/ّلاغوس)في القاموس الفرنس ي عل

ّّتعني الد 
 
ّالت

 
 مّصفةعل

فيين.  ويعتبر مفهوم المعر  ة بات العقلي  لوكيين، وتغيير في البني  بمفهوم الس   الايجابي  عزيز ارتباط المثير بالاستجابة نتيجة للت  

ّعالم البيولوجيا 
 
مالت

 
ة التي تتطو   عل  ماغ.ر بها شبكة الأعصاب في الد  بمثابة الكيفي 

 ات عن الت  فرضي   (06) ( أن هناك ست  1988ويرى )جونز 
 
ربوي، و م مستعل

 
ات  ن  أندة إلى نتائج البحث الت هذه الفرضي 

 
 
م، ولهال المفهوم الجديد للت  تشك

 
ة التي ينف   ثرأ عل  ذ بها الت  حاسم في الكيفي 

 
 دريس ويمث

 
ت ات الس  ضي  كل أدناه الفر ل الش

 المذكورة.

 

                                                  

                                                           

   أ.  تقديم 
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مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

ّ

 لت  ا
 
  يعني أن  ّبالهدفه م الموج  عل

 
 م الماهر المتعل

 
ات التي بين هم  لان في فهم معنى الميبذل قصارى جهده لبلوغ هدفين يتمث

 
 
 يديه وضبط تعل

 
 ة.المهم  ة باق تعليمه عددا من الأهداف الختاص  موذجي في سي  م الن  مه، بالإضافة لذلك فقد يضع المعل

  
 
  ة أن  ربي  ويعتقد الباحثون في مجال الت

 
 ة تسم  معرفي  اكرة على شكل بنى المعلومات المختزنة في الذ

 
 طى مخط

 
ل ات، ويمث

 
 
 المختط

 
 ط الواحد جملة ما يعرفه المتعل

 
 رابط وذات صفات حيوي  م عن الموضوع، وهي شديدة الت

 
أن يقوم  مة، تتيح للمتعل

 
 
 بأنواع مختلفة من الن

 
 . قييمخطيط مثل الاستدلال والت  فكير والت  ب الكثير من الت  شاط المعرفي الذي يتطل

 ويعتبر تنظيم 
 
 دة.مة وموح  المعرفة عبارة عن تركيب الأفكار والمعلومات في بنى منظ

  ا فيما يخص  أم  
 
 عة التي يستعملها في الت  ات الختاص  م يعي ويدرك المهارات والاستراتيجي  ما وراء المعرفة فالمتعل

 
ى م ويسم  ل

 
 
 شاط   بالإدراك فوق المعرفي للت  هذا الن

 
 م.عل

 الت   وخلاصة القول أن  
 
 م لا عل

 
ضير حبمرحلة الت   متلاحقة تبدأما يحدث على شكل دفعات في مراحل يحدث مرة واحدة وإن

دة ودمجها وفق يم المعرفة الجديز بتقي  مرحلة المعالجة المباشرة المضبوطة التي تتمي   ابقة، ثم  وذلك بتنشيط معرفته الس  

 ة وسع ضمن عملي  عزيز والت  ابقة. وأخيرا مرحلة الت  المعرفة الس  
 
بق. اللمعنى وإدماجه في المختزون المعرفي الس   ي  الإدراك الكل

 وابط بين المعرفتين والت  جاد الر  يبإ لقياموا
 
 د منها.أك

م؟ماهو الّتعلّ 

ه التعّلّم موجّ 
بالهدفّ 

م ربط معلومات جديدة التعّلّ -2
بمعرفة سابقة

م يتأثر التعّلّ -6
بالنمّاء

م التعّلّ -5
عبر مراحليتم ّ

م تنظيم التعّلّ -3
للمعلومات

م اكتساب التعّلّ -4
ذخيرة من البني   
المعرفيةّ وما 

ةوراء المعرفيّ 
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ّسيكولوجيّ 
 
مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

 الت   إن  
 
 عل

 
 مائي  ر بالعوامل الن  م يتأث

 
 ي إلى فوارق متباينة البنى المعرفي  ا يؤد  م مم  ة للمتعل

 
  أن   إلى ن. ويشيرمية بين المتعل

 
لبة الط

لك دريب على المهارات وتطبيقها في ظروف مختلفة، على أن يكون ذعة للت  حصيل يحتاجون إلى فرص متنو  في الت  المتخلفين 

 ما وراء المعرفة.  لاستراتيجياتة وبتعليم مثير ة راجعة تصحيحي  مصحوبا بتغذي  

ّّ
 
ّمراحلّالت

 
ّ:مّفيّمعالجةّالمعرفةعل

م:ّمراحلّالبحثّفيّّ-2
 
عل

 
 ( تاريخ البحث في الت  1976) هورتن وتيرنج يقسمالت

 
ّمراحل وهيِ:(3)م إلى ثلاث عل

1.2-ّّ  أرحلة بفلسفة جون لوك الذي يقال وقد بدأت هذه الم:ّلوكيةمرحلةّماّقبلّالس 
 
تداعي  ةه وضع الأساس لنظري  ن

  ريطانيا، ويرى جون لوك أن  بب الختبرة
 
 فيما بعد.الختبرة عليها  العقل البشري يولد صفحة بيضاء تخط

 ارتبط مفهوم الت   وقد
 
 ة خاص  ات فطري  ز بعملي  م بكون العقل البشري يتمي  عل

 
لألماني ة عن الختبرة. ويرى العالم اة مستقل

  (ولهم فونت)
 
  فس أن  ة في علم الن  ركيبي  الذي تنسب إليه المدرسة الت

 
وم بالاستبطان ة أي يقاته العقلي  م يلاحظ عملي  المتعل

 
 
  (هرمان ايبنجهاوس)بأعمال  زت هذه الفترةاتي. كما تمي  الذ

 
  ر طو  اكرة التي لعبت دورا كبيرا في الت  في مجال الذ

 
حق لتجارب اللا

ان ك جريبي لا يزال في مراحله الأولى،فس الت  وفي الوقت الذي كان فيه علم الن   .(ثورندايك وكلارك هل وايدوين جاثري )

 م نظرة منهجي  يقد   (ايبنجاوس)
 
 م البشري.                                                                                                       ة لدراسة التعل

2.2-ّّ ، وقد جاءت (جون واطسون )ها اة الارتباطين التي تبن  زت بنظري  لوكية التي تمي  ا المرحلة الس  أم   :لوكيةالمرحلةّالس 

 في نظري   (أيفين بافلوف)وس ي نتيجة لتأثير أعمال العالم الر  
 
 )ادوارد ثورندايك(ة ي  ة، ونظر لاشتراط الكلاسيكي  اهيرة في ته الش

 صاحب الت  
 
 الت   ةن كان لهم بصمات في عملي  وغيرهم مم   (لبور يس سكينر)م بالمحاولة والختطأ ولاشتراط الإجرائي عل

 
 م.                                            عل

مرحلة 
التحّضير

• تنشيط المعرفة السّابقة من
قبل المتعلّم 

• عمليّة ادخال المعلومات

مرحلة 
المالجة 
المباشرة 
المضبوطة 

• تفسير المعرفة الجديدة 

• دمج المعرفة الجديدة في 
المعرفة السّابقة 

مرحلة 
التعّزيز 
وتحويل 
المعرفة 

• توسيع عمليّة الادراك الكليّ
للمعنى ودمجه في المخزون 
المعرفي السّابق

• اجاد الرّوابط بين المعرفتين  
واستعمالها في مواقف جديدة 
عند الحاجة 
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ّسيكولوجيّ 
 
مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

 :ّالمرحلةّالمعاصرةّ-3.2
 
ة والوجداني   ةفكير في وضع تخطيط للقدرات المعرفي  فس إلى الت  جه علماء الن  في هذه المرحلة ات

 ات الت  في عمالي   للكائن الحي  
 
ّعزيز.ة والارتباط والت  افعي  م حيث ازداد الاهتمام بالد  عل

ّّ3-ّّ
 
ّمراحلّالت

 
 ّ:معل

 
 الت   ت نتائج البحوث أن  دل

 
 مراحل أساسي   ثلاث م يحدث خلالعل

 
ّالي:ل الت  كة، يمكن تقديمها على الش

  الاكتساب:ّوهيّمرحلة -
 
 م من خلالها الماد  المرحلة التي يدخل المتعل

 
 ة المتعل

 
 ؛اكرةمة إلى الذ

 تتمي  مرحلةّالاختزان:ّ - 
 
                                                                             ؛اكرةز بحفظ المعلومات في الذ

       ؛استجابة راج المعلومات المختزنة في صورةن القدرة على استختتضم  مرحلةّالاسترجاع:ّوّ-

 يكولوجي للت  يعتبر فهم المعنى الس  
 
 عل

 
 مه. م، هو معرفة ما لا يقدر تعل

 فالت  
 
 غرفة الص   م ليس ما يحدث فيعل

 
 ما الت  ف. وإن

 
 في حياتنا اليومي   م يحدث بشكل مستمر  عل

 
ما هو  لأمر بكل  ق اة ولا يتعل

  عد  صحيح فقط، فالختطأ ي  
 
 ما أيضا، ولا يقتصر الت  تعل

 
 عل

 
 ما يتضم  م على المعرفة والمهارات وإن

 
 ن تعل

 
ات والعواطف جاهم الات

 (. إذا الت  1985)هل
 
 م هو تغيير دائم في سلوك عل

 
  م وقد يكون مقصودا أو غير مقصود  المتعل

 
فاعل الت  له المرور بالختبرة و ويتخل

 اتجة عن الن  رات الن  غي  ا الت  البيئي أم  
 
 غي  ما، والت  ضج لا تعتبر تعل

 
 رات الط

 
تستثنى أيضا  عب والجوعاجمة عن الت  تة الن  ارئة المؤق

 من الت  
 
 (.165ص.  1987)ولفولك معل

 

 

 

 

 

 

 

 

4-ّ
 
ّأنواعّالت

 
 فس بوجود أنماط مختلفة للت  اعترف علماء الن  ّ:ةئيسمّالرّ عل

 
 م وهي الت  عل

 
بالاعتياد  زم البسيط الذي يتمي  عل

 
 
 حيث يتوق

 
 م عن الانتباه للمثيرات البيئي  ف المتعل

 
يشير إلى  في إحدى الغرف. والاشتراط اعة التي تدق  ابتة دوما كالس  ة الث

ز نوعين من الاشتراط وهما الاشتراط الكلاسيكي والاشتراط الإجرائي دة ونمي  محد  ة ات بوجود مثيرات بيئي  اكتساب سلوكي  

 الحديث عنهما لاحقا والى جانب ذلك هناك الت   الذي سوف يتم  
 
  م المعرفيعل

 
مختلف حول  فكير بشكلم بالت  حيث يقوم المتعل

ّ                                                            (.173، 1991)بيترسون، ةلوك والحوادث البيئي  العلاقات بين الس  

م:ّنتاجّّ-5
 
عل

 
 تصنيف نتاج الت   يتم  الت

 
ّالي:حو الت  م على الن  عل

ة ي  سلوك يقوم به الفرد بصفة سهلة وآل هو أي  لوك المكتسب و نوع من الس   يطلق لفظ العادة على أي  تكوينّالعادات:ّّ-

 العادة هي استعداد يكتسب بالت   ن  إالقول كرار. ويمكننا نتيجة الت  
 
 فكير و لا يحتاج إلى الجهد والت  م و عل

 
ّكيز والانتباه.ر الت

 ينها،كرار دورا كبيرا في تكو وافق الحركي العقلي، حيث يلعب الت  تكتسب على مستوى الحركي والت   تكوينّالمهارات: - 

 و 
 
  ة في المهارة بسرعةات المتتالي  حدوث العملي  ة حيث تيسر وصيلات العصبي  ة في الت  دريبات المستمر  ر الت  تؤث

 
ة من غير ودق

ين المهارات ة بالإضافة إلى الميول التي تلعب دورا في تكو تركيز للانتباه. ومعظم المهارات تبنى على استعداد وموهبة وقدرة خاص  

ّة.       العلمي  

  -ّّ
 
 يتزود الفرد بالمعلومات والمعاني م مّالمعلوماتّوالمعاني:تعل

 
 يعي والأسري  بن البيئة التي يتفاعل معها في محيطه الط

 
 
 قافي الحضاري.                                                          والمدرس ي والاجتماعي والث

مراحل التعّلّم

مرحلة 
الاسترجاع

مرحلة 
التخّزين

مرحلة 
الاكتساب
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ّسيكولوجيّ 
 
مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

-ّّ
 
 المشكلات على فهم الموقف  يعتمد أسلوب حل  المشكلات:ّّمّحل ّتعل

 
على لعمل عور بالمشكلة واوتحليله ابتداء من الش

 
 
 جربة والممارسق من الفروض بالت  حق  الت  ووضع الفروض الملائمة لها و كلة جمع المعلومات عن موضوع المش ها ثم  حل

 
شاط ة للن

ّ           الاستقرائي.                و  فكير الاستدلالي  ة الت  حليل بالمقارنة وتنمي  تائج أو القوانين أو القواعد اعتمادا على الت  أخيرا الوصول إلى الن  و 

-ّّ
 
ّتكوينّالات

 
 ة:ّفسيّ جاهاتّالن

 
 ؤ عقلي يتكو  فس ي هو استعداد أو تهي  جاه الن  الات

 
ة في حياته ر ن نتيجة عوامل مختلفة مؤث

 أتجعله ي
 
ّة.                               ة أو الاجتماعي  ذ موقفا نحو بعض الأفكار بحسب قيمتها الختلقي  خ

 من ن من مجموعة تتكو   ،ة الفردشختصي   والواقع أن  
 
 ن نتيجة الت  ة التي تتكو  فسي  جاهات الن  الات

 
 ة والت  ي  ربنشئة والت

 
م، عل

 
 
 فتؤث

 
 ر في عاداته وميوله وعواطفه وأساليب سلوكه، ويتصف تعل

 
 خزين طويل المدى، بينما يتعر  جاهات بالت  م الات

 
م ض تعل

 المعلومات إلى الإتلاف الن  
 
 سيان. اتج عن عوامل الن

ّنظريّ ّ-6
 
ّاتّالت

 
 ات الت  ة نظري  ونظرا لأهمي   :معل

 
 م وتعد  عل

 
 رض أهم  فسوف نع ة التي تنتسب إليها  فسي  جاهات الن  د الات

 ة الت  فس ي ألا وهي نظري  كر الن  ات شيوعا في الف  ظري  الن  
 
 (لسكينر)رائي ة الاشتراط الإجونظري   (لثورندايك)م بالمحاولة الختطأ عل

 ونظرية الت  
 
 ة أو منحنى الت  م بالملاحظة لباندورا  التي تنسب إلى نظري  عل

 
ة نائي  ة الب  ظري  والن   (الجشطلت )تي ونظري   م الاجتماعي  عل

 التي تنسب إلى المنحنى المعرفي.  

 

ّّّ1.6-ّّ
 
ّالن ّ:لوكيةظرياتّالس 

ّّ-ا
 
ّأّ(ثورندايك)لـةّةّالارتباطيّ ظريّ الن

 
ّوّالت

 
ّمّبالمحاولةّعل

ّة:ّلمحةّتاريخيّ 

 ، وبدأ تأثير أبحاثه على موضوع الت  1874أوت 31في  ج بولاية ماساشوستسفي ويلميز بير  )ثورندايك(ولد ّ
 
 عل

 
ر هو م في الظ

 ة الت  في نظري  ّ)لثورندايك(ظهرت أبحاث و  .منذ مطلع القرن العشرين
 
فس علم الن  )عندما نشر كتابه  1914-1913م في عام عل

 
 
  (ربوي الت

 
المبادئ التي وضعها في ضوء أبحاثه  الأثر وهيدريب وقانون الت  د فيه قانون أجزاء وحد  ف من ثلاث الذي يتأل

 الي:ت  حو الا طريقته في البحث فكانت تقوم على المشاهدة وحل المشكلات وذلك على الن  ة. أم  ة والإحصائي  جريبي  الت  

 المشكلة.  ة في موقف حل  وضع العضوي   -1

 حيوان. ترتيب توجهات الإنسان أو ال -2

 حيحة من بين عدة خيارات.اختيار الاستجابة الص   -3

 مراقبة سلوك الإنسان أو الحيوان. -4

 ة. لوك في صورة كمي  تسجيل هذا الس   -5 

 فس الذين حاولوا تفسير الت  من أوائل علماء الن   )ثورندايك(وقد كان 
 
، م بحدوث ارتباطات بين المثيرات والاستجاباتعل

 أكثر الت   ويرى أن  
 
 واء هو الت  الس   م تميزا عند الإنسان والحيوان على حد  عل

 
 .(319، 1985م بالمحاولة والختطأ، )نشواتي، عل

 فالت   
 
رار أعلى كلوك يتجه تدريجيا إلى الابتعاد عن المحاولات الختاطئة أي نسبة الت  ر آلي في الس  م عند ثورندايك هو تغي  عل

ة فس عند ثورندايك هو دراسوتر والوصول إلى حالة الإشباع.  فعلم الن  حالة الت   ي إلى إزالةاجحة التي تؤد  للمحاولات الن  

 ة والت  لوك دراسة علمي  الس  
 
 (.1987،68لوك )عليا ن وآخرون،م هو تغير في الس  عل

 وقد عرفت نظري   
 
ولايات ة في الربوي  ة ثورندايك، التي ظلت مسيطرة لعدة عقود من القرن الماض ي على الممارسات الت

 ة المتح  الأمريكي  
 
 رابطي  دة باسم الت

 
 الت   ه اعتقد أن  ة، لأن

 
ر ة تشكيل ارتباطات بين المثيرات واستجاباتها. وقد طو  م عملي  عل

 ته من خلال أبحاث طويلة، التي قام بها على أثر المكافأة في سلوك الحيوانات المختتلفة.ثورندايك، نظري  

 تبرز أوإحدى  
 
 ة التي توضع جاربه كانت على القط

 
لى داخل ة الختيط المدفي قفص له باب يمكن فتحه إذا سحبت القط

 القفص. وكانت مهم  
 
 ة القط

 
ورندايك ر ثعام )المكافأة( الموجود خارج القفص. وقد كر  ة الختروج من القفص للحصول على الط
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 عل

  الوقت الذي فوجد أن   ،ة مراتجربة عد  هذه الت  
 
أصبحت تسحب الختيط فور  أن   ىلا إة يتناقص تدريجي  تستغرقه القط

 ة الت  وفسر ثورندايك عملي   .فصدخولها الق  
 
 الي:    م كالت  عل

 
 
 بعد تمك

 
 لت  مبادئ ا ابطة بين المثير والاستجابة وأهم  ة من فتح الباب كوفئت بطبق سمك فقويت الر  ن القط

 
م التي عل

 توصل إليها هي قانون الأثر.                       

 ثورندايك بوصف الت   لم يكتف
 
 ت مباشرة بين المثيرات والاستجاباتم، بل حاول تفسيره بارتباطات عل

 
م في قوتها أو تحك

 وابط بقوانين الت  ى هذه الر  تسم  (. و 1985ة )نشواتية، بل هي قوانين تفسيري  ة وأخرى ثانوي  ضعفها قوانين رئيسي  
 
                          .                                              معل

ّ:ةئيسيّ القوانينّالرّ ّ-1ّّّ

ت مصحوبة ا إذا كانها تقوى، أم  ابطة بين المثير والاستجابة مصحوبة بحالة ارتياح فإن  :  عندما تكون الر  قانونّالأثر -1

 ة الت  عملي  ئيس ي في تفسير العمل الر   لثورندايك(. ويرى 1913،71ها تضعف)ثورندايك،بحالة ضيق أو انزعاج فإن  
 
و م هعل

 (.                                                         1983،80وابط )الشرقاوي،العقاب لا يضعف الر   المكافأة، ويعتقد أن  

2-ّّ
 
ّقانونّالت

 
يصبح  اليها وبالت  تابطة وتقوي  ي إلى تثبيت الر  ابطة بين المثير والاستجابة يؤد  تكرار الر   إن  كرار(:ّدريبّ)الت

 الت  
 
ّلهذا القانون شقين هما:                            م أكثر رسوخا. يرى ثورندايك أن  عل

 كرار والممارسة               لارتباطات تقوى بفعل الت  ا الذي يشير أن  قانونّالاستعمال:ّ -أ

 الر  قانونّالإهمال:ّ -ب
 
                             رك وعدم الممارسة.               ابطة تضعف بفعل الت

ّالاستعداد -3  فهو يحد   الأثر،ة لقانون س الفسيولوجي  : يصف الأس  قانون
 
 د ميل المتعل

 
ي أو ض عور بالر  م إلى الش

 هي:ك ثلاث حالات لتفسير الاستعداد و ( ويصوغ ثورنداي1997،273يق)كراجةالض  

 .                   يريح الكائن الحي  ة مستعدة للعمل، وتعمل، فعملها تكون الوحدة العصبي   -1

 .                عدم عملها يزعج الكائن الحي   ن  ة ولا تعمل، فإة مستعد  تكون الوحدة العصبي   -2

ا (. أم  1993،30)القطامي، .عملها يزعج الكائن الحي   ن  ة مستعدة للعمل، وتجبر للعمل فإتكون الوحدة العصبي   -3

 
 
 ي:                                           ة فهانوي  القوانين الث

 ابطة تقوى بين المثير والاستجابة الص  في هذا القانون، الر  قانونّالانتماء:ّ-1
 
ر انتماء إلى ما كانت الاستجابة أكثحيحة كل

ون إثابة بالكلام. ولهذا تكأس أكثر ما يكون ميله إلى الاستجابة ة بانحناء الر  حي  الموقف، لهذا تجد الفرد يميل إلى رد الت  

هذا التي أضافها ثورندايك لنموذجه و  القوانين قود. ويعتبر قانون الانتماء من أهم  العطشان بالماء أقوى من إثابته بالن  

ّ.                                                      موذج المعرفيالقانون يجعل نموذجه أقرب إلى الن  

  اب:قانونّالاستقطّ-2
 
 جاه الذي كانت قد تكو  تسير الارتباطات في الات

 
اه جنت فيه بطريقة أيسر من سيرها في الات

 
 
ليزية يكون أكثر گة بما يقابلها بالانليزية فان الاستجابة للكلمة العربي  ة انگم الفرد قائمة مفردات عربي  المعاكس، فإذا تعل

 (.                                                                      1997،275ة)كراجة،سهولة من الاستجابة العكسي  

بط ، حيث يرى أن أثر الإثابة لا يقتصر على الر  1933هذا القانون بعد عام  )لثورندايك(وضع قانونّانتشارّالأثر:ّّّ-3

 
 
  ز ابطة وبعد إثابتها. وعلى سبيل المثال فإذا عز  بة الر  ن قبل إثاوابط المجاورة التي تتكو  ما يمتد إلى الر  فقط، وإن

 
م أثناء المعل

 عزيز ينتقل إلى الكلمة الس  الت   ن  عليم كلمة فيما بين الكلمات، فإالت  
 
  حقة في السلسلة أي أن  ابقة واللا

 
 الث

 
ر أيضا في واب يؤث

ّحيحة المجاورة للارتباط المثاب.  غير الص  اب يقوي حتى الارتباطات الثو   الارتباطات المجاورة له. وهكذا يرى أن  

عر ف:ّقانونّّ-4
 
  يسهلالت

 
 ن باستجابة معي  م ربط وضع مثيري معي  على المتعل

 
ف على الوضع عر  لم من الت  ن المتع  نة إذا تمك

 أ )لثورندايك(ابقة. ويرى زه نتيجة مروره بخبراته الس  وتمي  
 
ك يسهل ذل ن  الجديد معروفة، فإه إذا كانت عناصر الموقف ن

 ا لو كانت العناصر غير معروفة، فمثلا ف للموقف أكثر مم  كي  الت  
 
  فة إذا تعر  مسألة حسابي   م حل  يسهل على المتعل

 
م المتعل

 موز المستعملة فيها.على الأرقام والر  
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 عل

 يكون تصر   قانونّالاستجابةّالمماثلة:ّ-5
 
 أمع الوضع القديم وهذا يعني فه م إزاء وضع جديد مشابها لتصر  ف المتعل

 
ه ن

 ابقة.استفاد من خبراته الس  

جهةّالعناصرّقانونّقوّ ّ-6 
 
ادتها:ّتت   وسي 

 
إلى العناصر  ها تتوج  ائدة في الموقف أكثر مم  م للعناصر الس  استجابة المتعل

 
 
ائدة ر ارئة غيالط  .(1987،77عليان وآخرون،)الس 

2-ّ
 
ّخصائصّالت

 
ّّ:مّبالمحاولةّوالخطأعل

له الكبار تعموقد يس الاستقرائي  و  فكير الاستدلالي  عندهم القدرة على الت   م  تلم ت غار الذينيستخدم عند الأطفال الص   -

 في حالات الانفعال؛

 يستعمل الت   -
 
 دة؛م بالمحاولة والختطأ لانعدام عمل الختبرة والمهارة في حل المشكلات المعق  عل

 يمكن لهذا الت   -
 
 راجة.د  باحة وركوب الة وتكوينها مثل الس  اكتساب بعض العادات والمهارات الحركي  م أن يكون أساس عل

طبيقات -3
 
ّّالت

 
 ة علم الن  ل من شغل منصب أستاذي  ثورندايك أو   :ةّ)ثورندايك(ربويةّلنظريّ الت

 
في تاريخ علم  ربوي فس الت

 ثورندايك بثلاث مسائل أساسي   فس، وقد اهتم  الن  
 
 ر في استفادة ة، تؤث

 
 الأمور هي: وهذه فم منها في عمله داخل الص  المعل

 تحديد الر   -
 
 ؛قوية أو الإضعافكوين أو الت  ب الت  وابط بين المثيرات والاستجابات التي تتطل

-  
 
 ؛لاميذيق عند الت  ض ي أو الض  ي إلى الر  روف التي تؤد  تحديد الظ

 يق للت  ضا أو الض  استخدام الر   -
 
 ؛لاميذم في سلوك الت  حك

  أن  على )ثورندايك(يرى  -
 
 المعل

 
 م تحديد خصائص الأداء الجي  م والمتعل

 
ن تحديد   تشختيص الأخطاء، كي لا د حتى يمك

 الممارسة تقوي الر   ر ويصعب تعديلها فيما بعد لأن  تتكر  
 
 حيحة.                            وابط الص  اطئة كما تقوي الر  وابط الخت

 ة الت  في عملي   قانون الأثر الأهم   أن   )ثورندايك(ويرى 
 
 عل

 
ة ائدة، خاص  لس  ة اربوي  م، بحيث كان ناقدا للكثير من الممارسات الت

ة كمائة للبواعث ف مصدر سعادة وتهي  ن تكون غرف الص  العقاب، وطالب بأ  د الد  حد   المدرسي 
 
المنبعث  مور الايجابي للمتعل

 من موقف الت  
 
 د استجاباته.                                         حاجاته ورغباته هي التي تحد   م حيث أن  عل

 مهم   - 
 
 الية:    ائح الت  صلميذ في الاستجابة والاندفاع في المحاولة والختطأ وذلك بالالتزام بالن  م، هي استثارة رغبة الت  ة المعل

-  
 
 ؛لميذوجد فيه الت  عليمي الذي يذ في عين الاعتبار الموقف الت  أن يؤخ

 ؛علم وذلك بالمحاولةلميذ فرصة بذل الجهد في الت  أن يعطي الت   -

 ؛ة الارتباط بين الاستجابة والموقفعيفة وتقوي  وابط الض  تجنب تكوين الر   -

 ؛ةلميذ اليومي  علم بمواقف مشابهة لحياة الت  ربط مواقف الت   -

-  
 
 ؛الإلقاءركيز على الأداء والممارسة وليس على الت

 ة الت  درج في عملي  الاهتمام بالت   -
 
 ؛دةعب من الوحدات البسيطة إلى الوحدات المعق  هل إلى الص  م من الس  عل

 رعة في الت  عدم إغفال أثر الجزاء لتحقيق الس   -
 
 ة.افعي  ة والمحافظة عل الد  م والفاعلي  عل

 فس الت  الن  إن علم  ة المحاولة والختطأة نظري  في أهمي   (ادوارد تولمان)يرى 
 
 عل

 
اق مع ما فم، كان ومازال في الأساس مسألة ات

 أو اختلاف ومحاولة إدخال الت   )ثورندايك(جاء به 
 
ماء نا جميعا في أمريكا سواء أكنا علحسين عليه في أجزاء ثانوية، ويبدو أن

 
 
  درطي أو الجشطلتيون الجد  نفس الجشطلت أو الفعل المنعكس الش

 
ة بطريقة ظاهرة أو خفي   )ثورندايك(خذنا من قد ات

طبيق جال الت  والاستفادة منها في م (ثورندايك)مها نقطة بداية لنا، ولكن العالم الذي بذل جهدا كبيرا لتطوير الأفكار التي قد  

 
 
 (. 1982،208)جابر،( سكينر)هير العملي هو العالم الأميركي الش
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ّ:)سكينر(ّةّالاشتراطّالإجرائينظريّ ّ-ب

 ّ:ةلمحةّتاريخيّ ّ

  1904عام  ( Burrhus Frederic Skinner /س فريدريك سكينرو ه  ور  ب  )ولد 
 
 في بلدة ساسك ويهانا في الش

 
رقي من مال الش

 ككة، يعمل لدى إحدى شركات الس  اسي  محاميا ذا طموحات سي   (وليام آثر سكينر)ولاية بنسلفانيا. وقد كان والده 

خدم ى فلسفة ثابتة في الحياة لا تحيد عنها. لم يستة وجميلة وتتبن  فهي امرأة ذكي   (جرس مادي سكينر)والدته  اأم   ة.الحديدي  

 دة.وكية الجي  له الأنماط الس  دا في استخدام أساليب أخرى لتعلمهما لم يترد  والد سكينر العقاب البدني في تنشئته، غير أن  

  ويبدو أن   
 
 حياة سكينر المبك

 
كانت ممتعة  ةحياته المدرسي   قرار. ويشير سكينر إن  عور بالأمن والاسترة كانت تزخر بالش

 
 
ليزي، ودرس گص في الأدب الإنية هاملتون، حيث تخص  محاطا دوما بالكتب التي شغف والده بقراءتها. والتحق سكينر بكل

 مواد شم  
 
  ومانسيةغات الر  لت الل

 
اولات لت محياضيات. وبعد أن فششريح والر  وأسلوب الختطاب، وعلم الأحياء والأجنة والت

 .1928فس وذلك بجامعة هارفارد في خريفبميدان علم الن   سكينر في أن يصبح كاتبا، فاهتم  

 ل على منحة الت  سنوات تحص   (05) خمسة أثناء إقامته بالجامعة لمد  
 
ج لبحث بمنهار منهجه في جريب على الحيوان وتأث

ّ) بافلوف. وكان شعاره
 
ّتحك

 
ّمّفيّالبيئةّتتحك ، حصل سكينر على وظيفة مدرس في جامعة 1936.  وفي عام (لوكمّفيّالس 

لا لبحوثه ، وكان وصفا مفص  1938( عام سلوكّالكائناتل عمل ضختم له )، وظهر أو  1945فيها حتى عام مينيسوتا وظل  

  1945حول الفئران، وفي صيف عام 
 
 ههيرة )والدان تو(، ولكن  كتب روايته الش

 
ب رئيس .وتولى منص1948عام  ا لم تنشر إلا

 ات الإداري  فس في جامعة أنديانا، ورغم كثرة المسؤولي  قسم علم الن  
 
  ة إلا

 
، 1947ه واصل الأبحاث على الحمام وفي عام أن

 فس بجامعة هارفارد.أصبح عضوا في قسم علم الن  

 ة الت  في عملي   عزيز كعامل أساس ي  بالت   ينتمي سكينر إلى مدرسة ثورندايك فهو ارتباطي مثله يهتم   
 
حد علماء أ . وسكينرمعل

 لوك نفسه.              لوكية من خلال دراسة الس  وا بدراسة الأمراض الس  فس الذين اهتم  الن  

ّ1-ّّ ّلوك وهما: يميز سكينر بين نوعين من الس   :لوكّعندّسكينرأنواعّالس 

 -ّّ  لوكّالاستجابةالس 
 
ه قوي أو ض لمنب  عر  العينين عند الت  ل لاستجابات ذات طابع انعكاس ي فطري مثل إغماض : ويمث

 عند المولود حديثا.  المش ي الآلي ومنعكس المص  

ة بمثيرات دة على نحو تلقائي دون أن تكون مقي  لوك من الإجراءات المنبعثة من العضوي  هذا الس   لوك الإجرائي يتم  الس   -

لوك (. يعرف الس  1985ة المثير)نشواتىتكرارها وليس بقو  د ل الاستجابة بعد  نة، وتقاس قوة الاشتراط الإجرائي بمعد  معي  

لى الأقدام ي عراجة المش يارة ركوب الد  ة مثال على ذلك قيادة الس  الإجرائي بأثره على البيئة، وليس بواسطة مثيرات قبلي  

 مكان ما. ويمي  بهدف الوصول إلى 
 
 ئي وهي:لوك الإجرام في الس  ز سكينر ثلاثة أنواع من المثيرات التي تتحك

ية والماد   ةزات اللفظي  لوك الإجرائي كالمعز  ة التي تصاحب الس  أنواع المثيرات الايجابي   ز ويقصد به كل  المثير المعز   -

 ؛مزيةة والر  والاجتماعي  

وك لوالاجتماعي أو الجسدي، التي تلي حدوث الس   أنواع العقاب، مثل العقاب اللفظي   المثير العقابي ويقصد به كل   -

 ؛الإجرائي، وتعمل على إضعافه

 (.2000ته )الروسان،لوك الإجرائي أو تقوي  ي إلى إضعاف الس  المثير الحيادي ويقصد به المثيرات التي تؤد   -

ّتجاربّسكينر: 

غط عليه ويوجد أيضا بداخله رافعة يمكن الض   لق عليه اسمه وهو عبارة عن صندوق  استخدم سكينر صندوقا أط 

 ندوق وعبداخل الص  
 
ط غا جعل الفأر يقوم بسلوك استكشافي وكان الض  مم   عام، حيث وضع فيه سكينر فأرا جائعااء للط

 ز هذا الس  الاستجابات.  وكان سكينر يعز   حدىإافعة على الر  
 
  عام له. إن  لوك بتقديم الط

 
عزيز ى بالت  عام يسم  تزويد الفأر بالط
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 افعة صدرت بالمصادفة غط على الر  استجابة الض   لأن   العرض ي
 
ة التي وهي الاستجاب عاموليس كوسيلة للحصول على الط

 ز الت  تمي  
 
 عزيز. ل سكينر إلى الاشتراط الإجرائي عن طريق الت  وقد توص   م الإجرائي.عل

2ّ
 
ّجدولّالت  ّعزيزّعندّسكينر:.

 
زيز عى هذا الإجراء بالت  تعزيزه مباشرة ويسم   جديدا يتم   ام الفرد سلوكعندما يتعل

 . أم  المستمر  
 
عزيز ت  ى هذا الإجراء بالعزيز من فترة لأخرى ويسم  ن تقديم الت  م إلى مرحلة الإتقان، يستحس  ا إذا وصل المتعل

 
 
 ة للت  أنماط أساسي   ةع. وهناك أربعالمتقط

 
ي زات وتسم  ز  بين المع يعتمد على مقدار الوقت الذي يمر   ماع اثنان منهعزيز المتقط

  ى بجداول زات وتسم  مة بين المعز  وعان الآخران فيعتمدان على عدد الاستجابات المقد  ا الن  مني، أم  الز  عزيز جداول الت  
 
سبة الن

ّ(.1957)فرستر وسكينر،

 ا، شكلا ثابتزمني  أم ا عزيز سواء كان نسبي  خذ الت  ويت   
 
 ر أو متغي   ا

 
جابتين است من الاستجابات، وقد يفصل بين كل   ا

ة مني، فترة زمني  عزيز الز  تعزيزين في الت   ر من الاستجابات. وقد تفصل بين كل  ، عدد ثابت أو متغي  نسبي  زتين، في تعزيز معز  

 ظر عن عدد الاستجابات المنبعثة خلال هذه الفترة.رة بغض الن  ثابتة أو متغي  

 المقارنة بين جداول الت  
 
  .منابتة والمتغيرة للاستجابات والز  عزيز الث

ّ رة/ّالمتقطعةالمتغيّ زيزّجداولّالتعّ 
 
ّعزيزّجداولّالت

 
 ةابتة/ّالمستمرّ الث

 
 
 لوكة بعد بناء الس  أكثر فاعلي   عد  ت

 لوك وتكراره بشكل أكبرة الس  تحافظ على استمراري  

 أكثر مقاومة للانطفاء  تعد  

 يسهل تقديمها بين الحين والآخر 

 ز يبقى الفرد في حالة نشاط دائم بحثا عن المعز   

لوك إذا لم يحصل ل تكرار الس  خفض معد  تعمل على  -

 اعزيز نهائي  الت  

-  
 
 أكثر اقتصادي   عد  ت

 
 فتهاة من حيث كل

 ةة أكثر نشاطا وحيوي  تصبح العضوي   -

 
 
 لوكأكثر فاعلية عند بداية الس   عد  ت

 لوك وتكرارهتحافظ على استمرار الس   

 أقل مقاومة لانطفاء تعد   

 يصعب تقديمها باستمرار

 عزيزالفرد بعد الت  يخمد سلوك 

 لوك المرغوب فيه وتكراره عند تعزيزهتعمل على ظهور الس   -

 أقل اقتصادي   تعد   -
 
 فتهاة من حيث كل

 ة ة أقل نشاطا وحيوي  تصبح العضوي   -

ّ زات:تصنيفّالمعزّ ّ-3

 زات ومنهاز أكثر من طريقة في تصنيف المعز  نمي    

ّةّوالمعزّ ليّ زاتّالأوّ المعزّ ّ-ّ
 
ّانوية:زاتّالث

 لي  زات الأو  المعز  
 
 ة الس  ي إلى تقوي  ل في المثيرات التي تؤد  ة تتمث

 
زات أيضا بالمعز   ىم وتسم  لوك دون خبرة سابقة ودون تعل

 
 
 رطية أو المعز  غير الش

 
 بيعي  زات الط

 
 ة غير المتعل

 
 مة ومنها الط

 
 ا المعز  فء. أم  راب والد  عام والش

 
كسب انوية فهي التي تزات الث

 ى بالمعز  ة، والتي تسم  لي  زات الأو  عزيز من خلال اقترانها بالمعز  الت  ة خاصي  
 
 زات الش

 
 مة.رطية أو المتعل

ّالمعزّ ّ-
 
 ناعية:زاتّالصّ ةّوالمعزّ بيعيّ زاتّالط

ّاّلمعزّ ّ-
 
ّة:ّبيعيّ زاتّالط

 ة بالس  وابع ذات العلاقة المنطقي  هي الت  ّ
 
 لوك ومن الأمثلة على ذلك ابتسامة المعل

 
 ا إعطاء المعالب، أم  م للط

 
م نقاطا ل

 
 
 الب يمكن استبدلها فيما بعد بأشياء يحب  للط

 
 (.1987 )الختطيب، االب كالعلامات فهذا يعتبر تعزيزا اصطناعي  ها الط

-ّّ
 
ّالت

 
ّعزيزّالموجبّوالت  الب:عزيزّالس 

اقف لوك في المو الس  ي إلى احتمال حدوث نفس ا يؤد  لوك مباشرة، مم  ن بعد الس  عزيز الموجب هو إضافة مثير معي  الت   

فيف من العقوبة خالب فهو الت  عزيز الس  ا الت  اتب وتقبيل الوالد لطفله أم  المماثلة ومنها المديح وتكريم الفائزين وزيادة الر  

 بسلوك مرغوب فيه، إلغاء إنذار وج   لقيامالمفروضة على الفرد نتيجة لا
 
ة لسلوك روس، نتيجالب لتقصيره في الد  ه للط

 البة مثيرات تزيد من احتمال ظهور الاستجابة بعد زوالها. زات الس  الذي أظهره فيما بعد. وتعتبر المعز  لاجتهاد ا
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 ا في تعديل الس  العقاب يمكن أن يكون عاملا مهم   سكينر أن   يعتقدسكينر:ّالعقابّعندّّ-4
 
نوعين  د أن هناكلوك.  يؤك

 تقديم مثير غير محب   الب، ويعمل ا لعقاب الموجب علىمن العقاب الموجب والس  
 
 م إلى الموقف يعمل على إزالة أداءب أو مؤل

قف عن و ب من الموقف أو إزالته للعمل على الت  الب إلى حذف مثير محب  الاستجابة غير المرغوب فيها. ويشير العقاب الس  

 
 
وب رار في سلوك غير المرغفل من الحصول على الحلوى في حالة الاستمأداء الاستجابة غير المرغوب فيها. مثال: منع الط

 
 
 فيه. نزع الل

 
ّفل لمطالب الوالد.عبة عند عدم استجابة الط

5-ّّ ه إلى سلسلة وتجزئت لوكي المرغوب فيهة تحديد الهدف الس  لوك على عملي  إجراءات تشكيل الس   تتم  : لوكتشكيلّالس 

  تعزيز كل   من الختطوات المتتابعة التي تقترب تدريجيا من بلوغ الهدف. ويتم  
 
إلى تحقيق  يرتيب المؤد  خطوة على حدة بالت

 دف المنشود. ولا يحدث الانتقال إلى خطوة تالي  اله  
 
وع ذا الن  ه ابقة لها، ويستمر  ة أداء الختطوة الس  إذا أتقنت العضوي   ة إلا

 من الت  
 
لختطوة الأولى في اعتبر ز، يلوك الإجرائي هو سلوك معز  لوك المطلوب. والس  ن من تحقيق الس  قريب المتتالي إلى أن يتمك

 
 
 (.2005إتباعه بتعزيز )أبو جادو  لوك المرغوب فيه، ثم  د، وهو انتظار الس  لوك المحد  شجيع ظهور الس  الت

6-ّّ  الية:لوك وفق المبادئ الت  تعديل الس   يتم   لوك:تعديلّالس 

 ؛لوك تحكمه نتائجها لس   - 

-  
 
 ؛لوك القابل للملاحظة المباشرةركيز على الس  الت

 عامل مع الس  الت   -
 
 ؛ه هو المشكلة وليس كمجرد عرض لهالوك على أن

 .لوك المقبول لوك غير المقبول تحكمه القوانين نفسها التي تحكم الس  الس   -

 الية:ال الت  ة، يمكن أن تأخذ الأشكة تجريبي  منهجي  لوك و ليس عشوائيا بل يخضع لقوانين تعديل الس   لوك الإنساني  الس   -

 ؛ظهور سلوك مرغوب فيه زيادة احتمال -

 ؛تقليل احتمالات ظهور سلوك غير مرغوب فيه -

 ؛مان المناسبينإظهار نمط سلوكي ما، في المكان والز   -

 (.2005تشكيل سلوك جديد )أبو جادو -

7- ّ
 
ة الأمريكي  حدة حيث شهدت الولايات المت   ،1954 عليم المبرمج. ففي عاميعتبر سكينر أول مبتكر للت   عليمّالمبرمج:الت

 
 
عليم لت  ل إليه من نتائج الاشتراط الإجرائي ويعتبر اعلم المبرمج بناء على ما توص  مين، اقترح سكينر الت  نقصا في عدد المعل

 المبرمج أسلوب الت  
 
 عليم الذ

 
حقيق أهداف ه نحو تم فرص تعليم نفسه، حيث يقوم البرنامج بدور الموج  اتي، إذ يعطي المتعل

 نة.معي  

 عليم المبرمج من أكثر الت  م الت  مفهو  إن  
 
ة من ة لمبادئ الاشتراط الإجرائي والذي يقوم على الاستفادربوية أهمي  طبيقات الت

 مبادئ الت  
 
 عليم المبرمج ما يلي:م الإجرائي ومن مزايا الت  عل

 عدد المع ة، ونقصمشكلة الفروق الفردي  لاميذ و بوية مثل تزايد عدد الت  بعض المشكلات التر   يسهم في حل   -
 
 مين.ل

-  
 
 م باعتباره محور العملي  يركز على المتعل

 
 ة.افعي  ة مع تنبيه الد  ربوي  ة الت

 ة.ة راجعة فوري  يضمن تغذي   -

  تلمجهودا عزيز المستمر  الت   -
 
 م.المتعل

-  
 
 مين.ليس هناك وجود لمثيرات منفرة التي قد يحدثها بعض المعل

8 - ّ
 
ّالت

 
 :ّةّسكينرربويةّلنظريّ طبيقاتّالت

 
 اقترح سكينر الختطوط الت

 
 مين وهي:ربوية العريضة للمعل

 عزيز الايجابي بقدر الإمكان.      استخدام الت   -1   

 الب.عزيز الس  الت   ملا يزداد استخدام أسلوب العقاب أف وتقليلها، حتى ضبط المثيرات المنفرة في غرفة الص   - 2

 اجعة، سواء كانت ة الر  غذي  ضرورة تقديم الت   - 3
 
 .مفي صورة تعزيز موجب أو سالب أو عقاب فور صدور سلوك المتعل
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4-  
 
  كل   اجعة فية الر  غذي  م وتتابعها، وتقديم الت  الحرص على تسلسل الختطوات للاستجابات التي يجريها المتعل

 
مه ما يتعل

 (.2005لميذ )أبو جادوالت  

وية أو بعض لوكية غير الس  لوكي في تقويم المشكلات الس  فس ي الس  وقد استفاد من مبادئ الاشتراط الإجرائي العلاج الن  

 
 
اتهم أو كي  فية والتي قد تقترن بسلو ة بالممارسة الص  مين خاص  العادات غير المرغوب فيها، كما أضاف سكينر تحذيرات للمعل

 راسية منها:ة الد  بالماد  

 ختري  الس   -
 
 م وتقديم الت  ة من استجابات المتعل

 
 ؛ة لذاتهمعليقات المؤلم

 ؛ة المختتلفةاستخدام الأساليب العقابي   -

 ؛عبةة الكثيرة والص  في  ضاة الا الوظائف البيتي   -

 إرهاق نفسي   -
 
 ؛ةلبة بالأعمال الإجباري  ة الط

-  
 
 ؛(1968م بنشاط لا يرغب فيه )سكينرإلزام المتعل

-  
 
 رس.ة الد  م بالجلوس بصمت طول مد  إلزام المتعل

ّّ-ج
 
  :ةاتّالمعرفيّ ظريّ الن

ّنظريّ ّ-أ
 
ّةّالجشطلتّفيّالت

 
ّّ:معل

ّ:ةلمحةّتاريخيّ  

/ ولفنج كوهلر)إليه  م  ضظرية الجشطلتية وانس الن  ( مؤس  1880-1943) (Max Wertheimer/ ماكس فرتيمر)يعتبر  

Wolfgang Köhler) (1887-1967 .)(وكيرت كوفكا / Kurt Koffka) (1886-1941  وقد نشرا أبحاث الن )  ة أكثر من ظري

 .ة المجالس نظري  ( وأس  1947-1891) (كيرت ليفن)ارتبط بهم  ثم   (فرتيمر)

  1925وفي  (كوفكا وكوهلر)حدة في العشرينات على يد مت إلى الولايات المت  ة في ألمانيا وقد  ظري  ولدت الن  
 
سختة ظهرت الن

تحت  قالال المنشورات كان موأو   (الشمبانزي )المشهورة عن حل المشكلات عند  (كوهلر)تجربة قرير الذي يضم  ليزية للت  گالان

 (.1983ة الجشتلطية )غازداظري  مة للن  عنوان الإدراك مقد  

  (ثورندايك)ة لقد شاعت نظري  
 
قل( ا لع)نمو   (كوفكا)ل من القرن العشرين، وظهر كتاب لث الأو  وذاع صيتها في الث

 ، واحتوى على نقد تفصيلي للت  1924عام
 
 من تجارب على القردة. وأبرز  )كوهلر(م بالمحاولة والختطأ وقد أيد بما أجراه عل

 دور الاستبصار في الت   )كوهلر(
 
 م أعتبره بديلا للت  عل

 
ل على حص  القردة تستطيع أن ت م بالمحاولة والختطأ، وبين كيف أن  عل

 
 
 اجحة والت  بمحاولات وأخطاء وتثبيت المحاولات الن   واب دون أن تمر  الث

 
 ص من المحاولات الختاطئة.خل

كلمة  كا. إن  لوكية في أمريقت الذي ظهرت فيه المدرسة الس  يكولوجية الجشطلت في ألمانيا في نفس الو  لقد ظهرت الس   

 الجشطلتّ
 
قيقة ح نت أن  ة حيث بي  سي  ة إلى دراسة هذه المدرسة المدركات الح  سمي  معناها صيغة أو شكل، وترجع هذه الت

 
 
ة على خاص  فس و ، وليس في العناصر والأجزاء. وثارت هذه المدرسة على نظام علم الن  كل والبناء العام  الإدراك تكمن في الش

اط.  ولا يمكن رد ارتب إلى اعي لتحليلهاالختبرة تأتي في صورة مركبة فما الد   ة وفكرة الارتباط، وقالت بأن  المدرسة الارتباطي  

 واستجابة، فالس   لوك إلى مثيرالس  
 
 قه الفرد بتفاعله مع البيئة. لوك الهادف الذي يحق  ي هو الس  لوك الكل

 

ّ1-ّّ
 
ّجريبيّ الأسسّالت

 
به ، أن الأقفاص التي كان يستخدمها في تجار (ثورندايك)عابت مدرسة الجشطلت على ّة:ظريّ ةّللن

 لا تسمح للحيوان بإظهار قدرته على الت  
 
للحيوان  لا يمكنيرها من المفاتح الأقفاص مخبأة و المزاليج والأزرار وغ م، لأن  عل

 
 
 عالاختبار المناسب لقياس القدرة على الت   دفة، وهو يلتمس الختروج من مأزقه، في حين أن  عن طريق الص   معالجتها إلا

 
م ل

ّشكلات.الم ى له حل  راك العلاقات تسن  كانت له القدرة على الملاحظة وإد ن  إة، فيجب أن تكون عناصره واضحة أمام العضوي  
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 عل

ندوق وتجارب وهما تجارب مشكلات الص   (1913- 1917جارب ما بين عامي)بنوعين من الت  )كوهلر(زت أبحاث وتمي  

 مشكلات العص ي.

 2- ّ
 
ّرةّعلىّالاستبصارالعواملّالمؤث

 
 
 رة على الت  لقد ميز القشطلت عوامل مؤث

 
 م بواسطة الاستبصار وهي:عل

ّمستوىّّ-1
 
 ّضجّالجسمي:الن

 د إمكاني  ضج الجسمي هو الذي يحد  الن   إن  
 
 م بنشاط ما للوصول إلى الهدف.ة قيام المتعل

2-ّّ
 
 ضجّالعقلي:مستوىّالن

وا وخبرة يكون أكثر قدرة على تنظيم وإدراك مو المعرفي، ما هو أ كثر نم  ن  الر تختلف مستويات الإدراك باختلاف تطو  

 علاقات مجاله.

  على كل   ؤهنقصد بتنظيم المجال هو احتوا: تنظيمّالمجالّ-3
 
لت زمة لحل المشكلة مثلا في تجارب القشطالعناصر اللا

 ق الت  تحق  قار المجال لإحدى العناصر يعرقل افتافع( و وجود العصا)الوسيلة( والهدف )الموز( والجوع )الد  
 
 م.  عل

 ا يجعابقة مم  بها الألفة بعناصر الموقف أو المجال بحيث تدخل في مجال المكتسبات الس   ويقصدّ:الخبرةّ-4
 
م ل المتعل

 
 
 م ويربط أجزاء المجال بعلاقات أكثر سهولة.ينظ

ّةّالجشطلت:ةّفيّنظريّ ئيسيّ المفاهيمّالرّ ّ-5

نه شيئا غيره من الأنماط الأخرى وتجعل م زه عنمط بحيث تمي  أو الن   لة بالكل  ة متأص  ة خاص  نظيم( تعني بني  )الت   :البنية -

 
 
 ممنظ

 
 ة. ذا معنى أو وظيفة خاص   ا

  البنيةد وتحد  
 
بتغير العلاقات،  رتتغي   البنية ن  إ(، وعليه فة للقشطلت )الكل  رابطي  وفقا للعلاقات القائمة بين الأجزاء الت

 على ما كانت عليه. حتى لو بقيت أجزاء الكل  

 ة في الموقف.ي إلى إعاقة إدراك العلاقات الجوهري  فاصيل التي تؤد  الت  استبعاد  :عادةّتنظيمإ -

  المعنى: -
 
 .ب من إجراء العلاقات القائمة بين أجزاء الكل  هو ما يترت

( من خلال إدراك العلاقات القائمة بين أجزائه وإعادة تنظيمها ة الجشطلت )الكل  هو الفهم الكامل للبني   الاستبصار:  -

 بحيث يمكن 
 
 .جةل ذلك في لحظة واحدة وليس بصورة متدر  الاستدلال عن المعنى ويتشك

 ةّالجشطلت:اتّنظريّ فرضيّ ّ-6

 الت   -1 
 
 المدركات المختز   كل   أن   ي أي  م يعتمد على الإدراك الحس   عل

 
 عر  الت   اكرة يتم  نة في الذ

 
كرة اف عليها وإدخالها إلى الذ

 بواسطة الحواس.

 الت   -2
 
 المعارف حيث يعتمد الت   م هو إعادة تنظيمعل

 
 عل

 
ليمي وذلك عل المشكلة أو الموقف الت  م على فهم العلاقات التي تشك

         دلالة على معناها.لبإعادة تنظميها ل

م هو -3
 
عل  اخلية ف الكامل على العلاقات الد  عر  الت   الت 

 لا يمكن اعتبار الت   
 
 بطة و م مجرد ارتباط بين عناصر لم تكن متراعل

 
 اخلهو الإدراك الكامل للعلاقات الد  ما إن

 
يء ية للش 

 
 
 اخلية التي تحكم موضوع الت  ف على القوانين الد  عر  علم هو الت  مه، وجوهر الت  المراد تعل

 
 م.عل

4- 
 
 ق الت  يتعل

 
 تائبين تحقيق الهدف أو الن  حيح للوسيلة و م بالحصول على العلاقة بين الاستعمال الص  عل

 
بة عن هذا ج المترت

 الاستعمال.

ة وإن فهمبنا الأخطاء يجن  ّ:الاستبصارّ-5ّ حتما إلى تجنب  ية بين عناصر المشكلة يؤد  واستنتج العلاقات المنطقي   الغبي 

 .إالختط

 .ل مشابه للموقف الأو   ة تحويل المعارف من موقف إلى آخر أي تطبيقها في مجال تعلمي  ي إلى عملي  يؤد   الفهم إن   -6
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 عل

 الت   -7
 
 لا ينطفئ )لا يتعر   م الحقيقيعل

 
 الت   سيان( إن  ض للن

 
  م الذي يتم  عل

 
كرة اعن طريق الاستبصار يصبح جزءا من الذ

اليطويلة   تكون نسبة تعر   المدى، بالت 
 
 سيان ضعيفة. ضه للن

 لا يحتاج الت   -8 
 
 م عن طريق الاستبصار إلى مكافأة بل كثيرا ما تكون نتائج الت  عل

 
 الاجح م الن  عل

 
الابتهاج رتياح و بالا عور ش

لاتج عن القدرة على إدراك الن  
 
  المعنى فيمث

 
  شاط خبرة سارة في حد  هذا الن

 
تركه عور يترك نفس الأثر الذي تذاتها، فهذا الش

 المكافأة في الت  
 
لوكي.م عل  إذا الت   الس 

 
 ذاته. في حد  م بالاستبصار هو مكافأة عل

9-  
 
اكرة فشابه يلعب دورا حاسما في الت

 
عزيز في تثبيت كرار والت  ة تعتمد على الاقتران والت  لوكي  ات الس  ظري  كانت الن   إذاالذ

 الت  
 
 ظري  الن   ن  إم، فعل

 
نةشابه في ة الجشطلتية تعتمد على قانون الت اكرة والتيفي  العلاقات المختز 

 
ها أثناء ؤ ستدعاا يتم   الذ

 ض لت  عر  الت  
 
 م جديد.عل

7-ّ
 
ّقوانينّالت

 
 الت   إن  :ّالجشطلتةّمّفيّنظريّ عل

 
ف على الأحداث باستخدام الحواس، حيث ة إدراك أو تعر  م هو عملي  عل

  يتم  
 
 سير الت  ة الإدراك قوانين لتفيلها وتذكرها عند الحاجة إليها. وقد اعتبرت القوانين التي تفسر عملي  تفسيرها وتمث

 
م، عل

ّومنها:

 1-ّّ
 
 تنظيمها وترتيبها في أشكال وقوائم، بدلا من بقائها متناثرة. إدراك الأشياء إذا تم   يتم   نظيم:قانونّالت

2- ّ
 
 ة الإدراكيعتبر هذا القانون أساس  عملي  ة:ّّكلّوالأرضيّ مبدأّالش

 
و الجزء كل وه،  إذ ينقسم المجال الإدراكي إلى الش

 ة المتناسقة ة والختلفي  حد المركز للانتباه. والأرضي  و  ائد المالس  
 
 في البيئة. كلالمنتشر عليها الش

3-ّّ
 
  شابه:ّوهيقانونّالت

 
 فاعل فيما بينها.معة معا و يحدث ذلك نتيجة الت  لة المتج  العناصر المتماث

4-ّّ
 
 ة تبعا لتموضعها في المكان.العناصر تميل إلى تكوين مجموعات  إدراكي   : إن  قاربقانونّالت

  قانونّالانغلاق:ّ-5
 
ة بشكل أيسر من المساحات المفتوحة  ويسعى معرفي  قة إلى تكوين وحدات تميل المساحات المغل

 
 
 م إلى غلق الأشكال  غير المتكاملة للوصول إلى حالة الاستقرار الإدراكي .المتعل

5- ّ
 
ّمبدأّالت

 
 من نميل إلي إدراك مجموعة  أي   )أو الاستمرار(جاه:ّشاركّفيّالات

 
اه على جالأشياء التي تسير في نفس الات

  لش يء ما، في حين يتم   اأنها استمرار 
 
مرار الاست ها خارج نطاق هذاجاه على أن  إدراك الأشياء التي لا تشترك معها بالات

  ن  إ(. وهكذا ف1998)كاسين
 
 ها تنتمي إلى نفس المجموعة. جاه تدرك على أن  الأشياء التي تشترك في الات

  ساطة:مبدأّالب -6
 
 الن   ة التي يمتاز بهابسيطي  بيعة الت  يشير هذا المبدأ إلى الط

 
تمادا على هذا ي.  اعظام الإدراكي الإنسان

 
 
 المبدأ، فإن

 
  ه كل  نا نسعى إلى إدراك المجال على أن

 
ا مل على أشكال منتظمة وبسيطة فهو يعكس الميل إلى تكوين متم يشمنظ

 د الذي يمتاز الجي   ى بالكل  يسم  
 
 ساق.بالانسجام والانتظام والات
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2ّّشكلّرقم
 
 جاهّالمشتركيوضحّمبدأّالات

 

ّيوضحّمبدأّالبساطة34ّشكلّرقمّ

 
 
 ندرك المقطع )الأخضر( على أنه شكل أسطواني والمقطع )الأصفر( على أن

 
 ه المربع الش

 
 ادي مستطيل.  مكل الر  كل بينما الش

ّ7-ّّ
 
  ةّالأثر:اكرةّونظريّ الذ

 
ي س ا هو عند أرسطو حيث يرى أن الانطباع الح  م  اكرة عند الجشطلت علا يختلف مفهوم الذ

 
 
 سية تخز  الانطباعات الح   ة الجشطلتية ترى أن  ظري  ن، فالن  اكري المختز  المدرك يتقاطع مع الأثر الذ

 
ة على نحو كر ن في الذا

 بنفس الص   مماثل، أي  
 
 يغة والش

 
 ة.ات العصبي  اكري، ويختزن بنفس الآلي  كل التي تواجد عليها الأثر الذ

 ان، من خلال استخدذكر أو الاسترجاع هي بمثابة إعادة تنشيط لأثر ذاكري معي  ة الت  فعملي   
 
صبي شاط العم نفس الن

 (. ويعود سب  1982ة لهذا الأثر )هلجار د وبوير لي  ات الإدراك الأو  المستخدم في عملي  
 
 سيان إلى عاملين هما:ب الن

 ة الت  صعوبة تنشيط الأثر أثناء عملي   -1
 
 ر.ذك

 ب الت  باضمحلال الأثر بس -2
 
 داخ

 
 اكرية الأخرى.ل مع الآثار الذ

 
 
 تؤك

 
 بيعة الد  د نظرية الجشطلت الط

 
  ة دائمةال يعمل بصور ظام الإدراكي نشيط وفع  الن   اكرة، حيث ترى أن  ينامكية للذ

 في تنظيم مكو  
 
ة سي  رة مع الختبرات الح  ة والمتكر  فاعلات المستمر  اجمة من فعل الت  الن  اكرة، في ضوء المستجدات نات الذ
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 البيئي  
 
ة ي  ي ذالك ربما إلى صعوبة في عملاخل مع غيرها وقد يؤد  دمجها مع آثار أخرى أو تتد   اكرة يتم  ة. فالكثير من أثار الذ

 الت  
 
 ر.ذك

8-ّ
 
ّالت

 
 فكرة الت  يمكن أن نستفيد من ّ:ةّالجشطلتربويةّلنظريّ طبيقاتّالت

 
كر منها ما م بالاستبصار في عدة نواحي، نذعل

ّيلي: 

 تعليم القراءة والكتابة للأطفال الص   -1
 
 غار، حيث يفضل إتباع الط

 
 ريقة الكل

 
البدء  ، أي  ةريقة الجزئي  ية بدلا من الط

 الأصوات والحروف.  بالكلمات ثم  

 ظري  تستخدم الن   -2
 
  ية في تقديم خطوات عرض موضوع ماة الكل

 
 ية للموضوع.لتسهيل فهم الوحدة الكل

3-  
 
 تستخدم الط

 
  ي   نجد الكل  عبير الفن  ية في الت  ريقة الكل

 
 يسبق الجزء، والإدراك الكل

 
ة ورة الجمالي  ص  ر في تكوين الي   يؤث

 
 

 دريج.فاصيل والأجزاء بالت  توضيح الت   سم يعتمد على رسم الهيكل ثم  يء، فالر  للش 

 ظري  المشكلات باستخدام الن   ل  فكير في حيعتمد الت   -4
 
 ي  ة الكل

 
اعد هذا في ي للمشكلة ويسة عن طريق حصر المجال الكل

 .فهم العلاقات التي توصل إلى الحل  

ّةّالجشطلت:ّتقويمّنظريّ  

ي آلا س هذه المدرسة قد أسهمت مساهمة جديرة في فهمنا للإدراك الح   فس غير أتباع الجشطلت، أن  فق علماء الن  يت  

 هم أن  
 
 لحقائق معروفة، وليس أساسها كشفا جديدا، فالت   اتحسين يرون أن هذا الإسهام ما هو إلا

 
ة الأرضي  كل و ميز بين الش

 
 
  ليس أساسه فكرة مبتكرة، إلا

 
  أن   ه يمكن القول أن

 
حوا ة ووض  كل والأرضي  علماء الجشطلت قد درسوا العلاقة بين الش

 ا.يلي  القوانين التي تحكم هذه العلاقة توضيحا تفص

 نظري   ن  إوعلى العموم ف 
 
 ة الاستبصار كان لها أثر عظيم على الت

 
دريب كرار والت  مون كثيرا بالت  مون يهت  ربية، فلم يعد المعل

 ا أد  البسيط، مم  
 
 مين إلى تكثيف جهودهم في الوصول إلى انتقال أثر الت  ى بالمعل

 
مبادئ  ة. إن  عم إلى المواقف الجديدة المتنو  عل

 
 
  ياساتا في الس  القشطلتية لعبت دورا رئيسي  ة ربي  الت

 
يات الحديثة وغيرها ياضنوات الأخيرة. فالر  ة وممارساتها في الس  ربوي  الت

 حدة كتطبيقها في الولايات المت   تينات، والتي تم  رت ما بين الختمسينات والس  عليمة التي طو  من البرامج الت  
 
مها انت في معظ

 ة على الت  مبني  
 
  (.1983ى الاكتشاف )غازدا،م القائم علعل

ّنظريّ ّ-ب
 
ّةّالت

 
ّمّبالملاحظةّ)لباندورا(ّأوّنظريّ عل

 
ّةّالت

 
ّ:مّالاجتماعيعل

ّ ّ:مةمقد 

 و ياق ة والس  فاعل الاجتماعي والمعاير الاجتماعي  ة الت  ة على أهمي  ظري  تركز هذه الن   
 
 الت   ة في حدوثروف الاجتماعي  الظ

 
م عل

 الت   ن  ذلك أ ويعني
 
 في فراغ بل في محيط اجتماعي. م لا يتم  عل

 عاكتسابها من خلال المحاكاة والت   ة وغيرها يتم  ة والاجتماعي  لوكي  الأنماط الس   اس أن  وقد اثبت للكثير من الن   
 
م ل

ّأ بالملاحظة، وكما قال )أرسطو(
 
ّّن

 
ّالت

 
ّ، فولةقليدّيزرعّفيّالإنسانّمنذّالط

 
اناتّاسّوالحيوّوأحدّالاختلافاتّبينّالن

ّالأخرىّ
 
ّيتمث

 
ّهّأكثرّالكائناتّالحيّ لّفيّأن

 
 (. 1980")غازدا،لّدروسهمّأوّ ةّمحاكاة،ّومنّخلالّالمحاكاةّيتعل

 ويعود الفضل في الاهتمام بموضوع الت  
 
كا يحمل مه إلى ندوة نبرا سم بواسطة المحاكاة إلى باندورا الذي لختص بحثا قد  عل

ّ) عنوان
 
ّالت

 
 ل طالب يشرف عليه باندورا في دراسةاشترك مع ريتشارد ولترز وهو أو  كما  (مّالاجتماعيّمنّخلالّالمحاكاةعل

ّ) كتورة، في نشر كتاب يحمل اسمالد  
 
ّالت

 
ّمّالاجتماعيّوتطوّ عل

 
ث حول ب البح، وقد أصبح هذان العملان سب  ة(خصيّ رّالش

  الي.موضوع المحاكاة خلال العقد الت  

 اتحديد وتحليل الآلي   استجابات المحاكاة وأدائها، دون أن يتم  ز بين اكتساب يمي  باندورا وولترز بالت   اهتم  
 
زمة ت اللا

 عليم بالملاحظة )الت  للت  
 
 عل

 
 لت  ا ة ضروريتان كي يتم  للفضي  اة و يل الختيالي  م(. ولقد أوضح باندورا أن عمليتي التمث

 
م بالملاحظة عل

 1980)غازدا 
 
ّ)فاعل وع من الت  هذا الن   د على أن  (. كما أك

 
(. ويمكن شرح ذلك بكون العوامل 1977)باندوزاّ(حديدّالمشتركالت
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ة القو   ن  دا للآخر. ويرى باندورا أعامل محد   ة تتفاعل فيما بينها، حيث يصبح كل  ة غير الاجتماعي  ختصية والعوامل البيئي  الش

 فاعلي، تتمي  لوك الت  في الس  
 
لوك الاجتماعي را الس  د باندو ة. كما يحد  البيئي  ر العوامل ر تبعا لتغي  ة حيث يمكن أن تتغي  سبي  ز بالن

 بكونه يميل دوما إلى الت  
 
 ة غير محدودة، ويمكن أن ندرج المثال الت  ة زمني  بات لمد  عميم والى الث

 
  رح:الي للش

 
ختص الذي يميل فالش

 المشابهة.                                                                                           ة في الكثير من المواقف ن، سوف يميل دوما إلى العدواني  ة في موقف معي  ف بعدواني  صر  إلى الت  

1-ّ
 
ّالت ّمفهوم

 
ّبالملاحظةعل ّم  موذج من الت  يفترض هذا الن  :

 
  م أن  عل

 
 الإنسان كائن اجتماعي يتأث

 
رين جاهات الآخر بات

  فاتهم وسلوكهم، أي  ومشاعرهم وتصر  
 
 شير الت  قليد. وية عن طريق الملاحظة والت  م منهم نماذج سلوكي  يستطيع أن يتعل

 
م عل

 بالملاحظة إلى إمكانية الت  
 
ه على رياض تاأو غير مباشر وقد أفاد باندورا في إحدى دراس نيوالعقاب على نحو بد وابأثر بالث

ّ  لاميذ إلى خمس مجموعات كما يلي:الأطفال بتقسيم الت  

  يرة بحجم إنسان مصنوعة من المطاطأفراد المجموعة الأولى بملاحظة رجل يعتدي جسديا ولفظيا على دمية كبقام  -1

 ومملوءة بالهواء. 

2-  
 
 لم سينمائي.يرة في فانية بمشاهدة الأحداث نفسها مصو  وقام أفراد المجموعة الث

3-  
 
 ابقة نفسها، في فيلم كرتون.ة الس  الثة بمشاهدة المشاهد العدواني  وقام أفراد المجموعة الث

 ابطة.ض لهذه المشاهد، فكانت المجموعة الض  ر  ابعة فلم تعا أطفال المجموعة الر  أم   -4

 وع المغلوب المسالم غير العدواني.يعتبر مثالا للن   اا المجموعة الختامسة فشاهدت شختصأم   -5

موذج الملاحظ. وقام الملاحظون بتسجيل ه للن  طفل في وضع مشاب وضع كل   ماذج، تم  بعد الانتهاء من عرض هذه الن   

 الي:ة كالت  الاستجابات العدواني  ل استخراج معد   جاج وتم  سلوك هؤلاء الأطفال من عبر الز  

ّةلّالاستجاباتّالعدوانيّ :ّتوزيعّمعد 1ّجدولّرقم
المجموعة 
 الختامسة

  ابعةالمجموعة الر  
 
  الثةالمجموعة الث

 
 المجموعات الأولىالمجموعة  انيةالمجموعة الث

42 52 198 92 183 ّ لّمعد 
 الاستجابات

 ةالعدواني  
 

 ة ط الاستجابات العدواني  راسة. أن متوس  ضح لنا من نتائج هذه الد  من خلال هدا الجدول يت  

 
 
  ابطةعة الض  ابط استجابات المجموعة الر  ة، يفوق كثيرا متوس  ضت إلى نماذج عدواني  لاث الأولى التي تعر  للمجموعات الث

من  قل  أ ضت لنموذج مسالم غير عدواني  ن نتائج المجموعة الختامسة التي تعر  ماذج كما تبي  ض لمشاهدة الن  التي لم تتعر  

 ابعة. ويقترح باندورا ثلاثة أثار للت  ط استجابات المجموعة الر  متوس  
 
 م بالملاحظة وهي:عل

1-ّّ
 
ّسلوكياتّجديدة:تعل  ورية والر  مثيلات الص  الت   إن   م

 
فزيون لينما والت  حافة والكتب والس  رة عبر الص  مزية المتوف

 
 
 عبي  والأساطير والحكاية الش

 
 موذج الح  ماذج، وتقوم بوظيفة الن  ة للن  ل مصادر مهم  ة، تشك

 
بتقليدها بعد  مي حيث يقوم المتعل

 أثر بها. ملاحظتها والت  

  2-ّّ
 
ّّالكف

 
 معاقبة المع زت بالعقاب إلى تجنب أدائها. إن  تمي  لوكيات التي ي ملاحظة بعض الس  : قد يؤد  حريروالت

 
م لأحد ل

با في ب  لوك الذي كان سلاميذ بحيث يمتنعون عن أداء الس  تلاميذه على مرأى من الآخرين، فينقل أثر العقاب إلى هؤلاء الت  

وذج عواقب معندما لا يواجه الن  ة دة، وخاص  يلجأ البعض الآخر إلى تحرير الاستجابات المكفوفة أو المقي   وقد عقاب زميلهم.

 .ئة أو غير سارةسي  

3-ّّ
 
 لوك عن عملي  ة تسهيل الس  تختلف عملي  سهيل:ّالت

 
 ة تحريره. فالت

 
ة غير المكفوفة مسهيل يتناول الاستجابات المتعل

 ب  دة والتي يندر حدوثها بسوالمقي  
 
التي ترفضها البيئة  ةلوك، فيتناول الاستجابات المكفوفوالترك.  أما تحرير الس   ،سيانب الن

 ها سلوكأو تنظر إليها على أن  
 
 سلب ا

 
ا ّ.ي 
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2-ّّ
 
ّتحليلّالت

 
ّمّالاجتماعي:عل

 نلاحظ أربع مراحل للت  
 
 .    2موذج، الملختصة في الجدول رقمم من خلال الن  عل

2ّالجدولّرقم
 
ّ:ّمراحلّالت

 
ّمّبالملاحظةّوخصائصهعل

ّ
 
ّخصائصّالت

 
ّ مّبالملاحظةعل

 
ّمراحلّالت

 
 بالملاحظةمّعل

 شرط أساس ي لحدوث الت  
 
موذج يتأثر بخصائص الن   م،عل

 ة والحوافز والحجات.افعي  ضج، والد  مو والن  ومستوى الن  
 مرحلةّالانتباه

 ضرورة الت  
 
 واصل، وتمث

 
ب در اكرة بواسطة الت  يل الأداء في الذ

 وتكرار الن  
 
ك م وسلو موذج لإجراء المطابقة بين سلوك المتعل

 موذج.   الن  

 مرحلة الاحتفاظ

لوك ة في تشكيل الس  صحيحي  اجعة الت  غذية الر  ة الت  أهمي  
 
 
أو  مالمرغوب فيه، حيث تحتاج إلى مراقبة دقيقة من قبل المعل

 موذج. الن  

 مرحلةّإعادةّالإنتاج

يز عز ة الت  ة الاشتراط الإجرائي وذلك لأهمي  تتشابه مع نظري  
 
 
 أداء الس  ة في افعي  رهما على الد  والعقاب وتأث

 
م إلى لوك. يمل المتعل

 لوك المعاقب عليه. ز وتجنب الس  لوك المعز  تكرار الس  

ّ  ةافعيّ مرحلةّالد 

ّ3-ّّ
 
ّالعواملّالتيّتؤث

 
ّرّعلىّالت

 
ّعل

 
ّ:ّّّّّموذجمّبالن

 
 
 تتل

 
 ة تقليد الن  رة في دافعي  ختص العوامل المؤث

 
 :اليةط الت  موذج أو عدم المثابرة في محاكاته حسب المختط

ّ

ّفرضيّ ّ-4ّّ
 
ّاتّالت

 
ّمّبالملاحظة:عل

 ة لشرح ا لت  ات الختاص  تستند الفرضي  
 
 موذج إلى:م بالن  عل

1-ّ
 
ّالكثيرّمنّالت

 
 : يتمي  مّالإنسانيّمعرفيعل

 
 الن   ن هذه المعرفةر أو المعرفة، وتتضم  صو  م الإنسان بالت  ز تعل

 
ة غوي  ظم الل

 والص  
 
المشكلات  ة مثل الإدراك وحل  وظيفي   تلا افي مج ارئيسي   وتصبح المعرفة عملاة، دي  ة والعد  موز الموسيقي  ة والر  هني  ور الذ

 ة.افعي  والد  

2-ّ
 
ّنتاجّالاستجاباتّمصدرّالت

 
فهي  دة،ة ومحاية أو سلبي  ي حدوث الاستجابة إلى نتيجة ايجابي  : يؤد  مّالإنساني ّعل

 .3حها الجدول رقمأبعاد كما يوض   ةرات ثلاثشيألوك وتأخذ هذه الت  تمارس تأثيرها على رصيد الس  

 

 

 

م بالملاحظةالعوامل المؤثرّة في التعّلّ 

م إلى تقليديميل المتعلّ 
الأشخاص المتشابهين  في 

الاهتمامات والخلفيات، 
والنّماذج الحية أكثر من 

النّماذج المتلفزة

م إلى تقليد يميل المتعلّ 
الأشخاص ذوي القدرات 
العالية والأداء الملحوظ، 

فوقوالذين يتميزون بالتّ 
.في الأداء

م إلى تقليد يميل المتعلّ 
الأشخاص ذوي الجاذبية 

خصيات العالية أو الشّ 
المهمة
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3ّالجدولّرقم

 
ّأثيراتّلمختلفّلاستجاباتّوخصائصها.:ّيبينّأبعادّالت

ّ
 
ّ لاثةخصائصّالأبعادّالث

 
 أثيراتّلمختلفّالاستجاباتأبعادّالت

ات حول أي سلوك نتائجه ناجحة، تستخدم تكوين الفرضي  
لاحتمالات اات كدليل للعمل المستقبلي القائم على هذه الفرضي  

 لوك.للاستجابة بمختلف أنواع الس  

 المعلومات

لوك في للسباعثاّّالمعلومات المكتسبة من خلال الختبرة، تصبح
 .البيئة  اضر رغم عدم حضور شروط الباعث فيالوقت الح

ّ  ةافعيّ الد 

ّ إلى تدعيم الاستجابة يابقة يؤد  كرار الاستجابة الس  تيادة ز 
 
 عزيزالت

-ّّ
 
ّالت

 
ّمّعنّعل

 
ّطريقّالملاحظةّمصدرّثانيّللت

 
ما يفعل  ات عن طريق مراقبةلوكي  يكتسب الإنسان الكثير من الس  م:ّعل

 الن  
 
 اس والذي يحدث عندما يفعلون ذلك، مثل اكتساب الل

 
 قافي  غة والعادات الث

 
 جاهات والانفعالات.ة والات

4-ّّ
 
ّرّعمليّ تتأث

 
 موذجّوالملاحظةّوظروفّالباحث:ّةّالانتباهّبالن

 
ة ت الاقتصادي  ان والجنس والمستوي  ر الانتباه بالس  يتأث

 إدراكها. ة التي يتم  ة الاجتماعي  ة المتبادلة والقو  إلى جانب الجاذبي  

5-ّّ
 
مزي وين الر  دالإعادة والت   اتاستراتيجي  د من يمكن تعزيز الاحتفاظ بعد  ّةّالاحتفاظ:رميزّوالإعادةّيساعدانّعمليّ الت

 ذي يفسرا لس  صوري، وهو الاللفظي والت  
 
 ويل المدى.                                                        رعة في الاكتساب والاحتفاظ الط

|ةّوأفكارّراّعقليّ نّصوّ ةّالاستخراجّالحركيّتتضم ّعمليّ  -6
ً
ّّا

 
فكار ة والأ ر العقلي  تعمل الصو   :اهرلتوجيهّالأداءّالظ

أساسها  اختيار الاستجابات على موذج، حيث يتم  مها الن  ة التي يقد  بالمثيرات الختارجي  ة شبيهة المكتسبة كمثيرات داخلي  

  وتنظيمها على المستوى المعرفي.

7- ّ
 
ّتتأث الد  ّافعيّ رّ

 
الخارجيّوالبّ ةّبالت ّعزيزّ

 
 يعتمد اكتساب الس   :اتيديلّوالذ

 
لذلك ورية ر ر البواعث الض  لوك على توف

لة
 
 لوك أو إعادته.                                                      ي ذلك إلى كبت الس  موذج الملاحظ. فيؤد  مة من طرف الن  المقد  عزيز في أنواع الت   المتمث

8-ّّ
 
ّالت ّتنتقلّمعلوماتّالاستجابةّفي

 
ّعل

 
ة فظي  : تعتبر المهارات اللورّيّأوّالصّ وضيحّالمادّ مّبالملاحظةّمنّخلالّالت

 المكتسبة من الولدين أ
 
لوك ور لس  بالص   مثيلق في نقل المعلومات عن الاستجابات المراد نمذجتها، كما يعتبر الت  ائر كثر الط

 موذج مصدر الن  
 
 ينما.                         لفاز وجهاز الكمبيوتر والس  آخر لاكتساب المعلومات من خلال وسائل الإعلام كالت   ا

9-ّّ
 
ّالت

 
 مختلفةيّإلىّآثارّموذجّقدّيؤدّ عرضّللن

 
 يؤد   موذج،ملاحظة الن   د باندورا، أن  : أك

 
ره لوك أو تحريالس   ي إلى كف

 
 
                                               جديدة.ات م سلوكي  أو تعل

10-ّ
 
ّالت

 
ّعل

 
ّمصدرّلتعل ّبالملاحظة ّالاجتماعيّ م ّالمبادئّوالقواعد ّم  يمكننا الت  ة:

 
 م بالملاحظة من اكتساب القواعدعل

 موذج وتقليده وفقا للتعزيز المقد  ة، وذلك من خلال ملاحظة الن  والمبادئ الاجتماعي  
 
صورة مجردة  مم إليه. حيث يرسم المتعل

ّموذج الذي يراد تطبيقه.                                                                         ة في سلوك الن  للعناصر العام  

11-ّّ
 
ّالت

 
هور سلوك ي إلى احتمال ظمة، يؤد  ماذج المقد  ز والاختلاف المتباين في الن  ماي  الت   إن   :بالملاحظةّمصدرّللإبداعمّعل

 مستحدث.                                                         

5-ّ
 
ّالت

 
 :ّةربويّ طبيقاتّالت

 
 جاه الت  يقدر ات

 
  دريس الحاليم بالملاحظة، بكونه نموذجا للت  عل

 
ة. حيث رات تعليمي  ه من خبر لما يوف

 يخضع الت  
 
ّالجزاء.  لوك ثم  م إلى الملاحظة وأداء ا لس  عل

ّّ-ج
 
ّظريةّالبنائيّ الن

 
ّ:موّالمعرفيةّلجونّبياجيّفيّالن

 يتوج  
 
 ب على المعل

 
 م معرفة سلوك تلاميذه وكيف يتعل

 
 مون وماذا يتعل

 
. فون ويحولون مكتسباتهممون وكيف يوظ

 ات الن  وع من المعرفة عليه أن يدرس عملي  الن   وللحصول على هذا
 
مو س الن  فل نقطة التقاء بين علم الن  مو المعرفي، التي تمث

 وعلم الن  
 
 ة الاكتساب وفقا للن  بشرح عملي   (بياجي)ة ربوي. حيث تقوم نظري  فس الت

 
ح في هذا ر مو العقلي. وسنتناول بالش

 ة وكيفي  ظري  الفصل، أهم المفاهيم التي جاءت في هذه الن  
 
 ربوي. ة تطبيقها في المجال الت
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 :ةلمحةّتاريخيّ ّ 

 ل ، وقد كان في طفولته لامعا، ذا رغبة عالية في الاستطلاع. نشر أو  1896في نيوشتل بسويسرا عام  (جون بياجي)ولد 

 وهو في العاشرة من عمره. مقال علمي  

شهادة  ل أصبح خبيرا بالمتاحف. نال أو   ، ثم  اريخي الوطني  من عمره، عمل مساعدا في مختبر المتحف الت   ة عشروفي الحادي   

 جامعي  
 
  امنة عشرة في الث

 
العلوم  كتوراه فيل على شهادة الد  فا في جنيف. وتحص  من جامعة نيوشتل، وأصبح بعد ذلك موظ

 
 
  21ة وعمره بيعي  الط

 
 كاء.سنة. وقد اشتهر خارج سويسرا، بالعمل مع بينه في باريس في تصميم اختبارات الذ

 فس الذين قدموا نظري  من أهم علماء الن   (بياجي)ويعتبر 
 
كتاب في  ل فكير. وألف أو  ات الت  كاء وعملي  ة شاملة لتفسير الذ

 حيث تسلم جراء ذلك إدارة  1921ري عام طو  فس الت  علم الن  
 
 ربوية في جنيف. مركز جان جاك روسو للعلوم الت

 بحثا في حقل علم الحيوان. أم   20بنشر ما يزيد عن (بياجي)قام 
 
له نت ولادة أطفاانية من أبحاثه، فقد تضم  ا المرحلة الث

 
 
ملاحظته ا وفر له مختبرا سيكولوجيا لتدوين ، مم  1925،1927،1931ولووسين( في الأعوام  لاثة )جاكلين، لورنس،الث

 ة بالن  الختاص  
 
 فكمو العقلي عند الأطفال محاولا بذلك فهم شكل الت  ها لدراسة الن  مو المعرفي. وكرس أبحاثه كل

 
شد. ير عند الرا

 افعي  أضف إلى ذلك، اهتمامه بالد  
 
دة حم عند الأطفال. ولاقت أبحاثه تأثيرا كبيرا في الولايات المت  جاهات والقي  ة والإدراك والات

 ليزية في العشرينات من القرن الحالي.            گنة إلى الا ة، حيث ترجمت أبحاثه من الفرنسي  الأميركي

1-ّّ
 
ّ.والوظائف ةالعقلي   البنيةّمو المعرفي من زاويتين وهماإلى الن   بياجي(جون )ينظر :ّبياجي(جونّ)ّموّالمعرفيّعندالن

  مو المعرفي لا يتم  الن   يرى أن  ة.ّوالعقليّ ّ
 
وجد في مرحلة ما فكير التي تا البناء العقلي فيشير إلى حالة الت  بمعرفتهما. أم   إلا

 ةّالعقليّ ّه. والوظائفمن مراحل نمو  
 
 ا.ت التي يلجأ إليها الفرد عند تفاعله مع مثيرات البيئة التي يتعامل معهتشير إلى العمليا

 بتطو   (بياجي) م يهت  
 
  ة، حيثة المعرفي  راكيب أو الأبني  ر الت

 
الي فهي ة عند الإنسان موروثة وبالت  الوظائف العقلي   د أن  يؤك

وظيفتين  ي()بياجمن نتيجة تفاعل الفرد مع البيئة. ويضيف ر مع مرور الز  ة فلا تتغي  ة العقلي  ا الأبني  ر. أم  ثابتة لا تتغي  

 م العمر هما:مع تقد   انر فكير لا تتغي  تين للت  أساسي  

 ّ
 
ّالت

 
  ف،كيّ نظيمّوالت

 
ّّل وظيفةحيث تمث

 
 ةات العقلي  نزعة الفرد إلى ترتيب العملي  نظيمّالت

 
 
 كي  ا الت  ية متناسقة ومتكاملة. أم  وتنسيقها في أنظمة كل

 
 لاؤم مع البيئة.ل نزعة الفرد إلى الت  ف فتمث

ّّويعتبر
 
الاستيعابّهما  تينف من خلال عملي  كي  الت   ة تحدث استجابة لمطالب البيئة، ويتم  رات في العضوي  تغي  فّكيّ الت

 المماثلةّاوأم   ة.ي  ات العقلر في المحيط لجعله يوافق البني  غي  الت   فهو تعديل المعلومات الجديدة أي   الاستيعابا . فأم  والمماثلة

   .متوافقة مع البيئة التي يواجهها ة لجعلهاة العقلي  غير في الأبني  فهي الت  

 ة، وقد يالعقلي   البنيةليشير إلى  السكيماأو  شامّمصطلح (بياجي) ة استخدمات العقلي  ولتفسير العمالي  
 
ام كون الش

  ادضاعة، أو يكون معق  كما هو الحال في منعكس الر   اجد ابسيط
 
مو لن  ا (بياجي)غة. ويعتبر كما هو الحال في استخدام الل

 ات العقلي  فيه هو كون العمالي   ا لا شك  فكير الأكثر تجريدا، ومم  م نحو الت  المعرفي يتقد  
 
جر الأساس الذي را حة المكتسبة مبك

 لى أخرى.                                                                   إ عوامل للانتقال من مرحلة نمو   ةأربع (بياجي)د ة الأكثر تعقيدا فيما بعد. ولقد حد  ات المعرفي  تبنى عليه العملي  

1- ّ
 
 ناسق الحركي، فوظيفة المش والت   المركزي   ة بنضج الجهاز العصبي  المعرفي بصفة عام  مو يرتبط الن  :ّضجالن

 
ب ي تتطل

  نمو  
 
 مة فيها.                                                           العضلات ونضجها بالإضافة إلى نضج الأعصاب المتحك

2- ّ
 
  : إن  يةفاعلّمعّالخبرةّالمادّ الت

 
براته التي د خه، وذلك بزيادة عد  ية، يزيد من نسبة نمو  مع بيئته الماد  فل تفاعل الط

 
 
  د.   فكير المعق  نه من الوصول إلى الت  تمك



 

 

114 
 

ّسيكولوجيّ 
 
مّالمدرس يّ ةّالت

 
 عل

 3- ّ
 
 ةفاعلّمعّالبيئةّالاجتماعيّ الت

 
  اقفواصل مع مجموعة الر  غة للت  : يعتبر اكتساب الختبرات بواسطة استعمال الل

 
 
                                                                                                                              مو المعرفي.     الن   لرين لزيادة معد  والاكتساب المدرس ي مؤش

4- ّّ
 
ة، وذلك بها العضوي   وازن التي تمر  وازن في حالة عدم الت  ة تنظيم ذاتي يستوجب استعادة حالة الت  : هو عملي  وازنّالت

ّالرّ )الي: من الاستيعاب والملائمة يمكننا شرح ذلك من خلال المثال الت   لا متناهيةباستخدام سلسلة  ّعند ضيعّالبكاء

ّالعبّوالمناغاةّعندّالرّ )وازن وتر أو عدم الت  عن حالة الت   ر  يتعبّ(ائعالج ّ
 
حالة  عن استرجاع ير  ، تعب(عامضيعّبعدّأخذّالط

 .        (حالة الإشباع)وازن والوصول إلى الت  

  (ّ
 
ّّيستعص ىّةلميذّأمامّمشكلةّتعليميّ توترّوقلقّالت

 
 وازن.تعبيرا عن فقدان حالة الت   (هاحل

 وازن.             وتر واستعادة الت  يعبر عن زوال حالة الت   (المشكلةّبشكلّصحيحّحل ّ) 

2ّ
 
ّ.ّالعواملّالمؤث

 
ّموّالمعرفي:ّّّّّّّّّّرةّفيّالن

ّ:ّّ(بياجي)ةّةّفيّنظريّ الأساسيّ الافتراضاتّ

  أن   (بياجي)يرى  -1
 
 فل قدرات فطري  للط

 
 نه من الت  ة تمك

 
ه للعالم. فازود بالختبرات بواسطة اكتشفاعل مع البيئة والت

 
 
 فاعل مع الوسط باستخدام انعكاسات فطري  ن من الت  فالمولود حديثا يتمك

 
 نه من الت  ة تمك

 
  ف معهي  كم في المحيط والت  حك

 والقبض على الأشياء.           المص   مثل

 تتحو   -2
 
فل بالجمع بين الهدف والوسيلة باستخدام وسائل جديدة ل الانعكاسات إلى سلوك هادف، حيث يقوم الط

 للاستكشاف.                                                                  

 ة الاستكشاف تحدث في تسلسل منطقي، فلاعملي   -3
 
  يستطيع الط

 
 فل إدراك وفهم مبادئ الجمع والط

 
بعد  رح إلا

 م في هذه السلسلة ببطء وبشكل تدرجي.  قد  الت   اكتساب ثبات الموضوعات ويتم  

4-  
 
 تؤث

 
 (.            1985فيه )الطواب،  ر  ممو الذي يل الن  فل في معد  ر البيئة التي يعيش فيها الط

3-ّّ
 
مرار وعدم يتي الاستن خاص  الإنسان يتضم   نمو   مو على أن  فس الن  يتفق علماء الن   :(بياجي)موّالمعرفيّعندّمراحلّالن

و موخصائص الن   مو المستمر  خلال مراحل محدودة، حيث تتزامن خصائص الن   الاستمرار فهو يسير على نحو مستمر  

مو المختتلفة. لوك أثناء فترات الن  الس   التي تمس   ةرات الحاد  غي  المرحلي في الحدوث. كما يستخدم مفهوم المرحلة ليشير إلى الت  

 
 
ى ما ض إلعر  لابد من الت   (بياجي)لوكية. ولفهم مفهوم المرحلة عند واهر والأنماط الس  إذا فهي عبارة عن مجموعة من الظ

 يلي:

ة في ات العقلي  ملي  علل نظيم المستمر  تصف بالت  حصيل فت  مرحلة بفترة تشكيل وفترة تحصيل، أما فترة الت   ز كل  تتمي   -

                                                                                                                       ؛ةنة، وتصبح هذه المرحلة نقطة انطلاق لتشكيل المرحلة الموالي  مرحلة معي  

 كيد على أن  أحصيل للمرحلة التي سبقتها بهذا يمكن الت  فترة الت  ن في الوقت نفسه من مرحلة من المراحل تتكو   كل   -

                                                ؛المراحل ليست منفصلة عن بعضها البعض

 ترتيب المراحل ثابت لا يتغي   -
 
ة وراثي  ج والبيئة الضة المرتبطة بالن  ر حسب الفروق الفردي  تحصيل المرحلة يتغي   سن   أن   ر إلا

 ؛وافعدريب والد  ة بالإضافة إلى عوامل الت  والاجتماعي  

المرحلة  ةابقة تدمج ضمن أبني  ة الس  ة المعرفي  الأبني   كل   كامل، بمعنى أن  مو من مرحلة إلى أخرى إلى قانون الت  يخضع الن   -

 
 
                                                            .حقةاللا

ي بمرحلة حركية وتنتهالة سي  مو المعرفي، تبدأ بالمرحة الح  الأشختاص يمرون بأربع مراحل من الن   كل   أن   (بياجي)يعتقد 

 ا يلي:مو المعرفي فيمكوص إلى مرحلة سابقة. يمكن لنا أن نلختص مراحل الن  فكير المجرد. حيث لا يمكن العودة أو الن  الت  

1-ّّ
 
 حياة الإنسان باستخدام الحو   أتبدّ(:الىّسنتين0منّ)ّس يّالحركي ّفكيرّالح ّمرحلةّالت

 
تي ة الشاطات الحركي  اس والن

ّالي:                            زات هذه المرحلة كالت  بشكل تلقائي لاستكشاف المحيط الذي يعيش فيه. ويمكننا تلختيص ممي   تتم  
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 الت   يتم    -
 
 ؛فلفكير بواسطة نشاط الط

 ؛الحركي  آزر يتحسن الت    -

 ؛ةتناسق الاستجابة الحركي   -

 ؛ر الوعي بالذات تدرجيايتطو    -

 ؛ر فكرة ثبات الأشياءتطو    -

-  
 
 غة.  تظهر البوادر الأولى لل

2-ّّ
 
 ة وتتمي  تعتبر مرحلة انتقالي  :ّسنوات(7ّإلى2ّّاتّمنّ)فكيرّماّقبلّالعمليّ الت

 
 غة والت  ز بظهور الل

 
افة م فيها بالإضحك

 إلى ظاهرة الت  
 
 ات وعدم ثبات الإدراك وذلك من حيث الحجم والو  مركز حول الذ

 
 زن والش

 
 ز تفكير اون، كما يتمي  كل والل

 
فل لط

 ت بمرحلة ما قبل العملي  ش يء جامد أو ميت. ولقد سمي   إعطاء الحياة لكل   حائية أي  في هذه المرحلة بالإ 
 
فل ات، لكون الط

ابع الأص اس فهو يعد  بعيدة عن المنطق ويعالج أغلب الأشياء عن طريق الحو  ة ات ذهني  خول في عمالي  غير قادر على الد  

ّ                                                                            لمعرفة عدد الأشياء مثلا. وتنقسم هذه المرحلة بدورها إلى مرحلتين وهما:                                                         

 (:ّسنوات4الى2ّ)ّمرحلةّماّقبلّالمفاهيمّمنّ-1 
 
ة تصنيف بسيطة حسب مظهر واحد بعملي   القيامفل ايستطيع الط

 
 
 كالل

 
  أن   فل بين الأحجام والأوزان، فهو يظن  ون مثلا، ولا يمز الط

 
 الش 

 
ء ييء الكبير رغم خفته يغوص في الماء ولا يطفو والش 

 غير رغم ثقله يبقى على سطح الماء.                                                               الص  

 (:ّسنوات7ّالى4ّ)ّةّمنالمرحلةّالحدسيّ 2ّ-
 
 يتمك

 
دة حدسا أي دون الختضوع لقاعدة صنيفات المعق  فل من الت  ن الط

بثبات الختصائص أو ما يسمى بالاحتفاظ. وتتميز هذه  يعرفها أو منطق معين.  وخلال هذه المرحلة يبدأ الوعي التدرجي

ّالية:                             ائص الت  المرحلة بالختص  

 ازدياد الن   -
 
 موز واستخدام الر   غوي  مو الل

 
                              ؛بشكل أكبر ةغوي  الل

  -  
 
 تفكير المتمرك

 
                                                                 ؛اتز حول الذ

                                                       ؛تكوين المفاهيم وتصنيف الأشياء -

 . فكير المنطقي  على الت   م الإدراك البصري  تقد   -

العماليّ ّ-3 ات لدلالة على الأعمال والأنشطة يستخدم مصطلح العمالي  :ّسنة11ّالى7ّّيةّمنّاتّالمادّ مرحلةّتفكيرّ

 العقلي  
 
 ل منظومة معرفي  ة التي تشك

 
 فل خلال هذه المرحلة التنب  ة وثيقة، ويستطيع الط

 
 لميا ولكنواهر وتفسيرها عؤ بالظ

 ي وملموس. وتزول ظاهرة الت  على مستوى ماد  
 
 مرك

 
 ز حول الذ

 
ن ع كير الاجتماعي  ففل إلى الت  ات تدرجيا، إلى أن يصل الط

ات ز زن. ومن أهم ممي  ر مفهوم الاحتفاظ من حيث الكتلة والحجم والو  إلى ذلك تطو   أضف واصل معه.طريق فهم الأخر والت  

ّهذه الفترة هي:

 الانتقال إلى لغة اجتماعي   -
 
 ة بعد ما كانت متمرك

 
 ؛اتزة حول الذ

  ؛المشكلات وحل  فكير ة في الت  ي  استخدام الملموس للموضوعات الماد   -

 ؛ةر مفهوم الاحتفاظ والمقلوبي  يتطو   -

 ؛صنيف وتكوين المفاهيمجميع والت  ات الت  ر عملي  تطو   -

 ة.فكير في الاحتمالات المستقبلي  الفشل في الت   -

 ومن بين الص  
 
 فل في هذه المرحلة:  عوبات التي يواجهها تفكير الط

 ؛ةضعف القدرة في الوصول إلى استدلالات منطقي   -

-  
 
 ؛ةفل في اكتشاف المغالطات المنطقي  ضعف الط

 (.2002عامل مع الفروض التي تغاير الواقع )توق وآخرون، العجز في الت   -
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ّّ4-ّّ
 
 مزي حيثالمجرد الر   يظهر في هذه المرحلة الاستدلال المنطقي  ّ:سنةّفماّفوق12ّّأو11ّفكيرّالمجردّمنّمرحلةّالت

 
 
 ات واختبارها. وتطوير استراتجي  الأطفال من وضع الفرضي   ن كل  يتمك

 
هذه المرحلة  زي  وتتم ات.ي  جوع إلى الماد  ها دون الر  ات لحل

ّبما يلي:

 ؛مةءة الاستيعاب والملاتتوازن عملي   -

 ؛فكير الاستدلالير الت  تطو   -

 ؛ر تخيل الاحتمالات قبل تقديم الحلول تطو    -

 ؛المستقبلفكير في احتمالات الت   -

  فكير العلمي  استخدام الت   -
 
 واهر.في تحليل الظ

 .(بياجي)مو وخصائصها عند : يلختص مراحل الن  1الجدول رقم
 المرحلة منيالعمرّالزّ  الخصائص

الانتقال من الأفعال المنعكسة إلى 
 
 
 الن

 
ط شاشاطات الهادفة، باستعمال الن

 س ي الحركي.الح  

 س حركي الح   سنة 0-2 

 لغة والت  ال
 
، اتفكير متمركزان حول الذ

 والت  
 
 جاه واحد. فكير في ات

 ات قبل العمالي   ما سنوات  7 -2

 
 
رتيب فهم قوانين الاحتفاظ والت

ي فكير المنطقصنيف. استعمال الت  والت  
 باكتساب مبدأ المقلوبية.

 ية ات الماد  العمالي    سنة    7-11

حل المشكلات المجردة بشكل منطقي 
ال واستعم فكير العلمي  الت  درج نحو والت  
 فكير الافتراض ي.الت  

 ات المجردة العمالي   سنة 11-15

ّ:ّ(بياجي)المفاهيمّالأساسيةّفيّنظريةّّ-4

ّّ
 
  موّالمعرفي:الن

 
 لأشكال المعرفي  لم تحسن ارتقائي منظ

 
ة ي  ل من حصيلة الختبرات. يهدف إلى تحسين عملة التي تتشك

 مة.ءوالملاة الاستيعاب وازن بين عملي  الت  
 هي مجموعة من القواعد يستخدمها الفرد في معالجة الموضوعات والت   ةّ:البنىّالمعرفيّ 

 
 م في العالم حك

 لص  ا ات:العمليّ 
 
 المشكلات. المختتلفة في تحقيق الفهم وحل   تاهنية للعملي  ورة الذ

ّ  صورة إجمالية ذهني   كيما:الس 
 
ا الفرد وتنظيم الختبرات الجديدة التي يدخله ل في تصنيفة لحالة المعرفة الموجودة، تتمث

 ابتمثيل العالم وأحداثه ذهني   ة، وهي أسلوب خاص  ة معرفي  ة ذهني  في أبني  
 ات التي يلجأ إليها الفرد عند تفاعله مع المحيط.هي العملي   ة:الوظائفّالعقليّ 

ّ
 
 ات العقلي  يشير هذا المصطلح إلى كون العملي   نظيم:الت

 
  أنظمة بة ومنسقة فية مرت

 
 اليل لماية متناسقة ويعتبر كل

 
اتي ذ

 
 
 ل استعداديشك

 
  ا

 
 فل يقوم بإحداث تراب  يجعل الط

 
 ط بين المختط

 
 .ةة بكفاءة عالي  هني  طات الذ

ّ
 
 يشير هذا المفهوم إلى الوظيفة العقلي   ف:كيّ الت

 
 ت  الؤم و لا ر عن نزعة الفرد نحو الت  التي تعب   (بياجي)انية عند ة الث

 
ف مع أل

 التي يعيش فيها.البيئة 

  ثباتّالموضوعات:
 
وجودها حتى وان كانت بعيدة عن مجال  موضوعاتها يستمر   فل للأشياء على أن  يعني إدراك الط

 إحساسه.

 .رورة من جوهرهار بالض  ية للأشياء لا يغي  ر الختصائص الماد  يعني إدراك أن تغي   الاحتفاظ:

أيضا استخدام  وتعني ة للفردة الحالي  العقلي   البنيةافق مع الجديدة لتتو  ة تعديل الختبرات والمعلومات عملي   الاستيعاب:

ه يتوافق مع غيير في المحيط لجعلالت   المشكلات الجديدة المماثلة لمشكلة سابقة. أي   ابقة في حل  الختبرات والمكتسبات الس  

ّّة للفرد.ة الحالي  العقلي   البنية
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 الس  ير أو مراجعة ة تغي  هي عملي   :مةءالملا
 
الي وبالت   .لات وخبرات جديدةكيمات الموجودة عند الفرد خلال مواجهة مشك

 لى حلول جديدة. فكير في الحصول ععليمي، ويعني ذلك الت  أو الت   ة لتتوافق مع الموقف البيئي  ات العقلي  ير في البني  غي  هي الت  

  ة:لمقلوبيّ ا
 
 قادرا على الت  ة بحيث يكون ة عكسي  اخلي لعملي  يل الد  القدرة عل تمث

 
د إبطال الاحتمال بة عنأمل في الآثار المترت

 =؟(.1-1()2= 1+1ل مثال)الأو  

 .دة: الإناء في البراد إذا الماء يتجم  تيجة العكسي  اجد على الفرن إذا الماء يغلي. الن  يتصاعد البخار من الإناء المتو  

ّ
 
 هو الت  ّ:كاءالذ

 
 تحقيق الت   ة أيراكيب العقلي  وازن الذي تسعى إليه الت

 
بمعنى آخر ة والمحيط و راكيب العقلي  وازن بين الت

 والوجداني(. فس ي العقلي والاجتماعي  ف في أبعاده المختتلفة )البيولوجي الن  كي  تحقيق الت  

ّّ(Piaget/ّبياجي)ةّتطبيقاتّنظريّ ّ-5
 
ّ:ربويّفيّالميدانّالت

-ّّ
 
ّّيرىّبياجيّأن

 
ّإربيةّلاّتتواجدّالت

 
ّاتّعلىّشكلّنظريّ ّلا

 
يطاّم،ّالذيّيجبّأنّيكونّعضواّنشمشكلةّمنّطرفّالمتعل

ّّالّاوفعّ 
 
ّة.ة،ّوذلكّباستخدامّوسائلهّالخاصّ يّ ةّوالمادّ احيةّالعقليّ منّالن

 ر عن الحالة الد  وازن التي تعب  حالات عدم الت   إن   - 
 
  لمشكلةاجعة لم عند الفشل في الوصول إلى الحلول الن  اخلية للمتعل

 لمواصلة الجهود في تحقيق الت   اقد تصبح منبع
 
                                   ؛معل

المربي  ات الأطفال، تعتبر وسيلة ناجحة إذا ما استعملهاة التي وضعها بياجي في ملاحظة سلوكي  طريقة المقابلة الفردي   إن   -

 في فهم مشكلات الت  
 
                              ؛ذلاميمدرس عند الت  م والت  عل

 الت   إن   -
 
  م بواسطة حل  عل

 
 الت   د أن  المشكلات، جعلت بياجي يتأك

 
  م لا يتم  عل

 
 بشكل كل

 
تتابات على شكل اك ما يتم  ي   وإن

 جزئي  
 
 ة يشك

 
 لي  لب بنائي. فالمعرفة الأو  ام في قلها المتعل

 
قة.   إذا لبناء حة تعتبر قاعدة الأساس الذي تبنى عليها المعارف اللا

  تجميع كل   المعرفة يجب
 
                                                                                           ؛يالأجزاء في قالب معرفي كل

-  
 
                                                                                   ؛ة عند الأطفالة المعرفي  ة بياجي وتأثيرها في دراسة القدرات العقلي  ة نظري  ( على أهمي  1985فلافل)د لقد أك

 إتاحة العديد من فرص الت   إن   -
 
 فاعل بين المتعل

 
رفي بشكل مو المعر الن  ي إلى تطو  ة يؤد  ة والاجتماعي  بيعي  م وبيئته الط

                                                                       ؛أفضل

-  
 
 فل ونمو  مراعاة قدرات الط

 
 ؛صة لهربوية المختص  ه في بناء البرامج الت

-  
 
 ؛عف فيهاة بتجاوز جوانب الض  عليمي  م في بناء المواقف الت  ضرورة الاستفادة من أخطاء المتعل

 اتوفير الألعاب  -
 
 عليمي  ة وتدعيم الأنشطة الت  ربوي  لت

 
 والمتعة أثناء أدائها. ةتلقائي  الة و م يشعر بالحري  ة باللعب وجعل المتعل
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عاو 
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
 ي في المرحلة الابتدائيّةناستراتيجيّة الت

 

 :مةمقدّ 

م إلى تكو كثيرا ما 
ّ
دف من هالن مجموعات تلاميذ بقصد إنجاز أعمال مدرسيّة في القسم أو خارج القسم، و ييلجأ المعل

م المتبادل من خلال المناقشات والإقناعات  ن ذلك أن يتعاو 
ّ
التّلاميذ فيما بينهم في إنجاز ذلك العمل، ويحدث أيضا التّعل

م في ذل
ّ
ميذ للتّ )ك يطبق مقولة العلامة ابن خلدون التي تقول التي تجري بين أفراد كلّ مجموعة. والمعل

ّ
 لالتل

 
 ميذ أل
 
وتعني  ( نق

م 
ّ
ه لا توجد حواجز )الخوف والخجل والسلطة..( بينهما. فالتّعل

ّ
مات التي تحدث من تلميذ لزميله تكون افيد، لأن

ّ
أنّ التّعل

الة المشاركة في اكتشاف المعارف، والمشاركة الفعّ  مقاصد أهمّها: تحميل التّلاميذ مسؤولية عدّةي طريقة تستخدم لالتّعاون

م أسلوب 
ّ
مع الزملاء دون حواجز، ومناقشة ما يقدمه كلّ تلميذ من معلومات، والخضوع للنّظام في سير المجموعة، وتعل

 الإقناع..

عاوني:  .1
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
م المرتبط بالعمل والمشاركة الإيجابيّة الت

ّ
م التّعاوني أحد الأهداف الحديثة في مجال التّعل

ّ
يعتبر التعل

م 
ّ
بب ي في الآونة الأخيرة إذ لاقت استراتيجيّاته اهتماما كبيرا بسالتّعاونمن جانب التّلاميذ، وقد بدأ الاهتمام الفعلي بالتّعل

ل أهميّته إمكانية استخدامه كبديل للتعلم التقليد
ّ
ي الذي يؤدي إلى التنافس بين التلاميذ بدلا من روح التعاون، كما تتمث

ات. وسنحاول من خلال هذا الفصل 
ّ
في مساهمته الايجابيّة في التّحصيل المعرفي وتنميّة المهارات الاجتماعيّة وتقدير الذ

م التّعاوني واسترات
ّ
بادئ التي يجيّاته وكيفيّة تطبيقها، وما هي الأسس والمالتّطرق لأهم العناصر التي تسمح بالتّعريف التّعل

 يقوم عليها.  
م نشأة  1.1

ّ
عل

ّ
عاونالت

ّ
امن عشري: الت

ّ
م التّعاوني في القرن الث

ّ
حيث تمّ فتح المدارس  (XVIII)بدأ التّطوّر الحقيقي للتّعل

م مع الأقران، وقد تمّ افتتاح ا
ّ
ب اعتمادا على مجموعات التّعل

ّ
لا
ّ
حدى هذه المدارس من قبل " جوزيف، لانكستر، لتعليم الط

(  في إنگلترا ثمّ قامت هذه المدرسة بفتح فروع أخرى في بلدان مختلفة، Joseph Lancaster and Andrew Bellوأندرو بيل " )

م الجماعي، خاصّة في بداية القرن التّاسع عشر
ّ
جون )في الولايات المتّحدة. ويُعدّ  (XIX)والتي اعتبرت علامة بارزة للتّعل

م أسهموا ( من بين الذين John Dewey/ديوي 
ّ
م التّعاوني من خلال مشروعه الذي استخدم فيه طريقة التّعل

ّ
في تطوير التّعل

  (Norizan & Yassin, 2018) (Norisan, 2018)ة. والذي اكتسب صيتا واسعا في المدارس الأمريكيّ  مع الأقران

ة، وأن المدارس تتحمّل مسؤوليّة التقاط اهتمامات ن ديوي عن اعتقاده بأن التّعليم هو عمليّة معيشيّ حيث أعرب جو 

فاقهم وتطويرها ومساعدتهم على الاستجابة بشكل مناسب للأفكار والتّأثيرات الجديدة، علاوة على ذلك آالأطفال وتوسيع 

وّرة إلى فضول الأطفال المتزايد في عالمهم كما يجب أن تكون متمحيجب أن يكون التّعليم عمليّة نشيطة وديناميكيّة، تستند 

أن المدارس يجب أن تتحمل مسؤولية  (ديوي )دد يعتقد حول الطفل وأن تستجيب لاهتماماته الاجتماعية، وفي هذا الصّ 

مون السّلوكيّ 
ّ
ب من خلال تعزيز التّواصل والتّفاعل بينهم، فيتعل

ّ
لا
ّ
ا، ويفهمون اعيّ المناسبة اجتمات بناء بيئة اجتماعيّة للط

 (.Norizan & Yassin, 2018, p. 2والعمل معا ) التّعاون ما ينطوي عليه 

  (Kurt Lewin)كيرت لوينيدّ  وقد توالت الاهتمامات وظهرت المحاولات التي اهتمّت بدراسة المشاكل الاجتماعيّة على 

فرق من الباحثين بدراسة سيكولوجيا الجماعات وبذلك عرف العلم الذي يطلق عليه اليوم  عدّةوقامت  1930سنة 
                                                           

 غة العربيّة،عضو المجلس الأعلى  ،علي تعويناتد. . تقديم أ
ّ
  ندوة في لل

ّ
 .2026فيفري  11 في بجاية، بتمقرة، مينالمعل

. 

عاو 
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
 يّةني في المرحلة الابتدائاستراتيجيّة الت
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تقنيّات لزيادة فاعليّة العمل عن طريق الفرق أو )الجماعات(، فظهر مفهوم  عدّةة الجماعات( ثمّ وضعت )ديناميكيّ 

د على احترام الأشخاص وتوزيع المسؤوليّات على أعضا
ّ
م بعينات تء الجماعة. ومع بداية السّ الجماعة بطابع جديد يؤك

م 
ّ
ي النّظامي التي يمكن أن تستخدم كوسيلة لنقل المعلومات داخل المؤسّسات التّعليمية. )أبو التّعاونتطوير برامج التّعل

 (. 82، ص2004حرب،

م 
ّ
لأكاديميّة لاجتماعيّة واتقارير عن الفوائد ا عدّةي في السبعينات، حيث نشرت التّعاونوقد بدأ الاهتمام فعليا بالتّعل

م 
ّ
ب، المستمدة من التّعل

ّ
لا
ّ
ه يمكن تدريب الأطفال من أجل تسهيل عمليّة تعليم التّعاونللط

ّ
ي، وقد أظهرت هذه الدراسات أن

م التي كانت  عدّةبعضهم بعضا، والمسا
ّ
في تحفيز الأطفال الذين يعانون من نقص في الأداء. ونظرا للأساليب التّقليديّة للتّعل

م 
ّ
 1981عام في في والطرائق الأخرى. التّعاونسائدة في ذلك الوقت، كان تركيز البحث في هذا المجال على المقارنة بين التّعل

م  122( وزملاؤه نتائج Johnson/ جونسون )نشر 
ّ
ب التّعاوندراسة تناولت أثار التّعل

ّ
لا
ّ
ي والتّنافس ي والفردي على تحصيل الط

في المدارس، وقد أظهرت النتائج أن التعاون في عملية التعلم يشجع على تحقيق تحصيل تعليمي أكبر مقارنة بالأساليب 

 ةالأخرى، وكانت هذه النّتائج متسقة عبر جميع المجالات وجميع الفئات العمريّة، ومجموعة متنوّعة من المهامّ المعرفيّ 

ه مع زيادة 
ّ
، وجد الباحثون أن المجموعات  تنتج إنتاجا جماعيا أفضل عندما التّعاون الصّعبة، ومن المثير للاهتمام، أن

ب كانوا لايزالون يتمتعون بروح المنافسة ولكن في بيئة تدعم جهودهم 
ّ
لا
ّ
تتنافس ضد مجموعات أخرى، ممّا يدلّ على أنّ الط

 ( Gillies, 2014,p127.128لتحقيقها. )

م  عدّةوتوالت بعد ذلك 
ّ
ي وعلاقته بالتّحصيل المعرفي من ذلك الوقت إلى يومنا هذا. التّعاونأبحاث حول موضوع التّعل

م  عتمادإذ يتم ا
ّ
ي الآن في المدارس والجامعات في معظم أنحاء العالم في كلّ مجال دراس ي ومن مرحلة ما قبل التّعاونالتّعل

 (Johnson&Johnson,2009,p365ت العليا. )المدرسة حتى مرحلة الدّراسا

م      
ّ
ي ليصبح استراتيجيّة معتمدة لها أسس ومبادئ تقوم عليها، أمر التّعاونإنّ الحديث عن المراحل التي مرّ بها التّعل

ما 
ّ
م التعاوني ليست وليدة العدم وإن

ّ
يطول ولا يسعنا التّوسع فيه أكثر ههنا، لكن تجدر بنا الإشارة أنّ استراتيجيّات التّعل

ر  عدّةاستمدت من 
ّ
ر بهم ويؤث

ّ
م الفرد وسط بيئته الاجتماعيّة ومع أقرانه الذين يتأث

ّ
نظريّات معرفيّة نادت بضرورة تعل

م التّعاوني.
ّ
 فيهم، وهذا ما سنتطرق إليه بعد توضيح مفهوم التّعل

م  .2.1
ّ
عل

ّ
عاونمفهوم الت

ّ
ه تقنيّة الفصل الدّراس ي التي يعمل فيه1980سالفين  Salvinيعرفه ي: الت

ّ
لاب عل" على أن

ّ
ى ا الط

لاب في 
ّ
م في مجموعات صغيرة، ويحصلون على تقدير معيّن بناء على أداء مجموعتهم إذ يساهم نجاح أحد الط

ّ
أنشطة التّعل

م التّعاوني في تغييّر هيكل 
ّ
نجاح أعضاء مجموعته الأخرين، وذلك من خلال الاعتماد المتبادل الإيجابيّ، إذ يساهم التّعل

الب داخل مجموعات الفصل الدّراس ي من الم
ّ
همّة الفرديّة مع تعليمات متكرّرة، إلى مهمّة تتميّز بتفاعل الط

د سلافن Salvin,1980,p,115") صغيرة.
ّ
م التّعاوني كاستراتيجيّة تعليميّة فعالة، يمكن  1985( كما أك

ّ
"على أنّ التّعل

 
ّ
          (Gillies, 2014,p8لاب." اعتمادها لتحسين التّحصيل الدّراس ي وتعزيز التّنشئة الاجتماعيّة للط

ه استراتيجيّة تدريس يتمّ فيها استخدام  Steven1992وفي نفس السّياق يعرف "ستيفن   
ّ
م التّعاوني على أن

ّ
" التّعل

م 
ّ
الجماعات الصّغيرة حيث تضمّ كلّ جماعة تلاميذ ذوي مستويّات مختلفة في الخبرات والقدرات يمارسون انشطة تعل

 & 2014Johnson( وعرفه "جونسون وجونسون " )54، ص 2006ين فهم الموضوع المراد دراسته. )الديب، متنوّعة لتحس

Johnson م فيما بينهم
ّ
مون معا لتحقيق أقص ى قدر من التّعل

ّ
ه استخدام تعليمي لمجموعات صغيرة يعمل فيها المتعل

ّ
( على أن

عون ونيّة مترابطة بشكا إيجابي، يدرك فيها الأفراد أنّهم لا يستطيبحيث تكون أهداف المشاركين في العمليّة التّعلميّة التّعا

 إذا كان أعضاء المجموعة الأخرين يدركون ذلك جيّدا، وبالتالي يسعى الفرد داخل المجموعة 
ّ
الوصول إلى أهدافهم إلا

 (.Jonson & Johnson, 2014, p. 841التّعاونيّة إلى تحقيق نتيجة تعود بالفائدة على نفسه وعلى بقية الأفراد )
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م التّعاوني عبارة عن استراتيجيّة تقوم على التّعلذم داخل مجموعات صغيرة 
ّ
كر على أنّ التّعل

ّ
تتّفق التّعاريف سابقة الذ

م موضوع معيّن، حيث أنّ نجاح الفرد الواحد 
ّ
يعمل فيها الأفراد مع بعضهم البعض بشكل تعاوّني من أجل النّجاح في تعل

م التّعاوني ليس مجرد تقسيم الأفراد داخل مجموعات من أجل داخل المجموعة يؤ 
ّ
ر في نجاح المجموعة ككلّ، و التّعل

ّ
ث

ما هو عبارة عن استراتيجيّة قائمة على أسس ومبادئ، حيث يكون لكلّ فرد في هذه 
ّ
م وإن

ّ
تبادل الخبرة في عمليّة التّعل

جاه زملائه، إذ يحمل كلّ ف
ّ
رد من المجموعة اسما خاصّا حسب الدّور الذي يأخذه، وهذا المجموعة دور خاصّ به يؤديه ات

م التّعاوني 
ّ
ما يساعد على تنظيم سير العمل داخل كلّ مجموعة. وسنتناول الأسس والمبادئ التي تقوم عليها استراتيجيّة التّعل

 بشكل مفصّل في العنصر الموالي. 

م 3.1  
ّ
عل

ّ
عاون. المبادئ الأساسيّة للت

ّ
م  ي:الت

ّ
م لا يعني مجرّد وضعالتّعاونإنّ تنفيذ عمليّة التّعل

ّ
 ي داخل حجرة التّعل

التّلاميذ في مجموعات صغيرة والتّوقع منهم أن يعملوا مع بعضهم البعض بطريقة إيجابيّة، ففي هذه الحال قد يرجع بعض 

شاطات وذلك على حساب أعض الأطفال إلى أقرانهم الأكثر قدرة في المجموعة والذين يتولون الأدوار المهمّة
ّ
اء في تنفيذ الن

نين في إنجاز المهمّات المسندة إليهم. لكن في 
ّ
كال على أقرانهم المتمك

ّ
المجموعة الأخرين، كما قد يميل بعضهم الآخر إلى الات

ما أن يتفاعل مع أقرانه ويتبادل الأ 
ّ
م التّعاوني لا يكون التلميذ مطالبا بإنجاز مهمّته فقط وإن

ّ
هذا ما يحقّق دوار معهم و التّعل

اتيّ 
ّ
م التّعاوني وكذا التّفاعل مع الأقران والتّمتع بالمسؤوليّة الذ

ّ
 ةالاعتماد المتبادل الإيجابي، والذي يعتبر أهم عنصر في التّعل

شاط المطلوب إنجازه. )
ّ
جاه الن

ّ
م Gillies, 2014, p. 37ات

ّ
شكل ي بالتّعاون( وسيتمّ فيما يلي عرض أهم المبادئ الأساسيّة للتّعل

 مفصّل.

  :الاعتماد الإيجابي المتبادل  .2

م لن تكون تعاونيّة بمجرّد ترتيب 
ّ
يُعدّ التّبادل الإيجابيّ هو العنصر الأساس يّ الأوّل للتّعلم التّعاوني، فمواقف التّعل

لاب في مجموعات فقط، بل يشترط تحقيق الاعتماد الإيجابي بينهم، إذ يجب أن يكونوا مسؤولين
ّ
مه الط

ّ
م ونجاح عن تعل

د من أن الأعضاء الأخرين في مجموعتهم 
ّ
م أعضاء المجموعة الأخرين بعبارة أخرى يجب على كلّ فرد في المجموعة التّأك

ّ
تعل

م 
ّ
لاب معا في أنشطة التّعل

ّ
م درس ما إذا لم يسبح الط

ّ
رة، إذ لن يكون هناك تعاوّن في تعل

ّ
يكملون المهامّ المسط

 ((  Van,2013,p102الجماعي.

م التّعاوني يتحقّق من خلال العبارة التّالية: 
ّ
يجب أن نسبح معا كي ننجو من  فالمبدأ الرّئيس الذي يسير عليه التّعل

م، ويمكن تحقيق هذا العنصر عبر الأهداف الموجودة  الغرق 
ّ
ويعني هذا وجود قدرة إيجابيّة ذاتيّة نابعة من داخل المتعل

م والتي يمكن أن يتبادلها مع الاخرين، ويسمّى هذا العنصر الاعتماد المتبادل للأهداف، فعند تقسيم العمل إلى 
ّ
عند المتعل

يتولى كلّ عضو تنفيذ مهمّة تتناسب وقدراته وإمكاناته، بحيث تكون أهداف الأعضاء مهامّ بين أفراد المجموعة التّعاونية، 

في المجموعة المتعاوّنة متداخلة فيما بينها، ويسمح لكلّ فرد بالوصول إلى أهداف الأخرين، ومساعدته على تحقيقها، وهذا 

م التّنافس ي، حيث يمنع دخول أي فرد إلى منطقة أه
ّ
ما كانت أهداف عكس ما يحصل في التّعل

ّ
داف الفرد الأخر، وكل

ما تحقّقت الاعتماديّة الإيجابيّة بين الأفراد، فتسمّى الأهداف في 
ّ
م التّعاوني متشابهة، كل

ّ
المجموعة التّعاونيّة في ظلّ التّعل

 ا:موعة، همهذه الحالة بالأهداف الجماعيّة للمجموعة. ويوجد أسلوبان لتنظيم الاعتماد الإيجابيّ المتبادل داخل المج

ه عليهم أن يبلغوا الهدف، وأنّ جميع الأعضاء متّحدون لتحقيق هدف  -
ّ
التّأكيد على هدف المجموعة، وإشعار الأفراد أن

 تعليمي مشترك.

التّعزيز الإيجابي: بحيث يحصل كلّ فرد على نفس التّقدير الذي يحصل عليه زميله عندما تحقّق المجموعة أهدافها.  -

 (.105ص،، 2004)أبو حرب،

زمة للتّعاون فلتنسيق الجهود وتحقيق 
ّ
ولا يمكن لأعضاء المجموعة التّعاون بشكل فعّال دون التّمتع بالمهارات اللا

 :( (Johnson & Johnson, 2009)الأهداف المتبادلة، يجب على أعضاء المجموعة أن يحقّقوا النّقاط التّالية 
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 اب ثقة بعضهم.فوا على بعضهم بعض محاولين اكتسأن يتعرّ  -أ 

ة وبشكل لا لبس فيه. -ب
ّ
 التّواصل بدق

 قبول ودعم بعضهم البعض. –ج 

زاعات بشكل بناء. -د
ّ
 القدرة على حلّ الن

م 
ّ
عدّ هذه العناصر من أهم عناصر التّعل

ُ
ه التّعاونت

ّ
ي، إذ من الضّروري أن يشعر كلّ عضو من أعضاء المجموعة أن

رة مرتبط بالجهد الذي يبذله كلّ فرد في المجموعة، فإمّا أن  بحاجة إلى بقية زملائه، وأن نجاحه في
ّ
تحقيق الأهداف المسط

 ينجحوا سويا أو يفشلوا سويا.

فاعّل وجها لوجه:  .3
ّ
م الت

ّ
ي على التقاء أعضاء المجموعة وجها لوجه وحدوث تفاعل إيجابي بينهم التّعاونيقوم التّعل

فين بها بنجاح، حيث يلتز 
ّ
نفس  والتّفاعّل الإيجابي وجها لوجه مع زملائه في عدّةم كلّ فرد بتقديم المسالإنجاز المهمّة المكل

د من هذا التّفاعل من خلال مشاهدة التّفاعل اللفظي الذي يحدث بين أفراد المجموعة وتبادلهم 
ّ
الذي مجموعة، ويتمّ التّأك

فهي ولا يعتبر التّفاعل وجها لوجه غاية في حد ذاته بل هو وسيلة لتحق
ّ
أهداف عامّة  يقالشرّح والتوضيح والتّلخيص الش

ر إيجابيا على تحصيلهم 
ّ
لاب، والتي تؤث

ّ
مثل: تطوير التّفاعل اللفظي في الصّف، وتطوير التّفاعلات الإيجابية بين الط

 (87ص  2005الدّراس ي. )سليمان 

م التّعاوني فبتحقيق هذا الع
ّ
عدّ مسألة التّفاعل المباشر مع الآخرين )وجها لوجه( من ضروريات نجاح التّعل

ُ
صر يتسنى نت

ما ساهم ذلك في نجاح العمل التّعاوني.         
ّ
صال بينهم فعّالا كل

ّ
ما كان الات

ّ
    لأفراد المجموعة تبادل المعارف بسهولة ومرونة فكل

اتية:  .4
ّ
اتيّة إلى رفع مستوى الإنجاز عند التّلاميذ من أجل استيعاب أفضل للمادّة المسؤوليّة الذ

ّ
تهدف المسؤوليّة الذ

لاميذ تقديم ي كي يستطيع التّ التّعاونسية، فتحديد مستوى الاستيعاب لكلّ فرد في المجموعة يُعدّ أمرا ضروريا للمعمل الدّرا

خص ي للفرد الواحد في المجموعة، إذ ينبغي  عدّةالدّعم والمسا
ّ

ه لا يجوز الاعتماد على الجهد الش
ّ
لبعضهم البعض، كما أن

( ولتفادي قيام فرد واحد أو عدد قليل 111، ص2004إنجاز مهمّته. )أبو حرب،على كلّ شخص داخل المجموعة أن يقوم ب

من الأفراد بمعظم العمل دون مشاركة الآخرين، فلابد من التّقييمات الفرديّة في تحديد ما إذا كان كلّ تلميذ يتقن المادّة 

مين اختبار كلّ تلميذ بشكل فردي أو القيّام باختيار ع
ّ
د شوائي لأحد التّلاميذ من كلّ مجموعة للرّ المدروسة ويمكن للمعل

على الأسئلة أو شرح المادّة لزملائه، يجب أيضًا تشجيع التّلاميذ على مراقبة أنفسهم بشكل دوري، وقد يكون ذلك من خلال 

 ((Putnam,1993,p17ملئ استمارة مساءلة فردية.

جاه تحقيق أ
ّ
ى المجموعة التّعاونية بالمسؤوليّة ات

ّ
هدافها الجماعيّة، وأهداف كلّ عضو في المجموعة، فلكلّ يجب أن تتحل

خصيّة التي يهد
ّ

على إلى تحقيقها من خلال العمل التّعاوني الجماعي، و  فعضو نقائصه التي يسعى إلى تحسينها وأهدافه الش

قييم عمل ما يتمّ تفرد من أفراد المجموعة أن يكون مسؤولا عن الإسهام بنصيبه في العمل. وتظهر المسؤوليّة الفردية عند

د ممن هو في حاجة إلى المسا
ّ
عاد النّتائج إلى المجموعة والفرد من أجل التّأك

ُ
لا  ، فالتّلميذ في العمل الجماعيعدّةكلّ فرد وت

مه فقط وإنمّا أمام زملائه أيضا. 
ّ
 يشعر بمسؤوليّته اتجاه نفسه أو معل

يشترط على كلّ عضو من أعضاء المجموعة أن يمتلك ة: المهارات الخاصّة بالأشخاص ومهارات المجموعات الصّغير  .5

مهارات اجتماعية كشرط ضروري لنجاح العمل التّعاوني الجماعي إذ ينبغي تدريب التّلاميذ مسبقا على بعض المهارات 

ء االاجتماعيّة اللازمة للتّعاون، من أجل ضمان بقاء علاقات العمل داخل المجموعة متفاعلة ومتبادلة، وليتمكن أعض

قة 
ّ
المجموعة من تحقيق أهدافهم، يجب عليهم أن يقبلوا العمل الجماعي ويدعم بعضهم بعضا، وأن يكونوا على قدر من الث

ليتمكنوا من حل مشكلاتهم الدّاخلية بطرائق إيجابيّة وبناءة. وفي بعض الأحيان يستلزم الأمر وضع التّلاميذ الذين لا 

واحدة، ويتمّ تدريبهم على ضرورة التّعاون فيما بينهم، وهذا ما سيجبرهم على  يتمتعون بمهارات اجتماعيّة في مجموعة

 (112، ص2004التّعاون لتصبح المجموعة منتجة وفعّالة. )أبو حرب، 
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ط العمل التّعاوني وينسقون العمل بين  
ّ
فالتّلاميذ قد لا يعرفون كيف يتفاعلون الواحد مع الأخر، وكيف ينفذون خط

مين أن يدربوا تلاميذهم على اكتساب المهارات الاجتماعية والجماعية المطلوبة. ومن أهم أعضاء الجماعة، ل
ّ
ذا فعلى المعل

هذه المهارات: مهارات الاقتسام: حيث يجد كثير من التّلاميذ صعوبة في اقتسام الوقت والمواد المستعملة، وهذه الصّعوبة 

م
ّ
التّعاوني، كأنّ يكون تلميذ واحد مسيطرا على التّلاميذ الأخرين، أو أن  يمكن أن تؤدّي إلى مشكلات صعبة أثناء درس التّعل

موا قيمة الاقتسام وكيف يسيطرون على سلوكيّاتهم ويكون ذلك 
ّ
يتحدث دون توقف، ويحتاج هؤلاء التّلاميذ إلى أن يتعل

صال: اذ لا تست
ّ
م حتى يتعوّد التّلاميذ على ذلك. وكذلك مهارات الات

ّ
م التّعاوني أتبتوجيه من المعل

ّ
تؤدّي  طيع جماعات التّعل

م أن يدرب التّلاميذ على الإصغاء لبعضهم 
ّ
سم عمل الجماعة بسوء التّواصل والتّفاهم، وهنا على المعل

ّ
عملها بفاعليّة إذا ات

عدّ مهارات العلاقات بين الأشخاص ومهارات المجموعة الصّغير 107، 1999بعض واحترام أداء الأخرين. )جابر،
ُ
ة الرّابط ( ت

 الأساس يّ بين التلاميذ داخل مجموعتهم، والعامل المباشر في نجاح عمل المجموعة.

تحتاج المجموعات إلى تخصيص وقت محدّد لمناقشة تقدمها في تحقيق أهدافها وفي معالجة عمل المجموعة:  .6

مون أن يبنوا مهارة معال
ّ
جة عمل المجموعة من خلال تفقد حفاظها على علاقات عمل فاعلة بين الأعضاء، ويستطيع المعل

أي داخل  المجموعات وإعطائها تغذيّة راجعة حول تقدم الأعضاء في عملهم مع بعضهم بعض داخل المجموعة وخارجها

. كما يجب أن تتاح الفرصة لأعضاء المجموعة بمناقشة وتحليل مدى نجاحهم في تحقيق أهدافهم ومدى المحافظة الصّف

بينهم لأداء مهمّاتهم. ومن خلال تحليل تصرفات أفراد المجموعة أثناء أداء مهمّات العمل، يتخذ أفراد على العلاقات الفاعلة 

م 
ّ
المجموعة قراراتهم حول بقاء واستمرار التّصرفات المفيدة وتعديل التّصرفات التي تحتاج إلى ذلك، لتحسين عمليّة التّعل

 (90، ص 2005داخل المجموعة. )سليمان، 

م التّعاوني تنصب حول نجاح إدارة العلاقات داخل المجموعة يتّضح من   
ّ
خلال هذا العنصر أن المبادئ الأساسيّة للتّعل

بشكل مرن وفعّال من أجل تحقيق غرض التّعاون الذي يجلب المنفعة لكلّ عضو داخل المجموعة، ولتحقق هذا المسعى 

م داخل الصّف أن يزرع تلك المبادئ المذكورة
ّ
سابقا في نفوس التّلاميذ وتشجيعهم للتّحلي بها من أجل  يجب على المعل

م المهامّ المنوطة بهم.
ّ
 النّجاح في تعل

عاوني:  .7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
م التّعاوني على أسس الت

ّ
 أسس نفسيّة وتربويّة واجتماعيّة يمكن تلخيصها في النّقاط عدّةيقوم التّعل

 (80، ص 2013التّالية:  )خفاف، 
فسية : 1.7

ّ
م التّعاوني بحاجات التّلاميذ وتحاول اشباعها من خلال العمل الجماعي . الأسس الن

ّ
تهتمّ استراتيجيّة التّعل

مع الأقران، مع السّعي لتقويّة دافع الانتماء إلى الجماعة، كما تسهم في استكشاف ميول التّلاميذ، فالمجموعات في الصّف 

 2013ا، مع حق تغييرها إذا وجد أنّها لم تشبع ميوله. )خفاف، الواحد متنوّعة وتسمح لكلّ تلميذ أن يشترك في مجموعة م

 ( .80ص 

يمارس التّلميذ حياة اجتماعيّة عاديّة داخل المجموعة التي يعمل فيها، فقد تواجهه مشكلات   . الأسس الاجتماعيّة:2.7

ها، ممّا يجعله يحس بضرورة الحياة 
ّ
عمل الاجتماعيّة بصورة مستمرّة، فالمعيّنة أثناء عمله مع زملائه فيتعاون معهم في حل

ه عليه أن يساعد في تحقيق أهداف الجماعة، ممّا يدفع به إلى 
ّ
شاط عند التّلميذ، فيشعر بأن

ّ
مع الجماعة يثير دوافع الن

 بذل جهد أكبر لتنشيط العمل. 

م التّعاوني يساعد على إزالة المنافس
ّ
لى ة الفردية ويحفز التّلميذ عكما أنّ العمل مع الأقران وفق استراتيجيّة التّعل

 التعّاون مع مجموعته ليدفع بها إلى النّجاح.

ربوية:3.7
ّ
م والنّمو الاجتماعي ممّا يؤدّي إلى تحقيق تربية  .  الأسس الت

ّ
ريقة بين النّمو الفردي للمتعل

ّ
تجمع هذه الط

ريقة السّلوك الجماعي والتّعاوني وضرورته لإنجاز العمل وهذا ما يؤدّي إلى التّخلص 
ّ
م التّلميذ في هذه الط

ّ
متكاملة، إذ يتعل
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م التّلميذ تحمل مسؤوليّة انجاز من القيّم الفرديّة السلبيّة التي تقوم على الأنا
ّ
نية والمنافسة والغرور وغيرها، كما يتعل

 العمل مع احترام الأدوار، والعمل بانضباط داخل مجموعته.

عاوني : 4.7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
مين والتي يمكن . مزايا الت

ّ
م التّعاوني في إشباع العديد من الحاجات الأساسيّة لدى المتعل

ّ
يسهم التّعل

 نّقاط التّالية:تلخيصها في ال
مين في إشباع حاجاتهم للقيام بمهمات تتعدى تفكيرهم وقدراتهم وهي الحاجة إلى الانجاز، إضافة إلى  عدّةمسا -

ّ
المتعل

 (؛114، ص 1999سد حاجاتهم للتقدير والاهتمام. )جابر،

م ويشعر الجميع أن عليهم مسا يينمّ  -
ّ
قة  عدّةروح العمل الجماعي عند المتعل

ّ
بعضهم البعض، كما يسهم في تعزيز الث

 (؛51، ص 2013)خفاف،   فس لدى المتعلمين عن طريق تدريبهم على تحمل مسؤولية قيادة المجموعة لفترة محددة.بالنّ 

م كما ينمّ  -
ّ
غويّة والقدرة على التّعبير عند المتعل

ّ
م التّعاوني على تنميّة المهارات الل

ّ
طبيق ما لى تي قدراته عيساعد التّعل

 
ّ
 (.499، ص 2019مه في مواقف جديدة وذلك من خلال اكتسابه القدرة على حل المشكلات. )السامرائي، يتعل

م التّعاوني في تعليم مادّة معينة، له فوائد متعدّدة الأبعاد سواء على 
ّ
تجدر بنا الاشارة إلى أن اتباع استراتيجيّة التّعل

س ي، فبالاضافة إلى تنميّة القدرات المعرفيّة المختلفة من خلال الاحتكاك بالأقران المستوى المعرفي أو الاجتماعي أو النّف

مين من خلال زرع فكرة التّعاون من أجل 
ّ
والمشاركة في العمليّة التّعلمية، فهو يساعد أيضا على تقريب العلاقات بين المتعل

مين والتّقليل م
ّ
م عن التحقيق نجاح أكبر، ومنه تحسين العلاقات بين المتعل

ّ
هدف ن نظرة المنافسة التي قد تحيّد بالمتعل

م التّعاوني تسعى 
ّ
ه فإنّ استراتيجيّة التّعل

ّ
ق بالاكتساب المعرفي إلى أغراض أخرى شخصيّة، إضافة إلى ذلك كل

ّ
الرّئيس ي المتعل

م من خلال إشعاره بمدى قدرته على مسا
ّ
تّالي إشعاره تفادة منهم وبالغيره والاس عدّةدائما إلى تحسين الجانب النّفس ي للمتعل

ه عنصر فعّال في العمليّة التّعلمية.
ّ
 بأن

عاوني: 5.7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
نا لا ننفي وجود جملة من النّقائص . عيوب الت

ّ
م التّعاوني غير أن

ّ
رغم الإيجابيّات الكثيرة للتّعل

 والعيوب التي تعتريه، وسنشير إلى أهمّها في النّقاط التالية:
جاه وجود بعض السّل -

ّ
وكات غير  المرغوب  فيها  من  بعض  أفراد المجموعة، والتي قد تؤدي إلى فشل التّعلم التّعاوني، كات

غب والفوض ى، أو قد يحدث الصّراع بين أعضاء المجموعة الواحدة 
ّ
عب أو إحداث الش

ّ
أحد أعضاء المجموعة مثلا إلى الل

إضافة إلى ذلك فقد يفضل بعض التّلاميذ العمل بمعزل عن  أو بين المجموعات  وهذا ما قد يؤدّي إلى إضاعة الوقت،

قة بين أعضاء الجماعة الواحدة. )الديب، 
ّ
 (:2006الأخرين نظرا لعدم وجود الث

م التّعاوني هو ضعف إدارة   الصّف، كارتفاع الأصوات وانشغال  -
ّ
من بين العيوب التي قد تعيق فعلا سير حصّص التّعل

مين عن المها
ّ
 البعض الأخر على سرعة الإنجاز، أو إلقاء بعض المتعل

ّ
فون بالقيّام بها،ممّا يجعل بعضهم يحث

ّ
مّ التي هم مكل

ر على الموقف الصّفي بجملته. )أبو النصر، 
ّ
 (91، ص 2007اللوم على الزّملاء بسبب ضعف اتقانهم، وهذا ما قد يؤث

ذكرها، يمكن الحدّ منها إلى مدى بعيد، وقد يقع هذا على يجدر بنا الإشارة إلى أنّ هذه النّقائص والعيوب التي قمنا ب   

م الذي يقوم بانتهاج استراتيجيّة التّعلذم التّعاوني مع تلاميذه ويكون ذلك باتباع 
ّ
ل في خطوات، أهمّ  عدّةعاتق المعل

ّ
ها يتمث

عم التّعاوني، وذلك عن طريق اح
ّ
روع في استراتيجيّة التّل

ّ
م  طتهم بالجوانب الإيجابيّةتدريب التّلاميذ جيّدا قبل الش

ّ
للتّعل

التّعاوني ومحاولة اقناعهم بإيجابيّة العمل التّعاوني مع الأقران، والفائدة التي تعمّ عليهم جميعا من جراء تبادل المعارف 

ما يكون سببا
ّ
ل من قيمة العمل الفردي، وإن

ّ
ي تعزيزه ف والخبرات فيما بينهم، مع التّأكيد لهم أن هذا العمل الجماعي لن يقل

م أن يراقب سلوك التّلاميذ باستمرار، ويحاول ضبط السّلوكات غير المرغوب فيها 
ّ
هذا من جهة، من جهة أخرى ، على المعل

داخل القسم وذلك من خلال تقديم النّصائح باستمرار، وإعادة التّنبيه لمبادئ العمل التّعاوني، الذي يقتض ي التّبادل 

 المجموعة الواحدة أو بين المجموعات.الإيجابي بين الأفراد داخل 
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عاوني: 6.7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
م التّعاوني يمكن تنفيذها داخل الفصول الدّراسية . أنواع الت

ّ
السعيد، هناك ثلاثة أنواع للتّعل

 ( وسنذكرها كالآتي:35-34، ص 2007
عاوني ال-أ

ّ
م الت

ّ
عل

ّ
 رّسميالت

يع، وذلك أساب عدّةأيام إلى  عدّةويتم فّيه تقسيم الفصل الدّراس ي إلى مجموعات لا يتغير أعضاؤها إلى مدّة تتراوح من    

ف بها كلّ مجموعة، ويستخدم هذا النّوع في حالة تدريس وحدة دراسية كاملة في منهج أحد 
ّ
لإنجاز مهامّ وأعمال محدّدة تكل

 المواد الدّراسية.

م ا-ب
ّ
عل

ّ
عاوني غير الرّسمي الت

ّ
 لت

تة لأداء مهمّة محدّدة وذلك خلال بضع دقائق أثناء تقديم درس معيّن أو    
ّ
ويتمّ فيه تقسيم التّلاميذ إلى مجموعات مؤق

م.
ّ
 مشاهدة فيلم تعليمي مرتبط بالمادّة التّعليمية موضوع الدّراسة وذلك لمناقشة بعض الموضوعات التي يحدّدها المعل

م ا-جـ
ّ
عل

ّ
عاوني الأساس ي الت

ّ
 لت

ما في جميع المواد ولذلك يتمّ تقسيم 
ّ
ركيز على التّحصيل الدّراس ي للتلاميذ ليس في مادّة معيّنة وإن

ّ
وفي هذا النّوع يتمّ الت

التّلاميذ في مجموعات ثابتة غير متجانسة وذلك لمدّة طويلة قد تمتد إلى فصل دراس ي كامل أو سنة كاملة. واستخدام هذا 

ما كان عدد التّلاميذ كبيرا. كما أن استخدامه يؤدّي إلى زيادة الاهتمام بين أفراد  النّوع من
ّ
م التّعاوني يكون ضروريا كل

ّ
التّعل

م كما وكيفا. 
ّ
خصية بصفة عامّة، كما يعمل على تحسين جودة التّعل

ّ
 المجموعة الواحدة وتحسين المعاملات الش

عاوني: 7.7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
ها على ضرورة تقسيم التّلاميذ إلى توجد. استراتيجيّات الت

ّ
م التّعاوني، وتتّفق كل

ّ
 استراتيجيّات للتّعل

أفراد، ويأخذ كلّ فرد من المجموعة مهمّة معيّنة سنتطرق في هذا العنصر لأهم  6إلى  3مجموعات صغيرة من تتكون 

م التّعاوني المعتمد عليها وأكثرها انتشارا في الوسط التّع
ّ
 لمي.استراتيجيّات التّعل

 Aronson and 1978)أرنسون وزملائه" وهناك نوعين لهذه الاستراتيجيّة، استراتيجيّة "استراتيجيّة جكسو:  1.7.7

others( واستراتيجية سلافن )1986 slavin). 

رتيب المتشابك استراتيجيّة أرنسون وزملائه:  -أ
ّ
لمقطوعة ، أو طريقة الصّور ا) ويسمّى هذا الأسلوب أيضا بأسلوب الت

م جماعي يطلب من كلّ 1978(. كان أول من استخدم هذا الأسلوب هو أرنسون )90، ص 2007السعيد، )
ّ
( وهو أسلوب تعل

ه يشجع 
ّ
مه لزملائه في الجماعة. ويتميّز هذا الأسلوب بأن

ّ
م جزء معيّن من الموضوع الذي يدرسه ثمّ يعل

ّ
عضو في الجماعة تعل

فصل الدّراس ي وخلق اعتماد ايجابي متبادل بين الأعضاء عن طريق تقسيم مهامّ على التّعاون بين الأفراد وتوجيههم في ال

م بينهم.
ّ
 التّعل

ولإعداد هذا الأسلوب يقوم المدرس بتقسيم التّلاميذ في الفصل إلى مجموعات تتكوّن كلّ مجموعة من خمسة أعضاء 

م المادّة الدّراسية إلى خمسة أجزاء وي
ّ
خصّص جزء من الدّرس لكلّ عضو في المجموعة من مستويات مختلفة ويقسم المعل

م هذا الجزء لزملائه في جماعته 
ّ
تة )تسمّى مجموعة الفريق الخبير( ثمّ يعل

ّ
يدرسه بنفسه ومع زملائه في مجموعة مؤق

 الأساسيّة.

م بوضع التّلاميذ في مجموعات رئيسيّة للعمل في نشاطات تعليمية محدّدة لكلّ عضو في مجمو 
ّ
ته وبعد عحيث يقوم المعل

ذلك يتم تشكيل مجموعات فرعية يتكوّن أعضاؤها من المجموعات الرّئيسية لمناقشة الموضوع أو عنصر من عناصر 

 الموضوع الأساس يّ، ثم يعود كلّ عضو إلى مجموعته الأساسيّة ويقوم بمناقشة هذه المعلومات التي تعلمها في المجموعة 

مه من أعضاء المجموعات الاخرى التي ناقشت هذا الجزء. الفرعية مع مجموعته الأساسيّة للإفادة بم
ّ
سليمان، ا تعل

 .145، ص 2005
 

ط التالي:        
ّ
 ويمكن تلخيص هذا النّموذج من خلال المخط
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 :استراتيجيّة سلافن -ب

بتطوير وتعديل نموذج جيكسو الأوّل المصمّم من قِبل أرنسون ، ومن ثمّ وصف فيه  (Slavin1986قام "سلافن"  )

لاب و أسماه 
ّ
م الجماعي للط

ّ
أفراد، وبدلا من أن يكون لكلّ  5إلى  4حيث يتكوّن أعضاء كلّ فريق من Jigsaw2برنامج التّعل

كا مثل فصل من كتاب معين أو قصّة تلميذ قسم فريد خاصّ به لدراسته يدرس جميع التّلاميذ موضوعا واحدا مشتر 

 أنّهم يركزون على أجزاء منفصلة منه حتى يصبح التّلميذ خبيرا في هذا الموضوع ومن ثمّ يعودون لفرقهم لتدريس 
ّ
قصيرة...إلا

موه وبعد ذلك تعقد للتّلاميذ اختبارات فرديّة وتدخل هذه الاختبارات ضمن علامات الفريق باستخدام نظام تحسين
ّ
 ما تعل

  (Salvin , 1989, p 232العلامات ليتمّ بعد ذلك مكافأة الفريق الحائز على أعلى علامة وكذلك التّلاميذ الفائزون . )

م الطلابيّة: 2.7.7
ّ
عل

ّ
م التّعاوني التي تمّ تطويرها والبحث فيها . استراتيجيّة فرق الت

ّ
يُعدّ هذا النّموذج من تقنيّات التّعل

م التّعاوني استخدمت John Hopkinsفي جامعة جون هوبكنز 
ّ
، فأكثر من نصف الدّراسات التّجريبيّة حول أساليب التّعل

لابية. 
ّ
م الط

ّ
 نموذج فرق التّعل

سبة لفكرة العمل التّعاوني، ي
ّ
لابية على استخدام أهداف الفريق والسّعي إلى انجاحه ؤ فبالن

ّ
م الط

ّ
د نموذج فرق التّعل

ّ
ك

 إذا ك
ّ
مون الأهداف التي تمّ تحديدها، حيث أنّ مهمّة التّلميذ هنا وهذا لا يمكن تحقيقه إلا

ّ
ان جميع أعضاء الفريق يتعل

م ش يء ما كفريق. وقد حدّ 
ّ
ما تعل

ّ
م ( slavin 1989د )ليست فعل ش يء ما كفريق وإن

ّ
ثلاثة مبادئ أساسية لنّموذج فرق التّعل

اتيّة، تكافؤ 
ّ
لابية وهي: )مكافأة الفريق، المسؤوليّة الذ

ّ
ه  فرص النّجاح(الط

ّ
يق بهذه الأساليب قد يكتسب الفر ويرى أن

التّعاوني شهادات أو مكافآت فرق أخرى إذا تمكن من تحقيق نتائج أعلى من النّتيجة المرغوبة. وحسبه فإنّ الفرق التّعاونية 

ك بتحقيق رغوبة، وذلليست في منافسة تامّة من أجل كسب المكافآت، إذ يمكن لجميع الفرق كسب الوصول إلى النّتائج الم

م الفردي لجميع أعضاء الفريق وذلك من خلال تركيز 
ّ
اتيّة والتي يقصد بها أنّ نجاح الفريق يعتمد على التّعل

ّ
المسؤوليّة الذ

نشاط أعضاء الفريق على تعليم بعضهم البعض والتّأكد من أن كلّ فرد في الفريق جاهز للاختبار أو أي تقيّيم يخضع له 

 زملائهم.  عدّةن مساالتّلاميذ دو 

أما فرص النّجاح المتكافئة فتتحقّق بإسهام التّلاميذ في فرقهم من خلال تحسين أدائهم على ما كان عليه في الماض ي ممّا 

سيضمن أنّ المتفوقين والمتوسطين والمنخفضين يواجهون تحديّا متساويّا لبذل قصارى جهدهم من أجل تفوق الفريق 

 ضاء الفريق ذات قيمة متساويّة. وبالتّالي تكون جميع أع

حصيل:  3.7.7
ّ
لبة إلى فرق الت

ّ
 وقد سميّت بهذا الاسم نسبة لتوزيع التّلاميذ داخل المجموعات. استراتيجيّة تقسيم الط

حيث لابدّ أن يكون في كلّ مجموعة تلميذ متفوّق وآخر متوّسط وثالث ضعيف  طوّرت هذه  بحسب مستويّاتهم التّحصيلية

ريقة 
ّ
وهي من أبسط طرئق  1980عام  John Hopkinsوجماعته في جامعة جون هوبكنز  Slavinعلى يد روبرت سلافين الط

مون المواد التّعليميّة الجديدة على التّلاميذ كلّ أسبوع 
ّ
م التّعاوني، فهي مباشرة وواضحة، إذ يعرض فيها المعل

ّ
التّعل

فهي، ويقسم التّلاميذ في الصّف 
ّ
م يتألف كل فريق من مستخدمين العرض الش

ّ
أفراد يختلفون في  الجنس  5إلى  4إلى فرق تعل

م المواد من خلال 
ّ
والتّحصيل ويتمّ استخدام أوراق عمل أو أي أدوات خاصّة بالمراجعة، ثمّ يساعد الواحد منهم الآخر في تعل

ق تلك أو مرتين في الأسبوع وتت المناقشات بين أعضاء الفريق، ويجيب التّلاميذ فرديا على اختبارات قصيرة كلّ أسبوع
ّ
عل

الاختبارات بالمواد التّعليمية التي تمّت دراستها من قبل، وتصحح هذه الاختبارات ويعطى لكلّ فرد درجة تحسنه ويستند 

تقدير التّحسن هذا ليس على درجة التّلميذ المطلقة وإنما على درجة تحسنه مقارنة بمتوسطات درجاته الماضية. ويتمّ 

ا الإعلان عن الفرق التي حصلت على أعلى التّقديرات، والتّلاميذ الذين حقّقوا تحسنا أكبر في الدّرجات أو الذين أسبوعي

 (93، ص 2013حصلوا على تقديرات نهائيّة في الاختبارات القصيرة، ليتمّ بعدها مكافأة الفريق الفائز. )خفاف، 

م معا:  4.7.7
ّ
 Johnson & Johnson)ستراتيجيّة من قِبل جونسون وجونسون تمّ تطوير هذه الا استراتيجيّة لنتعل

الى  4في جامعة منسوتا الأمريكية، يتمّ في هذه الاستراتيجيّة تقسيم الصّف إلى مجموعات وكلّ مجموعة تتكوّن من  (1978
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ذ مكافأة هاء منه وتأخأعضاء غير متجانسين، وتقوم كلّ مجموعة بأداء واجبات معيّنة ثمّ تسليم العمل المطلوب بعد الانت 5

شاطات الجماعيّة البناءة حيث تركز على كيفيّة العمل 
ّ
مقابل ما قامت به من عمل، وتعتمد هذه الاستراتيجيّة على الن

م التّعاوني 
ّ
الجماعي بين أعضاء المجموعة الواحدة. وتسمّى كذلك استراتيجيّة التّعلم بالمشاركة وتعتمد على مفهوم التّعل

م المهمّة  وهو مشاركة مت
ّ
بادلة بمعنى أنّ الأهداف والمهامّ المتبعة لتحقيقها يشارك فيها جميع الأفراد قبل البدء في تعل

مه. )خليل، 
ّ
سبة لما يقومون بتعل

ّ
    2005ويتحمل التّلاميذ المسؤوليّة في جميع المعلومات وتحديد المهمّ وغير المهم منها بالن

 ( 147ص 

 اعتماد الخطوات التّالية:ولتطبيق الاستراتيجيّة يجب 

تحديد أهداف تعليمية توضح نتائج التعلم المتوقع الحصول عليها من التلاميذ مع اختيار وحدة أو موضوع للدّراسة،  

لبة تحضيرها ويستطيع المدرس عمل اختبار 
ّ
يمكن تعليمه لتّلاميذ في مدّة محدّدة بحيث يحتوي على فقرات يستطيع الط

 فيها؛

الدّراس ي إلى وحدات صغيرة تقسيم التلاميذ إلى مجموعات تعاوّنية تختلف في بعض الصّفات تقسيم الموضوع  

والخصائص وتجمع المجموعة بين ذوي التّحصيل العالي والمتدني والمتوسط. وكذلك في ميولهم الاجتماعية حيث تبين أن 

مون بشكل أفضل من النّاحية الأكاديميّة والاجتماعيّة عندم
ّ
لبة يتعل

ّ
 ا يكون أعضاء المجموعة مختلفين؛الط

 غير ثابت مثل القائد، الملخص، القارئ، المقوم، الباحث المسجّل المشجع، الملاحظ،  
ً
 الخ؛ …يُعطي كلّ شخص دورا

 عن انجازه، و يتمّ تدوين  
ً
خضوع جميع التلاميذ لاختبار فردي حيث أن كلّ تلميذ أو تلميذة هو المسؤول شخصيا

 لكلّ تلميذ على حده ثمّ تجمع علامات تحصيل التّلاميذ للحصول على إجمالي درجات المجموعات.العلامة في الاختبار 

حساب درجات التّحصيل للمجموعات، ثمّ تقدّم المكافآت الجماعيّة للمجموعة؛ المتفوقة بزيادة درجتين إلى علاماتها  

 التي حصلت عليها المجموعة. 

م التّعاوني، يتّضح جليا أنّها جميعها تصبّ تحت من خلال ما تمّ عرضه في هذا العن      
ّ
ق باستراتيجيّات التّعل

ّ
صر والمتعل

هدف واحد وهو العمل الجماعي والتّعاون بين أفراد المجموعة الواحدة أو الفريق الواحد من أجل تحقيق نجاح المجموعة  

م التّعاوني في فكرة أن التّلاميذ 
ّ
 إذ تشترك جميع استراتيجيّات التّعل

ّ
مون ويكونون مسؤولين عن تعل

ّ
م يعملون معا، يتعل

قة بتقسيم 
ّ
خص ي. ولا تختلف هذه الاستراتيجيّات سوى في بعض الجوانب المتعل

ّ
مهم الش

ّ
بعضهم بعض، بالإضافة إلى تعل

 المجموعات أو طريقة تقسيم المهامّ، أما الأهداف والمبادئ فهي واحدة.

 

  

عاوني: . مراحل تنفيذ استراتيجيّة 8.7
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
م التّعاوني عبر أربع مراحل كما يلي:الت

ّ
 يتمّ تنفيذ التّعل

عرف: 1
ّ
ويتمّ فيها طرح المهمّة المراد إنجازها، تحديد معطياتها أو جوانبها المختلفة، والهدف المراد تحقيقه  . مرحلة الت

 كما يتمّ كذلك تحديد الوقت اللازم لإنجازها بشكل جماعي.

يتمّ في هذه المرحلة توزيع الأدوار المختلفة على أفراد المجموعة، ويجب أن تكون ة معايير العمل الجماعي: . مرحلة بلور 2

المجموعة غير متجانسة في مستواها الدّراس ي، ثمّ يتمّ تحديد مهامّ كلّ فرد في المجموعة وكيفيّة استجابته لأداء مهمّته داخل 

دوار في المجموعات عن طريق اعطاء مهمة لكل فرد داخل المجموعة حيث ( تقسم الأ 192، ص 2008المجموعة. )سعادة، 

تتكوّن كلّ مجموعة من خمس الى ستة أفراد يأخذ كلّ فرد مهمّة معيّنة داخل مجموعته. وسيتمّ توضيح هذا في الجانب 

م التّعاوني. 
ّ
 التّطبيق عند شرحنا لطريقة تطبيق استراتيجيّة التّعل
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ويتمّ في هذه المرحلة انجاز العمل المشترك من جانب أعضاء المجموعة، وذلك من خلال التّعاون مرحلة الإنتاجيّة:   .3

م 
ّ
والتّفاعل الايجابي فيما بينهم، من أجل عمل ما هو مطلوب، وفق الأسس والمعايير التي تمّ التخطيط لها مسبقا بين المعل

 وأفراد المجموعة. 

تابة التّقرير النّهائي حول مدى انجاز المهمّة، بهدف عرض ما تمّ انجازه أثناء : ويتمّ في هذه المرحلة كمرحلة الانهاء .4

 (193، ص 2008)سعادة،   المناقشة مع زملاء الصّف كافة.

ط التالي:        
ّ
 ويمكن تلخيص هذه المراحل في المخط

 

عاوني: 
ّ
م الت

ّ
عل

ّ
م في الت

ّ
م التّعاوني يق. دور المعل

ّ
م هو محور عمليّة بالرّغم من أن التّعل

ّ
وم على أساس جعل المتعل

م التّعاوني في تقديم 
ّ
م خلال تنفيذ أحد استراتيجيّات التّعل

ّ
ه لا يمكن تجاوز الدّور الفعّال الذي يلعبه المعل

ّ
م، غير أن

ّ
التّعل

م التّعاو 
ّ
م في التّعل

ّ
 ني: مادّة تعليميّة معيّنة، وسنحاول من خلال النّقاط التّالية إبراز دور المعل

ويكون ذلك من خلال تحديد حجم المجموعات وتقسيمها إضافة إلى تعيين أولا: اتخاذ القرارات قبل البدء بالتعلم: 

دور كل متعلم داخل مجموعته، كما يقوم المعلم أيضا بترتيب حجرة الصف ويعمل على التخطيط للمواد المراد تعليمها 

 وفق استراتيجية التعلم التعاوني.

هنا يقوم المعلم بشرح ماهية المهمة والإجراءات التي يتوجب على المهمة والاعتماد المتبادل الإيجابي:  ثانيا: بناء

المتعلمين اتباعها، وذلك من خلال شرح أهداف الدرس وربط المفاهيم والمعلومات التي سيدرسها المتعلمين حاليا مع 

 كن من فهم المعلومات وانتقال أثر التعلم.خبراتهم ومعلوماتهم السابقة، وذلك بغية ضمان أكبر قدر مم

ل للمتعلمين في أداء مهماتهم، وتفقد سلوكياتهم من خلا عدّةتقديم المسا ويكون ذلك من خلالثالثا: التفقد والتدخل: 

مية، مع محاولة إعطائهم تغذية راجعة، كما يكون على عاتق المعلم أيضا حل 
ّ
التجول بينهم للتأكد من فهمهم للعملية التعل

 (242، ص 2014المشكلات التي قد تحدث بين أفراد المجموعة. )مصطفى، 

10.7 
ّ
عل

ّ
م في الت

ّ
عاوني: . دور المتعل

ّ
م التّعاوني بدور فعّال ونشط وذلك ضمن م الت

ّ
م أثناء استراتيجيّة التّعل

ّ
يقوم المتعل

م 
ّ
روف التّقليدية التي تعود عليها في الصّف المدرس ي العادي، فهنا لم يُعدّ المتعل

ّ
ظروف اجتماعية مختلفة تماما عن الظ

 تدعاؤها حينما يطلب منه ذلك، بل أصبح له دور بارز في إنجازمجرّد متلق للمعلومات والمفاهيم التي يجب عليه حفظها واس

عم التّعاوني فيما يلي: 
ّ
م أثناء استراتيجيّة التّل

ّ
المهامّ التي تقدم للمجموعة التي يعمل معها. ويمكن تلخيص دور المتعل

 (217، ص2013)الطنطاوي، 
 مع المطلوب.البحث عن المعلومات وجمعها وتنظيمها بما يتناسب  -

 تنشيط الخبرات السّابقة وربطها بالخبرات والمواقف الجديدة. -

مين. -
ّ
يبة والإيجابيّة بين المتعل

ّ
 توجيه الأخرين نحو انجاز المهامّ مع الاحتفاظ بالعلاقات الط

 حل الخلافات بين الزّملاء وما قد يحدث من سوء تفاهم بينهم. -
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 التّفاعل في إطار العمل الجماعي التّعاوني. -

 الأخرين عن طريق الاسهام بوجهات نظر تنشط الموقف التّعليمي. عدّةذل الجهد في مساب -

ربوية القائمة على أسس مستمدة من مجموعة من النّظريات المعرفيّة التي 
ّ
يتمّ تشجيع المدارس على تبنّي الممارسات الت

عدّ استرات
ُ
م وت

ّ
شيطة للتّلاميذ أثناء عملية التّعل

ّ
ربوية التيتعزّز المشاركة الن

ّ
م التّعاوني من الممارسات الت

ّ
حظيت  يجيّة التّعل

م التّعاوني، فقد أصبحت المدارس 
ّ
باهتمام كبير من طرف الباحثين خلال العقدين الماضيين، وقد تطوّر الاهتمام بالتّعل

 بعضهم بعض. عدّةأكثر وعيا بالفوائد التي تعود على التّلاميذ من خلال العمل معا ومسا

م التّعاوني، الذي يسهم في تنميّة المفردات والتّعبير الكتابي حيث بيّ 
ّ
نت العديد من الدّراسات الجوانب الإيجابيّة للتّعل

وتطوير المفاهيم الرّياضية، كما يساعد على تعزيز وتنميّة المواقف الايجابيّة اتجاه العمليّة التّعليمية والرّغبة في التّعامل 

م التّعاوني، يستحبّ مع الأطفال الأخرين من أجل 
ّ
تعميم  تبادل الأفكار.  ومن أجل الاستفادة من إيجابيّات التّعل

م بعض الوحدات الدّراسية، كأن يتمّ اعتماده يوما واحدا كلّ 
ّ
استراتيجيّاته في المدارس الابتدائيّة من خلال اعتماده في تعل

م التّعاوني
ّ
ل ليس فقط تبادل الخبرات المعرفيّة وتحسين التّحصي أسبوع، ويكون ذلك بصفة مستمرّة، فالهدف من التّعل

نهم من التّفاعل الإيجابيّ في 
ّ
ما يلعب دورا فعالا في تنميّة شخصيّة التّلاميذ وإكسابهم ذكاء اجتماعيا يمك

ّ
الدّراس ي، وإن

 محيطهم الاجتماعي.
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

 

م
ّ
عل

ّ
شط الت

ّ
 اته واستراتيجيّ  الن

 

م  الاعتقاد بأنّ   ، لأنّ الرّسميّةوغير    الرّسميّة  المؤسّساتلقين المباشر في  عن طريق التّ   التّدريسبدأ  
ّ
فلوهو    –  المتعل

ّ
  الط

مل  –عادة   )أي  بالكتابة  ملئها  يجب  بيضاء  النّ ؤ صفحة  علم  ظهور  بعد  لكن  المختلفة(.  بالمعارف  النّ ه  ومراحله    موّ فس 

موخصائص كل مرحلة، وكذا نظريات  
ّ
 التّعل

ّ
شرك  ، استفادت من ذلك علوم الت

ُ
ربية وتخلت تدريجيا عن التلقين، وصارت ت

فل
ّ
مفي    الط

ّ
   التّعل

ّ
مب(ي  ، فظهر من خلال ذلك ما سُمّ ائقر بمختلف الط

ّ
شط  التّعل

ّ
مالذي يدفع    )الن

ّ
إلى الاشتراك في بناء   المتعل

يريد   التي  مالمعارف 
ّ
يُقدّ   المعل وفي  أن  له.  ممها 

ّ
شط  التّعل

ّ
متنوّ ائ طر   الن وأساليب  مثل  ق  معة 

ّ
و التّ   التّعل معاوني 

ّ
بحل    التّعل

م المشكلات و 
ّ
 بالحوار...      التّعل

مالحاجة إلى 
ّ
عل

ّ
  الت

ّ
   :شطالن

مفي  
ّ
شط  التّعل

ّ
ما في عقل  تندمج فيه المعلومة الجديدة اندماجا حقيقيّ   الن

ّ
 مما يُ   المتعل

ّ
 كسبه الث

ّ
ات. ويمكن أن  قة بالذ

متوصف أنشطة  
ّ
م في  المتعل

ّ
شط التّعل

ّ
 الي:  بالتّ  الن

م يحرص  -
ّ
  المتعل

ّ
 ؛ت في الجزئياتعادة على فهم المعنى الإجمالي للموضوع ولا يتشت

م يحاول  -
ّ
 ؛ ربط الأفكار الجديدة بمواقف الحياة التي يمكن أن تنطبق عليها المتعل

ميربط  -
ّ
 ؛ ابقة ذات العلاقةموضوع جديد يدرسه بالموضوعات السّ   كلّ  المتعل

ميعمل  -
ّ
 الأخرى.ة ما مع الأفكار الأخرى المقابلة في المواد  بط بين الأفكار في مادّ الرّ على  المتعل

متعريف   .1
ّ
عل

ّ
شط  الت

ّ
ملكي يكون    :الن

ّ
ينهمك    التّعل أن  ينبغي   

ً
منشطا

ّ
أو حل    ون المتعل مناقشة  أو  أو كتابة  في قراءة 

ممشكلة تتعلق بما يتعلمونه أو عمل تجريبي، وبصورة أعمق ف
ّ
شط  التّعل

ّ
   الن

ّ
مب من  هو الذي يتطل

ّ
ين أن يستخدموا  المتعل

 مهام تفكير عُ 
 
 ا كالتّ ي  ل

ّ
 ركيب والتّ حليل والت

ّ
 قويم فيما يتعل

ّ
 مونه. ق بما يتعل

مإذن ف
ّ
شط التّعل

ّ
مهـــو: " طريقة تدريس تشرك   الن

ّ
 ين في عمل أشيــــاء تجبـــرهم على التفكير فيما يتعلمونه " المتعل

متغير دور  .2
ّ
م في   المتعل

ّ
عل

ّ
شط الت

ّ
م :الن

ّ
مية، حيــث يقوم  التّعليممشارك نشط في العملية   المتعل

ّ
بأنشطة عدة   ون المتعل

بالمادة   متتصل 
ّ
والكتابة  المتعل والقراءة،  والبحث  مناقشات،  في  والاشتراك  الفروض،  وفرض  الأسئلة،  طرح  مثل:  ة، 

 . جريب..والتّ 

مر دور  تغيّ  .3
ّ
م في    المعل

ّ
عل

ّ
شط  الت

ّ
م في    :الن

ّ
شط  التّعل

ّ
ميكون دور    الن

ّ
موجيه وتسهيل  هو التّ   المعل

ّ
. فهو لا يسيطر  التّعل

م ة بحيث يوجه  ي إدارة ذكيّ التّعليمي ولكنه يدير الموقف  التّعليمعلى الموقف  
ّ
 المتعل

ّ
ب منه  ين نحو الهدف منه. وهذا يتطل

مية المناسبة لإشراك التّعليمالإلمام بمهارات طرح الأسئلة وإدارة المناقشات، وتصميم الخطوات 
ّ
 ين المتعل

ائد أبرز  .4 م  فو
ّ
عل

ّ
شط  الت

ّ
 : الن

م ل  يتوصّ   -
ّ
مخلال    ون المتعل

ّ
شط  التّعل

ّ
هم يربطون المعارف الجديدة أو  إلى حلول ذات معنى عندهم للمشكلات لأنّ   الن

 الحلول بأفكار وإجراءات مألوفة عندهم وليس استخدام حلول أشخاص آخرين. 

التّ   - إلى  التّ وصّ الحاجة  أو  ناتج  إلى  معبير عن فكرة خلال  ل 
ّ
شط   التّعل

ّ
متجبر    الن

ّ
ين على استرجاع معلومات من  المتعل

اكرة 
ّ
م ة التي سيستخدم فيها ربما من أكثر من موضوع ثم ربطها ببعضها، وهذا يشابه المواقف الحقيقيّ  الذ

ّ
 ؛المعرفة المتعل

 

     مي يّة  تكوينندوة
ّ
علي تعوينات عضو المجلس   الدّكتور   الأستاذتقديم  ،  4022/ 11/ 26ة تمقرة ولاية بجاية يوم  ابتدائي ببلديّ   5و  4نتين  السّ   لمعل

 
ّ
 .ةغة العربيّ الأعلى لل
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

من يبيّ  -
ّ
شط  التّعل

ّ
  الن

ّ
ممين قدرتهم على  للمتعل

ّ
 بدون مساعدة وهذا يعزّ  التّعل

ّ
 ؛ اتز ثقتهم بذواتهم والاعتماد على الذ

مة التي ينجزها  المهمّ   -
ّ
مبنفسه، خلال    المتعل

ّ
شط  التّعل

ّ
ة التي ينجزها له  أو يشترك فيها تكون ذات قيمة أكبر من المهمّ   الن

 ؛ شخص آخر

ميساعد    -
ّ
شط  التّعل

ّ
معلى تغيير صورة    الن

ّ
في النمو المعرفي   مهمّ بأنه المصدر الوحيد للمعرفة، وهذا له تضمين    المعل

 ؛ المتعلق بفهم طبيعة الحقيقة

•  
ّ
مم يتعل

ّ
ممن خلال  ون المتعل

ّ
شط  التّعل

ّ
   الن

ّ
فكير العليا، فضلا عن  التّ  ت مون مهاراأكثر من المحتوى المعرفي، فهم يتعل

ميتعلم      ؟تعلمهم كيفية إنجاز مهام وبأية وسائل تنجز هذه المهامّ 
ّ
مخلال    ون المتعل

ّ
شط  التّعل

ّ
ماستراتيجيات    الن

ّ
نفسه    التّعل

 ق الحصول على المعرفة.ائطر  –

دريس ق ائ طر  .5
ّ
شطالملائمة للتعلم  الت

ّ
شطعلم ق المناسبة للتّ ائهناك مدى من الطر  : الن

ّ
 وهي: الن

والمناقشة: .1 الحوار  هذه    طريقة  ريقةتدور 
ّ
للأسئلة    الط الفرصة  وإتاحة  الطلاب،  ومشاركة  تفكير  إثارة  حول 

ريقة والمناقشة، مع احترام آرائهم واقتراحاتهم، وهذه  
ّ
البة  تساعد في تنمية شخصيّ   الط

ّ
ا. فهي  ا ومهاريّ معرفيا وانفعاليّ   الط

طريقة تقوم في جوهرها على البحث وجمع المعلومات وتحليلها، والموازنة بينها، ومناقشتها داخل الفصل، بحيث يطلع كل  

متلميذ على ما توصل إليه زملاؤه من معارف وحقائق حول موضوع  
ّ
رس. وتقوم ، وبذلك يشترك الجميع في تنفيذ الدّ التّعل

 ير في المناقشة، تقويم المناقشة. : الإعداد للمناقشة، السّ (3) على خطوات ثلاث

مه  رس يبرز سؤال أو أسئلة تحتاج إلى بحث ودراسة فيوجّ فمن خلال الدّ 
ّ
تلاميذه إلى البحث عن إجابتها من المصادر    المعل

المتاحة في مكتبة المدرسة أو مصادر أخرى، ويدون الطلاب ما توصلوا إليه من إجابات استعدادا لمناقشتها في حصة محددة.  

مؤال ويتبادل الطلاب الإجابات ويقوم  ة المناقشة يعرض كل طالب ما جمعه من معلومات عن السّ وفي حصّ 
ّ
بتنظيم    المعل

  عملية النقاش وإدارته. 

 
م
 ناقشة:  أنواع الم

اكرةوتعتمد على السؤال والجواب بطريقة تقود التلاميذ إلى التفكير المستقل، وتدريب  ة:ناقشة تلقينيّ مم  .1
ّ
 . الذ

  : وتعتمد على أسئلة تقود إلى الحلول الصحيحة، بما تثيره من فضول وحب للمعرفة.ةناقشة استكشافيّ مم  .2

 لاميذ على شكل حلقة لمناقشة موضوع يهمهم جميعا. وفيها تجلس مجموعة من التّ  ة:ة حرّ ناقشة جماعيّ مم  .3

4.  
ّ
لاميذ لا يزيد عن ستة، يجلسون في نصف دائرة أمام زملائهم ويعرض المقرر  ر وعدد من التّ ن من مقرّ وتتكوّ   دوة:الن

موضوع المناقشة، ويوجهها بحيث يوجد توازنا بين المشتركين في عرض وجهة نظرهم حول الموضوع، ثم يقوم بتلخيص نهائي  

 للقضية ونتائج المناقشة. 

ائل، والآخر بدور المجيب، وقد  وفيها يجلس تلميذان أمام طلاب الفصل ويقوم أحدهما بدور السّ   ة: مناقشة ثنائيّ  .5

 يتبادلان الأدوار. 

العمل: .6 في هذه    مجموعات  العمل  ريقةويسير 
ّ
الفصل كل جماعة    الط داخل  تكوين جماعات صغيرة  على أساس 

 تدرس وجها مختلفا لمشكلة معيّ 
ّ
لاب، وما يطرأ  نة، وقد يعاد تشكيل المجموعات على ما ضوء ما يتضح من اهتمامات الط

 التعاوني(.   التّعليممن موضوعات جديدة ) 

مطريقة   .2
ّ
عل

ّ
   الت

ّ
مقسم  وفيه يُ :  عــــاونـــيالت

ّ
إلى مجموعات غير متجانسة، وتشجع هذه المجموعات على أن   ون المتعل

التواصل داخل قاعة   في  ...(. وتكلف المجموعة  إلكتروني،  بريد  بينها )هواتف،  التواصل  أساليب  تستخدم كافة 

ة، كتابة تقرير حول  همّ ممناقشة وإدارتها، تقديم مفاهيم  لنة مثل: وضع أسئلة لالدرس وخارجها في عمل مهمة معيّ 

 بحث قامت به.
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

 : المشكلات  طريقة حلّ  .3

 المشكلات:  مفهوم حلّ 

العمليّ  مجموعة  به  تعلمهايقصد  له  التي سبق  والمعارف  المعلومات   
ً
مستخدما الفرد  بها  يقوم  التي  التي    ات  والمهارات 

 يطرة عليه، والوصول إلى حل له.وقف بشكل جديد، وغير مألوف له في السّ الماكتسبها في التغلب على 

م إن أسلوب حل المشكلة هو أسلوب يضع  
ّ
فل أو    المتعل

ّ
مِلون فيه أذهانهم بهدف الوصول إلى    الط في موقف حقيقي يُع 

 
ّ
فلة يسعى  زان المعرفي حالة دافعيّ حالة اتزان معرفي، وتعتبر حالة الات

ّ
إلى تحقيقها وتتم هذه الحالة عند وصوله إلى   الط

 حل أو إجابة أو اكتشاف. 

المطروحة على التلاميذ إلى طريقتين قد تتفقان في  ويصف المتخصصون طريقة حل المشكلات في تناولها للموضوعات

 تختلفان في كثير منها هما:  همابعض العناصر ولكنّ 

وطريقة حل المشكلات العادية هي أقرب إلى أسلوب الفرد في التفكير بطريقة علمية عندما تواجهه مشكلة ما، وعلى  

 
ُ
 . المشكلة  ف فيه الفرد بشكل منتظم في محاولة لحلّ ا: كل نشاط عقلي هادف مرن بتصرّ عرف بأنهّ ذلك ت

 : المشكلة  خطوات حلّ   

 ـ  1
ّ

  : عور بالمشكلةالش
ّ
 ل في إدراك معوّ وهذه الخطوة تتمث

 
 د.ول دون الوصول إلى هدف محدّ حُ ق أو عقبة ت

  ـ تحديد المشكلة: 2
ّ
 ة مما يتيح لنا رسم حدودها وما يميزها عن سواها. هو ما يعني وصفها بدق

  ـ تحليل المشكلة:  3
ّ
واستبعاد العناصر التي     لميذ على العناصر الأساسية في مشكلة ما ل في تعرف الفرد/ التّ التي تتمث

 لا تتضمنها المشكلة. 

وتتمثل في مدى تحديد الفرد/ التلميذ لأفضل المصادر المتاحة لجمع المعلومات   ـ جمع البيانات المرتبطة بالمشكلة:  4

 
ّ
 ق بالمشكلة. والبيانات في الميدان المتعل

 المشكلة.   لميذ على التمييز والتحديد لعدد من الفروض المقترحة لحلّ وتتمثل في قدرة التّ  اقتراح الحلول:ـ  5

 فيتم اعتماده، وقد يكون هناك احتمال    دراسة الحلول المقترحة دراسة نافذة: ـ    6
ً
، ومألوفا

ً
وهنا يكون الحل واضحا

 المفاضلة بينها بناءً على معايير نحددها.   لعدة أبدال ممكنة، فيتمّ 

 ة حل المشكلات:شروط توظيف استراتيجيّ   ▪

مـ أن يكون   1 
ّ
  نفسه قادرا على توظيف استراتيجية حل المشكلات ملما بالمبادئ والأسس اللازمة لتوظيفها.  المعل

مـ أن يكون  2
ّ
  ية لكل خطوة من خطوات استراتيجية حل المشكلات.التّعليمقادرا على تحديد الأهداف  المعل

لبةوع الذي ستثير  ـ أن تكون المشكلة من النّ   3
ّ
لقين أسلوبا  وع الذي يستثني التّ وتتحداهم، لذا ينبغي أن تكون من النّ   الط

 
ّ
  ها.لحل

مـ استخدام  4
ّ
طريقة مناسبة لتقويم تعلم الطلاب استراتيجية حل المشكلات، لأن كثيرا من العمليات التي يجريها    المعل

  الطلاب في أثناء تعلم حل المشكلات غير قابلة للملاحظة والتقويم.

5  
ّ
مد  ـ ضرورة تأك

ّ
  المعل

ّ
  بات الأساس لحلّ من وضوح المتطل

ّ
 المشكلات قبل الش

ّ
  مها.روع في تعل

 
ّ
  .ي للمشكلة المطروحة للحلّ صدّ د من إتقان الطلاب للمفاهيم والمبادئ الأساس التي يحتاجونها في التّ كأن يتأك

 دريب المناسب. ي لتوفير فرص التّ التّعليمـ تنظيم الوقت  6

-  
ّ
 : المشكلة  م مهارة حلّ تعل

مها مهارة تجعل  المشكلة تتصف بأنّ   مهارة حلّ   إنّ 
ّ
 لخبراته ومواضيع    جديداا  يمارس دور   المتعل

ً
 ومنظما

ً
يكون فيها فاعلا

 
ّ
 مه لذلك يمكن ذكر عدد من المسوغات التي تبرر أهمية التدرب على مهارة حل المشكلة كأسلوب للتّ تعل

ّ
 م وهي:عل

لبةإن المعرفة متنوعة لذلك لا بد من تدريب  - 
ّ
 ؛على أساليب مختلفة لمعالجة مجالات وأنواع المعرفة المختلفة الط
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

التّ   إنّ   -   مهارة 
ّ
يتسل أن  ينبغي  التي  اللازمة  المهارات  إحدى  التفكير  على  مشكلات  دريب  لمعالجة  المجتمع  أفراد  بها  ح 

 ؛مجتمعهم وتحسين ظروف حياتهم

ة  مجالات الأكاديميّ   مة، أ ة لمجالات مختلفة سواء كانت مجالات حياتيّ روريّ مهارة حل المشكلات من المهارات الضّ   إنّ   -

 ؛ ةكيفيّ التّ 

مالمشكلات مهارة تساعد   إن مهارة حلّ  -
ّ
 ؛على تحصيل المعرفة بنفسه، وتزويده بآليات الاستقلال المتعل

مالمشكلة تساعد    إن مهارة حلّ   -
ّ
   المتعل

ّ
ة في حياته وتجعله يسيطر على الظروف والمواقف التي  خاذ قرارات هامّ على ات

 . تقترحها

الب ق من صحتها يتبيّن أن  حقّ ة جمع المعلومات التي تجيب عن فرض المشكلة والتّ بعد عمليّ 
ّ
قد حصل على معارف    الط

تائج وحصول خبرة جديدة لدى  وصل إلى حلها، ومن هنا ينبغي إجراء تعميم لتلك النّ جديدة وهي نتيجة بحث المشكلة والتّ 

الب
ّ
 . الط

▪  
ّ
 تائج: تعميم الن

معلى ما يصل إليه    مضمون هذه المرحلة ينصبّ   إنّ 
ّ
   المتعل

ّ
حقيق، يقوم  جريب، أو التّ بة عن الاختبار والتّ من نواتج مترت

نة  رات في البديل أو المشابهة في العلاقات القائمة أو المتضمّ تيجة على الحالات المشابهة أو القريبة في المتغيّ بتعميم هذه النّ 

 لذلك.  ضمن العلاقة بين سؤال المشكلة والفرض المطروح كحلّ 

 
ّ
 ب على ذلك ما يلي: ويترت

-   
ّ
لبةر زمن لدى  توف

ّ
مو  الط

ّ
 ؛ين للوصول إلى الخبرةالمعل

 ؛زيادة كمية المعرفة والخبرة وتوسعها في مجالات مختلفة -

لبةارتقاء الخبرة والمعرفة المتراكمة لدى  -
ّ
 ؛ الط

لبةزيادة فاعلية المعرفة المتراكمة لدى  -
ّ
 . الط

 :التّعليمطريقة الاستقصاء في   .4

ائد الاستقصاء  ▪  :فو

م. تنمية القدرة على  1
ّ
مالذاتي، وتعمل هذه المهارة على ترسيخ    التّعل

ّ
القائم على الممارسة الذاتية، وما يولده في   التّعل

منفوس 
ّ
مين من ثقة بالنفس، وتحقيق الذات و المتعل

ّ
لبةالميول عند  التعاوني وتوسيع  التّعل

ّ
 . الط

عند  2 الاستكشاف  قدرة  تنمية  لبة. 
ّ
والوثائق  الط والدوريات،  الكتب،  مثل:  المختلفة،  المعرفة       والأفلام   لمصادر 

 الحكومية والأهلية ذات العلاقة. المؤسّساتوالمتاحف، و 

 . تنمية مهارات القراءة للدراسة )الفهم والاستيعاب(.3

 . تنمية القدرة على تحديد مصادر المعلومات وكيفية جمعها. 4

 . تنمية القدرة على كتابة التقارير والبحوث والتحقيقات والمقالات.5

 . استخدام وسائل التقنية الحديثة في البحث والاستقصاء. 6

لبة. تدريب 7
ّ
 على اتخاذ القرارات، وإصدار الأحكام وتبريرها اعتمادا على المعلومات الصحيحة. الط

لبة. تطوير وتعزيز ثقة 8
ّ
 بأنفسهم، واعتمادهم على الذات.  الط

  . تنمية القدرة على التخطيط وجمع المعلومات ومعالجتها.9

م دور  ▪
ّ
 في الاستقصاء:  المعل

  . مسح الكتب المدرسية، وحصر الموضوعات التي يمكن تدريسها بالاستقصاء1

لبة. توزيع الموضوعات المقترحة جميعها على 2
ّ
  .الط
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

لبة. إرشاد  3
ّ
لبةإلى الكتب والدوريات والنشرات، التي تفيد   الط

ّ
 في استقصائهم.  الط

 بطريقة الاستقصاء التّدريسخطوات   -

م يقوم    تحديد المشكلة:.  1
ّ
لبة في بداية الحصة بتحديد المشكلة ولفت انتباه    المعل

ّ
من خلال طرح الأسئلة المتعلقة    الط

 بها.  

لبةبعد تحديد المشكلة المراد تعرفها، يبدأ    . سبر غور المشكلة:2
ّ
مبالغوص في المشكلة من خلال طرح    الط

ّ
لأسئلة    المعل

لبةتتناول مختلف جوانب الدرس. ويقوم 
ّ
  المشكلةببطرح أسئلة مختلفة متعلقة  الط

المعلومات:.  3 وتفسير  اقف  المو لبةيقوم    تحليل 
ّ
و   الط وتحليلها،  وتبويبها  المعلومات  بالمشكلة  تبتجميع  علاقتها  بيان 

إلى إمكانية تطبيق هذه المعلومات   موضوع الدرس، في محاولة لتحقيق تعلم استقصائي من خلال المعلومات، والوصول 

  بطريقة عملية

م يقوم    تثبيت المعلومات:  .4
ّ
لبةبتلخيص أهم الأفكار الموجودة في الدرس من خلال إجابة    المعل

ّ
على عدد من الأسئلة    الط

الحصة. ويطلب   نهاية  م في 
ّ
لبة  من  المعل

ّ
ويقوم    الط المفاهيم والمعلومات،  ترسيخ  على  تساعد  بيتيه، حيث  مواجبات 

ّ
  المعل

 بتصحيح هذه الواجبات وتقديم التغذية الراجعة حول ذلك. 

م يستعرض    الاستنتاجات والتوصيات والاقتراحات: .  5
ّ
لبةمع   المعل

ّ
     أهم الاستنتاجات التي تؤدي إلى وقوع المشكلة  الط

 وإبرازاهم الحلول والإجراءات التي تحد منها. 

م معوقات   .6
ّ
عل

ّ
شط   الت

ّ
متتمحور معوقات الأخذ ب:  الن

ّ
شط  التّعل

ّ
محول عدة أمور، منها: فهم    الن

ّ
لطبيعة عمله    المعل

 وأدواره، عدم الارتياح والقلق الناتج عن التغيير المطلوب، وقلة الحوافز المطلوبة للتغيير. 

 ويمكن تلخيص تلك العوائق في النقاط التالية: 

 ؛الخوف من تجريب أي جديد -

 ؛ قصر زمن الحصة -

مزيادة أعداد   -
ّ
 ؛ين في بعض الصفوفالمتعل

 ؛نقص بعض الأدوات والأجهزة       -

مالخوف من عدم مشاركة         -
ّ
 ؛ين وعدم استخدامهم مهارات التفكير العلياالمتعل

 ؛ عدم تعلم محتوى كاف       -

مالخوف من فقد السيطرة على        -
ّ
 ؛ينالمتعل

مقلة مهارة         -
ّ
 ؛ين لمهارات إدارة المناقشاتالمعل

 . التّعليمالخوف من نقد الآخرين لكسر المألوف في        -

منصائح للبدء بتصميم أنشطة . 9
ّ
عل

ّ
شط  الت

ّ
 .. الن

 . ابدأ بداية متواضعة وقصيرة. 1

م . طور خطة لنشاط 2
ّ
شط التّعل

ّ
 ، جربها، اجمع معلومات حولها، عدلها، ثم جربها ثانية. الن

م. جرب ما ستطلبه من  3
ّ
.  المتعل

ً
 ين بنفسك أولا

 مع 4
ً
م. كن واضحا

ّ
 لهم الهدف من النشاط وما تعرفه عن عملية المتعل

ً
مين مبينا

ّ
 .  التّعل

م. اتفق مع 5
ّ
 ين على إشارة لوقف الحديث. المتعل

م. شكل أزواج عشوائية من  6
ّ
 ين في الأنشطة.  المتعل

م. إن شرط النجاح في تطبيق  7
ّ
شط  التّعل

ّ
)كما في غيره من الأنشطة الواقعية( هو التفكير والتأمل في الممارسات    الن

 ية ومتابعة الجديد. التّدريس
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شط واستراتيجيّاته 
ّ
م الن

ّ
عل

ّ
 الت

مخطـــوات تحـــويل وحدة إلى  .10
ّ
عل

ّ
شط الت

ّ
 : الن

حدد ما يمكن تعلمه بالاكتشاف. وما يمكن تعلمه بالتشارك. وما لا يمكن تعلمه سوى عن طريق الإلقاء. وهنا يتغير    -

مدور 
ّ
 .التّدريس بتغير طريقة  المعل

م إذا ما توافرت لديك مصادر تقنيات المعلومات، ما الذي ستغيره في تدريس الوحدة بما يعزز تعلم  -
ّ
 ين وفهمهم؟ المتعل

 بناء على إجابتك للسؤالين السابقين:   -

مصمم الوحدة بحيث يحل  -
ّ
شط التّعل

ّ
ممحل   الن

ّ
 في الاعتبار أهداف الوحدة وأهداف   التّعل

ً
 ؛ةالمادّ  التقليدي آخذا

مصمم أنشطة مناسبة لبيئة  -
ّ
شط التّعل

ّ
 ؛ الن

مصمم أنشطة إلقاء لأجزاء الوحدة التي لا يمكن تعليمها من خلال  -
ّ
شط  التّعل

ّ
 ؛ الن

م صمم أنشطة تساعد  -
ّ
 ؛ين على تقويم تقدمهم خلال الوحدةالمتعل

شطصمم أنشطة تقويم مناسبة للتعلم  -
ّ
 . الن

11.  
ّ
مخطيط لنشاط في الت

ّ
عل

ّ
شط الت

ّ
ممن المفيد الإجابة عن الأسئلة التالية عند تصميم أنشطة  : الن

ّ
شط  التّعل

ّ
 :  الن

. ما الهدف من النشاط؟ أو ما هي أطراف التفاعل؟ متعلم مع أخر يجلس بجواره، متعلم مع آخر لا يعرفه؟ مجموعة  1

ممن  
ّ
 . ينالمتعل

 . ما موعد النشاط؟ بداية اللقاء، منتصف اللقاء، نهايـــة اللقاء، أو اللقاء بأكمله.2

 كم من الزمن يلزم للقيام بالنشاط؟  .3

مهل سيكتب   .4
ّ
 إجاباتهم/ أفكارهم/ أسئلتهم أم أنهم سيكتفون بالمناقشة؟   ون المتعل

 هل سيسلمون الإجابة؟ وهل سيكتبون أسماءهم على الورق؟  .5

 للتفكير في إجاباتهم وفي مناقشتها مع للهل سيعطى  .6
ً
 كافيا

ً
ممتعلمين وقتا

ّ
 ؟  المعل

 هل سيناقش العمل الفردي أم الزوجي مع الصف بأكمله؟  .7

مهل سيزود   .8
ّ
م ين بتغذية راجعة حول نشاطهم؟ لاحظ أنه حتى ولو كان الموضوع خلافيا فإن  المتعل

ّ
ين بحاجة إلى المتعل

مأن يعرفوا رأي 
ّ
 في الموضوع أو القضية أو السؤال موضوع المناقشة. المعل

مما الاستعدادات اللازمة للنشاط؟ وما المطلوب من  .9
ّ
 ؟الفعّالةين للمساهمة  المتعل

مق  ائ في النهاية يمكن القول بأن طر 
ّ
شط  التّعل

ّ
  متعددة ومفيدة كلها لكن كل طريقة تناسب مرحلة تعليمية معينة  الن

م التي يكون عليها هؤلاء    التّعليملذلك من المفيد للمعلم أن ينتقي تلك التي تناسب مرحلة نمو متعلميه وكذا مرحلة  
ّ
 .   ون المتعل
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 عليم الابتدائيالفهم القرائي في مرحلة الت

 

عليمرائي في مرحلة الفهم الق  
 
 الابتدائي الت

 

 :مةمقد  

يعد الفهم القرائي من أهمِّّ المفاهيم التي ارتبطت بالنظرة إلى طبيعة القراءة ومفهومها، لذا يُعدّ مطلبا 

عدُّ قراءة لغويا وتعليميا وتربويّا. فيما 
ُ
لا شك فيه أنَ الهدف من كل قراءة هو الفهم، فقراءة بلا فهم لا ت

ب قدرات عقلية متنوعة، وتحتاج 
ّ
حيح، فهو عملية معقدة تسير في مستويات متباينة، وتتطل بمفهومها الصَّ

يته وأسسه  ب منّا تحديد مفهوم الفهم القرائي، وأهمِّّ
ّ
ادئه ومبإلى كثير من التّدريب، الأمر الذي يتطل

رة فيه وكيفيّة تحسين مستوى الفهم القرائي. ِّ
ّ
 وعملياته ومستوياته ومهاراته، وأهمّ العوامل المؤث

 : رائيالفهم الق   -أولا

 رائي:معنى الفهم الق   .1

هن للاستنباط. . الفهم لغة:1-أ 
ّ
ر المعنى وجودة استعداد الذ  حسن تصوُّ

فظ. -
ّ
 تصوّر المعنى من الل

ه المعرفة التّـفصيليّة لش يء أو فكرة أو علم النّ كما يعرّفه معجم  -
ّ
فس وعلوم التربية "بأن

  .(39، ص 2015حادثة")سامية محمد محمود عبد الله، 

لمعرفة العلاقات القائمة في موقف يجابه الفرد  من الناحية السيكولوجية: يشير مصطلح الفهم

 .(50وإدراك هذا الموقف ككل مترابط )، ص 

ف الفهم - الي  يُعرَّ ه القدرة على فهم ما يقرأه الفرد بصمت أو بصوت عال، وبالتَّ
ّ
ا" بأن القرائي قاموسيًّ

فل ذا صعوبة الفهم القرائي تكون قدرته على القراءة سليمة، ولكن ليس ثمّة فهم أو القليل من 
ّ
فإنّ الط

ا تتمّ قراءته".  الفهم لمِّ

 Mirhassani) ،(Toosi (2000 ميرهاساني توس ي  يُعرّفه اصطلاحـا:-ب 
ّ
ه عمليّة بنائيّة من خلالها ( "بأن

منية  م القارئ استخلاص المعنى من تركيبات الكلمات في السياق، ويستخدم المعلومات الصريحة والضِّّ
ّ
يتعل

تي يتضمنها النّص". )اسماعيل الصاوي، 
ّ
 (.56،57ص  ،2009في النّص لفهم الرسالة المقصودة ال

و الأفكار وهو أحد عوامل أ: بأنه "القدرة على إدراك معاني الكلمات  (Guilford)تعريف جيلفورد

مصفوفة العوامل المعرفية في النموذج النظري لبناء العقل، ويطلق عليه معرفة الوحدات الدلالية" 

((Clark and clark E), 1983 43ص). 
                                                           

  عضوالأستاذ علي تعوينات  تقديم ،  
ّ
  خاصّ ة في يوم تكويني غة العربيّ المجلس الأعلى لل

ّ
ابتدائي بثانوية عين  5و 4و 3نوات مي السّ بمعل

 .22/10/2024تاقورايت ولاية تيبازة يوم 
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 تيار المعنى المناسبكما هو" الرّبط الصحيح بين الرمز والمعنى، وإخراج المعنى من السياق، واخ

وتنظيم الأفكار المقروءة، وتذكر هذه الأفكار واستخدامها في بعض الأنشطة الحاضرة والمستقبلية. )أحمد 

 (.37، ص1994عبد الله، فهيم محمد، 

مت لبعض الباحثين: دِّّ
ُ
 كما يمكن تعريف الفهم القرائي من خلال التّصنيفات التي ق

ة  - 1-ب "يحاول القارئ معرفة الحقائق التي تحتويها  تحصيل معلومات:الفهم باعتباره عملي 

تي 
ّ
ا، ولكي يتمَّ ذلك عليه أن يعرف معنى الكلمات ال الرّسالة، فالقارئ يريد أن يَعرف ما تقوله الرّسالة حرفيًّ

ر ذلك" )جيرالد ج دوفي، وجورج ب شيرمان، ولورا رو 
ّ
 لرهيقرأها، وأن يُدرك الحقائق التي تحملها وأن يتذك

 (.118، 117، ص 1987

ة: - 2 -أ  ة عقلي  "الفهم القرائي عمليّة عقليّة تتضمن إدراك القارئ لجميع  الفهم باعتباره عملي 

غوية والرّسومية وبين المعلومات 
ّ
المعلومات في الموضوع المقروء، مع تكامل هذه المعلومات بين الجوانب الل

 عديد من الأمور".الصريحة والضمنية، ويتضمن الفهم القرائي ال

ة تقييم أو حكم: - 3 -أ  فهم على كلا المستويين:  الفهم باعتباره عملي 
ُ
"يعني أنّ الرّسالة بعد أن ت

ه يمكن اتخاذ موقف إزاءها وهذا الموقف يمكن أن يعين 
ّ
مستوى المعلومات ومستوى التّأهل والفحص فإن

لبحث عن مزيد من المعلومات لتوضيح موقف على قبول هذه الرسالة وحفظها عن ظهر قلب أو رفضها أو ا

  .أو فهم هذا الموقف" )مرجع سابق نفس الصفحات(

ة نشطة:  - 4 -أ  ة بنائي  ه عمليّة بنائيّة وتفاعليّة يقوم بها القارئ وتتضمّن هذالفهم باعتباره عملي 
ّ
ه "أن

ن العمليّات الدّاخلية العمليّة ثلاثة عناصر هي: القارئ والنّص القرائي والسّياق أو هو مجموعة م

تي تختلف من شخص لآخر بل لأنّها تختلف من شخص لآخر، بل لأنّها تختلف عند الفرد من 
ّ
خصية ال

ّ
الش

  .(4،5فترة لأخرى ومن مرحلة ص 

من خلال العرض السابق يمكن تعريف الفهم القرائي" بأنه عملية عقليّة بنائية تفاعلية؛ يمارسها 

قرائي بغية استخلاص المعنى العام للموضوع، ويستدلّ على هذه العمليّة من خلال القارئ من خلال محتوى 

تي لا 
ّ
رة عن هذا الفهم، ويتمّ هذا من خلال الدّرجة ال رات السّلوكية المعبِّّ

ّ
امتلاك القارئ لمجموعة من المؤش

 يحصل عليها القارئ الذي سيخضع لدراستنا الحالية.

تي يجب أن نسعى إلى  :أهمية الفهم القرائي- 2 
ّ
يُعدّ الفهم القرائي هدفا من الأهداف الأساسية ال

 للفهم القرائي أهمية تظهر في النقاط التّالية: إنتحقيقها، ويمكن القول 

م من خلالها إلى تعلم -
ّ
تي ينطلق المتعل

ّ
 ؛واستيعابها دراسيّةالمواد ال إنّ البنية الأساسية ال

ي المختلفة مرتبطة ارتباطا إيجابيا بالضعف ف دراسيّةيل في المواد الإنّ العديد من صعوبات التّحص -

لاب على التّعمق في النّص المقروء والتّوصّل إلى علاقات 
ّ
الفهم القرائي، وبالمقابل يساعد الفهم القرائي الط

قة بالنّفس
ّ
لاب الث

ّ
مَّ يكتسب الط

َ
ن ث  ؛جديدة، ومِّ

لم يساعد على يُعدُّ الفهم القرائي همزة وصل بين عمليّ  - اهرة في العِّ
ّ
تي المنطق والنقد، ففهم الظ

 ؛تحليلها والتّحكم فيها والتّنبؤ بنتائجها
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 (.32، ص 2009إنّ العلاقة وثيقة بين الفهم القرائي ومستويات التّفكير العليا )ياسين العديقي،  -

حيث  الموقف القرائي،يعتمد الفهم على ما يستحضره القارئ معرفيّا خلال : أسس الفهم القرائي- 3

مة في النّصّ  ءتقوم هذه العمليّة على فهم المادّة موضوع القراءة من خلال مل الفجوات بين المعلومات المقدَّ

ذي يُعتبر أساسا 
ّ
حدّد براون  في الفهم القرائي، وقد مهمًاالمقروء، والمعرفة السّابقة أو البناء المعرفيّ للقارئ ال

 نها عمليّة الفهم القرائي، وهي كالتّالي:مجموعة من الأسس تنطلق م

 تحديد جوانب الفهم المهمّة. -أ

انوية. -ب 
ّ
ركيز على الأفكار الث

ّ
 تركيز الانتباه على الفكرة الرئيسيّة أكثر من الت

شاطات القائمة لتحديد ما إذا كان الفهم يحدث. -ج 
ّ
 مراقبة الن

 داف يتم تحقيقها.الانغماس في المراجعة لتجديد ما إذا كانت الأه -د

 اتخاذ الإجراء المناسب عندما يتم ملاحظة قصور في عملية الفهم. -ه

 وفي هذا الاتجاه حدد طه علي الدليمي الأسس التالية التي يقوم عليها الفهم القرائي:

 ؛تحديد هدف القارئ وطبيعة الهدف المراد تحقيقه 

  ؛ائيعلى الفهم القر  هرئ لزيادة قدرتالفهم المناسبة التي يستخدمها القا استراتيجيّةتحديد 

 .؛تحديد المستوى القرائي للقارئ والثروة اللغوية 

  المعرفة السابقة للنص، فالقارئ يستخدم معرفته السابقة في فهم المعرفة الجديدة وفهمها

اد عبد )طه علي الدليمي، سع فالاختلاف في الفهم القرائي يرجع الى تباين الاهتمام بالموضوع الذي يحتويه.

 (.19، ص2005الكريم الوائلي، 

تقوم عملية الفهم القرائي على مبادئ أساسية تعمل على تحفيز المهارات : مبادئ الفهم القرائي - 4

القرائية والتي تعمل بدورها على تنشيط مهارات الفهم لدى القارئ ويرى الزيات بأنه يمكن تنشيط واستثارة 

 من خلال الاعتماد على عدد من مبادئ تتمثل فيما يلي: الدوافع للوصول إلى الفهم القرائي

يعتمد الفهم القرائي على ما يستحضر معرفيا خلال موقف الفهم القرائي عملية معرفية:  - 1 - 4

القراءة، ويتضمن هذا المبدأ خبرات القارئ وخلفيته المعرفية، والمعرفة المناسبة للتراكيب اللغوية القائمة 

 قراءة.على النص موضوع ال

 الفهم القرائي هو عملية الوصول إلى المعنى من خلال الفهم القرائي عملية لغوية:  - 2 - 4
ّ
إذ لا  غةالل

يستطيع القارئ خلال عملية القراءة، وبينما تتحرك العينان من اليمين إلى اليسار في قراءة النص، فإن 

 ر.العقل يتحرك بالتفكير دائريا ومستعرضا حتى تتم عملية التفكي

هناك علاقة وثيقة بين القراءة والتفكير، والقراءة نوع من حل الفهم القرائي عملية تفكير:  - 3 - 4

المشكلات يستخدم الفرد المفاهيم ويطور ويختبر الفروض ويعدل المفاهيم، يستنتج المعاني وبهذا تكون 

نّ القراءة إمن التفكير والاستنتاج للوصول إلى المعاني التي يتضمنها النص، من هنا يمكن القول  االقراءة نوعً 

 نشاط ذهني موجه.
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يجب أن يكون القارئ إيجابيا ونشطا خلال القراءة  الفهم القرائي يتطلب تفاعلا مع النص: - 4 - 4

 ف خلفيته المعرفية في المعلوماتومتفاعلا مع النص موضوع القراءة ويتم ذلك عن طريق تأليف وتوظي

 الواردة في النص موضوع القراءة.

هنية:  - 5 - 4  
 
لاقة الذ

 
لاقة في القراءة بطريقة متّصلة حتّى الفهم القرائي يعتمد على الط

ّ
تعني الط

م.
ّ
هني للمتعل

ّ
 يستكمل المعنى التّام في الفقرات أو النّصوص موضوع القراءة، استنادا على الحضور الذ

 (.463ص  ،1998حي مصطفى الزيات، )فت

ات الفهم القرائي- 5 يعتبر الفهم القرائي عمليّة تفاعليّة بين القارئ والنّص تقض ي إلى إعادة : عملي 

بناء المعنى أو صناعة معان وأفكار ومواقف وأحكام حيال الموضوعات، حيث يأتي القارئ بكلّ ما لديه من 

جاهات ودوافع 
ّ
عات، ويتعامل مع النّص بمحتوياته، وطريقة تنظيم هذه المحتويات خلفيّة معرفيّة وات

ّ
وتوق

عرف بعمليّات الفهم القرائي.
ُ
 ضمن عمليّات ت

د عبد الباري ع
ّ
ه ثمّة خمس2005ر )مويؤك

ّ
ربويّة النّفسية المعرفيّة تجمع إلى أن

ّ
 ( على أنّ البحوث الت

لقرائي، وكلّ واحدة من تلك العمليّات تضمّ عمليّات عمليّات تحدث أثناء القراءة، وتسفر عما يسمّى بالفهم ا

 أخرى فرعيّة تشترك فيما بينها، ممّا يعكس مدى إسهام كل عمليّة من عمليّاته في نجاح العمليّات الأخرى.

وهذا ما أكدّه عطية سليمان بأن عمليّات الفهم القرائي إمّا أن تكون مرتبطة بالقارئ كالمدركات 

لتّذكر، وإمّا أن تكون مرتبطة بالموضوع مثل التّجريد والتّقدير وبعضها مشترك بين الحسيّة والتّعرف وا

رابطي )جمال سليمان عطية، 
ّ
 .(48، ص 1999عمليّات القارئ وعمليّات الموضوع مثل الإدراك الت

ل هذه العمليّات في:
ّ
 وتتمث

ة:  - 1 - 5 ات الجزئي  لقارئ باختيار وحدات صغيرة وهي تقوم على مبدأ الجزئيّة بحيث يقوم االعملي 

غوية المكوّنة للجملة أو الفكرة أو الأفكار المعروضة، 
ّ
من الجملة، كاختيار معنى أو فكرة من الوحدات الل

 وتتضمّن عمليّتين فرعيّتين هما:

ركيب في تجميع الكلمات وربطها مع بعضها البعض لتكوين جملة صحيحة.-أ
ّ
 الت

أساسا عل فهم معنى الكلمة المفردة قبل ربطها وتركيبها، لتنسجم الاختيار الجزئي، والذي يعتمد -ب

ركيبيّة.
ّ
 فيما يعرف بالعلاقات الت

ة - 2 - 5 كاملي 
 
ات الت  :وتتضمّن ثلاث عمليّات فرعيّة : باستنتاج العلاقات بين أجزاء الجملةالعملي 

 أسماء الإشارة والأسماء الموصولة. مثل الضّمائر، العائد: -أ

واب -ب تي تربط بين أجزاء الجملة: مثل السّببية والتّمييز والتّأكيد. ط:الر 
ّ
 العلاقات ال

 استنتاج معلومات من علاقات الجمل لتكوين روابط ضمنيّة.الاستنتاج:  -ج

ة:  - 3 - 5 ات الكلي  هذه العمليات تتمّ وفق خطوتين أساسيّتين وهما التّنظيم والتّلخيص، حيث العملي 

ص كلّ يتمّ تنظيم المعاني 
ّ
تي تلخ

ّ
ي يشمل الوحدات الجزئيّة وال

ّ
والأفكار ضمن نمط محدّد وفي شكل كل

 الأفكار والمعاني.
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لة: - 4 - 5 فصيلية المكم 
 
ات الت هذه العمليّات تختصّ بتقديم الاستنتاجات غير المقيّدة وتعمل  العملي 

 فرعيّة هي: على ربط التّفاصيل الجزئيّة لتصل إلى الاستنتاج، وتتضمّن خمس عمليّات

 وضع الاحتمالات الافتراضيّة للواقع )التنبؤ(. -أ

 استغلال المدارك المعرفيّة السّابقة في الإكمال والإتمام. -ب

تي تختصّ بالتّعبيرات المجازية والتّعبيرات الحقيقيّة. -ج
ّ
هنية ال

ّ
 إدراك التّصوّرات الذ

 تنشيط العمليّات العقليّة المعرفيّة في شكل استجابة انفعاليّة للمقروء. -د

عر ف:  - 5 - 5
 
هنية المصاحبة للت

 
ات الذ ركيز على الا العملي 

ّ
لمناسبة ا ستراتيجيّةيتمّ من خلالها الت

درجة  ىوالتّحكم فيها وتقويمها وتعديلها، ليمارس القراءة بطريقة يستطيع من خلالها القارئ السيطرة عل

 فهمه. 

 ويرى دوفي وآخرون أنَّ الفهم القرائي يقوم على ثلاث عمليّات:

تي تحتويها الرّسالة. - 1
ّ
 الفهم بوصفه عمليّة تحصيل معلومات وتتّطلب معرفة القارئ للحقائق ال

تي اكتسبها  - 2
ّ
الفهم بوصفه عمليّة تأمّل أو فحص، وتتّطلب تفكير القارئ في المعلومات ال

 محتواها واستنتاجاتها البعيدة. واستكشاف

 الفهم بوصفه عمليّة تقويميّة أي قبولا لرسالة أو رفضها بعد فهمها في العمليّتين السّابقتين. - 3

(duffy GG,Explaining Reading,A Resource for Teaching Concepts,Skills,and Strategies,The 

Guilford Press, new york,2009, p117) 

وم فقد صنّف عمليّات الفهم القرائي كما ذكر الدليمي والوائلي في قائمة من أنماط السلوك أمّا بل

 ومنها:

تي قرأها في النّص. :التّعليل -1
ّ
 محاولة إقناع القارئ نفسه بالأفكار ال

تي تظهر له أثناء قراءته للنّصّ. :حلّ المشكلة -2
ّ
ساؤلات ال

ّ
 محاولة القارئ إيجاد حلول للت

تي يقوم بها القارئ ليكون قادرا على تطبيق المعرفة في النّص تشكيل  -3
ّ
هنية ال

ّ
المفهوم: العمليّات الذ

 وإعادة تشكيل مخزونه المعرفي.

 التّعرف على علاقة السّبب بالنّتيجة في النّص المقروء. -4

فهم بأنّ البمجرّد ما نقول مصطلح مهارات الفهم القرائي قد يوحي خطأ : مهـارات الفهم القرائـي - 6

م 
ّ
نا من الفهم القرائي،  التّلميذالقرائي مقسّم إلى عدة مهارات منفصلة، وإذا تعل

ّ
واحدة منها يصبح متمك

لكن في الواقع هي مهارات مترابطة مع بعضها البعض؛ وهدفنا من تحديد مهارات الفهم القرائي تسهيل مهمة 

 ها:المعلم في تحقيق أهداف تعليم القراءة للتلاميذ، وأهم

 ؛القدرة على إعطاء الرّمز معناه -

 ؛القدرة على فهم العبارات والجمل والفقرات كوحدة كبيرة -

 ؛القدرة على فهم سياق الكلمات ومعناها -

بعه الكاتب -
ّ
ت ذي اِّ

ّ
 ؛القدرة على إدراك التّنظيم ال
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جاه الكاتب وغرضه -
ّ
 ؛القدرة على فهم ات

 ؛الرّئيسيّة والتّمييز بينها وبين الأفكار الأقلّ منهاالقدرة على اختيار الأفكار  -

، ص 2000القدرة على نقد الموضوع من حيث الأفكار والغرض نقدا موضوعيّا. )فتحي علي يونس،  -

263). 

 كما صنف عبد الناصر أنيس مهارات الفهم الى سبع مهارات هي:

 ؛تحديد معاني المفردات -

 ؛تحديد معاني الكلمات من السياق -

 ؛صة للأسئلة من عبارات وجمل النّ استنتاج ايجابيّ  -

-   
ّ
 ؛جاهاتهتحديد هدف الكاتب وات

 ؛استنتاج نظام بناء القطعة -

 الأدبية؛تحديد اساليب الكاتب  -

 (.108، ص2008استنتاج الأفكار وصياغتها مع بعض الكلمات. )عبد الناصر أنيس،  -

   مستويات الفهم القرائي - 7

سهل جة في الصعوبة تتحرك من القسيمات المتدرّ صنيفات أو التّ ها مجموعة من التّ لى أنّ والتي تعرف ع

دف فكير الذي تعالجه، والهعب ومن البسيط إلى المركب ومن الأدنى إلى الأعلى حسب مستوى التّ إلى الصّ 

من تحديد مستويات الفهم القرائي هو تسهيل مهمة المعلم في إعداد أهداف تدريس القراءة وفي استخدام 

طرق التدريس التي تساعد على تنمية فهم المقروء وتساعد المدرس في صياغة أسئلة القراءة تتناسب والنتائج 

د م بعض الباحثين الفهم القرائي تبعا لحجم المادة المقروءة فقالتي يرغب المعلم في الحصول عليها، فقد قس

 مستويات هي: ةلى ثلاثعبتقسيمه  1996قام علي جاب الله 

 :والذي صنف إلى: مستويات الفهم الأفـقي 

الكلمة، وفهم دلالتها، ومعرفة أضداد  ىوالذي يتضمن مهارات تحديد معن مستوى الكلمة: -7-1

 تصنيف الكلمات في مجموعات متشابهة. ىبين الكلمتين، والقدرة علالكلمة، وإدراك العلاقة 

وربط الجملة بما يناسبها من  ويتضمن تحديد هدف الجملة نوفهم دلالتها،مستوى الجملة:  -7-2

معان، وإدراك العلاقة الصحيحة بين جملتين، ونوع هذه العلاقة، والقدرة على تصنيف الجمل وفق ما 

 فكار.تنتمي إليه من أراء وأ

والذي يتضمن إدراك ما تهدف إليه الفقرة، كتحديد الفكرة الأساسية للفقرة مستوى الفقرة:  -3 - 7

والقدرة على تحديد عنوان مناسب للفقرة وتقويمها تبعا لما تتضمنه من أفكار وآراء، وإدراك مآبين السطور 

 (.72، ص 1997)علي جاب الله،  .من أفكار ضمنية

 س ي: والذي يتضمن ما يلي: مستويات الفهم الرأ 

 القدرة على تذكر ورواية الأحداث كما وردت في النص.  مستوى الفهم الحرفي: -أ 
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قدرة القارئ على استيعاب المعلومات الضمنية للنص باستخدام  مستوى الفهم الاستنتاجي: -ب 

 الخلفية المعرفية السابقة المرتبطة بالنص.

يقصد به إصدار حكم عل المادة المقروءة وتقييمها وتكوين مستوى الفهم الناقد)التقييمي(:  -ج 

 رأي حول ما يطرحه الكاتب في النص في ضوء مجموعة من المعايير المحددة.

والذي يقوم على خبرة تأملية تتجلى في إدراك القيمة الجمالية والإيحائية مستوى الفهم التذوقي:  -د 

 يرات والحالة المزاجية والشعورية المخيمة على النص.في التعب

ويشير هنا إلى التنبؤ بالأحداث وتوقع نهايات قبل الانتهاء من القراءة مع  مستوى الفهم الإبداعي: -ه 

شكلات وردت في النص أو إعادة ترتيب أحداث القصة بصورة لماستخدام المعلومات للوصول إلى حلول 

 (.123، ص 2006مصطفى، محمد عبيد الظنحاني، )العيسوي جمال  مبتكرة.

 :العوامل المؤثرة في الفهم القرائي - 8

تصور عمليات الفهم القرائي يتطلب إدراك العوامل المؤثرة فيه، أو ما يطلق عليها كذلك مكونات 

 ، إلى أنّ هناك ثلاثة عناصر أساسية وهي:ه1431الموقف القرائي؛ وقد أشار عبد الباري 

القارئ: ويعد العنصر الأول والأهم، فهو الذي يمارس القراءة من خلال تفاعله مع الموضوع،  - 1 - 8

 ومن خلال توظيفه الجيد لقدراته العقلية واللغوية بشكل صحيح.

قارئ أو إعاقة هذا الفهم لديه، ولبلوغ هذا للالنص القرائي: وله تأثير شديد في تنمية الفهم  - 2 - 8

تي تتمثل فيما يلي:الفهم يبني القارئ ع
ّ
عينة وال

ُ
 ددا من التمثيلات الم

الشفرة الظاهرة للنص: والتي تتمثل في الصياغة اللغوية للموضوع مستخدما مفردات  - 1 - 2 - 8

 وتراكيب تعين القارئ على فهم الرسالة اللغوية.

عام عن المعنى ال قاعدة النص: ويقصد بها مجموعة الأفكار المكونة للموضوع والتي تعبر - 2 - 2 - 8

 لموضوع القراءة.

النماذج العقلية: ويقصد بها الطرائق التي من خلالها تعالج الأفكار الواردة في الموضوع  - 3 - 2 - 8

 لتعين على توصيل الفكرة العامة.

السياق القرائي: والمقصود من ذلك أن عمليات تعلم القراءة تحتل مكانها داخل السياق  - 3 - 8

 تتجاوز نطاق الفصل الدراس ي إلى البيئات الثقافية والاجتماعية المحيطة بالقارئ.القرائي، و 

 ويحاول هاريس وسميث تمثيل العناصر المؤثرة في الفهم القرائي في النموذج التالي:      
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 ( يبين نموذج هاريس وسميث للعوامل المؤثرة في الفهم القرائي1الشكل رقم )

 

 

  

 

 

  

  

 

 

 

 

 

 

 :صعوبات الفهم القرائي -ثانيا 

 متعد صعوبات الفهم القرائي من أكثر المشكلات تأثيرا على التلاميذ والتي تقف كحاجز أمام تطوره

ية في اكتساب المعارف حيث أن قراءتهم لا تعبر عن فهم المعنى، ويُلاحظ التّعليمالأكاديمي، وأمام مسيرتهم 

في معظم المواقف القرائية ما تتضمنه قراءتهم من معان خلف الحروف والرّموز التي أنهم لا يدركون 

 المختلفة. دراسيّةيقرؤونها، مما يؤثر سلبا على تحصيلهم الأكاديمي في الموضوعات ال

علم شيوعًا لدأن وفي هذا الصدد يذكر فتحي الزيات   ىصعوبات الفهم القرائي من أكثر صعوبات التَّ

تلاميذ ذوي صعوبات التعلم، فبالرغم من أنَّ الفهم القرائي يعد عاملا عاما يسهم في جميع صور التعلم 

  دراسيّةحيث أنه لا يعد مادة 
ّ
ن فشل حصيل الدراس ي، إلا أر على التّ بالمعنى المألوف ولكنه نشاط أساس ي يؤث

 في فهم الموضوع الذي يَقْرَ  التّلميذ
ُ
 باتت الأكاديمية شيوعا لدى تلاميذ ذوي صعو هُ يعتبر من أكثر المشكلا أ

 (.193ص )فتحي الزيات، مرجع سابق أخرى. دراسيّةالتعلم، والتي تنبؤ بحدوث صعوبات تعلم في مجالات  في

قون في فيختلف معنى هذا المفهوم باختلاف الباحثين إلا أنهم يتّ مفهوم صعوبات الفهم القرائي:  - 1

 في فهم ما يقوم بقراءته. التّلميذاها لصعوبات التي يتلقّ على أنه تلك ا مفهومه العامّ 
                                                           

  ،ة، بدون طبعة،ة وتطبيقاتها العمليّ ظريّ ات فهم المقروء أسسها النّ ، استراتيجيّ ه1431)عبد الباري ماهر شعبان 

 (32دار الميسرة، عمان، الأردن، ص
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يعرفه حمدان نصر وشفيق علوانة " التلاميذ ذوي صعوبات الفهم القرائي بأنهم ذوي ذكاء متوسط 

أو فوق المتوسط، ولكنهم يجدون صعوبة في ترميز المعلومات الصوتية والمقروءة في الذاكرة وفي استيعابها 

، وفي التنظيم الفعال لتدفق المعلومات من الذاكرة، وهذا العجز له الأثر في ستراتيجيّاتنتيجة لنقص الا 

 (.77، ص 2003فهم محتوى النص ")حمدان علي حمدان نصر، 

وتعرّفها الباحثتان من خلال التعاريف السابقة بأنها عدم قدرة التعرف على الرموز المكتوبة وربطها 

خبرة الثقافية السابقة للتلميذ وعدم القدرة على إعادة بناء النص وبحث بدلالاتها وتفسيرها في ضوء ال

 عميق لما وراء النص من الكلمات والجمل، وعدم تجاوز البنية السطحية للنص إلى البنية العميقة.

 :أسباب صعوبات الفهم القرائي - 2

ل ي منها الأطفاتوجد العديد من الأسباب التي تكتمن خلف صعوبات الفهم القرائي التي يعان

 والمراهقين من ذوي صعوبات القراءة ويمكن إيجازها في النقاط التالية: 

 ؛قصور في معالجة المعلومات -

 ؛قصور الخلفية المعرفية -

 ؛نقص الثروة اللغوية -

 ؛الفشل في توظيف المعلومات السابقة -

 ؛الاستفادة بصورة خاطئة من المعرفة السابقة -

ة القراءة -
ّ
 ؛قل

 ؛جود مشكلات في حركة العينو  -

 ؛القراءة الجهرية الخاطئة -

 ؛القراءة الصامتة الخاطئة -

 ؛مشكلات في التنظيم الذاتي -

 ؛مشكلات في مهارات ما وراء المعرفة -

 ؛ضعف ربط المعلومات الجديدة بالمعلومات الموجودة في ذاكرته -

 ؛والنقاط الأساسية في النصضعف في تنظيم النص من حيث ترتيب الأفكار وتسلسلها،  -

 ؛الاهتمام بالقراءة دون الاهتمام بفهم المقروء والافتقار لمهارات الفهم القرائي -

 ؛استخدام طرق التدريس التقليدية -

فهم الكلمات والجمل المفتاحية للموضوع والفشل في ربط الجمل ببعضها البعض  الفشل في -

 .(146بد اللطيف عبد القادر، ص والفشل في تنظيم المعلومات. )أبو بكر ع

ات - 3 ها المتعلم الخطوات التي يقوم ب ستراتيجيّةويقصد بالا : تنمية مهارات الفهم القرائي استراتيجي 

لفهم ما يراد تعلمه ومعرفة العمليات التي يؤديها، والتخطيط لها وتوجيهها ومراقبة هذه العمليات وتقويمها، 

حدوثه، مما يساعده على الوصول للأهداف والمشكلات التي تقابله )الصياد  وذلك قبل وأثناء التعلم أو بعد

 (.19، ص 2004وليد عاطف، 
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التي يمكن استخدامها في تنمية مهارات الفهم القرائي، ومن بينها ما  ستراتيجيّاتتوجد العديد من الا 

 يلي:

 ؛النمذجة 

 ؛المباشر التّعليم 

  ،؛(336، 334 ، ص2002المشاركة الثنائية )جروان فتحي 

 ما وراء المعرفة، ويحددها فيما يلي:  استراتيجيّاتأما كوستا فقد أشار إلى العديد من 

 ؛التخطيط استراتيجيّة 

 ؛توليد الأسئلة استراتيجيّة 

 ؛الاختيار استراتيجيّة 

 ؛استخدام محكات متعدد التقييم استراتيجيّة 

 ؛إعطاء النقد والتقدير استراتيجيّة 

 ؛تحديد المصطلحات وتوضيحها استراتيجيّة 

 ؛لعب الأدوار والمحاكاة استراتيجيّة 

 استراتيجيّة  
ّ
 ؛هنيالعصف الذهني والعرض الذ

 (.34، ص 1998التساؤل الذاتي. )كوستا،  استراتيجيّة 

 
ّ
كونه مي المرحلة الابتدائية لمما سبق يتضح أن الفهم القرائي موضوع ينبغي الاهتمام به عند متعل

غةة واولها مادّ  دراسيّةتنبني عليه عملية التعلم لمختلف المواد الالأساس الذي 
ّ
 طتها المختلفةبأنش العربيّة الل

 وأن ّ
ّ
 ي بالضّ ي يؤدّ عدم الفهم الجزئي أو الكل

ّ
 م.رورة إلى عدم حدوث التعل
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ّ
 
ّالت

 
 ةذويّالإعاقةّالعقليّ ّفّالعقليّعندّالأطفالخل

ّ

ف
 
خل

 
ّةذويّالإعاقةّالعقليّ ّالعقليّعندّالأطفالّالت

 

ّ ّ:مةمقد 

فيعتبر مصطلح 
ّ
  التّخل

ّ
نسان منذ أقدم العصور، فقد رأى هني من المصطلحات التي عرفها الإالذ

فنسان عبر العصور هذه الإعاقة أو الإ
ّ
فقد عمل  .عامل معهاة يجب التّ ونفسيّ  اجتماعيّةكمشكلة  التّخل

 .امل معهالطفل وأهله بالتع عدّةفس والمختصون على تعريف المصطلح ومعرفة أسبابه وذلك لمساعلماء النّ 

فتعريفّ .1
 
خل

 
هو عبارة عن نقص في نسبة ذكاء الطفل مما يؤدي الى عدم قدرته على  :العقليّالت

والبيئة المحيطة به، وذلك من خلال عدم نجاحه بالعناية بنفسه وعدم قدرته على إنشاء التكيف مع نفسه 

 .علاقات اجتماعيه مع المحيطين به

فاعتمد تعريف 
ّ
كاءالذهني من خلال مقايس  التّخل

ّ
 I.Q التي تعرف ب الذ

فتصنيف 
ّ
 لاختبارات بينيه وفكسلر وهما أ التّخل

ً
الاختبارات  كثرالذهني حسب درجة الصعوبة وذلك طبقا

 :شيوعا في الاستخدام

ف . 1
ّ
كاءوتتراوح نسبة -البسيط  التّخل

ّ
 .55-69ما بين  الذ

ف. 2
ّ
كاءوتتراوح نسبة -العقلي المتوسط التّخل

ّ
 .35-54ما بين  الذ

ف. 3
ّ
كاءوتتراوح نسبة -العقلي الشديد التّخل

ّ
 .20-34ما بين  الذ

ف. 4
ّ
كاءوتتراوح نسبة -العقلي الحاد التّخل

ّ
 فأقل. 19ما بين  الذ

في هذا الفصل ندخل مباشرة في مفهوم الإعاقة الذهنية حسب الدليل التشخيص ي النسخة 

 ت بهذا المفهوم.ة المختلفة التي اهتمّ ظريّ الخامسة، دون تقديم تاريخ المفهوم ولا التناولات النّ 

1.1. ّ
 
ّالت ّشخيصيّ العوامل ( معايير DSM-V) 2013ة جمعية الطب النفس ي الأمريكيّ ّراجعتة:

 
ّ
 هنيّ الكشف عن الإعاقة الذ

ّ
 لت  )اة من سميّ ة والت

ّ
 أخ

ّ
  موّ اضطراب في النّ )إلى  (هنير الذ

ّ
 فالإعاقة (هنيالذ

 
ّ
 ة هي الاضطراب الذي يتضمّ هنيّ الذ

ّ
 را ذهنيّ ن تأخ

ّ
ّ. موّ ة النّ ة تبدأ خلال فتر كيفيّ را في الوظيفة التّ ا وكذا تأخ

 
ّ
 لاثة للكشف عن التّ المعايير الث

ّ
 أخ

ّ
 هني قد أصبحت كما يلي:ر الذ

د المجرّ  فكيرخطيط، التّ المشكلات، التّ  نقص في القدرات المعرفية العامة، مثل الاستدلال، حلّ  .1

 الحكم، التعلم الأكاديمي، والتعلم بالخبرة.

 نقص في الوظيفة التكيفية للفرد حسب سنّ  .2
ّ
ة ترجع إلى كيفيّ ة. الوظيفة التّ قافيّ ه وجماعته الث

ادين الحياة مي عدّةفي ميدان أو  الاجتماعيّةة ة والمسؤوليّ على الاستجابة لمتطلبات الاستقلاليّ  قدرة الفرد
                                                           

    يأ.د. علتقديم  
ّ
  ةغة العربيّ تعوينات عضو المجلس الأعلى لل

ّ
 )لمعل

ّ
 وق تهم بمدينة صدّ ا بمركز جمعيّ فين عقليّ مي المتخل

 .(2025أكتوبر -01ولاية بجاية  
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، الأداء المدرس ي أو في الشغل والحياة الجماعية. هذه القيود الاجتماعيّةاليومية، مثل التواصل، الشراكة 

 في.تستتبع حاجة متواصلة للدعم في المدرسة، في العمل أو للاستقلال الوظي

 مائية.كل الأعراض ينبغي أن تلاحظ أثناء الفترة النّ  .3

 عريف في الدّ وقد كان التّ 
ّ
انخفاض ملحوظ دون المستوى العادي  )حسب ما يلي:  4شخيص ي ليل الت

 بانحسار ملحوظ في الوظائف التكيفية، مع التعرض له قبل 
ً
في الوظائف العقلية العامة يكون مصحوبا

 ر(سن الثامنة عش

 قبل الحكم على شخص ما بأنه ذو ة يجب توفرّ عريف ثلاثة محكات أساسيّ هذا التّ ن يتضمّ 
ً
ها معا

 :ة. وهذه المحكات هيإعاقة عقليّ 

  70أداء ذهني وظيفي دون المتوسط ونسبة ذكاء حوالي  - 
ً
 ؛أو أقل على اختبار ذكاء يطبق فرديا

ة الفرد في الوفاء بالمستويات المتوقع)أي كفاءة  وجود عيوب أو قصور مصاحب للأداء التكيفي الراهن  -

ممن هم في مثل عمره أو جماعته الثقافية في اثنين على الأقل من المجالات التالية: التواصل، استخدام 

  مةلا إمكانات المجتمع، التوجيه الذاتي، المهارات الأكاديمية والوظيفية والعمل، الفراغ، الصحة والسّ 

 ؛(الاجتماعيّةف مع متطلبات المواقف والحياة كيّ التّ 

 .سنه 18يحدث ذلك كله قبل سن   -

 ، في هذا المجال، ويمكن تقديم رأي آخر.   5و 4يظهر أن الاختلافات طفيفة جدا بين الدليلين 

( التأخر الذهني هو العجز الموصوف بالقيود في 2002حسب "الجمعية الأمريكية للتأخر الذهني" )

 سيرورة 
ّ
  ةلمفاهيميّ ة، واكيفيّ في، حسب ما يعبر عنه في القدرات التّ كيّ هنية وفي السلوك التّ الوظيفة الذ

 .   18 ة، تظهر هذه الأنواع من العجز قبل سنّ والممارساتيّ  الاجتماعيّةو 

 ة، وحسب الحالات، البعض منها أكثر خرقا من الأخرى.قدرات معنيّ  عدّة

 الكتابة، القراءة، مفهوم النقود، الاستقلالية؛ة: اللغة، القدرات المفاهيميّ  

 عات، تقدير الذات، سذاجة، تتبّ ل مسؤوليّ شخصية، تحمّ -: العلاقات البينالاجتماعيّةالقدرات  

 عليمات، الخضوع للقانون، الحذر من الضاحوية؛التّ 

 عدّةمسا طاتة: في نشاطات الحياة اليومية )أكل، التنقل، النظافة والملبس(، نشاالقدرات العمليّ  

للحياة اليومية )تحضير الطعام، الاعتناء بنظافة البيت، النقل، تناول الأدوية، تسير النقود(، مهارات 

 تشغيل الذات، الاعتناء بالبيئة الأمنية.

(، الاضطراب في النمو الذهني 2010الجمعية الأمريكية للعجز في النمو الذهني ) –حسب هذا الاتجاه 

اجتماعي"، هذا النموذج موجه نحو -نفس ي-قد عُمد حسب نموذج عالمي تفسيري "حيوي )الإعاقة الذهنية( 

 الدعم يقوم على البديهيات التالية:

 عند نفس الفرد، القيود تتعايش مع القدرات والمجهودات؛ 

 عم الضروري؛وصف القيود يهدف إلى نمو ملمح الدّ  
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 لحياة الأفضل حسب شبكة وسطهتقييم حاجات التأطير في المصالح ينبغي تحقيقه من اجل ا 

 الحيوي والطبيعي قدر المستطاع؛

 عم )تناوبي، محدود، مهمّ ة الدّ ف على شدّ عرّ ينبغي إذن التّ  
ّ
 ف(؛، مكث

ّخطيط للدعم.                           على أساس التوافق، حسب مقاربة بيئية، ينبغي تحقيق التّ  

2. ّ
 
ّالـــمـــ

 
 بــــات:ســــبــــ

عوامل يمكن أن تكون مصدرا للتخلف العقلي وهي ذات مستوى وراثي، عضوي وبيئي.  عدّةتوجد 

توجد سلسلة من الدراسات التي بحثت ترددا لمختلف الأسباب للتخلف العقلي. وقد أوضحت بأن المسبب 

بالمئة من الحالات؛ حسب الدراسات فإن توزع الترددات للأسباب تختلف  50قد عُرف بالتقريب في 

(Rooms et Kooy, 2003:لكن يمكن أن تختصر حسب ما يلي ،) 

 ؛بالمئة( 10.33بالمئة؛  16ة )م = هات صبغيّ تشوّ  

 ؛بالمئة( 1.10بالمئة،  6ف عليها )م = عرّ متلازمات يمكن التّ  

 ؛بالمئة( 2.20بالمئة؛  4ة أحادية معروفة )م = أمراض وراثيّ  

 ؛بالمئة( 2.13بالمئة؛  3مضاعفات مرتبطة بعدم النضج )م =  

 ؛بالمئة( 8.10بالمئة؛  20العوامل البيئية )م =  

 بالمئة(.  20.54بالمئة؛  50ة مجهولة الأسباب )م= تخلفات ذهنيّ  

( يوجد تشوهات صبغية للعدد أو لبنية Ropers 2008بين العوامل الوراثية ) من ة:وراثيّ عواملّ. 1.2

الضعيف.  X، التثلث الصبغي الفسيفساء، 21الصبغيات )شطب، تكرار، انقلاب..( مثل التثلث الصبغي 

، Williames Beurenأعراض أخرى وراثية يمكن أن ترتبط باضطراب طيف التوحد، أعراض وليام بيرن 

 وكذا الأمراض الأحادية الجيني المعروفة.

ّالعضوية تتدخل قبل، أثناء أو بعد الميلاد. العواملة:ّعضويّ عواملّ .2.2

 م، مرض.من الأم: الإصابة المعدية، تسمّ  عواملّقبلّالميلاد: .1

 .مولادة قبل الأوان، الولادة العسرة، جروح وكدمات وتعب عصبي، اختلاف فصيلة الدّ  فترةّالولادة: .2

 م، صدمة، سرطان.ة، تسمّ الإصابة بالالتهابات جرثوميّ  ةّبعدّالولادة:جروحّوإصاباتّعصبيّ  .3

 ه عصبي خلقي.ة، تشوّ ة أو أيضيّ أمراض إنزيميّ  أمراضّذاتّأصلّخلقي: .4

 ة.اضطرابات عصبيّ  .5

عجز وعطل جسدي مقعد: تأخر نمو الحواس، إصابة حركية ذات الأصل العصبي، إصابة عصبية أو  .6

 عضلية، نتائج حادث، نقص في المناعة.

 وصرع.ج تشنّ  .7

 آثار المرض الجسدي في مرحلة الطفولة. .8
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 على الإنجاب مع مضاعفات قبل أو بعد الولادة. عدّةخطر مرتبط بالمسا .9

 الإصابة بمبيدات الحشرات للدماغ من خلال الهواء والأطعمة الملوثة بهذه المبيدات.  .10

 خطر.هذه العوامل هي أساسا من أصل عائلي، ثقافي أو وضعيات  ة:عواملّبيئيّ . 3.2

اضطرابات ذهنية أو نفسية في الأسرة، ذهان، كآبة الأم، غياب التفاعل والاضطرابات العلائقية  

المبكرة، مشكلة العناية الأمومية، اضطرابات ذهنية لأحد الوالدين، الإدمان على الكحول أو المخدرات 

 للوالدين، اضطرابات حالية في الأسرة.

 والثقافي: المبكر أو الحالي.النقص العاطفي والتربوي والاجتماعي  

أحداث تتسبب في الانقطاع في الرباط العاطفي: استشفاء الطفل أو أحد الوالدين، تغير متكرر  

 لأنواع العناية، الوفاة، التخلي.

سياق اجتماعي أسري خاص: تبني، إبعاد الطفل عن الأسرة، طلاق، أسرة غير تامة أو مغتربة أو  

 مجحفة اجتماعيا.

 كثير من العوامل المسببة أو ذات خطر يمكن أن تتراكم كي تسبب التأخر العقلي. 

3. ّ
 
ّالافتراضاتّالمتعل

 
 : رّالعقليقةّبنموّالأفرادّذويّالتأخ

لكي نجد فروقا بسيطة حول الأفراد ذوي الاضطرابات في النمو العقلي، فإن الأعمال العلمية الحديثة 

 تشجع على الاهتمام بـ:

 ة المختلفة؛ئي حسب الأعراض الوراثيّ ماملمحهم النّ  

 ع بين الأفراد على مستوى الملامح؛نوّ التّ  

 المسار النمائي والمهارات الوظيفية؛ 

 رها في الزمن؛العلاقة بين النقائص والإمكانيات وبين المجالات المختلفة وتطوّ  

و ية أو بيئية، أعوامل الخطر والحماية المتخذة في نموهم وسيرورتهم، سواء عوامل فردية أو أسر  

 اتج عن أوساط الحياة اليومية، والممارسات التربوية وكذا التدخل.سياق ثقافي النّ 

فتطرح الأعمال في مختلف ميادين النمو من جهة، سؤالا حول "الاختلاف" أو "
ّ
ند " في النمو عالتّخل

ن السلوكي للأفراد الذيالأفراد ذوي التأخر العقلي. وتبحث من جهة أخرى، عن خصوصيات النمط الظاهري 

 –يُظهرون أعراضا وراثية مختلفة. هذان التساؤلان الأساسيان تسمح بتعميق المعارف حولهم وترشيد 

 الوقاية والتدخل حسب هذه الملامح المتنوعة. –بشكل مختلف 

 

ّّنموّ . 1.3 ي نهذا الميدان يختلف حسب نوع الأسباب للتأخر الذه ة:يةّالحركيّ وأداءّالمهاراتّالحس 

 والاضطرابات المصاحبة لهذا التأخر.
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، بعض الخصوصيات تخص الإدراك، الحركية 21إذا ما أخذنا مثال "عرض داون" أو التثلث الصبغي 

 العامة والدقيقة يسلط عليها الضوء. على المستوى الإدراكي والحركية الدقيقة نلاحظ:

 نقص في توتر العضلات المحركة لعين؛ 

 ؛بطء في تفكيك المدركات 

 مدة أطول في التعود؛ 

 حركات العين أكثر بطئا ومنخفضة عند المتابعة البصرية؛ 

 صعوبات في هيكلة الحقل البصري المحيطي؛ 

 نقص في تمييز التباين للمثيرات؛ 

 مدة أطول في تثبيت البصر؛ 

 إعادة توجيه الانتباه أقل فعالية؛ 

 الأشكال وتعدد الوسائط لهذه الأخيرة؛إدراك لمس ي قليل الفعالية، أثناء تجارب التعرف على  

 نقص واضح في الالتزام بالاستكشافات اليدوية؛ 

تقليدات وجهية فقيرة نظرا لنقص التوتر العضلي وصعوبات في تنظيم وضبط لمستوى الصحوة  

 باهة؛والنّ 

 الرتابة المختلفة في التعامل مع الأشياء. 

 كل والتنقل، يلاحظ:على مستوى المهارات الحركية الإجمالية ونمو الهي

 نقص في الشد العضلي يمس النمو الهيكلي؛ 

 تأخر وتفرد في النمو الهيكلي، حسب منحنيات النمو؛ 

نقص في حرية الحركة تترجم من خلال الحركات التلقائية القليلة وغير المتنوعة؛ مما يقلل من  

أخرى  ركات، تغيير وضعية إلىفرص استعمال التآزرات العضلية وتعديلات هيكلية تؤثر الانسجام في الح

 وينتج عن ذلك تأخر في التنظيمات الحركية، خاصة ما يمس التنظيم، المش ي على أربع والمش ي واقفا.

 قلة المبادرات الاستكشافية للبيئة من خلال التنقلات؛ 

  –صعوبات في التنظيم الفضائي  
ّ
 .مالزماني التي تؤثر في التنظيم الحركي التلقائي والمتعل

كل توجد اختلافات مهمة بين الأفراد في مختلف هذه المستويات. كيفما كان سبب التأخر على 

 الذهني، فاضطرابات على المستوى الحس ي الحركي الإجمالية أو الدقيقة قد لوحظت. 

ونلاحظ أيضا صعوبات مهمة في بنية الفضاء )تجعل التنقلات المستقلة صعبة( وكذا في بنية الزمان 

 وبات في تخطيط أعمال ونشاطات واحترام مواقيت أو معالم زمانية(.)تنشأ عنها صع
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هذه التأخرات والنقائص النفس حركية تؤثر على النمو المعرفي، والتعلمات والتكيف والاستقلالية 

 في الحياة اليومية.

 :النموّوالأداءّالمعرفي .2.3

1.2.3ّ
 
 :موّالمعرفي.ّالافتراضاتّوخصوصياتّالن

سجل الافتراضات في الجدال النظري العام لـ" 
ُ
فالتّخلشرح نمو الأطفال ذوي التأخر الذهني، ت

ّ
" ل

(. عادة ثلاث نظريات تظهر للأفراد حول NaderGrosbois, 2014, Zigler 1982مقابل " الاختلاف" في النمو )

 النمو المعرفي لأفراد يُظهرون تأخرا ذهنيا 

ف( يدعم الافتراض الخاص ب1969يغلر "النظرية النمائية" )ز  :أولا
ّ
حسبها يُظهر ، في النمو التّخل

الأطفال تأخرا ذهنيا ويمرون بمراحل معرفية حسب ترتيب مطابق لذلك الذي يمر عليه الأطفال الأسوياء 

لكن المرور من مرحلة إلى أخرى يحدث ببطء، والمستوى النهائي المحقق هو أقل ارتفاعا لدى الأفراد الذين 

ه ائلة بأوجه الشبه في تسلسل النمو، وكذا أوجيُظهرون تأخرا ذهنيا. من هذا الافتراض تنتج الفرضيات الق

هذه المقاربة النمائية قد توسعت إلى الميادين الأخرى )لغوي  1970الشبه في البنيات المعرفية. ومنذ سنوات 

بقت على الأفراد 
ُ
تواصلي، انفعالي، تحفيزي، تكيفي(. فقد أدمجت تأثير البيئة، المحيطين في بعد إيكولوجي وط

 مسببات، عضوي، وراثي، ما قبل الميلاد وما بعد الميلاد والأسرية. عدّةالذهني ناتج عن  الذين تأخرهم

"النظرية الفارقية" تفترض بوجود اختلاف في النمو يؤثر في الميادين المعرفية وسيرورات التفكير : ثانيا

مر الذهني. ن( من نفس فئة العالتي يستخدمها الأفراد الذين يُظهرون تأخرا ذهنيا، بالمقارنة بالأفراد )العاديي

(. حسب هذا الافتراض Milgram, 1973بعض الأنصار ذهبوا إلى الافتراض باختلاف مراحل النمو )

فالأعمال تبحث عن التعرف على الفوارق في تسلسل النمو، الانتقال من مرحلة إلى أخرى، البنيات المعرفية 

 والتفكير المعرفي الإدراكي.

( قد بيّن سابقا حدود 1963)Inhelenderفي إطار الأعمال البحثية لنظرية بياجي الحديثة إنهلندر 

الاهتمام لدى الأطفال الذين يُظهرون تأخرا ذهنيا، بتقليص القدرة على طرح أسئلة جديدة. إنه يشير إلى 

م في هشاشة فكير تساهالتثبيت في بعض المراحل، التذبذب بين مستويات نمائية مختلفة، لزوجة في الت

(. فتفكيرهم المتمركز حول الذات ينطوي على أنهم يعانون من صعوبات في 264عملياتهم الذهنية )ص 

مقارنة آراءهم مع آراء الآخرين بفعالية، وإدماج معطيات جديدة حُصلت من خلال الخبرة إلى مخططات 

(schèmes كما أنهم يُظهرون أخطاء في77-72( تفكيرهم. )صص .)  الاستدلال التي تحد من قدراتهم في إيجاد

حلول متنوعة. إنهم يُظهرون نقصا في المرونة الذهنية، وجهود التكيف والمراقبة في تصحيح أخطائهم. 

(133.) 

ط الضوء على خصوصيات مثل: Not (1986-1990)وبالنسبة لـ نوت 
ّ
 فقد سل

 تفكير وحل المشكلات؛خلل في التمييز الإدراكي، الحفظ والاستئناف، التخيل، ال .أ

 (؛schèlesاضطرابات النشاط المرتبط بعيوب في المخططات )  .ب

 لزوجة وراثية في التفكير يُعبر عنها بالتذبذب في الانتقالات الصعبة بين المراحل؛  .ت
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 هيمنة الوظائف التنفيذية الأولية على الوظائف العليا والرمزية؛ .ث

 هام؛نقص في اندماج بين السرعة والدقة في أداء الم .ج

 عدم التناسق النمائي. .ح

 من انهلندر)
ً
لا

ُ
( يؤكدان على عدم تجانس هؤلاء الأفراد، الناش ئ عن 1990( ونوت )1993لكن ك

 عوامل عصبية، جسدية، حسية، معرفية، حوافزية، انتباهية، إدراكية، خبرية وكذا الاختلافات البيئية.  

ي اد الذين يُظهرون تأخرا ذهنيا ذا سبب عضو "نظرية النقص" تفترض اختلافا كميا بين الأفر  :ثالثا

 والأفراد الآخرين.

( على أساس النموذج المدمج 1984وآخرون ) Borkowskyهناك موقف بديل قد اتخذه بوركوفسكي

للمعرفة الذي يتضمن ثلاثة مكونات: العمليات المعرفية الأساسية، الوظائف والاستراتيجيات التنفيذية وما 

الة التحفيزية والتصرفات الشخصية. بعض من هذه المكونات يمكن أن تتأخر أو تنمو وراء المعرفية، الح

 بطريقة خاصة عند الأفراد الذين يُظهرون تأخرا ذهنيا.

، قد افترضت ضعفا في الوظيفة المعرفية عند الأفراد يُظهرون تأخرا Paour (1988)لكن أعمال باور 

ذهنيا. وحسب هذا المؤلف، فالأدوات المعرفية للأطفال الذين يُظهرون تأخرا ذهنيا مشتركة مع الأطفال 

الآخرين. لكن هذه الأدوات مطبقة بطريقة نمطية، وعلى عدد ضيق من الوضعيات التي كان عليها الأطفال 

د تصورات ناقصة وغير متنوعة، أي بنية معرفية عاجزة. وبمعنى آخر، "ضعف المتأخ
ّ
رون ذهنيا. مما يُول

الوظيفة المعرفية" تشبه صعوبة في تجنيد بفعالية أدوات هذه الوظيفة المعرفية. إنه مبطن بنقص في 

عايير تبطة بالمالتحفز وبضعف التحكم في سيرورات الرقابة التنفيذية وأداء المهام والمعيارية )المر 

 (.1991، ودلالة الوضعيات والمهام( )باور الاجتماعيّة

وقد حدد أيضا: " في الواقع، بمراعاة معالم الوضعيات والمهمات التي تختلف حسب المعالجة في اتجاه 

عد مسؤولة عن ضعف ونقص 
ُ
أو آخر للكفاءة المعرفية، يلاحظ أن العوامل الانفعالية والتحفيزية ت

عرفية المزمن لدى الأفراد المتخلفين ذهنيا عندما يُتركون دون رعاية، لأجل تعريف طبيعة الوظيفة الم

المشكلات التي ينبغي علاجها والتخطيط لهذا العلاج؛ في هذه الحالات فهم يعانون من صعوبة القدرة على 

وط تنفيذ المهمة (. كل من خصائص الوضعية، شر 94، ص 1992تجنيد بفعالية إمكانياتهم المعرفية" )باور 

والإدراك الذاتي والكفاءة الشخصية يمكن أن تؤثر في نوعية الاستثمار المعرفي والتحفيزي في هذه المهمات. 

بعد إدراج أدوات معرفية والتدرب عليها عند الأفراد الذي يُظهرون تأخرا ذهنيا، فهم ينتقلون من نظام 

( 94ة ص 1992ن التنقل والحركية الوظيفية. )بأول قواعد إلى نظام آخر في سياق معين ويثبتون نوعا م

بالتحفيز على الطرق الوظيفية الفعالة، ندعم مرونة سلوكية نسبية، ونعزز تطورا في النمو المعرفي. ويُقصد 

 من المرونة عند هذا المؤلف ما يلي:

 أنظمتهم التصورية العامة قابلة للتحويل؛ .1

 أن يأخذ التدريب قدراتهم الوظيفية بعين الاعتبار؛ تحتفظ أنظمتهم بالولوج )إلى الجديد( شرط .2
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إذا كان الأفراد يشتركون بنشاط في المهمات، فالسيرورات التي تؤثر في هذا التحول لا تختلف عن  .3

 تلك التي يختص بها الأفراد الآخرون؛

 هذا التحول يحدث من خلال التدخل لبضعة ساعات. .4

 Buchelتطوّر من خلال اتجاهين، حسب ما يشرحه  حسب تصور التأخر الذهني، فالعلاج المعرفي

2005 z 229 )فالمقاربة النمائية" تبحث عن إكساب مفاهيم مركزية )فئات، ترتيب، عدد، علاقة فضائية" .  

بينما مقاربة "الاختلاف" تهدف إلى عملية علاج سيرورات العجز من خلال اكتساب الاستراتيجيات المعرفية. 

دعمة لهاتين المقاربتين المختلفتين تؤدي إلى أهداف وطرائق بيداغوجية والتدخل قد والنتائج العلمية الم

 تكون مختلفة أيضا. 

: لقد تم التعرف وتحديد خصوصياتّالوظائفّالمعرفيةّوالتنفيذيةّلمعالجةّالمعلومات. 2.2.3

بي وعلم النفس العصالضعف والنقص في السيرورات المعرفية والتنفيذية من قبل الباحثين في علم النفس 

عيق التعلمات، والقرارات الذاتية والتكيف الاجتماعي للأفراد الذين يُظهرون تأخرا 
ُ
المرض ي النمائي، والتي ت

(. هذه النقائص تتعلق 2005عقليا، وخاصة عندما يواجهون وضعيات جديدة ومعقدة. )بوشل وباور 

 خاصة بـ:

 ه(؛فيها المعالجة الإدراكية للتعبيرات الانفعالية للوجو  المعالجة الإدراكية والمعرفية للمثيرات )بما 

 التمييزات الإدراكية؛ 

الانتباه الانتقائي المتضمن لصعوبات لانتقاء المثيرات ذات صلة أكثر بالمهمة والانتباه المستمر  

 للبقاء على التركيز؛

 عرف على الأغراض أو الأهداف؛التّ  

 لوكيات المرحلية؛تخطيط السّ  

 لواعية للأفعال والأفكار؛المراقبة ا 

 عدم الاهتمام بالمثيرات المشتتة، والأعمال الحركية أو سلوكيات غير لفظية ولفظية؛ 

 المرونة المعرفية؛ 

 انتقاء إجابة فعالة؛ 

  
ّ
اكرة قصيرة المدى أو ذاكرة العمل تجعل صعوبة الفهم السريع أو استحضار المعلومات الذ

 العديدة والمعقدة؛

م، تسبب صعوبة استعمال المعارف الجديدة أو استراتيجيات في وضعيات حويل والتعميالتّ  

 مختلفة.
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هناك خصوصيات حسب الأعراض الوراثية قد يُسلط عليها الضوء في هذه السيرورات المعرفية وهذه 

 نفيذية.الوظائف التّ 

يلاحظ العجز في الانتباه بصفة خاصة منذ السن المبكرة عند الأطفال الذين يُظهرون أعراض  

. حسب الدراسة الطولية لـ Downوداون  Williamsمتلازمة "س" الهاشة، بالمقارنة مع أعراض "وليامز 

مة متلاز  ، فالانتباه المعرفي يتحسن في المسار النمائي للأطفال ذوي 2012وآخرون  Cornishكورنيش 

الهشاشة؛ فالمشيرات الانتباهية في المجال البصري والسمعي تسمح بتكهن قدراتهم العقلية وسلوكياتهم في 

الصف الدراس ي، وهذا ما يتباين مع الاستقرار في الاضطرابات السلوكية الناتجة عن أعراض طيف التوحد 

صا عن الأطفال ذوي متلازمة داون، بنفس أو فرط النشاط. فالأطفال ذوو عرض وليامز يُظهرون انتباها ناق

 (. 2012المستوى المعرفي. )كورنيش وآخرون 

يلاحظ عجز مستمر في السيرورات المتتابعة في المهمات الملتمسة في الانتقال من مرحلة إلى أخرى لدى 

نطوي على ز يالأطفال ذوي متلازمة "س" الهاشة مما يكون له تأثير سلبي على سيرتهم اليومية. لذا هذا العج

صعوبة تذكر التنظيم المنطقي للمعلومات التي تبيّن الخطوات )أولا، بعد ذلك، في الأخير، ...(. )كورنيش 

 (.99-1998وآخرون 

 
ّ
رة وتية أو ذاكق بذاكرة العمل أو قصيرة المدى، يلاحظ عجز يمس أكثر تخزين الحلقة الصّ ما يتعل

هذا العجز في ذاكرة العمل يختلف حسب الأسباب أو  (. لكنBussy et Rigard 2013العمل اللفظية )

خزينات البصرية الفضائية، لفظية أو الذاكرة الأعراض الوراثية، حسب ما توضحه أعمال حول التّ 

لازمة الفضائي من الأطفال ذوي مت-البصرية. فالأطفال ذوو عرض متلازمة داون، أفضل في التخزين البصري 

 وليامز وذوي اضطرابات في التع
ّ
(، ولكنهم ضعافا أكثر في التخزين اللفظي Jarrold, Badelley, 1999م. )ل

(. بالمقارنة مع الأطفال العادين، الأطفال ذوو متلازمة داون أضعف في ذاكرة العمل في 2000)نفس المؤلفين 

وبات عالفضائي وفي التخزين اللفظي في الحد الأكبر. ويمكن أن تكون هناك ص-آن واحد في التخزين البصري 

في التذكر المرجأ عند الأفراد ذوي متلازمة وليامز، يظهر أن الذاكرة قصيرة المدى يمكن أن تقارن مع الأفراد 

( وكذا الذاكرة البصرية المستخدمة في 1999من نفس العمر العقلي، والذاكرة اللفظية )جارولد وآخرون 

(، وهذا ما يتباين مع عجزهم في Viccari, Belucci, Carlsimo, 2003, 2006التعرف على الوجوه والأشياء. )

الفضائية. عند الأفراد ذوي متلازمة "س" الهاشة بالمقارنة مع الأفراد من نفس السن  –الذاكرة البصرية 

 
ّ
 اكرة اللفظية )بصفة خاصة(والعمر العقلي مماثل، عجزهم في ذاكرة العمل يتعمم على كل المكونات: الذ

 (.Baker et al 2011والبصرية الفضائية )

هذه الوظائف المعرفية والتنفيذية التي يكون العجز فيها أو تأخر ضمن ملامح الأطفال، تختلف 

حسب العوامل الفردية )بما فيه الأعراض الوراثية( والبيئية ولها تأثير قوي على التعلمات. كما اكتشفت 

ي مية. يمكن ملاحظة خاصة صعوبات فصعوبات معرفية أخرى أيضا في التعلمات المدرسية وفي الحياة اليو 

 (.Gollegde, Richardson, 1983التوجه في الفضاء وفي التنقل )
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3.3ّ
 
ّالن ّواللغويّ. : تم تنقيح أدبيات مفصلة من قبل الباحثين في مجال الكفاءات موّالتواصلي

طفال ائج عند الأ نت عدّةالتواصلية المبكرة، المرحلة قبل اللغوية إلى البداية اللغوية قد سمحت بإصدار 

 (. على المستوى العملي يمكن أن يلاحظ:Nader-Grosbois 1999,2014الذين يُظهرون تأخرا عقليا. )

 تأخر نمائي للتواصل الاجتماعي المبكر، لكن مع بعض العجز أيضا؛ 

 متغيرات ما بين الأفراد وفي الفرد نفسه معتبرة، وجديدة في ملمحهم النمائي وفي مسار نموهم؛ 

 أشهر(؛ 4إنصاتا لمثير موجه في الوقت المبكر )حوالي أقل  

أقل اتصالا بالعين رغم تكرار النظر إلى الوجه، ما ينطوي على أقل تناوب النظر بين الأشياء ووجه  

 الأم أو الراشد المألوف في النشاطات المشتركة؛

 استعمال الإشارات أكثر من الكلمات )حوالي سنة(؛ 

 شهرا(؛ 18الألفاظ )إلى فترات راحة قصيرة بين  

 عدم الانسجام في النمو حسب الوظائف والأدوار التواصلية؛ 

نقص واضح يصل إلى العجز في كفاءة الانتباه المشترك، وكذا ضبط السلوك مقارنة بوظيفة  

 التفاعل الاجتماعي؛

 أدوار المبادرة والاستمرار فيها غالبا ما تكون ناقصة مقارنة بالاستجابة للتواصل؛ 

نتقال بين المستويات )التواصلية( أكثر طولا في المدة )خاصة بين المستوى المعقد والمستوى الا  

 التوافقي الإشاري وكذا بين هذا الأخير والمستوى اللفظي(؛

واصل وفترات الراحة، ما يؤدي إلى عدم تسلسل رسائل حكم في قواعد التناوب في التّ صعوبة في التّ  

 الطفل والأم.

 ات التواصل ما قبل اللفظي وبداية اللفظي، نلاحظ:على مستوى أدو 

اختلافا في تطور للاتصال البصري أثناء الأشهر الستة الأولى، ومدة قصيرة عند صغار التثلث  

 ،21الصبغي 

تأخرا نمائيا لاستعمال الألفاظ، الكلام، النظر، الإشارات، للربط بين اللفظ والإشارة، للكلمات  

 .      21الكلمة لصغار التثلث الصبغي  –ارة الأولى، والربط بين الإش

( بأن الأعمال المعترف بها فيما يتعلق بالأطفال (Nader-Grosbois 2014 p, 259غروبوا -تدقق نادر

تبيّن نقصا في الاستماع لأنماط صوتية منبعثة من الشريك )يمكن أن تحدث ضررا  21ذوي التثلث الصبغي 

 والاستخدام المتكرر للإشارات التواصلية على حساب استخدام اللغة. في تطور في إصداراتهم الصوتية( 

من جهة أخرى هناك علاقات إيجابية قد وُجدت لدى الأطفال المتأخرين عقليا بين انتباه المرحلة 

واصل الاجتماعي المبكر، وكذا بين المكتسبات المعرفية في ميادين خاصة الحسية الحركية ومستوى نمو التّ 
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(. نظرا أن هذه العلاقات الإيجابية متذبذبة حسب عمر النمو 2001ت التواصلية )نادر غروبوا والمكتسبا

والمجالات المعرفية والتواصلية، فهي مؤهلة لأن تكون متناظرة. وهناك علاقات إيجابية يمكن أن تحدث بين 

 21لصبغي كفاءات اللعب الرمزي واللغوي )حسب طول النصوص، ربط الكلمات(، لأطفال التثلث ا

 (.Beeghly et al 1990ويُظهرون تأخرا عقليا شديدا )

أعمال بأثر السلوكيات التواصلية للشركاء بما فيهم الأم، على تواصل الأطفال ذوي  عدّةاهتمت 

(. بعض الدراسات لاحظت أوجه التشابه بالنسبة لنوع 289-274، صص 2014التأخر العقلي )نادر غروبوا 

المواقف، للوظائف والأدوار التواصلية للأم أو الشركاء اتجاه هؤلاء الأطفال. وهناك  اللغة، بالنسبة لتكيف

 
ّ
سبة لنوعية اللغة، تقترح الأمهات لغة أقل دراسات أخرى، على العكس من ذلك، تؤكد على الاختلافات. بالن

ل أطفالهن من قبتعقيدا على المستوى الدلالي والنحوي ويقبلن أكثر تقريب الأصوات، والكلمات المنتجة 

المتأخرين عقليا عن أمهات الأطفال الآخرين. بالإضافة، هناك اختلافات تظهر عند أمهات الأطفال المتأخرين 

عقليا عند حصص المراجعة وتسيير الانتباه، والتسيير الزمني لتفاعلات الأبناء. فهن يتبعن أسلوبا أكثر 

صيات التفاعلية وآثارها على لغة أطفال التثلث توجيها ورقابة. توجد أعمال كثيرة تشرح هذه الخصو 

 (:Jones 1980, Seibert et Hogan 1985, Kasart 1988أسباب ) عدّةبإظهار  21الصبغي 

 محدوديتهم المعرفية؛ 

 يستفيدون أقل من استجابات المحيط لنشاطاتهم التواصلية؛ 

على أنه شريك  21ي يجد راشدو المحيط صعوبات في إدراك الطفل الصغير ذي التثلث الصبغ 

 التفاعل الاجتماعي ويترجمون إجراءاته التواصلية غير اللفظية والقريبة من اللفظية؛

توجد سلسة من الأعمال توضح أن لدى الأطفال والمراهقين المتأخرين عقليا خصوصيات في النمو 

ة، ناتجة عن يالتّعبير ة، و الصرفي-اللغوي على المستويات الصوتية، والنحوية الإفرادية والدلالية والنحوية

 و اللغوي. وراء هذه النتائج، هناك أعمال علميةلفظي والسمعي التي تضطرب هذا النمّ العجز التشريحي، التّ 

 تبيّن اختلافات القوة والضعف في التواصل واللغة حسب أسباب ومتلازمات وراثية.

سلوكية إيجابية عند التدرب عليها  ومتلازمة وليامز استجابات 21يُظهر الأطفال ذوو التثلث الصبغي 

لهم أفضل المستوى التواصلي  21من قبل الراشدين الذين يبلغون رسالة سارة؛ الأطفال ذوي التثلث 

الاجتماعي المبكر في الاتصال البصري وكذا متابعة النظر لشخص آخر في وضعيات تكاملية ثلاثية، ولكن 

(. عند الأفراد Thurman et Mervis 2013تلازمة وليامز )مستوى أقل في اللغة الاستقبالية عن أطفال م

الكفاءات التواصلية واللغوية مرتبطة إيجابيا لمستواهم المعرفي وينمون نموا ناقصا  21ذوي التثلث الصبغي 

(. إنه عند سن ما بين سنتين إلى Dykens 2000وتكيفهم في الحياة اليومية ) الاجتماعيّةمقارنة بتنشئتهم 

 نموهم اللغوي. إذ أن صعوباتهم اللغوية تتعلق بالجانب أربع سنو 
َ
أكثر من  ي التّعبير ات ويمكن أن يلاحظ

(، وبصفة أخص المظهر النحوي والمظهر الأدائي المرجعي )معياري( Filder et al 2009الجانب الاستقبالي )

(Abberduto et al 2006فعمرهم العقلي يتطور وقدراتهم اللغوية الاستقبالية .) ن ترتقي، إلى حد كبير ع
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(. أسئلتهم فقيرة في المعلومات وتستخدم للتبادل الاجتماعي أو للحصول Filder et al 2009ية )التّعبير لغتهم 

 (.Mundy et al 1985على ش يء ما )

سنوات( لهم أحسن قدرات تواصلية مبكرة على مستوى الرصيد  9 – 4الأطفال ذوو متلازمة وليامز )

(. عند الأفراد ذوي Cornish 2012فال ذوي متلازمة داون من نفس المستوى المعرفي )اللغوي عن الأط

فقدراتهم اللغوية يظهر على أنها محفوظة، فصيحة ومتفاعلة، لكن يواجهون  Williamsمتلازمة وليامز 

 بعض الصعوبات اللغوية ذات الأثر على القراءة. 

واصل واللغة تظهر من خلال اضطرابات عند الأطفال ذوي "س" الهشة، صعوبات جمة في الت

(. توصف لغتهم بالصدوية )صدى( ثم محاولات الاجتهاد، Abbeduto et al 2007صوتية، نحوية وأدائية )

 بوتيرة سريعة ومتشنجة، وفي بعض الأحيان، لجلجة، والأقلية منهم يرتقون إلى القراءة والكتابة.

لغتهم محدودة جدا وقد تكون غائبة، واللغة  Angelman) /أنجلمان(عند الأفراد ذوي متلازمة 

ية لديهم ضعيفة أكثر من اللغة الاستقبالية؛ فقلما يستخدمون إشارات لفظية لضبط سلوكهم التّعبير 

(Clark et Marston, 2000.) 

 ؟ّانجلمانّمتلازمةّاوّّالملاكّالرجلّمتلازمةّهيّما

وهو  ) gene UBE3A (ويسمى 15يوجد في الكروموسوم هي عبارة عن خلل جيني يحدث في الجين الذي 

جين يورث من الأم فيمكن أن يكون قد تم توريثه وبه نقص أو يحدث في الجين تغير طفيف ويورث، 

ويؤدي ذلك الى وجود خلل او مشاكل في النمو بشكل  ،ولكنه يكون غير عامل أي أنه لا يؤدي وظيفته

 . طبيعي

 :التاليةّالنقاطّفيّبالمتلازمةّلإصابةاّأسبابّتحديدّيمكنناّهذاّمن

 . 15وجود خلل في الكروموسوم  . 1

 ) gene UBE3 ( .نقص او تغيير في الجين .2

. النقص يكون في الجين الموروث من الأم اما إن حدث في الجين الموروث من الأب فيصاب الطفل بنوع 3

 . آخر من المتلازمات مثل متلازمة برادر ويلي

ليست وراثية فهي عبارة عن طفرة جينية وهو من المتلازمات النادرة الحدوث حيث يصاب بها  . المتلازمة4

 . مولود حي 15000لكل 1

، فلغتهم تكوم مرتبطة بمستواهم المعرفي، Prader-Wiliويلي -أما بالنسبة للأفراد ذوي متلازمة برادر

ارهم ات الأخرى، فهم يعبرون بسهولة عن أفكلكن تتصف بأسئلة متكررة، بالمقارنة مع الأفراد ذوي المتلازم

 ويمكنهم مجادلتها وتبريرها، وأحيانا يثرثرون. 

،  (Prader–Willi syndrome PWS) متلازمة برادر ويلي
ً
هي عبارة عن اضطراب وراثي نادر جدا

(، أو وجود حذف في 15مورثات أو بعض منها في الكروموسوم رقم ) ينتج عن غياب أو عدم ظهور سبعة

الذي يرثه الطفل عن والديه، وأول  chromosome 15q partial deletion أجزاء هذا الكروموسوم

 Andrea Prader, Heinrich Willi عن طريق العلماء 1954محاولة لوصف هذه المتلازمة كانت في العام 
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 15.000من  1ل، وطف 12.000من  1وزملائهم الباحثين الآخرين في سويسرا، وتمثل الإصابة بهذه المتلازمة 

 .من المواليد الأحياء

وتتسم هذه المتلازمة بميل المصابين بها إلى الإفراط في تناول الطعام، وقصر القامة وصعوبات 

 من خلال السمات والمظاهر العامة، لكن 
ً
التعلم، ويتم التشخيص التقليدي لهذه المتلازمة إكلينيكيا

 يتم تشخيصها عن طريق الفحص الوراثي
ً
، لذلك فالفحص الوراثي من الضروري أن يتم للمواليد حاليا

والمرونة الزائدة، ويفيد التشخيص المبكر لهذه  Hypotonia الجدد التي تتسم بضعف التوتر العضلي

المتلازمة في التدخل المبكر وتقديم العلاج الطبي المناسب لهرمون النمو، حيث قد يتم حقن هرمون النمو 

يلي الأمر الذي يساعد في زيادة خطى النمو وزيادة الكتلة العضلية، وقد يخفف لأطفال متلازمة برادر و 

 .من التناول المفرط للطعام وزيادة الوزن

 
ً
تعتمد الطريقة الرئيسية في تشخيص هذه المتلازمة على الفحص الوراثي كما قلنا، وتحديدا

 Prader-Williزمة أنجلمان، لفحص غياب أو وجود متلازمة برادر ويلي أو متلا  DNA الحامض النووي

syndrome Angelman syndrome) (PWS/AS)) 15، في منطقة كروموسومq11-q13- وإن مثل هذا ،

 للتأكد  Methylation من المصابين، وذلك عن طريق اختبار ٪97الفحص يكشف عن 
ً
الذي يعد ضروريا

ليهم السمات الإكلينيكية في من وجود هذه المتلازمة عند الفرد، خاصة عند الأطفال الذين تظهر ع

 .المراحل المبكرة من العمر

 : النموّالانفعاليّوالتعلق .4.3

في العلاقات المبكرة بين الطفل الصغير المتأخر عقليا ووالديه، فالإعاقة تضطرب خبراته العاطفية 

المبكرة والمستقبلية. في حالات التشخيص المبكر، فإدراك، من قبل الأم والأب، لبنية مرَضِية  الاجتماعيّةو 

عند طفلهما تنتج عنه علاقة مرضية تتصف غالبا بتضخم دور الأم أو الراشدين المحيطين. يمكن أن يترجم 

دية، عاطفية اعتما اجتماعيّةهذا برجحان دور الأم، الأب والإخوة، والحماية الزائدة للطفل التي تنمي علاقة 

أو جرح نرجس ي، ووالدية التي تجعل النمو الشعوري الإيجابي صعبا تجاه الطفل؛ إذ يصعب على الوالدين 

محبة الطفل نظرا لاختلافه عن الطفل المرغوب الذي كانا يحلمان به، ولا يمكن لهما استثمار عاطفتهما 

ن ابات في العلاقة المبكرة نتجت عن عدم الفهم المتبادل لأ بصفة طبيعية تجاه هذا الطفل. إضافة إلى اضطر 

  الطفل المتأخر عقليا يصل بصعوبة لأن يرى نفسه على أنه فرد مختلف له إرادات الرغبة، المبادرات، الكلام

و/ أو الأفعال. فالوالدان لا يترجمان حاجاته بسهولة، نواياه، رغباته ولا يستجيبان له بشكل مقبول لكل 

 ذلك.

 وأمه، 21ماذا عن سيرورة تعلقهم؟ بالنسبة لروابط التعلق بين الطفل الصغير ذي التثلث الصبغي 

يظهر أنها تنمو بنفس الطريقة التي ينمو عليها الأطفال الآخرون )عاديون(، لكنها تنمو ببطء أكثر وبمحنة 

النرجس ي بسبب ولادة ابن (. تظهر مشاركة الأب أقل حضورا، نظرا لجرحه Blacher 1983أقل عند الفراق )

(. يشرح Lambert et Lambert 2002 p. 68متأخر عقليا ويستخدم أسلوب التجنب للوضعية التواصلية )

بأن الأطفال ا لمتأخرين عقليا على دراية بتنمية العلاقات تعلق وأن "طفولتهم   Mathew (2008)ماتيو
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مؤمن  صغيرها مما يساهم تدريجيا لتعلق -علات أمالممتدة" بسبب تأخرهم في النمو تمنح مساحة أكثر للتفا

فالأفراد المتأخرون عقليا لهم  Jansen 2006و   Schuengelعند هؤلاء الأطفال المتأخرين عقليا. حسب 

( زيادة في تمثل 1994وآخرون ) Vaughanخطر عال نحو تنمية تعلق غير منتظم وغير نمطي. ويؤكد فوغان 

 .21طفال ذوي التثلث الصبغي التعلق غير المنتظم عند الأ 

بمسائل الدعائم المعرفية لنمو  Feniger schaal, Openhein, Koren-Karie 2011اهتم كل من 

ير على نمو التعلق الآمن أو غ عدّةالتعلق عند الأطفال المتأخرين عقليا والعوامل الفردية والوالدية المسا

لتي تحدد سلوكياتهم الحاسية تجاه أطفالهم والتصورات لآمن عند هؤلاء. وهي من بين العوامل الوالدية، ا

حول أطفالهم. في الواقع، تتكون علاقة بين الحساسية الأمومية وأمن التعلق عند الأطفال ذوي التثلث 

(. فالأولياء الذين كانت لهم صعوبة جمة في التعلق برضيعهم المتأخر Atkinson et al 1999) 21الصبغي 

في القلق والصعوبات السلوكية عند الطفل في العمر المتقدم في الوسط الأسري  عقليا، يتسببون أيضا

(Buckley, 2002 تقترح بعض الأعمال البحثية بأن التعلق المبكر تنبؤي بشكل كبير للعلاقات المستقبلية .)

لال الصداقات خللأفراد المتأخرين عقليا: فقر في التعلق أثناء الطفولة المبكرة يمكن أن تترجم فيما بعد من 

 (.Clegg et Lansdall-Welfare 1995غير مناسبة، علاقات استحواذية وسلوكيات لاصقة بالآخرين )

  إعادة تنقيح الأعمال المنجزة حول التعلق )سلوكيات، العلاقات 2013وآخرون  Kefيقترح كيف 

لفون وتشخيصه. هؤلاء المؤ التصورات والأساليب( عند الأفراد المتأخرين عقليا، نظرا لأهميته، تقييمه 

يحددون بأن الدراسات حول سلوكيات التعلق وعلاقات التعلق هي متقدمة أكثر ويمكن أن يكون لها آثار 

عملية؛ تكون النتائج حول التصورات، والأساليب واضطرابات التعلق ما هي إلا في مرحلتها الأولى وينبغي أن 

 أعمق لحياة وسِيَر هؤلاء الأفراد المتأخرين عقليا.تستمر في أن تكون موضوع البحوث من أجل فهم 

أعمال بحثية أن المراهقين والراشدين المتأخرين عقليا منهمكون  عدّةمن جهة أخرى، أوضحت 

بناء  بحياتهم العاطفية، الجنسية والزوجية وكذا بالزواج والوالدية؛ فهذه الأعمال تؤكد على الأثر على

(. ونظرا إلى أن الأولياء والمهنيين Missonnier et Scelles, 2010 et alلغين )الهوية، بما في ذلك حالة البا

ينمون تصوراتهم، خوفهم من المحرمات في هذا الشأن، فهم يميلون إلى تحديد الخبرات العاطفية والجنسية 

-Barilletللأفراد المتأخرين عقليا، من أجل حمايتهم والحد من احتمال أخطار السلوك غير المناسبة )

Lepley, 2011 et al .في الواقع ينكر الأولياء الجانب الجنس ي والعاطفي لأبنائهم البالغين المتأخرين عقليا .)

فتصورات الأولياء والمهنيين مشبعة بتطفيل )الطفولة( هؤلاء البالغين، عدم الاعتراف ببلوغهم رغم 

. من بين هذه السلوكيات غير المناسبة الإعاقة، والخوف من عدم التكيف من قبلهم والإنجاب اللامسؤول

 توجد حالة الاستمناء الذاتي، الشبق الذاتي في الماكن العامة، لمس جنس ي، اللواط...

  :النموّالانفعالي .5.3

باحثين دراسات مقارنة تتعلق بالأطفال المتأخرين عقليا  عدّةأجرى   التعرفّعلىّالانفعالات:. 1.5.3

 انفعال، تبيّن أن الأطفال المتأخرين عقليا يُظهرون-ذات أسباب مختلفة أو غير معينة تعالج نظرية تفكير

ات الانفعالية عن الأطفال العاديين الخاضعين للدراسة في نفس سن التّعبير قدرات أضعف في التعرف على 
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مر الزمني. بعض الأعمال تذكر بأن الانفعالات السلبية تعالج بصعوبة أكبر عن الانفعالات النمو أو الع

الإيجابية لدى الأطفال المتأخرين عقليا. وتذكر بعض الدراسات الأخرى أن هناك ضعفا في التعرف على 

 عن الغضب. التّعبير

طيين يُظهرون ضعفا أو عجزا في بالأطفال غير نم رغم ظهور بأن الأطفال المتأخرين عقليا المقارنين

التعرف على الانفعالات، فنتائج الدراسات ينبغي أن تكون معتدلة. في الواقع، هذه النتائج تختلف حسب 

تعبيرات الوجه الانفعالية المعنية، مطابقة الأطفال )في العمر النمائي أو الزمني(، درجة شدة التأخر العقلي 

 دراسات قارنت بين الأطفال النمطيين وغير النمطيين من نفس عدّةالوراثية. والأسباب، بما في ذلك المتلازمة 

فالعمر الزمني، بينت أن 
ّ
 Orenلانفعالية )ات االتّعبير ات في النمو تترافق بالعجز في التعرف في إنتاج التّخل

 Pochon etن )تي(. لكن هذا العجز يختفي عند المقارنات تجرى في نفس العمر النمائي للعينتين المقارن2002

al 2006 في التعرف على  21دراسات لاحظت ضعفا خاصا عند الأطفال ذوي التثلث الصبغي  عدّة(. كما أن

 (...Kasari et al 2001, Pochon et al 2006تعبيرات الوجه الانفعالية )

يرات ببالنسبة للأفراد ذوي متلازمة وليامز، فهم يُظهرون بالعكس سهولة خاصة في تعرفهم على تع

 (.Perry 2001, Eviatar 2002الوجه الانفعالية ويظهر عليهم التقمص العاطفي )

عبيرّ. 2.5.3
 
ّالانفعالات:ّالت ّوضبط ما هي النتائج بالنسبة للتعبير وضبط الانفعالات  الانفعالي

 ؟ 21الإيجابية لدى الأطفال ذوي التثلث الصبغي 

رون إشارات انفعالية أكثر بكما، خاصة عندما يُظه 21الأطفال الصغار جدا ذوي التثلث الصبغي 

 Berger et (Cunnigham يعبرون عن انفعالات إيجابية من خلال الابتسامات ذات شدة عالية نحو الكبار

1986, Ganiban et Barnett 1991)  يشرحون هذه النتيجة من خلال الاختلاف المرفلوجي في تعبيراتهم

من مستوى ما  21ات الانفعالية. لكن الأطفال ذوي التثلث الصبغي عبير التّ الوجهية، لا تسمح لهم بتقليد 

 (. Filder, Barett et Most 2005قبل المدرس ي يستمرون في الابتسامة بشكل متكرر )

تعبيرا انفعاليا إيجابيا، انتباه مشترك وتفاعلات مكثفة نحو  1990وآخرون   ) Kasari /كساري (لاحظ 

عنه عند الأطفال الآخرين لكن لهم طيف التوحد.  21الكبار، أكثر أهمية عند الأطفال التثلث الصبغي 

( يُظهرون نسبة 2من سن سنتين ) 21، الأطفال ذوي التثلث Motti et Srouf 1983حسب موتي وسروف 

، تظهر عليهم انفعالات إيجابية، متحمسون أكثر ويشتركون في وضعيات اللعب. يظهر أن الأطفال نمو أفضل

لهم ميل للابتسامة باستمرار عن أولئك الذين لهم متلازمات أخرى. فالأطفال  21والمراهقين ذوي التثلث 

ة إيجابية عند المرجعي ومتلازمة وليامز من عمر ما قبل المدرسة يُظهرون استجابات سلوكية 21ذوو التثلث 

المدرب عليها من قبل البالغ الذي يرسل رسالة سارة. عند الأفراد الذين يُظهرون متلازمة  الاجتماعيّة)معيار( 

أنجلمان يُظهرون ابتسامتهم وضحكاتهم بشكل مفرط، ويقومون بضربات اليد والساعد متكررة ويمشون 

 لسارة".مشيا خاصا؛ لهذا السبب تسمى "متلازمة الدمى ا

( حول أوجه التشابه مقابل الاختلافات في Baurain et Nader Grosbois 2012في إطار دراسة )

طفلا أسوياء من عمر ما قبل المدرسة  45طفلا متأخرين عقليا و 45الاجتماعي لـ -الضبط الانفعالي
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طون قليلا برون ولا يضبمتطابقون حسب عمرهم النمائي، بيّنت النتائج بأن الأطفال المتأخرين عقليا لا يع

وعتين . بالنسبة للمجمالاجتماعيّةانفعالاتهم عن الأطفال الآخرين، لكن يُظهرون بشكل أقل السلوكيات 

فالضبط الاجتماعي الانفعالي اختلفت السياقات، التسلسل، وفي بعض الأحيان حسب خصائص الأطفال. 

 سياقات التنافسية ومتعاونة )عندما الطفلفالدرجات المتوسطة في الضبط الانفعالي الاجتماعي في ال

الهدف يلعب مع القرين( مرتفعة عما إذا كانت في السياقات الحيادية )عندما يلعب الطفل الهدف مع 

 البالغ(. 

فئات من الضبط الانفعالي الاجتماعي في مختلف السياقات  عدّةبالنسبة للمجموعتين، توجد 

 لنتائج المترتبة تدعم تخلفا نمائيا في الضبط الانفعالي الاجتماعيتنوعت حسب العمر النمائي للأطفال. فا

للأطفال المتأخرين عقليا بدلا من الاختلاف مقارنة بالأطفال الآخرين. في المجموعة المتأخرة عقليا نجد 

في السياق  ةالاجتماعيّ تعبيرات الأطفال الانفعالية في السياق التنافس ي، وسلوكهم فيما يتعلق للقواعد 

 المحايد تنوعت حسب عمرهم الزمني.

ةالنموّالاجتماعي،ّالتفاعلاتّّ.6.3 ّوالتكيفّالاجتماعي:ّّالاجتماعي 

 ماعيّةالاجتللأفراد المتأخرين عقليا ونمو شبكتهم  الاجتماعيّةبصفة عامة، اضطرابات الخبرات 

 والصداقة مرتبطة بالمشكلات التالية:

صعوبة في الابتعاد عن وجهة نظرهم: يتمركزون حول تمركزهم حول الذات مستمر ينتج عنه  .1

 أنفسهم ما يؤثر في علاقاتهم بالغير؛

عن أفكارهم الشخصية يكوّن مكبحا إضافيا: نظرا لغموض الفكرة  التّعبيرصعوبة في التصور و  .2

 التواصل بشكل مفهوم مع الغير يكون صعبا، الرغبة في التكلم معهم يتقلص، شبكة العلاقات تنخفض؛

 قفهم ومظهرهم يمكن أن تس ئ أيضا إلى العلاقة: لغتهم قليلة الاجتماع، المبادرات غير الملائمةموا .3

صعوبات ضبط ومراقبة إشاراتهم، وضعياتهم ومواقفهم وأحيانا مظهرهم الجسدي.. كل هذا يمكن أن يبعد 

 عنهم الأفراد الآخرين؛

 الحماية الزائدة للأولياء والمحيطينالحماقات والأخطاء التربوية واضطرابات العلاقات المبكرة،  .4

 .الاجتماعيّةقد شجعت على التبعية الزائدة للآخرين لا يفض ي إلى تطوير شبكته 

( 2010)بالاتفاق مع معايير التشخيص لـ الرابطة الأمريكية المعنية بالإعاقات الفكرية والإنمائية 

 في النمو هي التي يفترض بها.  بالإشارة إلى العجز في التكيف الاجتماعي ففرضية "الاختلاف"

إن عددا من الباحثين يوضحون بأن هؤلاء الأطفال لهم عجز في التكيف الاجتماعي، بالمقارنة مع 

الأطفال المطابقين من عمر نمائي أو عمر زمني من خلال افتراض "الاختلاف" في النمو التكيفي الاجتماعي 

 المسارات الطولية للتكيف الاجتماعي للأطفال ذوي التثلثعند الأطفال المتأخرين عقليا. بيّنت تحليلات 

 ,Dykensوأوضحت نظاما بطيئا للاكتساب، وأحيانا توقفات وتغير كبير ما بين الأفراد ) 21الصبغي 

Hodappet Evans 1994 .) 
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من جهة أخرى كثير من الباحثين لاحظوا بأن الأطفال المتأخرين عقليا يُظهرون سلوكيات لا 

 ,Crnicوالانسحاب وهو على وشك خطر إظهار مشكلات سلوكية سواء في البيت أو في المدرسة ) ةاجتماعيّ 

Hoffman 2004 ات سلوكيات إيذاء الذ-نادرا–(. من بين اضطرابات السلوك للأفراد المتأخرين عقليا يوجد

 Leلذاتي )تنبيه ابشدة متغيرة، الناتجة عن أسباب عضوية، نمائية، أو سلوكيات متعلمة أو التي تشبه ال

Blanc 1991   .) 

 حسب المتلازمة الوراثية توجد اختلافات في الملامح أو اضطرابات السلوك.

من جنس الإناث، بصفة خاصة، يظهرن اضطرابات السلوك والصحة  21الأفراد ذوو التثلث الصبغي 

 Cillacott, Branford et alالنفسية أقل، بالمقارنة مع الأفراد الذين لهم أسباب أخرى للتأخر العقلي )

اضطراباتهم السلوكية تتطور حسب فترة النمو. أثناء الطفولة، يعبرون  21(. عند الأفراد ذوي التثلث 1998

عن طريق اضطرابات فرط النشاط، الانتباه، الاندفاعية، اضطرابات المعارضة أو السيرة، أو بالعكس 

 Diيصبحون عصبيين، مزاج مضطرب، أو ينسحبون ) اضطرابات داخلية، على مر الزمن هؤلاء الأفراد

Nuovo et Buono 2011   .) 

ة والإثار   ، فهم يُظهرون تهيجا باستمرار، وفرط النشاطAngelmanعند الأفراد ذوي متلازمة أنجلمان 

 Benson et Cherkoffوالاندفاعية، نوبات الغضب والعدوانية، العصيان والسلوكيات المتكررة والنمطية )

2002.) 

أما الأفراد ذوي متلازمة الإفراط في الطعام يتطلبون مراقبة وزنهم، فاضطرابات السلوك لديهم 

متعددة ومتنوعة. فهي التهيجية، نوبات الغضب، العدوانية، العنف، الأكاذيب، السرقة، المقاومة والنفور، 

عة ع الأشياء، ووتيرة مرتفالقلق، القرص الجلد، تقلب المزاج، مظاهر الوسواس، الطبع التملكي وتجمي

 لسلوكيات الفوضوية متكررة وقهرية والتي تتطور حسب العمر.

بالنسبة للأفراد ذوي متلازمة "س" الهشة، فهم يُظهرون بعض الأعراض المرتبطة باضطراب طيف 

التوحد، يعانون من صعوبات سلوكية شديدة، أحيانا فرط النشاط والقلق الاجتماعي وتكيف فقير 

(Bailey, Hatton et Skinner 1998 .) 

 ، كثير من الباحثين وجدوا عند الأطفال المتأخرين عقليا:الاجتماعيّةفيما يتعلق بالتفاعلات 

 (؛2008صعبة وغير مستقرة في الألعاب الرمزية )نادر غروبوا  اجتماعيّةمشاركة  

 ؛الاجتماعيّةمنفعة قليلة محصل عليها في التفاعلات  

 (.Zion et Jenvey 2006لسلوكيات الإيجابية؛ )ضعف وعجز في ا 

 صعوبات التكيف مع أقرانهم )المرجع السابق(.     

بأن هؤلاء الأطفال ذوي التأخر العقلي هم أقل  Connor et Johnson (2009)يضيف كل من 

لنمائي( ا عن الأطفال الآخرين من عمر ما قبل المدرسة )من نفس العمر الاجتماعيّةاجتماعيا في تفاعلاتهم 

. جتماعيّةالا وهم بحاجة أكثر إلى الرعاية من أجل البدء في اللعب لكي يبقوا منخرطين ومن أجل فهم القواعد 
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من هنا هؤلاء الأطفال المتأخرون عقليا منطوون أكثر، ويحتاجون لوقت أكثر من أجل تعلم سلوكيات 

ة المذكورة لا توجد عند أطفال متلازمة إيجابية أو التقمص العاطفي. هذه الخصائص التفاعلي اجتماعيّة

 وليامز، وهي تتغير طبعا من شخص إلى آخر.

 : .ّإدراكّالذات7.3

الافتراضات تؤكد، إما تأخرا، أو اختلافا في نمو إدراك الذات عند الأطفال والمراهقين المتأخرين عقليا 

 ن. بعض الدراسات تكشف إدراكفي اتجاه مغالاة تقييم أو بخس تقييم إدراك الكفاءات في بعض الميادي

الذات للأطفال أو المراهقين المتأخرين عقليا يستفيدون من السياق والدعم المدرس ي منفصل، وآخرون 

يقارنون إدراكهم للذات مع إدراك الأطفال الآخرين مطابقين في العمر الزمني أو النمائي أو العقلي. عند 

ن أن يكون متساو، لكن نهمل أثر مستوى النمو المعرفي على المطابقة في العمر الزمني فطول التجربة يمك

إدراك الذات. عند مطابقة في العمر النمائي أو العقلي، نقارن الأفراد المتأخرين عقليا من عمر أكثر تقدما 

ظة والحياة؛ هذا يسمح بملاح الاجتماعيّةمع الأطفال الآخرين أصغر لهم كمية وتنوع مختلفان في الخبرات 

 ما إذا كان هناك تأخر أو اختلاف في نمو إدراك الذات.

يلخص هذا النمو في إدراك الذات حسب مختلف فترات  Vrancken 2006على أساس إحصاء أدبيات 

ة صسنوات تسلسل فترات النمو الملاحظة عند الأطفال المتأخرين عقليا تكون مماثلة لتلك الخا 3الحياة. إلى 

بالأطفال الآخرين، مع تأخر متعلق بدرجة شدة التأخر العقلي. أثناء فترة ما قبل المدرسة والمدرسة، هذا 

الباحث يذكر أيضا بأن النمو سيتعلق بالنمو العقلي؛ إدراكات الذات لدى الأطفال المتأخرين عقليا من فئة 

إدراك الذات( مقابل تلك الخاصة متطابقة )تقدير مرتفع وعدم وضوح  بنائياسنة تكون  13-9العمر 

بالأطفال الآخرين أصغر. في المراهقة، فالإدراك يكون أكثر واقعية للكفاءات التي تظهر لدى الأطفال الآخرين 

سنوات والذي لا يكون حاضرا عند المراهقين المتأخرين عقليا. هؤلاء الأخيرين يقدرون بشكل  10في عمر 

 ركون أنفسهم على أنهم أقل إيجابية من الآخرين. مرتفع كفاءاتهم المعرفية؛ لكن يد

( في الأخير أن لهم إدراك أقل وضوحا لهيكلهم ولصورتهم الجسدية. بالنسبة 2006) Vranckenيؤكد 

 Fiasse et Naderسنوات، ها هي بعض النتائج. دراستان ) 6-3لفترة النمو الرمزي المعادل للعمر النمائي 

Grosbois 2011, 2013سنوات. الدراسة  6-3طفلا سويا من عمر نمائي  45طفلا متأخرا عقليا و 45 ( قارنت

الأولى بحثت الافتراضات المتعلقة بالتأخر مقابل الاختلاف في تسلسل نمو إدراك الذات على المستويات 

يث حالمعرفي، المادي، الاجتماعي، الانفعالي للأطفال المتأخرين عقليا، لكن اختلاف في النمو في الاتجاه 

 الأطفال المتأخرون عقليا يدركون أنهم أكثر قبولا اجتماعيا عن الأطفال الآخرين.

 يحسب الإدراك غير المتجانس للمعلمين، النتائج تؤكد التأخر في النمو للذات على المستويات المادّ 

وبمعنى آخر  فية؛ة والمعر الاجتماعي والانفعالي للأطفال المتأخرين عقليا، لكن اختلافا سلبيا للذات العامّ 

معلمو الأطفال المتأخرين عقليا يدركونهم كأن لهم ذات عامة وذات معرفية أقل إيجابية عن معلمي الأطفال 

رين عقليا للأطفال المتأخ الاجتماعيّةالآخرين. في صالح فرضية الاختلاف، إدراكات الذات المعرفية، المادية و 

              أقل واقعية عن تلك الخاصة بالآخرين.       
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نتائج )مواصفات( دقيقة قد حُصّل عليها حسب  عدّةبالنسبة فترة العمر المدرس ي والمراهقين، 

 الدراسات المتناولة.

توضح بعض الدراسات عجز أو إدراك الذات سلبي، عند الأطفال والمراهقين المتأخرين عقليا. حسب 

Cadieu 2003   لتنمية إدراك ذات سلبي، نظرا لكونهم يواجهون فالأفراد المتأخرون عقليا يكونون عرضة

الوصم  وكذا الاجتماعيّةعوامل خطر مثل: العيش المتكرر للاتلاؤم الذهني والفشل في مجالات المعرفية و 

السلبية، الوصم والوعي الذي عندهم من هذا  الاجتماعيّة(. المقارنة Zigler et Hoddap 1986الاجتماعي )

 تقدير ذواتهم. التأخر العقلي يؤثر في 

كثير من الدراسات كشفت إدراك الكفاءات منخفضة و"تضخيم تعميم" الشعور بعدم الكفاءة عند 

 Bulterالأطفال والمراهقين ذوي صعوبات التعلم، مقارنة بتلاميذ من نفس العمر دون صعوبات في التعلم )

et Marinov-Glasman 1994وضعيات المعقدة على أنها متحكم (. حسب هؤلاء المؤلفون، بالأحرى اعتبار ال

فيها وأن الفشل محدود في مهمات خاصة، فالأطفال والمراهقون المتأخرون دراسيا يحتقرون كفاءاتهم 

ويتجنبون هذه الوضعيات، ويطورون شعور عدم الكفاءة، عدم اللباقة الشخصية ويتعمم ذلك على 

 Williamsأطفال حاملو متلازمة وليامز بورن  8، بمقارنة Thomasset et Blanc 2008المجالات الأخرى. 

Beuren سنوات، لاحظوا بأن مستوى تقدير الذات العامة في جرد  10و 9أطفال أسوياء الكل عمرهم  8و

(، لا يختلف وليس دالا بين المجموعتين. وقد بينت أيضا 1984) Coopersmithتقدير الذات لـ كوبر سميث 

مراهق متأخرين عقليا. عند  51أوضح نموذج عجز لإدراك الذات عند  الذي 2012و 2009دراستان لـ جونز 

بالمئة منهم يتعرفون على أنفسهم على أنهم يعانون من عجز، فهم ناقصو اللغة البنائية  55المقابلة، رغم 

 والتقريرية لوصف ذلك.

بل ية، من قدراسات أخرى استنتجت في بعض الميادين، "مغالاة"، إدراك أكثر إيجاب عدّةوبالعكس، 

الأطفال والمراهقين المتأخرين عقليا، لكفاءاتهم، خاصة عندما يكونون متمدرسين في الأقسام الخاصة. 

Pierrehumbert et al 1988  قارنوا درجات النسخة الفرنسية "ملمح إدراك الذات النسخة الخاصة

سنة موزعون إلى ثلاث مجموعات حسب  13 – 9، للأطفال من ذوي  self perception profilبالأطفال" 

: مسار دراس ي عادي، مسار دراس ي مع تأخر سنة أو سنتين، وفي مسار الأقسام الخاصة. لقد  تمدرسهم

لاحظوا عند الأطفال المتأخرين دراسيا أنهم يُظهرون سيرورة معرفية محدودة، مع المغالاة في إدراكهم 

 ة. لكفاءاتهم الدراسي

هذه المغالاة تترجم كدفاع مقابل شعورهم بالفشل من أجل الاحتفاظ بإدراك إيجابي للذات. 

والتلاميذ المتواجدون في الأقسام الخاصة لا يُطورون كفاءاتهم المعرفية ويدركون أنفسهم أكثر إيجابية من 

اجع يمكن أن يكون هذا ر  أولئك الذين يعانون من الصعوبات المدرسية في المسار العادي. حسب الباحثين،

لنمط بيداغوجي أكثر مكافأة في الأقسام الخاصة، أقل مطالبة وحرصا على المهارات الشخصية وتدعم 

النجاح، أو راجع إلى أن هؤلاء التلاميذ يحتكون بأقران يعانون من نفس الصعوبات المدرسة، عوض 

، من 0Pierrehumbert et Rankin 199الاحتكاك بالتلاميذ الجيدين الذين يشعرونهم بالنقص. حسب 
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التلاميذ ذوي الصعوبات المدرسية المتواجدون في الأقسام الخاصة، يمنحون  الاجتماعيّةخلال الرغبة 

أهمية كبيرة للمجالات المعرفية ويغالون في قيمتها على حساب الإمكانيات في المجالات الأحرى. والتلاميذ 

والمظهر. في المجال الجسدي  الاجتماعيّةالكفاءات الجسدية و المعيدون في القسم يميلون إلى تقييم 

 والاجتماعي ويُظهر الذكور إدراكا مهما للكفاءات عن إدراك الإناث.

المراهقون والشباب المتأخرون ذهنيا يواجهون صعوبات في نمو هويتهم، إدراك الذات، وبصفة أخص 

(. حسب هؤلاء Haelewyck et al 2013جديدة ) يّةاجتماععند الانتقال إلى سن الرشد، والدخول في أدوار 

يتهم ، واستقلاليتهم، وتبعالاجتماعيّةالباحثون هذه الصعوبات مرتبطة بوضعهم الصعب في العلاقات 

 العاطفية وتناقضاتهم الداخلية الهامة عن الأطفال الآخرين.

جال على الأدبيات في نعتمد في هذا المحاجاتّالأفرادّذويّالتأخرّالعقلي،ّنحوّحاجاتّالدعم:ّ .5

هذا الموضوع، مبادئ حاجات الأفراد المتأخرين عقليا. فهي قريبة من تلك الخاصة بكل إنسان، لكن بعضا 

منها قد تكون أكثر خصوصية لأدائهم الفكري والتكيفي المتغير. وقد يحصل أيضا أن تدخلات أعضاء البيئة 

 لا، وقد يهملونهم. هذه الحاجات الخاصة بالمتأخرين عقلياالمحيطة أو المجتمع المحلي لا يهتمون بهم إلا قلي

ّينبغي أن تؤخذ بعين الاعتبار من أجل تحديد الدعائم الضرورية والمسماة "حاجات الدعم". 

 : يمكن تلخيص هذه الحاجات في النقاط التالية:حاجاتّالأفرادّذويّالتأخرّالعقلي

ّوالسكن .1 ّالمعيشة ّبالبيئة ّمرتبطة ّحاجات الحياة ينبغي أن تأخذ حاجاتهم فأوساط :

خصوصياتهم الإدراكية والحاسية )من بينها صعوبات  البيولوجية )التنفس، الحرارة.. للجسم والدماغ(

التمييز البصري، والسمعي، الاندماج الحاس ي( أمنهم ورفاههم. ينبغي تقديم إضاءة كافية، الحماية من 

الحفاظ على المظهر الجمالي والراحة. أن يكون السكن  الضجيج، أن يمتلكوا أدوات تحميهم من الخطر مع

 مكيفا لدرجة استقلاليتهم وحركاتهم.    

ّالجسدية .2 ّبصحتهم ّمرتبطة ّحاجات نظرا للأخطار التي تحدق بهم من حيث المشكلات :

الصحية، الوقاية والعلاج الصحي المقدمة ويجب السهر للوصول إلى المصالح والخدمات الصحية وكذا 

 لاستعجالات. وكل نشاط يحسن الصحة الجسدية مثل الرياضة والتغذية.    مصالح ا

ّالنفسية .3 ّوراحتهم ّالعقلية نظرا للأخطار المرتفعة للاضطرابات ّ:حاجاتّمرتبطةّبصحتهم

النفسية، ينبغي الكشف عنها واقتراح التدخلات للمعالجة النفسية أو تعزيز المرونة الخدماتية والراحة 

 النفسية.

ّوالترفي حاجاتّالا .4 ّوالشغل ّبالعمل، ّبششاطاتّمرتبطة ّنششغال هؤلاء الأفراد ينبغي أن :

هاراتهم م  يتمكنوا من الحصول على نشاطات متنوعة وأداء مهمات التي تجعلهم نشطين مع احترام وتيرتهم

 ومستواهم في الكفاءات. 
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تى بمرحلة عمرهم، حيحتاج هؤلاء الأفراد أن يعيشوا خبرات مرتبطة ّ:حاجاتّمرتبطةّبالوضع .5

وإن كان هناك تأخر عمرهم العقلي عن العمر الزمني. فالراشد المتأخر عقليا بحاجة للاعتراف بكينونته 

  اقتصادي، بعض الاستقلالية )امتلاك سيارة-ووضعه كراشد ما يتطلب الحصول على وضع اجتماعي

ّسكن مستقل..( حياة مستقلة.

6. ّ
 
ينبغي أن يستفيد هؤلاء الأفراد من الولوج إلى الأخبار :ّمالحاجةّإلىّالمعرفةّوالتربيةّوالتعل

والمعارف الحديثة )مثل استعمال الأدوات التقنية، المواد الاستهلاكية، المظاهر الثقافية. ينبغي أن 

يتعلموا استخدام التكنولوجيات الحالية والتي يمكن أن تساعدهم في تعلماتهم أو المهام. ينبغي أن 

لون أفكارهم وأفعالهم، وكذا استراتيجيات حل المشكلات واتخاذ القرارات يتعلموا كيف يشك

ّوالاستقلالية الذاتية.

النشاطات  لكي تنظم :الحاجاتّإلىّتكوينّالبشيةّالفضائيةّالمكانية،ّالزمانيةّوالششاطّفيها .7

 وزمانية.  ةعند هؤلاء الأفراد، إنه من الضروري التكهن بالتناوبات في النشاطات وتكوين معالم فضائي

 ينبغي أن يميزوا:

 إبداع(؛-المتنوعة )عادة-النشاطات المتكررة  

 النوم(؛-الراحة )الصحوة-النشاط  

 طويلة المدة(؛-المؤجلة )قصيرة المدة-النشاطات الآنية 

 الداخل(؛ -الترفيه )معوقات/حرية؛ على الهواء-العمل 

 العطل )العامة والخاصة(؛-الأيام المفتوحة 

 المهمة(.-أيام المناسبات )العادية-العاديةالإيام  

 والعلاقات الشخصية:        الاجتماعيّةحاجات الحياة  .8

  الاجتماعيّةيحتاج هؤلاء الأفراد إلى العلاقات 
ّ

    خصية متنوعة، )صداقة، حب، مهنيةوالش

  جتماعيّةا مرتبطة بنشاطات خاصة( والمتبادلة، رغم صعوبات تواصلهم ينبغي إيقاظ لدى هؤلاء مهارات

 ، والانتباه والتعاون في مختلف أوساط الحياة والخارجية.عدّةسير الاستقبال، والمسا

 الحاجات إلى الاحترام والحماية بالقوانين: .9

نظرا لأخطار الإهمال والمعاملة السيئة ينبغي لهؤلاء الأفراد أن يستفيدوا من تدابير الوقاية 

وق القانونية. هذه الحاجات الخاصة بالأفراد المتأخرين عقليا والحماية. إذ لهم حقوق للمواطنة والحق

ينبغي ترجمتها إلى: "الحاجات إلى الدعم". والحاجات إلى الدعم هي مفهوم نفس ي الذي يعود إلى نوع وشدة 

الدعم الذي يتطلبه فرد من أجل المشاركة في النشاطات المرتبطة بالعمل الإنساني في الحياة الجماعية. 

الدعم يُتعرف عليها على أساس المعلومات المقدمة من قبل الفرد المتأخر عقليا ومحيطه، ما وحاجات 

 زوايا: 4يحصل عليه المختصون من معلومات. ويمكن تصورها تحت 
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. الحاجات المعيارية أو الهادفة التي تكتشف في وضعية معينة على أساس تقييم من قبل مختص 1

 خبير؛

 الفرد المعني؛ . الحاجات التي يشعر بها2

 . الحجات المعبر عنها بوضوح؛3

 . الحاجات بالمقارنة، بالرجوع إلى الأفراد يشتركون في خصائص متطابقة ويستفيدون من الدعم.4

هذه الدعائم للفرد لا تعني عجزه وإنما تخص النقص الذي يعانيه حسب الوسط الذي يعيش 

 فيه.               

 :التقييمّالوظيفيّوالنمائي .6

إلى جانب أعداد أدوات تقييم الوظيفة أو النمو مكيفة على أطفال ومراهقين ذوي النمو النمطي وغير 

النمطي، التي استخدمت مع أطفال ومراهقين متأخرين عقليا، بعض الأدوات بُنيت لتقييم أطفال ذوي 

صد بعض المجالات النمو غير النمطي )غير المعياري(. ضمن برامج التدخل ذات المقاربة الشاملة أو ق

الخاصة، توجد طرق وأدوات قد بُنيت من أجل تكوين ملمح الكفاءات أو المهارات أو حاجات الفرد الذي 

 يصلح مباشرة لبناء مخطط التدخل المفردن أو مخطط الدعم.

 : منّالتدخلّالمبكرّإلىّمرافقةّودعمّالراشد .7

يستفيدوا من سلسلة من الخدمات منذ الصغر إلى الرشد، يمكن للأفراد المتأخرين عقليا أن 

ن على الاندماج المدرس ي والمرافقة( وكذا لعدد م عدّةالمبكرة، التوجيه، والمتابعة المدرسية، المسا عدّة)المسا

البرامج وطرق التدخل الخاصة. يأخذ هذا التدخل مكانه ضمن الوسط الذي يعيشون فيه أو في إطار 

لطفولة الصغيرة، فالطفل المتأخر عقليا وأسرته لهم الحق في التدخل الهيئات العادية أو المتخصصة. أثناء ا

المبكر المتخصص، وفي نفس الوقت يعيش مع أسرته أو في وسط محروس عادي. في العمر المدرس ي، حسب 

التوجيه المقترح، فالطفل والمراهق المتأخر عقليا يتمدرس في أقسام عادية )مع مرافقة بيداغوجية( أو في 

 صة. أقسام خا

في حالة الدمج المدرس ي، يمكن أن يكون جزئيا أو كاملا. فالطفل أو المراهق المتأخر عقليا يكون متابعا 

في مسيرته الدراسية بالاعتماد على مشروع مفردن. فهو مدعم في تعلماته عن طريق مرافق بيداغوجي أو 

رين للأطفال والمراهقين المتأخمعلم مختص. في الحالات الشديدة، حيث تظهر اضطرابات مصاحبة، يمكن 

عقليا والمتواجدين في الداخليات أو في مؤسسة متخصصة الاستفادة من المرافقة البيداغوجية. في مرحلة 

الرشد فالفرد المتأخر عقليا، حسب مستواه في الكفاءات، والاستقلالية، وحسب حاجاته يستفيد من 

 اته وذلك في حياته اليومية واندماجه الاجتماعي والمهني.مرافقة توفر له أنواعا من الدعم متغيرا حسب حاج

لنحدد ما هي المنهجية المشجعة في مجال الدعم تجاه الأفراد المتأخرين عقليا. حسب المقاربة 

(، "الدعم متكون من مصادر واستراتيجيات 2010البيئية؛ وحسب الجمعية للتخلف العقلي )-الاجتماعيّة

 Lukasson، والتربية والفوائد وكذا راحة الفرد، والتي تحسن سيره الشخص ي. )التي تهدف إلى تعزيز النمو
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et al 2003 البيئية للعجز، خمس مراحل ينبغي أن تتبع منذ تقييم الحاجات -الاجتماعيّة(. حسب النماذج

 (.Morin, 2011, pp. 115-117الدعم نحو منح دعم مفردن )

 ة؛تحديد الخبرات الحياتية والأهداف المنتظر  .1

 تقييم حاجات الدعم؛ .2

لتحديد الأوليات الشخصية  2و 1بناء وتنفيذ مخطط الدعم مفردن )بالرجوع إلى معطيات  .3

بتحديد الدعم المناسب وكتابة المخطط، نوع وشدة الدعم بالارتباط مع النشاطات المختصة والمحيط 

 والمصادر(؛

 ية؛رصد التنفيذ لمخطط الدعم المفردن من خلال الاجتماعات الدور  .4

 تقييم النتائج الشخصية حسب الخبرات الحياتية، وتحقيق الأهداف الشخصية. .5

هذه السيرورة تتبع تطور الفرد وتنشط في مختلف الفترات في عموميته أو عند المراحل المحددة 

خصيصا لذلك. ويمكن للدعم أن يُوجه مباشرة للفرد أو محيطه. ويمكن للدعم أن يندمج في مختلف 

قاية الأولية، ثانوية، ثلاثية تقصد مختلف فئات من عوامل الخطر )طبي، اجتماعي، سلوكي، الأغراض: الو 

(. Morin, 2011, pp. 121-131تربوي( عند الأفراد المتأخرين عقليا، منذ الطفولة الأولى إلى سن الرشد. )

 أو مشتركة. اجتماعيّة-تربوية وتفس-والتدخلات نفس

 أشكال: عدّةيمكن للدعم أن يتخذ 

 ؛تكنولوجيات متخصصة 

 ؛أفراد مصدر الذين يؤطرون مهاما 

 ؛إصلاحات نوعية في نشاطات تربوية، الحياة اليومية أو العلم 

 ؛تكييفات في نشاطات تعلمية 

 ؛الدعم للدمج المدرس ي 

 ؛استعمال وسائل التواصل الراقي أو تبادلي في مختلف البيئات 

 ؛مساعدات تحسّن الاستقلالية 

 وصحتهم واحترام حقوقهم. الاجتماعيّةهم دعم لتحسين علاقات 

يمكن أن تتنوع شدة وتواتر الدعم حسب الأفراد الذين يوجه إليهم هذا الدعم. حاجات الفرد، درجة 

 
ّ
غي جمعها يفية الخ، هي المعلومات التي ينبشدة العجز العقلي، فترة حياته، مستويات وظيفته وكفاءاته التك

قبل الفرد ومحيطه. المصادر وعوامل الخطر ينبغي التعرف عليها. مجمل  بواسطة التقييمات والمقابلات من

 هذه المعطيات تسمح بتحديد أهداف التدخل أو الدعم ووضع مخطط التدخل أو الدعم الفردي.

 ها هي بعض مسارات التّ 
ّ
ملة ادخل حسب الفترة النمائية. فهي تشبه برامج التدخل حسب مقاربة الش

 ة. برامج أو تدريبات تقصد الكفاءات الخاصّ دة الأبعاد، أو متعدّ 
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8. ّ
 
 : دخلّالمبكرّفيّمستوىّماّقبلّالمدرسةالت

 تدخلّومتابعة،ّبقصدّالمهاراتّالوظيفية:-برامجّتقييم.  1.7

برامج مطورة في الولايات المتحدة، نظام التقدير والتقييم والبرمجة للرضع والأطفال  عدّةمن بين 

متابعة" يسمح بتقييم المهارات الوظيفية -تدخل-(. والبرنامج "تقييمBricker 1993)من الميلاد إلى السادسة 

مجالات: الحركية الدقيقة، الحركية الكلية، المعرفة، التواصل، مجال اجتماعي، والتكيف.  6للأطفال في 

سنوات، حسب  6إلى  3سنوات، ومن  3فهو موجه للأطفال يتموضوعون في مستوى نمائي من صفر إلى 

. )مثلا النسخة 9الأداة. يمكن أن يستخدم مع أطفال يُظهرون تأخرا في النمو منها التأخر العقلي إلى سن نسخ 

 Dionne, Bricker et alسنوات. ) 6-4يمكن أن تكون صالحة لأطفال متأخرين عقليا من ذوي العمر  0-3

2001, p. 22بعة( يسمح بجمع معلومات(. بطريقة أصيلة ومنظمة، التقييم عن طريق )تقييم، تدخل، متا 

 Bricker et alمفيدة من أجل توجيه مخططات التدخل الفردي، ويمكن أيضا رسم مخططات الخدمات )

(. هذا البرنامج يُحسن التعاون بين المهنيين وتدخل الأولياء في سيرورة التقييم والتدخل. ويرتكز 1990

مختبر  يومية، والتقييم المعياري مباشر ينجز من قبلالتقييم على ملاحظة السلوكيات التلقائية في الحياة ال

بالتعاون مع كل من له علاقة بالموضوع. والتقييم يركز على القدرات الوظيفية عوض العجز الناتج عن 

 النقص الذي يعاني منه الطفل. 

ّتدخلّبقصدّالنموّالنفس يّالحركي:ّ.  2.7

المبكر للقدرات والصعوبات في الإدراك، في على أساس الملاحظات الناتجة عن التقييم الفردي 

 :(Rivière 2005الحركية الشاملة والدقيقة، يهدف التدخل إلى تنشيط )

 ؛اكتساب مختلف الوضعيات )تعديل الرأس، وضعية جلوس، وضعية وقوف( 

 ؛التنقلية، التنقلات، تمارين عضلية لمختلف الأطراف بتدعيم فعال ممكن تنظيم ذلك 

 ؛والأشياء بتجنيد المعلومات الآتية من الحواس الخمسة اكتشافات البيئة 

 ؛التحويلات متعددة الوسائط 

 التنسيق البصري اليدوي واليدوي. 

حسب الميزانية النفس حركية والنفسية للطفل الشاب، وحصص نفس حركية يمكن أن تهدف إلى 

 الشامل. علاج الاضطرابات النفس حركية في حصص جماعية او فردية بقصد الدعم للنمو

          تدخلّبقصدّالنموّالمعرفي:. 3.7

الاستجابة والسلوكيات المناسبة للمثيرات الحسية لتدعيم التمييز الإدراكي مفيد للسيرورات  

 ؛المعرفية وللتعلمات الأولية

 ؛استمرارية الش يء 

 ؛السببية 
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 ؛تقليد الإشاري واللفظي 

 ؛وسائل لتحقيق أغراض وقدرات لحل المشكلات 

 ؛الألعاب التقليدية والرمزية 

 مهارات ما قبل المدرسة. 

سيرورات التثبيط )الامتناع عن أداء حركات غير مفيدة( الحركي، الإشاري والمعرفي، الانتباه، 

 الوظائف التنفيذية والذاكرة الخ، هي أيضا موضوع التدخل باحترام وتيرة نمو الطفل المتأخر عقليا.

ّتدخلّبقصدّالنموّالتواصلّالّا .4.7 ّالمبكر: بالاعتماد على الملامح المعرفية والتواصلية جتماعي

القائمة والناتجة عن الفترة الحسية الحركية لأطفال يُظهرون عجزا عقليا، يمكن الرجوع لطريقة تدخل 

 Nader Grosboisتهدف إلى انسجام النمو المبكر بتخفيض الاختلاف بين مستوياتهم المعرفية والتواصلية )

هذه الطريقة وحسب المراحل الحسية الحركية والمعرفية التي بلغها الأطفال المتأخرون  (. حسب2004

عقليا، ننشط السلوكيات التواصلية غير اللفظية واللفظية الأولية التي تناسب. عندما يتواجدون في مراحل 

ة الثلاثللحسية الحركية، نركز على الأنشطة التواصلية غير اللفظية الناتجة عن الوظائف  4و 3

، الانتباه المشترك وضبط السلوك، ونعلمهم فك تشفير الإشارات الاجتماعيّةالتواصلية، التفاعلات 

والمواقف غير اللفظية ويستخدمونها هم أنفسهم للتعبير عن نواياهم. تعد الاتفاقية العامة الإشارات 

 دّةعيم ش يء من الحصول على مساوأغراضها مثل استخدام التعيين الإشاري لجلب الانتباه نحو ش يء أو تقد

من النمو الحس ي الحركي حيث نتمكن من تفضيل دعم  6و 5أو التبادل. إنه انطلاقا من بلوغ الطفل المرحلة 

المستويات التواصلية اللفظية المتوافق عليها )استعمال الكلمات المنعزلة( والرمزية )الربط بين كلمتين( في 

ّالسياقات الدلالية للطفل.

ةتدخلّبقصدّالكفاءاتّ. 5.7 ةالانفعالية،ّالمعرفةّّالاجتماعي   دّةعمنذ ثلاثة عقود،  :الاجتماعي 

برامج للتدخل المبكر موجهة للأطفال غير العاديين غرضها نمو التواصل الاجتماعي المبكر، القدرات على 

الإجابة، تعلم أو الاستمرار على الانتباه المشترك تجاه شريك وإشراك نواياهم، على شكل إشاري أو لفظي. 

وار على ألعاب التمثيل، اتخاذ الأدوكذلك القدرة على اللعب الرمزي، تقليد صوتي وإشاري هادف. التحريض 

تدعو الطفل لاتخاذ وجهات نظر مختلفة والتقليد يتطلب الاندماج في وجهة النظر للفرد المقلد. تسمح هذه 

 التدخلات بتحقيق الكفاءات الأساسية في الفترة النمائية حسية حركية ذات البداية الرمزية.

ّمحاكاةّالوظائفّالتنفيذيةّوالمعرفية:ّّّّ

اكاة الوظائف التنفيذية كالانتباه الانتقائي، والضبط الذاتي )تحديد الهدف، تخطيط، تقييم مح

، وتسيير الضبط الانفعالي الاجتماعي. بعض الاجتماعيّةذاتي( يمكن أن يكون مفيدا لمعالجة المعلومة 

الأطفال  تالدراسات تثبت فعالية التدريب على الوظائف التنفيذية لتحسين التفكير، خاصة معتقدا

 (.kloo et Perner 2003العاديين )
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ةالتدريبّعلىّالمعالجةّ ّالإدراكيةّالانفعالية:ّالاجتماعي 

لقد أوضحت الدراسات فعالية التدريب على التحديد والتعرف على تعبيرات الوجيه الانفعالية 

-Golanet Barronباستعمال الصور الحقيقية والرمزية والوسائط المتعددة أو برمجيات الكمبيوتر. )

Cohen 2006 إن منح فرص تعرف وتحديد تعبيرات الوجه الانفعالية، مواقف، إشارات ودرجات شدة .)

يدة الإدراكية الانفعالية" المف الاجتماعيّةالانفعالات بأدوات متنوعة يسمح بالتدريب على هذه المعالجة "

 مع الآخرين.  الاجتماعيّةت والتفكير، وكذا عند التفاعلا  الاجتماعيّةلمعالجة المعلومة 

6.7. ّ ّالتفاعلات ّبقصد ةتدخل ّالمعرفةّّالاجتماعي  ّالانفعالي، ّالاجتماعي ّنموّالضبط لدعم

ة  واللغة:ّّالاجتماعي 

يُنصح بتنويع المناسبات للطفل والمراهق وضبط انفعالاته وسلوكه المتفاعل مع المشاركين في سياقات 

(. هذه الأخيرة Baurain et Nader Grosbois2009التفاعل الاجتماعي )ذات أجواء مختلفة لكي تتنوع خبرات 

نتج تصورات ذهنية تفض ي إلى نمو التفكير، والمعارف 
ُ
شكلات الانفعالية واستراتيجيات حل الم الاجتماعيّةت

المفاهيمية عند التفاعل يمكن أن يحسن  الاجتماعيّة. وبالعكس منح فرص تجنيد معارفه الاجتماعيّة

 لة للطفل لكي ينظم سلوكياته لمتطلبات التفاعل. السهو 

 : تدخلّبقصدّالتكيفّالاجتماعي. 7.7

ةإثراءّالمعارفّ ّالمفاهيمية:ّّالاجتماعي 

 
ّ
ه من العادة أن الأولياء، المعلمين والمربين يعلمون من خلال مختلف وسائل للأطفال والمراهقين إن

فة التي يمكن أن تتخذ أحيانا دلالات مختل الاجتماعيّة، الاتفاقيات الاجتماعيّةكيفية معرفة وفهم القواعد 

 حسب السياقات.

ّخفضّاضطراباتّالسلوك:

أدوات تحليل للسلوكيات غير المكيفة وعدوانية. فهما يقترحان  عدّة L’abbé et Morin 2001يقدم 

ذا أشكال هذه السلوكيات وك إجراء تحليلات دقيقة للأسباب، والشروط والمتغيرات الفردية والبيئية تفسر

مظاهرها )لفظية، غير لفظية، الشدة، التواتر(. هذان المؤلفان يمنحان مسارات متعددة التدخل لخفض 

 Willaye et Magirotte 2013هذه السلوكيات العدوانية يمكن أن تطبق على أفراد متأخرين عقليا. 

 لف "سلوكيات التحدي" بالرجوع إلى النموذجيقترحان أيضا مسارات للتقييم والتدخل فيما يتعلق بمخت

( يسمح 150-115الوظيفي السلوكي وإلى مبدأ "الدعم الإيجابي" للسلوك. وقد بنيا الأداة "تأثير" )صص 

 بتقييم، ملاحظة وبناء مخطط التدخل مع اعتبار السلوكيات المشكلة. 

تماعي للأطفال غير توجد برامج أخرى تهدف إلى خفض اضطرابات السلوك عند التدخل الاج

 ، مع اعتبار الكفاءات في المراقبة الذاتية. هذه الطرق تعلم:الاجتماعيّةالأسوياء عند التفاعلات 

 ؛التعرف وتحديد انفعالاتهم 
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مراقبة ردود أفعالهم الانفعالية غير المناسبة في أحداث الحرجة )منها وضعيات الاستفزاز  

 ؛والإحباط(

 ؛فهم نتائج السلوكيات 

 .اجتماعيّةسلوكيات مناسبة باستعمال اللغة وحل وضعيات  تجنيد 

 (. Orobio de Castro et al 2004ظهرت هذه الطرق على أنها فعالة )

 :   التدخلّفيّسنّالتمدرس .9

 . تدخل بقصد المعرفة:1.8

ها عاجزة أو متأخرة في نمو أطفال ومراهقين سلسلة من الوظائف المعرفية تنفيذية ثبت أنّ  بما أنّ 

متأخرين عقليا مع التباين بين الأفراد، وأن هذا يؤثر في تعلماتهم، والمهنيون التربويون ينبغي أن يأخذوهم 

 Frenkel etبعين الاعتبار لكي ينظموا عملهم التربوي ويجعلونه أكثر فاعلية على أساس التقييمات )

Detraux 2010 وحسب .)Courbois وPaour 2007 ة متعلقة بطريقة إدراك نظرا لكون وضعيات الإعاق

الفرد، وتخزينه، وتأويله لعناصر البيئة، فالمهنيون التربويون ينبغي أن يحللوا هذه الوضعيات حسب 

العوامل الفردية والبيئية. ثم يقومون فيما بعد بتطوير هذه الوضعيات لكي تكون الشروط في المستوى 

 الأمثل، وفي مصلحة تعلمهم وتكيفهم.

فتحسن تكنولوجية التصوير الذهني يتطلب نموا للمعارف حول عمل المخ ويمكن في علم الأعصاب، 

أن يقدم إضاءة جديدة لعلوم التربية وعلم النفس التعلم. ومن باب أولى عند الأفراد المتأخرين عقليا. سواء 

العصبية  مالتي يمكن أن يواجهها الفرد، فالعلو  الاجتماعيّةعند حل المشكلات المعرفية أو هند الوضعيات 

تبين دور الوظائف التنفيذية، والانفعالات في سيرورة هذه التعلمات والتكيف الاجتماعي. وبصفة ملموسة 

 Naderإنه من المهم ربط مساهمات المختص النفس ي العصبي بتلك الخاصة بمهني التربية لتدعيم التعلم )

Gosbois 2013.) 

لنفس عصبي لصالح دعم التعلم للأفراد المتأخرين ها هو التدخل الذي يمكن أن يساهم به المختص ا

 عقليا.

في الفترة الأولى، المختص النفس عصبي يجري ميزانية موارد وصعوبات للوظائف المعرفية  

التنفيذية ومعالجة المعلومة للفرد. لكي يقوم بذلك، ينبغي أن ينتقي اختبارات نفس عصبية مكيفة حسب 

ات أكثر استجابة للبيئة وتكييف زمن الإجراء. في خطوة تشخيصية الفرد وحسب الوضعية، إجراء تقييم

ن أ صارمة، الميزانية النفس عصبية تساهم في التمييز بين التأخر العقلي مقارنة باضطرابات خاصة بالتعلم

كاءاليكتشف الاختلافات في النتائج لمختلف الاختبارات المعرفية، ولا يكتفي بقياس نسبة 
ّ
 Mazeauفقط ) ذ

2003, 2008.) 

في الفترة الثانية، المختص النفس عصبي ينقل تقارير مفصلة يمكن أن يطلع عليها المعلم  

دقة الاختبارات المطبقة، التحاليل أو -هذه التقارير –والمتدخلون الذين "يعتنون" بالفرد: تحتوي 
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مباشرة  لموسة مفيدةفسيرات الناتجة عن تطبيق الأدوات والملاحظات الكيفية، تنتهي إلى مسارات مالتّ 

 للتدخل النفس التربوي.

في الفترة الثالثة، المختص النفس عصبي ومهنيو التربية يتشاورون من أجل تحديد أهداف  

علم )أدوات، تعليمات، نوع التوجيه..( حسب خصوصيات المشروع الفردي للتعلم وضبط متطلبات التّ 

م يسهرون على تنمية المبادرات المناسبة لتجنيد للطفل. فه الاجتماعيّةمعالجة المعلومات المعرفية و 

 الكفاءات "المستعرضة"، مثل استراتيجيات الضبط الذاتي.

لكي يكون المعلمون ومهنيو التربية قادرين على اقتراح آليات بيداغوجية ومنهجية مكيفة ومفردنة 

طفال بية للدماغ والمعرفية لأ للتلاميذ المتأخرين عقليا، عليهم أن يُثروا ويجددوا معارفهم للوظيفة العص

الأسوياء والمتأخرين عقليا، في إطار تكوينهم الأولي والمستمر. فالمعلمون المكونون تكوينا جيدا في هذه 

المواضيع يمكن أن يدعموا كفاءة وفعالية عملهم، ويقترحون بعض المسارات التالية لأجل تكييف مواقف 

لفيجوتسكي لنمو  الاجتماعيّةالمتأخرين عقليا. بالاعتماد على البنائية  المهني التربوي تجاه الأطفال والمراهقين

( من أجل تجنيد كفاءات الطفل أثناء المهمات أن ينوع ويكيف مهنيو التربية 1983الطفل يقترح برونر )

 مساندتهم مثل:

 ؛وجيه نحو المهماتثبات التّ  

 ؛وضيحالتّ  

 ؛تقديم نماذج الحلول  

 ؛الحد من درجات الحرية 

 ؛حكم في الإحباطالتّ  

 ؛منالمحددة في الزّ  عدّةالمسا 

 ؛وجيهالتّ  

 المرافقة.  

هذه المساندة تشبه مختلف استراتيجيات للضبط الخارجي أو اختلاف الضبط من قبل المتدخل 

اخلي أو الضبط الذاتي للطفل في وضعية التعلم، وبمعنى آخر قدرته على تنظيم التربوي لدعم الضبط الدّ 

(. انطلاقا من معارف Nader Grosbis 2001يد الوسائل لتحقيق غرضه من تلقاء نفسه )نشاطه، وتجن

خصوصيات معرفية، معترف بها في التصنيفات العالمية، وناتجة عن أعمال في علم النفس المرض ي السلوكي 

ناه لتكييف دوعن علم النفس العصبي والمتعلقة بالأفراد المتأخرين عقليا، انبثقت بعض المسارات المذكورة أ

 الأدوات والمواقف التوسطية للمعلم أو مهني التربية:

 وواضحة، مجزأة، واحدة لكل مرة؛ تقديم تعليمات بسيطة 
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على تركيز الانتباه على المثيرات المهمة وتطوير الأدوات من أجل إبعاد العناصر المشتتة  عدّةالمسا 

 في البيئة؛

المراحل وكذا تكوين "شبكات" ثابتة نسبيا لحل الخفض من تعقد المهمات بتجزئة وتشخيص  

 عدّةساة والمالمشكلات، يمكن أن تطبق على وضعيات مشابهة، ذلك من أجل الخفض من التكلفة المعرفيّ 

 على برمجة العمليات المعرفية؛

 ضبط درجات الحرية أثناء المهمات وتحديد المضامين؛ 

  
ّ
 فترة قبل الإجابة؛ شجيع على توقع نتائج أعماله وسلوكياته، منحالت

  
ّ
 م أكثر نشاطا ممكنا من خلال التجربة، فرديا وفي جماعات صغيرة؛جعل التعل

  
ّ
 تصور التعل

ّ
ت تحقيق خيارات ممكنة، مع ضبط وقت محدد م كسيرورة تطورية، باقتراح تحديا

 من أجل احترام الوتيرة؛

 لوكية؛حكم في الاندفاعية المعرفية والسّ التّ  

  
ّ
 الوسيطة؛غة استعمال الل

، من أجل ةكرار اللفظي الذاتي أثناء المهمّ اخلي وكذا التّ الدّ  التّعبيرعوة إلى التثقيف الذاتي، الدّ  

 على التّ  عدّةالمسا
ّ
 وراء المعرفة؛-شجيع على الماخطيط، تدعيم الوعي بوظائفه المعرفية والت

 خفض القلق ومنح التشجيعات؛ 

 تكييف الوتيرة، وخاصة عند الوضعيات الجدي 
ّ
 م.دة للتعل

للإجابة على اختلاف الحاجات، تقترح أساليب ووتائر التعلم أن يدمج المعلمون مقاربات جديدة 

للتعليم، خلق شروط الأكثر مناسبة للتعلم، ويلعبون أدوارهم كتوسطيين تربويين. عليهم ان يساعدوا 

 بة إيجابية للتلميذ.التلميذ على تنمية أدوات مناسبة لمسارهم الشخص ي وتعزيز جهودهم في مقار 

من جهة أخرى، فيما يتعلق بالعلاجات المعرفية الأكثر خصوصية، هناك اعمال علمية قد أنتجت 

تدريبات فعالة لسيرورات معرفية تنفيذية يمكن أن تطبق على أطفال ومراهقين متأخرين عقليا. بعض منها 

، مرشد للأولياء أو المهنيين مثل ذلك Gagné et al 2009وُضعت في كتيبات تعليمية منها ذلك الخاص بـ 

 .Bussy et Kintz 2012الخاص بـ 

ّواللغة:. 2.8 ّالتواصل ّبقصد فيما يتعلق بالتدخلات المتمركزة على الطفل، ونظرا  تدخل

فل لعلاج كواصل واللغة، المتعرف عليها عند الأطفال والمراهقين ذوي المتلازمة الوراثية، التّ لخصوصيات التّ 

اصلية و علمات في القراءة والكتابة ينبغي أن تكيف حسب هذه الملامح التّ ترتيبات الدعم وكذا التّ النطق، 

اصلية. إلى و ة. كل تدخل ينبغي أن يرتكز على ميزانية معمقة لمختلف المكونات اللغوية والتّ واللغوية الخاصّ 
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ج المدرس ي أن يستفيدوا من برامجانب التدخل المتمركز على اللغة، يمكن لأطفال ومراهقين من ذوي العمر 

 التواصل متطورة والبديلة إن كان ذلك ضروريا.

3.8.ّّ ّالمعرفة ّبقصد ةالتدخل المعلمين بتنشيط التلاميذ عن طريق الحلول  نرشدّ:الاجتماعي 

المترابطة للمشكلات، الوضع التبايني المختلف بين التلاميذ، التجنيد، الوعي الذاتي بوضعهم الذهني 

 (. Astington et Pelletier 2005من خلال اللجوء إلى اللغة الما وراء المعرفي ) والآخرين

ّالذاتي:ّ.4.8 ّالتحكم حسب أهداف التدخل، ينبغي للممارس استعمال إجراءات ّتدخلّبقصد

استراتيجيات خاصة للتحكم الذاتي التي تهمه، الكشف عن التطابقات أو  –على أحسن حال  –تشمل 

 أدوات قياس، واعتبار تأثير المتغيرات على المستوى الفردي عدّةلنتائج المحصلة بواسطة الاختلافات بين ا

ّوالشخص ي أو سياقية وبيئية.

 
ّ
ه انطلاقا من النشاطات البيداغوجية للمعلم يتمكن التلميذ المتأخر عقليا من اكتساب إن

صقل على مراقبة أدائه. يمكن لعلمية، والتحكم الذاتي وينمي قدرته استراتيجيات تسيير سيروراته التّ 

الملاحظات حول استراتيجيات التحكم الذاتي للتلاميذ المتأخرين عقليا. ويمكن أن يساعد المعلم والمختص 

النفس ي المدرس ي ليستهدف في نفس الوقت أهدافا وأدوات أكثر فردانية لتدعيم نمو استراتيجيات التحكم 

أخرين عقليا لا يتعرفون دائما بشكل واضح على الهدف من الذاتي. يوجد عدد معتبر من التلاميذ المت

النشاط، يسلكون عادة طريقة المحاولة والخطأ دون توقع، لا يعيرون الانتباه دائما للعناصر الأساسية 

 
ّ
 شاط، ويفقدون الدافعية لإنهائه.للن

 لتعليم الأطفال المتأخرين عقليا كيفية التحكم في ذواتهم، ينبغي تحريضهم على:

 ؛ساؤلهم حول خطواتهمت 

 ؛تعليم أنفسهم أثناء المهام 

 ؛عن درجة صعوباتهم في حل مهمة معينة التّعبير 

 ؛عدّةخفض طلباتهم للمسا 

  
ّ
 شاطات أو استراتيجيات بديلة.القيام بخيارات بين الن

 
ّ
ذات  متمييز المراحل على مستوى التعليمات التي تحترم تنظيما للعمليات الذهنية، تنظيم بيئة التعل

خيارات، إدماج العناصر تدعم انتباههم ودافعيتهم هي خطوات أساسية ينبغي استخدامها. يمكن لفحص 

صعوبات التعلم التنبؤ بضبط تقييم لاستراتيجيات التحكم الذاتي مجندة تلقائيا أو لاقتراح علاجات بقصد 

 كفاءات متقاطعة عوض مكتسبات منعزلة.

استراتيجيات التحكم الذاتي كلما صمموا واقترحوا آليات من كلما اهتم المعلمون والنفسانيون ب

 خلالها ينمي هؤلاء التلاميذ شعور المراقبة، الكفاءة والتحكم الذاتي التدريجي.
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 : تدخلّومرافقةّفيّسنّالمراهقةّوالرشد .10

 تدخلّبقصدّالمعرفة:. 1.9

. في إطار للأفراد المتأخرين عقليافي سن الرشد يمكن متابعة التدريب و"العناية" بالكفاءات المعرفية 

 كل نشاطاتهم، ينبغي لهؤلاء الأشخاص أن يجندوا مواردهم المعرفية ومتابعة تعلمهم.

إلى جانب العناية بالكفاءات التواصلية واللغوية  تدخلّبقصدّالتواصلّوالاندماجّالاجتماعي:. 2.9

ع. كثير من التدخلات تهدف إلى الاندماج للمراهقين والراشدين المتأخرين عقليا، هناك أهداف أخرى تتب

 من قبل هؤلاء الأشخاص المتأخرين عقليا، بتحسين الاجتماعيّةالاجتماعي، المرونة، تناول الكلام، المشاركة 

 أشكال: جماعات المناقشة بمواضيع متنوعة، ألعاب الأدوار عدّةكفاءاتهم التواصلية. هذه الأخيرة تأخذ 

 ي هذه الوضعيات.أشرطة لاستعادة ما حدث ف

. فهو يهدف Jourdan et julien Gauthier, 2004لنأخذ مثال التدخل الثنائي للاندماج الاجتماعي، 

 الثنائية مع الأقران المرشدين، في سياقات متنوعة الاجتماعيّةإلى تعزيز الكفاءات التواصلية، الاتفاقات 

صة خا اجتماعيّةلات مع أشخاص لهم أدوار وفي مختلف الأوساط الحياتية. فهو )التدخل( تسهل التباد

ويمكن أن يكونوا أشخاصا مرجعيين. قدم هذا البرنامج آثارا إيجابية. على المستوى الفردي، الشباب ابتعدوا 

 عن أسرهم كي ينفتحوا على التفاعلات مع الأقران وأعضاء المجتمع المحلي. 

يصدر هؤلاء الشباب رسائل واضحة غير  فالتعزيزات الإيجابية من قبل الأقران المرشدين عندما

 عن وجهات نظرهم، والدفاع التّعبير، و اجتماعيّةلفظية ولفظية يدعمون تقدير ذواتهم. وفرص أداء أدوار 

عن مواقفهم، ومناقشة اندماجهم الاجتماعي بسهولة، وإعدادهم لاندماجهم المهني. ومرونتهم تحسنت أيضا. 

 لاجتماعيّةايشعرون بخفض العبء من خلال تحسّن التواصل والتفاعلات وعلى المستوى الأسري، فالأولياء 

بكة ، أعضاء الشالاجتماعيّةنحو أعضاء الأسرة ونحو الأشخاص الخارجيين عن الأسرة. على مستوى البيئة 

والجماعة المحلية تكون لهم معرفة جيدة بالشاب المتأخر عقليا ويتقبلونه براحة نفسية  الاجتماعيّة

 معه. اجتماعيّةروابط  ويكونون 

3.9ّ
 
ةلّبقصدّالمعرفةّ.ّتدخ ةوالكفاءاتّّالاجتماعي  دف برامج ته عدّةيوجد ّة:الانفعاليّ ّالاجتماعي 

( يركز على Benson 1992إلى الضبط الانفعالي الأحسن وحل المشكلات. برنامج التحكم في الغضب، مثلا )

( مهارات حل 4( التعلم الذاتي، )3الاسترخاء، )( تعلم 2( التعرف على الانفعالات، )1أربعة جوانب: )

حصة ساعة ونصف. والتقنيات  15أفراد، في حوالي  8أو  6المشكلات. ينتظم المفحوصون في مجموعات 

ّالمقترحة من قبل متدخلين يقومان بالتوضيح، والمناقشة، ولعب الأدوار، وردود الأفعال وكذا التمرن.

 يدّالذات:تدخلّبقصدّمفهومّالذاتّوتأك. 4.9

أنه ينبغي تجنب مع  بشكل عام، (L’Abbé et Morin 2001, pp 341-345)يشرح كل من لابي وموران 

شخص متأخر عقليا، استعمال المقارنة مع الآخرين والمنافسة، أو الزيادة في الحماية أو الحكم على شخصه 

استراتيجيات للاستعمال من قبل المتدخلين لتدعيم تقدير  عدّةفي حضوره. هذان الباحثان يقترحان 

 الذات:
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 تقبل الذات بما فيها من القوة والضعف وتقبل الآخر بما فيه من اختلاف؛ 

 تهنئة وتشجيع كل مظهر إيجابي يصدر من هؤلاء الأشخاص؛ 

 احترام هؤلاء الأشخاص )بالاستماع إليهم، شرح التدخل، طلب الرأي(؛  

 دى هؤلاء الأشخاص عند التعلم أو مهام لتدعيم دافعيتهم لتحقيق الأهداف؛تعزيز النجاح ل 

 اعتبار هؤلاء الأشخاص على أنهم مهمين وقادرين على تسيير شؤونهم بأنفسهم؛ 

 الاعتراف بحقوق هؤلاء الأشخاص؛ 

 تعزيز تحمل مسؤولياتهم وقراراتهم؛ 

 تنمية شعورهم بالكفاءة. 

برامج تدمج معرفة الذات، الهوية، إدراك الإعاقة ضمن برامج أكثر اتساعا تهدف إلى  عدّةهناك 

( أو الكفاءات الانفعالية Haeleweyck 2013التحكم الذاتي أو تقرير المصير )في مختلف المواقف( )

 .الاجتماعيّةو 

د برنامج معهلتدعيم إثبات الذات عند هؤلاء الأشخاص المتأخرين عقليا، يمكن استخدام، مثلا، 

 وحدات في مجموعات والذي يهدف إلى: 6( الذي يتكون من Elwynإلوين )

 ؛عن تأثر مناسب وعن مشاعره التّعبير

 ؛عن حاجاته ورغباته التّعبير

 ؛عن انفعال الغضب التّعبير

 
ّ
 ؛م قول لاتعل

 ؛عن معارضاته التّعبير

 
ّ
 ات بحضور شخص يسلك على أنه ذا سلطة.تأكيد الذ

فخصائص الأطفال ذوي  دخل بعرض أهمّ التّ  قمنا غي هذا
ّ
العقلي في مختلف جوانبهم  التّخل

 ّّ  ل والرّ كفّ وخصوصياتهم ونموهم وكذا كيفيات التدخل من أجل التّ
ّ
بعنا طريقة عرض واضحة عاية. وات

 م له ويستخدمه عند الحاجة.طة حتى يستفيد القارئ من المحتوى المقدّ ومبسّ 
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ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 

غوي  الرّصيد
ّ
  الل

ّ
 عليم الابتدائيفي الكتاب المدرس ي للت

مومدى استجابته لمستوى 
ّ
  المتعل

ّ
 ة واصليّ ولحاجاته الت

 ابعة والخامسة ابتدائي نموذجا(نة الرّ )السّ 

 :مةمقدّ 

غةة  الكتاب المدرس ي لماد  
 
ة  الل عليمفي مرحلة    العربي  طوير الابتدائي هو مرجع أساس ي في تعليم وت  الت 

غة هذه  
 
معند    الل

 
ة صوص والأنشطة  نه من الن  من خلال ما يتضم    المتعل مارين والقطع  المختلفة، والت    اللغوي 

 
 
. .ة.ة وأخلاقي  ة وعلمي  ة وديني  ة وحضاري  ة واجتماعي  ة جوانب: ثقافي  فهو مرجع تحمل نصوصه عد    ؛عريةالش

 
 

 اريخي  ة والأحداث الت  موذجي  ات الن  خصي  بالإضافة إلى نماذج من الش
 
 بيعي  ة والط

 
 ة. وهي كل

 
ة  سهم في تنمي  ها ت

لميذة  شخصي   والقي    الت  المعتقدات  فيه   وتغرس 
 
والات الم  والمبادئ  نقد  لقي  خجاهات  كما  من  ة،  نماذج  له  م 

كو  
 
 وج  ن لديه الت  الخبرات والمعارف والقصص التي تصقله وت

 
. ومن بين الجوانب  .له مجتمعه.  طه الذي خط

المتنو  المعرفي   المعارف  ة  نجد  ةعة  و   الر صيدو   اللغوي  حو المعجمي  والص  الن  وكل  ي  والإملائي  لغته    رفي  يرقي  ما 

 
 
 فهية والمكتوبة.الش

 
 
عبير  ا تلاميذ المدارس بالجزائر بزملائهم في فلسطين أو سوريا أو مصر أو الأردن في مجال الت  إذا ما قارن

 
 
 الش

 
الش  فهي نكتشف بسهولة الفرق 

 
بينهم، فالط التي  لاقة والاسترسال والد  اسع  الكلمات  في استعمال  قة 

صف بها تلاميذ هذه البلدان إلى جانب العجز الواضح الذي يعاني منه الأبناء عندنا في مختلف جوانب  يت  

بدورها  الت   تقوم  المدرسة  فهل  أمرنا،  في حيرة من  يجعلنا  عليمعبير،  أن  الت  أم  بفعالية  الن  ي  توهم  بأن  ها  ها  اس 

 كذلك ولكن في الحقيقة توهم فقط ولا يحدث من ذلك ش يء؟    

ةة الجزائر  يمكن لقائل ان يعتبر وضعي      اللغوي 
 
الجزائر يوجد ت هذه البلدان، لأن  مختلفة عن وضعيا

ةبها عدة سجلات   ة:  لغوي    دةة الجزائر ليست موح  ة بمختلف لهجاتها وحتى عامي  ة والأمازيغي  والفرنسي    العربي 

الغربي    فكل   فالجهة  لها:  المجاور  العربي  بالبلد  متأثرة  الوطن  جهات  من  المغربي  جهة  باللهجة  متأثرة  ة  ة 

 
 
الش إلى الخليط  وموريتانيا، والجهة  التونسية والليبية، بالإضافة  باللهجة  غوي رقية متأثرة 

 
العامي    الل ة  بين 

 الجزائرية والفرنسية.  

ةفإذا كان واضعو المناهج في البلدان  غوي  الر صيدخذون يت   العربي 
 
  الل

 
 فل قبل الدخول المدرس ي  للط

غة أساسا لبناء منهاج 
 
ة الل غةعندهم وبالتالي لا يشعر هذا الأخير بالغربة في المدرسة، وفي دروس  العربي 

 
  الل

ة   ، فإن  العربي 
 
 الط

 
ةة و ة والبيئي  يا عن حياته الاجتماعي  فل عندنا ينسلخ كل ليدخل مدخلا جديدا في   اللغوي 

 
 
   واضعي المناهج يجبون كل  ه شخص أجنبي تماما، لأن  المدرسة وكأن

 
 ما يتعل

 
فل قبل المدرسية، ق بحياة الط

 
 
 فل  بل ويتجاهلون تماما حياته خارج جدران المدرسة، لكي يحيا حياة جديدة في القسم. وقد يستغرب الط

 
 

  ة. .إنجاز أ. د. علي تعوينات غة العربي 
 
 عضو المجلس الأعلى لل
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ّ
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 الابتدائي 
 

ا يجري في  عندما يجد تشابها أحيانا بين ما في بيئته وبين ما درسه في المدرسة بسبب غربة المدرسة عم  

لميذبيئة   اليومية.   الت 

غوي  الر صيد إن  
 
لميذالذي يتعلمه  الل غةفي المدرسة مصدره ليس كتاب  الت 

 
ة الل   العربي 

 
ما من  فقط وإن

ة     المواد   راسي 
   الد 

 
الت من  أيضا،  الر  الأخرى   ياضي  ربية 

 
والت العلمي  ربي  ة  والمدني  ة  والإسلامي  ة  والت  ة  اريخ  ة 

م ة، ومن هنا ينبغي أن يفهم  تلك الماد    ة يقدم قائمة من الكلمات التي تخص  كتاب ماد    والجغرافيا. فكل  
 
 المعل

   الر صيدالكبير من    هذا الكم    بأن  
 
م تنظيما يسمح بعدم تكرار الكلمات  الذي يقدمه للتلميذ، يجب أن ينظ

قريب بين المعارف التي ة إلى أخرى من جهة، وأن يرتب مواضيع هذه المواد بطريقة تساعد على الت  من ماد  

ة حسب تقارب مواضيعها  ماد   ة تبليغ دروس كل  ة، حتى يمكن تنسيق وتسهيل عملي  ماد    نها محتوى كل  يتضم  

غوي  الر صيدمع تقريب 
 
 ة واحدة ولكن بين المواد أيضا.    أيضا، وبالتالي لا يكون إدماج المعارف في ماد   الل

غوي الفقر    إن  
 
الابتدائي    الل المرحلة  تلاميذ  ليس  منه  يعاني   الذي 

 
وإن فقط  المرحلة ة  إلى  يمتد  ما 

نجد  الجامعي   حيث  لبةة، 
 
الحر    الط كتاباتهم  في  ذلك  ونجد  ملحوظة،  بصفة  الفقر  هذا  من  وفي  يعانون  ة 

طلب منهم ذلك. فرغم أن الانتقال من مستوى إلى آخر يكون بعد اجتياز  الت   حليلات التي يقومون بها عندما ي 

غة الاختبارات والامتحانات، وحتى الحصول على شهادات في مجالات  
 
ة  الل المشكل    ، لكن مع ذلك فإن  العربي 

 يبقى مطروحا بحدة. فكيف يمكن تفسير العجز الذي يعاني منه تلاميذ مدارسنا في الت  
 
غوي م  حك

 
ة  عام    الل

غوي  الر صيدعبير وفقر وفي الت  
 
 ة؟  خاص   الل

 : الدّراسيّةمة عن بناء المناهج مقدّ   •

الد   المنهاج   يعتبر 
 
الت فلسفة  من خلالها  تتحقق  التي  الأداة   راس ي 

 
والمتمث الغاي  ربية  في  والأهداف  لة  ات 

 
 
 التربوية التي يضعها الخبراء والموكلون بأمور الت

 
ن وتصف  ربوي  ربية في المجتمع. فالفلسفة الت بي 

 
ص وت

 
شخ

 
ة ت

عد  
 
من أو أكثر. ويكون هذا الوصف في عدة  نوع الفرد الذي يصبو المجتمع إلى تحقيقه بعد عقدين من الز   وت

 .ة..ة وثقافي  تكويني  -ةة وتعليمي  ة واجتماعي  مجالات: اقتصادي  

ن المنهاج الد      ة كل  ة مواد تعليمي  راس ي من عد  ويتكو 
 
ة  ربوي  واحدة أو أكثر تحقق جزءا من الأهداف الت

العام   الأهداف  تحليل  بعد  المواد  هذه  محتويات  نتقى 
 
وت مرحلي  المسطرة.  أهداف  إلى  إلى  ة  الأخيرة  وهذه  ة، 

ات تعلم القراءة والكتابة والحساب  ة. ويبدأ بناء محتويات المناهج بحيث تنطلق من اساسي  ة وإجرائي  خاص  

 ة للأطفال المتمدرسين في الس  ة والإرشادي  وجيهي  وكذا بعض المحتويات الت  
 
انية ابتدائي. وبعدها  نة الأولى والث

 
 
تبع بناء المحتوى بشكل حلزوني، وينتقى من المعرفة ما يستجيب لتحقيق الأهداف المسط رة بعد تجزئتها  ي 

ممو وتحليلها، بحيث تضاف المعارف والمعلومات تبعا لن  
 
 راس ي أيضا.  ولارتقائه في المستوى الد   المتعل

نتقى محتوى المناهج   ة     لكن كيف ي  راسي 
ة     صة في المواد  من قبل اللجان المتخص    الد  راسي 

عندنا؟   الد 

ة     صون في بناء المناهج )وللعلم لا يوجد متخص   راسي 
 في بلدنا(. الد 

ة فيصة للمواد  يبدأ أعضاء اللجان المتخص   راسي 
عليمة والمحتويات  جمع الكتب المدرسي    الد  ة لعدد ي  الت 

ةمن البلدان   الية: ويقومون بمجموعة من الإجراءات الت   العربي 
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عليمة والمحتويات جمع الكتب المدرسي   - ةة لمستوى دراس ي معين لعدد من البلدان ي  الت     ؛العربي 

عليمة ة بالماد  تحديد المواضيع الخاص   -   ؛بلد ة المعينة ولمستوى دراس ي معين حسب كل  ي  الت 

 ؛راس ي بين مختلف البلدانإجراء مقارنات بين نفس الموضوع ونفس المستوى الد   -

 بلد لبناء "محتوى موضوع جديد" لمستوى دراس ي معين  تحديد الاقتباسات التي تنجز حسب كل   -

نٌ من مجموع مختلف الاقتباسات - كو   ؛ م 

تيبات التي تجعله مختلفا  اقص منه وتكييفه وإجراء التر  دراسة محتوى الموضوع الجديد بإضافة الن    -

      .بعض الش يء عن مواضيع البلدان الأخرى 

الص   بهذه  المنهاج  يقدم  هذا  وهكذا  إلى  يفتقرون  أيضا  هم  الذين  المدرس ي،  الكتاب  مؤلفي  إلى  ورة 

 التخص  
 
بأن له، علما  المنهاج حسب فهمهم  المنهاج  ص، ويترجمون محتويات  بين مستويي  تنسيق  ه لا يوجد 

أويلات الخاطئة والإضافات، ووضع مضامين دروس  والكتاب المدرس ي، مما يشجع مؤلفي هذا الكتاب على الت  

 لا علاقة لها بالمصدر )المنهاج(..

ة     إضافة إلى هذا نجد مشكلة ثانية تجعل محتويات المناهج   راسي 
وكذا الكتب المدرسية، قد لا    الد 

 
 
للمتعل العقلي  والعمر  نفس يتتناسب  مختص  وجود  عدم  بسبب  نت  -مين  بي  إذ  بمراجعتهما،  يقوم  تربوي 

 2018وراه )تدراسة على مستوى الدك
 
ياضية للسنتين الأولى ربية الر  ( حول "مدى تناسب محتوى دروس الت

 
 
ن أن  والث    %30انية ابتدائي"، فتبي 

 
على أن هذا    مين، وهذا يدل  من هذا المحتوى يفوق العمر العقلي للمتعل

 
 
لاميذمه المحتوى لا يتعل ممهما بذل   الت 

 
 من جهد.   المعل

نت دراسة أخرى ) غوي   الر صيد( حول  2021كما بي 
 
عليمالذي يقدم في    الل   %  45نسبة    الابتدائي أن    الت 

لاميذمن المفردات الموجودة في النصوص فوق مستوى   المناهج والكتب    ي. وهذا يؤكد عدم تحكم واضعالت 

لميذفس ي الذي يكون عليه  المدرسية من الجانب الن     ذلك يخلو كل    مستوى دراس ي. إلى جانب كل    في كل    الت 

 من من أي  راس ي في الجزائر على مر الز  بناء للمنهاج الد  
 
ربوي الميداني، ولا لحاجات  ة دراسة سابقة للوضع الت

م
 
 ة أو الاستعدادات للت  ين أو مستوياتهم العقلي  المتعل

 
  ة ثم  ما تنجز هذه المناهج وكذا الكتب المدرسي  علم، وإن

 م.تطبق بشكل تلقائي ومعم  

 انطلاقا مم  
 
غوي   الر صيد)رنا في إجراء دراسة حول  ا ذكرناه أعلاه، فقد فك

 
المستعمل في نصوص   الل

غةالقراءة لكتاب  
 
ة   الل مابعة والخامسة ابتدائي ومدى استجابته لمستوى  نتين الر  في الس    العربي 

 
ين من المتعل

 .(واصلية من جهة ثانية ة الت  جهة ولمدى حاجاتهم للعملي  

غةراسة ونتائجها يجدر بنا تقديم فكرة عن طرق إلى هذه الد  وقبل الت  
 
غةو  الل

 
 المكتوبة. الل

غةمفهوم  •
ّ
 :الل

غة
 
ويستوضح    الل شؤونه  يناقش  وبها  المجتمع  في  مطالبه  وتنفيذ  حاجاته  لقضاء  الفرد  وسيلة  هي 

 
 
 وبالتالي تزداد خبراته فيؤث

 
غةر في عقولهم. فر الفرد في الآخرين ويستثير عواطفهم كما يؤث

 
 هي المستودع   الل
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ّ
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ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 

لتراثه وهي الجسر الذي يعبر عليه الأجيال من الماض ي إلى الحاضر ومن الحاضر إلى المستقبل. )رشدي  

 . (2006أحمد طعيمه 

أن   فنجد  للغة،  تعريفهم  في  الباحثون  غوياختلف 
 
يعرفون  الل غةين 

 
الأصوات  ها:  بان    الل من  نظام 

الص   المختلفة  مستوياته  تحكم  قواعد  له  والص  المنطوقة،  و وتية  حو رفية  في  ي  الن  الأنظمة  هذه  وتعمل  ة، 

 ( 16. )سهير محمد سلامة شاش، بدون سنة ص انسجام ظاهر ومترابط وثيق ولهذا فهي نظام الانظمة

 قدرة ذهني    في حين أن علماء النفس عرفوها بانها:  
 
لها نسق من رموز منطوقة، يتواصل  ة مكتسبة يمث

 بها أفراد مجتمع ما يعبرون بها عن حاجاتهم ومشاعرهم

 اي أن  
 
غة  ن  أدون على  هم يؤك

 
نة هو مبدئيا  وامتلاك لغة معي    وت بالمعنى على نحو خاص  تقرن الص    الل

 . لالي الذي نريدهفسير الد  بمثابة القدرة على فهم ما يقال، وإنتاج إشارة تحمل الت  

تقتصر   غة لا 
 
الر    الل الص  على  الوسائل  موز  جميع  لتشمل  ذلك  تتعدى  بل  فحسب،  المنطوقة  وتية 

غة ظر الى  ة وبهذا المنظور، يمكن الن  ة والجسدي  عبيري  الأخرى، كالإشارات والإماءات والحركات الت  
 
ها  على أن    الل

عبير  خاطب للت  موز المنطوقة وغير المنطوقة التي يستخدمها افراد مجتمع ما كأداة من أدوات الت  جميع الر  

 غبات. عن المشاعر، والأحداث والآراء والأفكار والر  

غةخصائص 
ّ
 : الل

غةيمكننا أن نضع اهم الخصائص التي تمتاز بها 
 
 ابقة: عاريف الس  استنادا الى الت   الل

الن    - عليه  يطلق  ما  وهذا  الافراد،  على  نفسها  تفرض  قواعد  الص  للغة  أن  ظام  بمعنى  لغة    لكل    وتي 

 الأخرى؛ زها عن اللغات نظامها الذي يمي  

غةتها. مثلا: ة بها التي تشكل هوي  ة أو شعب لغتها الخاص  أم   لكل   -
 
 ؛ينية لا نفهمها حتى نتعلمهاالص   الل

غة -
 
 ؛ ة الحياةواصل في استمراري  فاهم والت  ة الت  وسيلة من الوسائل التي لا نستغني عنها في عملي   الل

 واحد يكمل الآخر، فالأول مقروء أم    للغة وجهان كل  
 
لث الت  ا  وافق  اني فمكتوب وهذا بدوره يؤدي الى 

غةاس، حيث يعبرون عما يريدون بواسطة هذه واصل بين الن  والت  
 
 .  الل

غةوظائف  
ّ
 : للغة عدة وظائف وأهمها ما يلي:الل

-  
ّ
 : ةفعيّ الوظيفة الن

غةمن خلال 
 
 وافع والر  يمكن إشباع الحاجات والد   الل

 
عبير  لا ذلك بالت  غبات منذ مرحلة الطفولة، ممث

 وافع. لغويا عن هذه الحاجات والد  

   الوظيفة التفاعلية: -

غةتشكل  
 
الر  الأ   الل الت  ة  ئيس داة  يتم  في  خلالها  فمن  المجتمعات  في  والأفراد  الجماعات  بين   خاطب 

 .نا وأنت ونحن وهم ..الأ ها تخدم وظيفة ن  أ واصل الاجتماعي بين الأفراد، إذفاعل والت  الت  
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ّ
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 الابتدائي 
-  

ّ
   ة:خصيّ الوظيفة الش

غة تشكل  
 
 لأي فرد من أفراد المجتمع أداة إثبات الهوي    الل

 
 ة والث

 
خص ي حيث من خلالها يعبر  بات الش

 
 
 عة في البيئة.جاهاته وآرائه وأفكاره ومعتقداته نحو المواضيع والمواقف المتنو  الفرد عن مشاعره وات

 

-  
ّ
 ة:  نظيميّ الوظيفة الت

غةتؤدي  
 
والت    الل الفعل  من  وظيفة  العديد  تنظيم  على  تعمل  فهي  الآخرين،  لسلوك  العملي  وجيه 

غوي عبير  ة من خلال الت  الجوانب الحياتي  
 
عليمعن الطلبات والأوامر و   الل ات والذي من شأنه أن يعمل على  الت 

 توجيه سلوك الأخرين والت  
 
 م فيه.حك

   ة:الوظيفة الاستكشافيّ  -

غة  تعد  
 
الت    الل وسائل   إحدى 

 
المعارف  عل اكتساب  فرد  يستطيع  خلالها  من  حيث  والاستكشاف،  م 

 
 
 والخبرات وتحقيق الفهم من خلال الت

 
غة ة، فواهر التي يواجها في حياته اليومي  ساؤل حول العديد من الظ

 
  الل

 تقوم بالوظيفة الاستفهامي  
 
 ل في طرح الأسئلة والاستفهام حول المواقف والأشياء المختلفة. ة التي تتمث

 ة: الوظيفة الرمزيّ  -

غة  تعد  
 
ةعبير عن المفاهيم والموضوعات والأشياء، إذ أن الألفاظ  أداة للت    الل التي نطلقها على    اللغوي 

ة التي  ية، والاجتماعي  ية والمجردة في البيئة الماد  ة للدلالة على المفاهيم الماد  الأشياء هي بمثابة رموز اصطلاحي  

 ة.ة في الحياة البشري  م  هتتفاعل معه، وبهذا فهي تشكل إحدى أدوات الفكر الم

 ة: ة الإعلاميّ الوظيفة الإخباريّ  -

غةتعمل  
 
   الل

 
ل إحدى  على نقل المعارف والخبرات والمعلومات إلى الأخرين، والأجيال اللاحقة، فهي تمث

 الوسائل الأساسي  
 
 ة في نقل الث

 
عوب من جهة وإيصال هذا التراث إلى الأجيال  قافة والتراث الحضاري بين الش

 المتعاقبة من جهة أخرى.

غة
ّ
 :كعامل تشكيل للفكر  الل

م الفيلسوف لودفيغ . فحسبه أن    من جهةٍ أخرى، يقد 
ً
 أكثر تعقيدا

ً
غةفيتجنشتاين، رؤية

 
ليست    الل

د وسيلة للت   د فقط  مجر  عبير، بل هي تشارك في تشكيل الأفكار نفسها. يعني هذا أن  معنى الكلمات لا يتحد 

 من خلال الس  
ً
 من خلال محتواها اللفظي، بل أيضا

 
ستخدم فيها. من خلال  قافي  ياقات الاجتماعية والث

 
ة التي ت

غةهذا الفهم، تصبح  
 
ة تأثير    الل  في تشكيل الفكر، مما يفتح المجال لفهمٍ أعمق لكيفي 

ً
 أساسيا

ً
غةعاملا

 
  الل

 عن  
ً

غةبإدراكنا للعالم وتنظيم أفكارنا. يرى فيتجنشتاين أن  الفكر ليس كيانًا منفصلا
 
، بل هو مرتبط بها  الل

 بشكلٍ جذري. 

غةفهو يعارض فكرة أن    
 
ل معانيها من خلال الاستخدام    الل

 
ها تشك د أن 

 
د أداة لنقل الأفكار، ويؤك مجر 

ة. ويرى أن  الت  الفعلي في الس   غة فكير و ياقاتِ الاجتماعي 
 
مرتبطان بشكلٍ لا يمكن الفصل بينهما، وأن  معنى  الل

ر من خلال استخدامها في مواقف حياتية مختلفة.  الكلمات يتطو 
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غة
ّ
 ة والوظيفة:  المكتوبة، الماهيّ  الل

المهارات    د  تع أصعب  من  ةالكتابة  يتضم  اللغوي  سياق ،  إكمالها  معق    ان   
ً
المعارف  ا  د وتفاعلا بين 

حو ة و لالية، والمعجمي  وتية، الد  الص   يركز على العناية بالقدرة على  دريب عليها ة، فالت  ات الحركي  ة.  والآلي  ي  الن 

  الكتابي.    يرعبإتقان الخط، القدرة على إتقان التهجي والقدرة على إتقان الت  
ً
ومنه فالمكتوب إذا كان صحيحا

 ومنتظما يستطيع  
ً
موواضحا

 
بل ويعبر عن قدراته    المتعل له،  تعلمه ويكشف عن مدى فهمه  استعمال ما 

تعليمها للتلاميذ، إذ يتوقف   ومواهبه في مجالات كثيرة، لذلك فهي، أي الكتابة، تعد من أهم المهارات التي يتم  

ة وفي تنفيذ  تها في الحياة العملي  ة، كما لها أهمي  عليها اكتساب المعرفة والعلوم في مختلف المجالات الأكاديمي  

 
 
 ة. بات الحياة اليومي  متطل

 : صعوبات الكتابة المرتبطة بالجمل والفقرات أهمّ   •

 
 
غةة لكلمات وجمل  لالي  ة الد  ق هنا باكتساب البنيات العقلي  يتعل

 
حو مع تركيبها    الل ع وتنو    رفيي والص  الن 

البنية   في  مكانها  بتغير  والجملة  الكلمة  ةدلالة   اللغوي 
 
يتطل وهذا  مستوى  ؛  في  عاليين  واستنتاجا  إدراكا  ب 

الت   قدرات  أعلى  من  هذه  تكون  وقد  ودلالتها،  جملة  تركيب  بين   العلاقة 
 
الط لدى   جريد 

 
يتمك كي  من  فل  ن 

 الت  
 
واستعمال  حك اكتساب  في  غةم 

 
   الل

 
الش تواصلاته  في  المناسبة  المهم  فوي  بالمفردات  وهذه  والمكتوبة؛  ة  ة 

عد  العقلية خاص  
 
وت غيره.  البشري دون  بالفرد  بناء نصوص  الص    ة  في  القدرة سببا  استخدام هذه  في  عوبة 

ة يؤد    لغوي  مما  ثم معنىً،  الر  ركيكة شكلا  إلى غموض  المعب  ي  عم  سائل  بها  ولعل  ر  الأفكار.  في  يجول  أنواع    ا 

 صفون بها. المتمدرسين يت   الأطفال الية التي نجد نسبة معتبرة من عوبات الت  الص  

  -أ
ّ
 :عبير عن الأفكارالت

 وتسلسل الأفكار يشكل منطقي:  سوء تنظيم 

لاميذلا يستطيــع بعـض   الأفـكـــــــار وترتيبها   عبير الكتابـي تصنــيفالذين يعانون مــن صعوبات في الت   الت 

 
 
، ولـذلـك تتمـيــ

ً
 منطقيـا

ً
  ز كـتـابــتهمترتـيـبــا

 
 شوش وبـعــدم الت  بالت

 
 رتيب.  نظيم والت

 مــا نجد
ً
 لمحدوديــة   وكـثيـرا

ً
غوي   الر صيدالفكرة الواحدة موزعـــة في عدة جـمـل وفقرات نظرا

 
الذي    الل

 يعبر عن أفكارهم.  

حو-ب
ّ
  رف:والصّ  الن

غةصعوبة في تطبيق قواعد 
 
 واستخدامها:  الل

غةقواعد   يواجه كثـيـر من الذين يعانون من صعوبـات فـي الكتـابـة صعوبة في تطبيق
 
، لـذلـك تكــون  الل

الأخـطــاء مــن  بكثيــر  حو  كتاباتهـم مشوبــة  الخاطئ  ي  الن  كالاستخـدام  الأحيان  كثير من  في  المعنى  تشـوه  التي  ة 

 والأفعال، وعدم الد   للضمائر
 
 .رقيم المناسبةقة في استخدام علامات الت

  .حذف الكلمات -

 غير صحيح -
ً
  .ترتيب الكلمات في الجمل ترتيبا
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  .مائر والأفعالالاستعمال الخطأ للض   -

 الخطأ في نهاية الكلمات وعدم الد   -
 
 .رقيمقة في الت

 نقص المفردات:  -ج

غوي  ضـآلـة المحصول  
 
  من المفردات:  الل

 الكتابي أمرا ضروريا، إذ لابد من مـعـرفـــة عـــدد كـبـيـــر من الكلمات المختلـفــة عبيرالمفردات في الت    تعد  

 مــن   بيــر عــن أفـكــاره. ومــن المـــلاحـظعليتمـكــن الفــــرد مـن الت  
ً
لاميذأن كـثيــرا الذيـــن يـعــانـون مــن صعوبات    الت 

 عبير الكتابي. يملكــون العـدد الـكـافــــي من المفردات اللازمة للت   كتابيــة لا

 ة والفصحى:د. الخلط بين العاميّ 

من   لاميذ كثير  الت    الت  لديهم  يقتصر  في  الذين  القسم  في  ينجزونها  التي  الفقرات  على  الكتابي  عبير 

مطبيقات التي يقدمها  الت  
 
ة لذلك نجدهم لا يستخدمون  في الصف، ولا يزاولون ذلك خارج هذه المهم    المعل

العامي   بين  الخلط  ظاهرة  أن  كما  تواصلهم.  في  تلاميذ  الكتابة  لدى  منتشر  والفصحى  عليمة  الابتدائي    الت 

 . غير مكتمل ظامين، مما يجعل تعبيرهم غير واضح وقد يكون الموضوعلكونهم لا يميزون بين الن  

غةاكتساب   
ّ
  الل

ّ
 :فلمن قبل الط

أن   مسكي 
 
تش الفطري    الأطفال  يرى  القدرات   يمتلكون 

 
لتعل غةم  ة 

 
فطرية  الل قواعد  عن  عبارة  وهي   ،

ة  لون خلال عملي  مؤه    الأطفال تمكنهم من بناء مخزون لساني يساعدهم على استيعاب الجمل وانتاجها. ف

غوي تطورهم  
 
غةعرف على قواعد انتاج  طبيعيا من الت    الل

 
بما يسمح لهم من تشكيل وفهم أو استعمال    الل

لا يتعلمون سلسلة من الكلمات ولكن مجموعة من القواعد    الأطفالجمل جديدة لم يسمعوها من قبل، ف

 .(2000بو جودة,أحليل. )السرطاوي و عميم أو الت  القابلة للت  

 
 
غةعند اكتسابهم    الأطفالم  لا يتعل

 
غوي ظام  مجرد مجموعة من الجمل، بل هم الآن يمتلكون الن    الل

 
  الل

 
 
 الكل

 
ةزم لفهم جمل جديدة. فكل طفل يولد مزودا بأبنية  ي اللا    لغوي 

 
ل جزءا من جهازه العصبي، وهي  تشك

ةفي العالم، يعتمدون عليها في اشتقاق القواعد من البيانات    الأطفال  لدى كل  ة  مشترك التي تثيرهم من    اللغوي 

 Tallalا متكاملا ومنسجما فيما بعد. )واصلي مع بيئتهم، لكي يبنوا ويطوروا بها نظاما لغوي  خلال تفاعلهم الت  

et al,1997 ) 

•   
ّ
المؤث  العوامل 

ّ
الث نمو  في  الن  :  اللغويّةروة  رة  المراحل  ةمائية  توصف  ومترابطة بأن    اللغوي  معقدة    ها 

 فالخلل في واحدة منها مؤداه الت  
 
 عث

 
غوي مو والثراء  ف الن  ر في الأخرى، وقد يتوق

 
على سلسلة من العوامل    الل

 
 
 رة بدونها تكون أمام اضطراب حقيقي وفعلي لها: المؤث

عليمثقافة الوالدين ومستواهم   .1  الت 
 
غوي راء  ي، وما قد يوفره من الث

 
ال والمستمر  واصل الفع  والت    الل

 ما استمرت العلاقة.

 العوامل الاسري   .2
 
 ة كترتيب الط

 
 ة للأسرة.ة والاجتماعي  روف الاقتصادي  فل بين إخوته، والظ
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
   الأطفال واصل الحديثة التي اصبحت في متناول  تأثير وسائل الاعلام ووسائط الت   .3

 
كي  )الهاتف الذ

 والحاسوب(. 

   ماغية المسؤولة على انتاج الكلامة، ومستوى النضج العصبي في المراكز الد  حية العام  الحالة الص   .4

 ة، والت  وسلامة القدرات العقلي  
 
 فل.وازن النفس ي للط

5.  
 
غوي مو ر على مستوى الن  نوع الجنس له دور مؤث

 
 الإناث أسرع نموا لغوي   ، إذ أن  الل

 
 كور.ا من الذ

الن   غوي مو  يخضع 
 
   الل

 
أ نموها متسارعا  كان  المهارات الأخرى، سواء  نمو        متباطئا   م في تطوره لمظاهر 

 (  M.M.Shirey)  و(    W.N.Brigance)  أبحاثكما أكدت  
 
قوية مهارة  فل مثلا كل طاقته لت  ، فقد يستثمر الط

غوي ه المش ي فهي تستغرق أغلب نشاطه وتعوق نمو  
 
 (.1998. )راض ي الوقفي,الل

غوي المحيط 
ّ
  الل

ّ
 فل الجزائري:  للط

ةيعيش الطفل الجزائري ظاهرة    معق    لغوي 
 
ةنائية  دة هي ظاهرة الث بين الفصحى التي يتعلمها في    اللغوي 

في   أساسية  بصورة  يستعملها  التي  والعامية  وأثناء    واصلالت  المدرسة  العام،  الاجتماعي  المحيط  في  اليومي 

استعمالا الأكثر  للمستوى  التأثير  ويكون  المستويين  بين  تداخل  هناك  يحدث  لغة    ؛التعلم  في  يترك  حيث 

لميذ  أثارا تشوب الملكة التي اكتسبها في المدرسة. الت 

ارسون يصف  
غة  الد 

 
ة  الل البلاد    العربي  سائر  وفي  بلادنا  في  ةواستعمالاتها  ة بالثنائية    العربي     اللغوي 

الباحث "وليام مارسيه   غة " أول من أطلق هذا المفهوم على وضع  William Marçaisويعتبر 
 
ة   الل في    العربي 

مفهوم   فيعتبر  "فيرجسون"  أما  للحديث"  ولغة عامية شائعة  مكتوبة  أدبية  لغة  بين  التنافس  "وهي  قوله: 

ة الثنائية   ب   اللغوي  غةالخاصة 
 
ة  الل وضعية    العربي  ةبأنها  اللهجات    لغوي  عن  فيها فضلا  يوجد  نسبيا،  ثابتة 

غةالأساسية نمط أخر مختلف في  
 
،  ويتعلم الناس هذا النمط بطرق التعلم الرسمية لكنه لا يستعمل  الل

من قبل أي قطاع من القطاعات الجماعية للمخاطبة أو المحادثة العادية ، فهي تخص تعدد المستويات  

ة داخل إطار لغوي واحد والمجتمع الجزائري يتسم بهذه الظاهرة أي يستعمل مستوى راق في المجال    اللغوي 

عمل على نطاق المحيط العائلي الاجتماعي )العامية( ﴿كريمة  الفكري والأدبي )الفصحى( ومستوى أخر يست

 ﴾.90، 89ص:.، ص2003أوشيش ،

 
 
ةة  نائي  وهناك رأي يعارض فكرة الث عليم ما قبل المدرس ي المسطر  ليل المنهجي للت  ، حيث جاء في الد  اللغوي 

 من طرف وزارة التربية الوطنية بالجزائر ما يلي:  

ة  " يجر  الحديث عن لغة الطفل ولغة المدرسة إلى فكرة   ةألا وهي فكرة الثنائية  مهم  والتي كثيرا     اللغوي 

اب أجانب درسوا الفضاء  غوي ما تحدث عنها كت 
 
في الجزائر، بعبارة أخرى سنتحدث عن لغة دارجة ولغة   الل

 
 
 فصحى، إلا أن هذه الظ

 
ة السوسيو  الوضعي    ليست جديرة بالاعتبار، لأن    -وقد تعتبر حقيقة    -نائية  اهرة الث

ة عليمعريب وديمقراطية  قد تحولت بفعل سياسة الت    لغوي  إلى ووسائل الاتصال، وقد لعبت هذه العناصر    الت 

ا  دورا   الثنائية  مهم  فكرة  على  نعترض  المنطلق  هذا  ومن  اللغتين،  بين  المسافة  تقريب  ةفي  ونعوضها    اللغوي 

واصلي حيث يكون فيه الحديث عن لغة واحدة مهيكلة ومدرجة  لم الت  ى فكرة الس  بمقاربة مخالفة ترتكز عل
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
ة على أساس مستويات   ة  بنا الحديث عن لغة عامي  في علاقاتها مع الأوجه المختلفة للمحيط مما يجن    لغوي 

 (30ص:  ،1996  ليل المنهجي للتعليم ما قبل المدرس ي،الد  )ة ". ولغة معياري  

الر   هذا  الأحسن  إذن  من  أنه  ويبين  فصيحة،  أخرى  ولغة  عامية  لغة  بين  الفصل  فكرة  يعارض  أي 

الحديث عن تدرج لغوي يبدأ بالاستعمال الأكثر معيارية إلى الاستعمال الأقل معيارية وتم اقتراح نموذج  

 ينتظم على هذه الفكرة فيكون كما يلي:  

ة-1  المعيارية هي الضابط الأعلى ومثلها لغة القرآن الكريم. العربي 

ة-2  حافة.النمطية وهي لغة الأدب والص   العربي 

ة  -3 الن    العربي  الر  مطي  تحت  اللقاءات  )لغة  الشفوي  التواصل  لغة  وهي  ك سمي  ة  دريس ة 
  الت 

 والاجتماعات...(.

عربية المتمدرسين وهي لغتهم حين تواجدهم في وضعيات لا رسمية بالمدرسة وبالجامعات خارج    -4

 قاعة الدراسة. 

غة -5
 
 وهي لغة الحي والقرية والمدينة. (ارجةالد  )  العامية الل

غة هذه الفكرة فصلت في ظاهرة استعمال    إن  
 
ة  الل في المجتمع الجزائري فجعلت لها نموذجا    العربي 

 معياريا هي لغة القرآن وبعدها نماذج أخرى تتدرج حسب مواقف استعمالها.

لغة القرآن الكريم ولغة الشعر، فحسب لم تعد مستعملة في وقتنا الحالي لا في المدارس   فيما يخص  

انتقلت   بل  الأخرى  المؤسسات  في  غةولا 
 
ة  الل ب   العربي  يعرف  ما  غةإلى 

 
ة  الل يمكن    العربي  لا  ولكن  المعاصرة. 

ة مستعملة في البيت، ولغة فصحى يلتقي بها الطفل عند دخوله المدرسة لأول  التخلص من فكرة لغة عامي  

 مرة دون سابق استعمال لها، خاصة إذا لم يتلق هذا الأخير تعليما قبل مدرس ي.

عم   المدرسة تختلف  لغة  ألِ فهذه  والت  ا  بداية  فه من حيث الانضباط  في  والأداء فيتعسر عليه  نظيم 

استعمال   الدراس ي  ةمشواره     العربي 
 
الل بين  تباين  لوجود  وذلك  عفويا  استعمالا  المكتسبة  الفصيحة  هجة 

زة بزيادة حروف أو بحذف حروف أو مقاطع من الأصل الفصيح أو باستبدال حرف مكان حرف حتى الممي  

 
 
 ة تختلف عن لغة الكتابة ولغة المدرسة. هجة العامي  أضحت الل

هذه العوامل تشكل لدى الطفل صراعا داخليا عند توظيف الكلمة لذلك نجده في بداية التعبير   كل  

غوي أو أثناء سرد المضمون مترددا لأنه يبحث في قاموسه 
 
در   الل   سه. )الحمزة البشيرعن الكلمة التي يقبلها م 

 .(25، ص:2006

أهمي   تكمن  للت  وهنا  بين  ة وجود سنة تحضيرية سابقة  تكون نقطة وصل  الإلزامي،  غةعليم 
 
التي    الل

 
 
غةفل في البيت و يستعملها الط

 
المستعملة في المدرسة، وذلك بإكسابه رصيدا من الكلمات الفصيحة التي   الل

 نة الأولى. م له عندما يلتحق بالس  قد  تسهل عليه فهم ما ي  

غوي   الرّصيد
ّ
 :الل

الإنسان   غةيكتسب 
 
الاجتماعي  الس    الل بيئته  في   ائدة 

 
ويتحك طفولته  منذ  حاجاته  ة  ويلبي  فيها  م 

ة وقوالب ومعجم وغيرها من  ة وصرفي  نه من بنيات نحوي  ة، وذلك بما تتضم  ة والعلائقي  عبيري  ة والت  واصلي  الت  
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
ةنات  المكو   ة  ة خاص  ا لكون هذا الإنسان يمتلك قدرات ومراكز عصبي  نات تكتسب تلقائيً هذه المكو    . وكل  اللغوي 

غةب
 
غة. فهو يمتلك قاموسين من المفردات بهذه الل

 
 الل

 
ق بما يسمعه من غيره ويفهمه، وهو أوسع  ، واحد يتعل

 
 
ستخدم من قبل مختلف فئات المجتمع والتي قد تستخدم مرادفات مختلفة للت  بكثير من الث عبير  اني لكونه ي 

 عن موقف واحد ووضعي  
 
 ة واحدة، لهذا نجده أكثر اتساعا من الث

 
 اني. وهذا الث

 
ق بقاموس المفردات  اني يتعل

 ل.     التي يستخدمها هو في تواصله وتعبيره اليومي وهو قاموس أضيق من الأو  

غوي   الرّصيدمفهوم 
ّ
 :الل

 
 
غوي   الر صيدل  يتمث

 
  ةفي عدد الكلمات التي يكتسبها الفرد بحيث تصبح جزءا من مدخراته المعرفي    الل

في عملي   أن يستخدمها  الت  يستطيع  في ذهنه من  ة  يدور  واصل مع الآخرين، استماعا ومحادثة وتعبيرا عما 

 به من مشاعر، وما يكنه من خواطر وعواطف. أفكار وما يحس  

غةوهو ذلك المخزون من مفردات  
 
مالتي يكتسبها    الل

 
باستمرار، محافظا على بقائه في ذهنه سواء    المتعل

 . حصيل المستمر  بالت   مة أبالممارسة الفعلي  

تملكه   مما  وتزويده  إثراؤه  يمكن  ما  أيضا  غةوهو 
 
الأنشطة    الل مختلف  عبر  ألفاظها  من  اللامتناهي 

ة  التي يقوم بها الفرد حتى تصبح له طاقة أو قدرة تمكنه من الحديث أو الكتابة بشكل سليم.  اللغوي 

غة أو بتعبير آخر هو مجموع ما عند الفرد من مفردات 
 
التي يتحدث ويكتب بها، والتي تنمي قدراته  الل

ةة عبر الأنشطة واصلي  ة والت  عبيري  الت    التي يقوم بها.  اللغوي 

غوي   الر صيد  ويشير جميع ما سبق إلى أن  
 
الإفرادي هو ما يملكه الإنسان من مفردات وألفاظ يدرك    الل

 
 
ما  مدلولاتها، يكتسبها من محيطه أو خلال مراحل تعلمه عن طريق ما يقرأ ويكتب ويسمع من موضوعات وكل

 خاطب مع الآخرين. واصل والت  دت قدرته على الت  داز ارصيده  ازداد

 
 
 لالي  ة والد  ة والأسلوبي  ل أيضا القدرات اللفظي  ويمث

 
ة  م والتي تمنحه طاقة تعبيري  ة الموجودة عند المتكل

غةة، حيث يتفاوت المتكلمون بخاص  
 
 تها والقدرة على استعمالها الواحدة في مقدار هذه الحصيلة ونوعي   الل

 
ّ
غوي  الرّصيدروة أو  عملية اكتساب الث

ّ
 :الل

الت   وسائل  من  تعد   وهي 
 
القدرات  عل بينها  ومن  وقدراته  ذاته  تنمية  على  الفرد  تساعد  التي  الذاتي  م 

ة  التي تمكنه من المهارات التالية: اللغوي 

غةواصل الاجتماعي البناء حيث الت   -
 
  الل

 
 ؛ صال الإنسانيمن أهم وسائل الات

 ؛ عبير في المواقف المختلفة بشكل سليمف الاجتماعي من خلال الت  التكي   -

غةحيث  والمهني   والاجتماعي   جاح العلمي  الن   -
 
 . طور الوظيفية للعلم والابتكار والت  أداة أساسي   الل

غوي   الرّصيدة أهميّ  •
ّ
  الل

ّ
 م:الإفرادي للمتعل

غوي   الر صيديعتبر اكتساب  
 
عليمة  ة في عملي  الإفرادي واستخدامه أمرا بالغ الأهمي    الل علم، فهو  والت    الت 

 
 
غوي فاعل واصل والت  ا للت  ل عنصرا أساسي  يشك

 
 ة جوانب نذكر منها:ته في عد  ، وتتجلى أهمي  الل
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 

مإنه قاعدة إثراء حصيلة   -
 
غةفي مادة    المتعل

 
ة   وفي غيرها من المواد    الل راسي 

الأخرى، فهو يستخدم    الد 

 ؛ في نشاطه الدراس ي وفي حياته اليومية الر صيدهذا 

غوي   الر صيديعتبر   -
 
أساسيً   الل يقرأه  موردا  ما  فهم  في  لميذا  الت    الت  التي وفي  الموضوعات  فاعل مع 

 ؛ الفهم يكتسب الخبرات والمعارف الجديدة التي تثري تفكيره وتنميه ايطالعها، ومن خلال هذ

يساعد   - مإنه 
 
الت    المتعل للمفردات  على  باستخدامه  ودقيق  واضح  بشكل  والكتابي  اللفظي  واصل 

 ؛ةة والخطي  لالات التي يقصدها في مضمون رسالته اللفظي  را دقيقا على الد  يالمناسبة والمعبرة تعب

غوي   الر صيديوسع   -
 
مالإفرادي من مدارك    الل

 
غةوأفكاره وخبراته في مجال    المتعل

 
والفكر، كما    الل

 ا يجعله يكتشف التنو  م له رصيدا ثقافي  يقد  
 
   قافي في البيئة ويتفاعل مع كل  ع الث

 
ثري حصيلته الث  ؛ةقافي  نوع وي 

غوي على امتلاك الثراء    الر صيديساعد هذا   -
 
   الل

 
لاقة في الكلام وفي المناقشات  الذي يساعد على الط

ما يجعل مم  
 
   المتعل

 
 ؛ تواصل مع الغير الحرج عند كل   مة وعدجاعة الأدبي  مكتسبا للش

غوي   الر صيدينمي   -
 
   الل

 
مقة بالنفس لدى  الث

 
شعره بالقوة والجدارة والاستعداد للإقدام في    المتعل وي 

ة    ة و ة عام  أمور حياته اليومي   راسي 
 ة. خاص   الد 

غوي   الرّصيدع  تنوّ  •
ّ
 ع البيئات الاجتماعيّ بتنوّ  الل

ّ
 : ةقافيّ ة والث

 اقترح بعض المخت  
 
الت غوي   الر صيد   ربية أن  صين في 

 
 الإفرادي الذي يكون في الكتب المدرسي    الل

 
لل غة  ة 

ة في بعض البلدان التي تمتلك تنوعا بيئيا طبيعيا واجتماعيا وثقافيا وجغرافيا يجدر بواضعي المناهج   العربي 

المدرسي   هذا  والكتب  ينوعوا  أن  المتنو    الر صيدة  البيئات  تلك  حسب  الكتب  لأن  وهذه  بيئة    لكل    عة، 

ةة  ات مختلفة وتخضع الخصوصي  خصوصي    لهذه الخصوصي    اللغوي 
 
ة  والاجتماعي    ة ة والاقتصادي  بيعي  ات الط

 
 
غة  البيئات يجعل متعلمي هذه  ة، لذلك فتعميم رصيد موحد على كل  قافي  والث

 
واحدة فقط هم الذين    الل

بينما الآخرون قد لا يستفيدون، حتى ولو اكتسبوا   الغريب عنهم لا يستعملونه. لهذا    الر صيديستفيدون 

غوي  الر صيد في  يكون التنوع  
 
مم نمط واحد على جميع حسب البيئات أكثر فائدة مم   الل ما لو ع 

 
  كل  ين لالمتعل

 البيئات.  

 لغة طفل المدرسة:

 
 
الط نمو  يكتمل  الابتدائية  المدرسة  غوي فل  في عمر 

 
ثراء محصوله    الل في  بصورة كبيرة ويتضح ذلك 

ومفرداته   ةاللفظي   اللغوي 
 
الت نمو  وفي  ةراكيب  ،  الت  اللغوي  على  والقدرة  مهارات  ،  بامتلاك  أفكاره  عن  عبير 

 
 
 .صال إلى جانب نمو ممارسات القراءة والكتابةالات

غوي ويمكن تلخيص مظاهر النمو 
 
 :فيما يلي الل

 :نمو المحصول اللفظي-أ

 
 
كلمة   2500ادسة يكون عدد المفردات التي يعرفها حوالي  فل بالمدرسة في سن الس  عندما يلتحق الط

غة تقريبًا، وإذا كانت  
 
   الل

 
 صال الأساسي  هي وسيلة الات

 
فل والمجتمع الخارجي. لذلك يجب أن نأخذ  ة بين الط

 
 
غوي فل  بعين الاعتبار محصول الط

 
   الل

 
ادسة، وهذا المحصول  الس    فل إلى المدرسة في سن  الذي يأتي به الط
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
   ة لأن  في منتهى الأهمي  

 
غوي مو  فل قد أكتسبه في قمة الن  الط

 
ومن الخطورة   في الفترة التي مرت به قبل ذلك،  الل

غةبمكان أن نزيل من حسابنا حينما نضع مناهج 
 
غوي في المرحلة الأولى هذ المحصول  الل

 
فلا بناء   :ابقالس   الل

الس   والخبرة  خبرة،  على   إلا 
 
الط اكتسبها  التي   ابقة 

 
إن  فل 

 
الط اكتسبها  لأن  ما  لديه  وثبتت  ومارسها  أدت  فل  ها 

غوي وظيفتها بنجاح، ولذلك لا يصح أن نتغاض ى تمامًا عن المحصول  
 
   الل

 
فل في حياته الذي يتفاهم به الط

 ئيسي  ة، فالوظيفة الر  اليومي  
 
 غة هي أن  ة لل

 
 ها أداة ات

 
 .ةفل وبيئته اليومي  صال الط

 
 
فل هي الممارسة، لذلك يجب أن تكون كتب القراءة في  وإذا كانت الوسيلة الأولى لزيادة محصول الط

   ة، لأن  ة مصور  المدرسة الابتدائي  
 
فل مجموعة من العادات  هدف القراءة في المراحل الأولى أن ننمي لدى الط

 
 
 .ة محصوله اللفظي  ة إلى جانب تنمي  جاهات والميول المهم  والات

 
 
ةه لزيادة الحصيلة  كما أن  لدى طفل المدرسة الابتدائي    اللغوي 

 
ة     ه يجب أن تنتقل المقررات  ة فإن راسي 

  الد 

مو  دة، إلى ألفاظ ذات معاني أكثر تجريدًا تبعًا لخطوط الن  الة على أشياء حسية محد  من الموضوعات الد  

 العقلي.

•  
ّ
غوي   الرّصيداتجة عن الفقر في الأضرار الن

ّ
معند   الل

ّ
 :المتعل

ةبالمفردات    الأطفالتؤثر معرفة      اللغوي 
 
.  (Roit, 2002م القارءة )تاثيرا  مباشرا  في نجاحهم لاحقا في تعل

أن   ن  تبي  ويواجهون    الأطفال  إذ  بالمدرسة.  التحاقهم  عند  كثيرا  يعانون  بالمفردات  المحدودة  المعرفة  ذوي 

 . ) (Baker et simmons, 1997صعوبات جمة في طلاقة القراءة والاستيعاب الني ستزداد بمرور الوقت. 

عد      من جانب آخر، ي 
 
 الث

 
عليمور  راء في المفردات خلال الط ا لقياس مدى الاستعاب  ل تنبؤا مهم  الأو    ي  الت 

 
 
ثر مفردات الط

 
ت  القرائي، وإذا لم 

 
 ور أي نهاية الس  فل حتى نهاية الط

 
 نة الث

 
رات  الثة ابتدائي، فستكون مؤش

غوي  الر صيدعلى حالهم في الفقر في  الأطفالة اللاحقة، وإذا بقي ة في الصفوف الابتدائي  استعابهم متدني  
 
  الل

يقارب  فإن   ما  معرفة  يستطيعوا  لن  الص    15هم  طفل  يعرفها  التي  الكلمات  جذور  من  جذر    5و  4ف  ألف 

 ابتدائي.

 ما هي وسائل تنميّ   
ّ
 :اللغويّةروة  ة الث

غوي يقول  
 
ذاتها كما لو كانت شيئا ميتا فما الذي    كلمة تبدو في حد    كل    : "لودفج فتج نشتين": إن  الل

 ها تكون شيئا حيا أثناء استخدامها فاستخدام الكلمات إحياء لها. يعطيها الحياة؟ إن  

 
 
ة، فالكلام  اكرة خير من الممارسة الفعلي  فليس هناك طريقة لبعث الحياة في الكلمات المخزنة في الذ

غةن منها  ة التي تتكو  هو الماد  
 
غوي وسيلة تحرك المحصول    وهو الوسيلة التي تبعث فيها الحياة فكل    الل

 
؛ هي  الل

ةة وسيلة تنمي    الكتابة. الخطابة ...الإلقاء... الإنشاد... الحكاية... ة.. القراء ...لغوي 

غوي فس  صون في علم الن  يرى المخت  
 
غوي   الر صيدأن    الل

 
   الل

 
فل في نختلف المراحل  الذي يكتسبه الط

دروس   مثل  فهو  الاستعمال.  بعدم  يختفي  أن  إلى  تدريجيا  ويضمر  والاستعمال،  بالممارسة  ويتطور  يثبت 

 ياضيات تكتسب هي الأخرى بالممارسة وتنس ى بعدمها.  الحساب والر  

استعمال   لعدم  غوي   الر صيدونتيجة 
 
دروس    الل في  غةالمقدم 

 
ة  الل العينة    العربي  )تلاميذ  للتلاميذ 

نموذجا( فإنهم يحتفظون بمعاني المفردات التي استعملت في الدروس، ولا يستطيعون أن ينوعوا هذه المعاني  
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
لتلك المفردات حسب السياقات الجديدة التي تكون عليها، بمعنى آخر لا يمكنهم التصرف فيها واستخدامها  

ربوا على ذلك. ف م في سياقات جديدة لها، رغم أنهم يمكنهم ذلك لو د 
 
يقدم في دروسه سياقا واحدا وهو   المعل

الموجود في نص القراءة فقط ويكتفي بذلك، لهذا وجدنا أن إدخال المفردات في جمل كان على نمط واحد  

ملدى أغلب تلاميذ العينة وهو النمط الذي قدمه لهم 
 
 .  المعل

                 

 :راسة الميدانيةالدّ 

غة بعد تقديم عرض مختصر حول كيفية بناء المناهج نظريا وفي الواقع الجزائري، وكذا كلمة عن 
 
  الل

غةو 
 
غوي   الر صيدالمكتوبة، ثم مفهوم    الل

 
راسة الميدانية التي وأهميته بالنسبة للمتعلم، سنتطرق إلى الد    الل

مأنجزناها مع 
 
لاميذين و المعل  .الت 

عليم في أواخر الثمانينات حضرت درسا في السنة الثانية من    :راسةمشكلة الدّ  .1 الابتدائي بطلب    الت 

حول   المحادثة  درس  وكان  المواصلات"،  النقل  "وسائل  موضوع  حول  تمقرة،  قرية  في  القسم  معلم  من 

م"الدراجة"، فكك  
 
لاميذالدراجة في اللوح الوبري إلى أجزاء وكان يطلب من    المعل تسمية كل جزء ولما أشار    الت 

إلى "الدواستين" لم يرفع أحد يده فكرر الطلب لكن لا أحد يجيب فطلبت منه تلميذة إذا ممكن تسميتها  

م(، فضحك الجميع ومنهم  les pédales بالقبائلية فقال نعم فقالت )ليبيدال  
 
، لكن أنا شخصيا تألمت  المعل

لاميذا  لأن كل النشاط وكل الرغبة في المشاركة وكل الدافعية التي عليه غوي   الر صيد، لكن العجز في  الت 
 
  الل

 جعلهم يشعرون بالنقص.  

غةوهنا قررت أن أتناول الموضوع بالبحث في رسالة الدكتوراه تحت عنوان "صعوبات تعلم  
 
ة   الل   العربي 

ةعند الناطقين بالأمازيغية والناطقين ب دراسة مقارنة". فكانت إحدى النتائج أن الجهد الذي يبذله    العربي 

ةأبناء الناطقين بغير   يتضاعف عن ذلك الذي يبذله الآخرون بعدة أضعاف، وقدمت حلولا لذلك    العربي 

        فاستفاد منها المغرب بينما تجاهلت الجزائر ذلك.      

حضرت درسا في التعبير الشفهي في قسم السنة الخامسة ابتدائي بنفس    2023في نهاية شهر أفريل  

وما   الربيع".  فصل  في  الطبيعة   " موضوع  حول  تربوية  ندوة  في  المقاطعة  مفتش  مع  بجاية،  ولاية  البلدية 

بعض   مشاركة  هو  ذلك  من  لاميذاستخلصته  أجبرتهم    الت  وإذا  منسحبة  الأغلبية  بقيت  بينما  التعبير،  في 

م
 
ة على المشاركة لا يجدون ما يقولون وإذا تكلموا يستخدمون جملا قصيرة بكلمات قليلة وأحيانا غير  المعل

ممناسبة. في نهاية الندوة سألت المفتش و 
 
مة عن السبب فقيل لي أنه موضوع "حر" استخدمته  المعل

 
ة  المعل

لاميذ كي تعرف مدى قدرة   غوي اعلى استعمال رصيدهم    الت 
 
ةالذي درسوه منذ بداية السنة    لل راسي 

، وهل  الد 

 يمكنهم استغلال ذلك في المواضيع الحرة التي لا ترتبط بالمواضيع التي درسوها. 

رت مليا حول ما إذا كان  
 
غوي   الر صيد هنا فك

 
غةالذي يقدم في مواضيع دروس    الل

 
ة  الل لتلاميذ    العربي 

عليمابعة والخامسة من  السنتين الر   لاميذالابتدائي يستخدم من قِبل هؤلاء    الت  فقط في المواضيع التي   الت 

كل   في درس معين يستخدمها    درسوها؟ أي  لاميذمجموعة من المفردات المقدمة  في موضوع هذا   الت  فقط 

 الدرس أو ما يكون قريبا منه من مواضيع. 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
ممن المفروض أن الكلمة  

 
ياقات التي تكون فيها، وهو  ة تستخدم في مجالات متنوعة حسب الس  المتعل

غة ما يسمى "الاقتصاد في 
 
، أي أن الكلمة يتغير معناها بتغير سياق استعمالها، لذلك تساءلت لماذا عجز  الل

الكبير من المفردات الذي تعلموه في التعبير عن موضوع الطبيعة منذ    الر صيدتلاميذ الندوة عن استعمال  

 السنة الأولى ابتدائي، كما أنهم في الريف وفصل الربيع الجميل؟ 

 

 من هنا قمت بصياغة تساؤلات المشكلة الأساسية والمتمثلة في:

غوي   الر صيدهل   -
 
في    الل والخامسة  الرابعة  السنتين  لتلاميذ  عليمالمقدم  يستجيب    الت  الابتدائي 

ةلحاجاتهم   والتواصلية؟ اللغوي 

غوي   الر صيدهل   -
 
كتابي    الل في  غةالمتضمن 

 
ة  الل هؤلاء    العربي  مستوى  في  المذكورين  للمستويين 

لاميذ  أم هو اعلى من المستوى؟  الت 

غوي  الر صيدهل يكتسب تلاميذ المستويين  -
 
 المقدم لهم ويتصرفون فيه بمرونة؟  الل

 :    فرضيات الدراسة •

غوي  الر صيدنفترض أن  -
 
غةالمتضمن في كتابي  5و 4الذي يقدم لتلاميذ السنتين  الل

 
ة الل من   العربي 

عليم ةالابتدائي لا يستجيب للحاجات  الت  لاميذوالتواصلية لهؤلاء   اللغوي   . الت 

غوي  الر صيدنفترض أن نسبة معتبرة من هذا  -
 
لاميذأعلى من مستوى  الل  . الت 

أن   - غوي   الر صيدنفترض 
 
السنتين    الل لتلاميذ  في   5و   4المقدم  )يستخدم فقط  يتعلمونه  ابتدائي 

م الأمثلة التي قدمها لهم 
 
 ( ولا يكتسبونه )يتصرفون فيه حسب المواقف والوضعيات(. المعل

 :           أهداف الدراسة •

استجابة   - مدى  غوي   الر صيدمعرفة 
 
السنتين    الل لتلاميذ  للحاجات    5و  4المقدم  ةابتدائي    اللغوي 

 والتواصلية لهم؛ 

غوي  الر صيدمعرفة ما إذا كان  -
 
لاميذالمقدم لهؤلاء  الل عليمفي مستواهم  الت   ي أم هو أعلى منه؛ الت 

غوي   الر صيدمعرفة ما إذا كان   -
 
لاميذ المقدم لهؤلاء    الل يبلغ مستوى الاكتساب بحيث يتمكن    الت 

في المواقف والوضعيات الجديدة عن وضعية الدرس؟ أم يبقى على   هؤلاء من التصرف فيه واستخدامه 

 مستوى التعلم فقط أي يستخدم في وضعية الدرس وما يشبه هذه الوضعية دون التعميم؟ 

ممعرفة ما إذا كان   -
 
لاميذ يجعل    المعل غوي يستخدمون رصيدهم    الت 

 
في المواقف الجديدة التي   الل

 يعيشونها في حياتهم.

 :راسةة الدّ أهميّ  •

 
 
غوي   الر صيدكونها تبحث موضوع    راسة فية الد  ل أهمي  تتمث

 
المقدم في الكتاب المدرس ي والذي يدر س    الل

لاميذلدى هؤلاء    الر صيدللتلاميذ، ويسمح هذا بإثراء هذا   من أجل القدرة على فهم الآخرين في تواصلهم   الت 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
غوي   الر صيدمعهم، أو في تعبيراتهم الشخصية عن ذواتهم ومشاعرهم وطلباتهم. كما يسمح  

 
بالمساعدة    الل

يسهل على حامل   بحيث  متنوعة،  ليشمل مجالات  والتعبير وتوسيعه  التفكير  إثراء مواضيع   الر صيدعلى 

 الثري المشاركة مع الغير في مختلف مواضيع الحديث والمناقشة وفهم ما يدور في ذلك.  

 

 :         راسةالمفاهيم المستخدمة في الدّ  •

غوي   الرّصيد -
ّ
 ابتدائي:  5و 4ن في كتابي السنة المتضمّ  الل

 
 
  4ل في المفردات الأساسية )وقد تكون جديدة( التي تتضمنها نصوص القراءة في كتابي السنتين  يتمث

مابتدائي، والتي يعمل    5و
 
زادا لهم يثرون بها حصيلتهم -من المفروض  –على تعليمها للتلاميذ لتصبح    المعل

ة  . اللغوي 

 :اللغويّةالحاجة   -

ر عن مشاعره وإحساساته    بها  هي تلك الكلمات والتراكيب والعبارات التي يحتاج إليها الفرد لكي يعب 

 للآخرين كما يسمح له ذلك بالتعبير عن طلباته لإشباع رغباته. 

-  
ّ
 واصل: الحاجة إلى الت

يتمثل في رغبة الفرد أو حاجته للتواصل من أجل تلبية حاجاته المتنوعة والاندماج مع غيره للحصول  

 على دور في البيئة الاجتماعية بقصد التوافق معهم.

ممستوى   -
ّ
 : المتعل

ميقصد بمستوى  
 
مستويان: الأول يتعلق بنموه العقلي الذي يسمح له بأن يستقبل المضمون    المتعل

عليم غوي   الر صيدي الذي يقدم له ويتمكن من تعلمه ثم اكتسابه، ومن بين ذلك  الت 
 
الموجود في كل نص    الل

عليممن نصوص المطالعة. أما المستوى الثاني فيتعلق بالمستوى   ي الذي تلقاه سابقا من السنة الثالثة  الت 

نحو الرابعة ومن الرابعة نحو الخامسة؛ فهل يسمح له مضمون ما تلقاه وهو كأرضية وسند لما يأتي بعده  

نه من تعلمه وتحصيله بسهولة.     
 
مك  من المعلومات والمعارف فيما بعد )الرابعة والخامسة ابتدائي( ي 

 راسة:  ميدان الد    •

بقت الد  
 
 الي يوضح ذلك: ولايات والجدول الت   3راسة في ط

 ة. راسة الميداني  ( يبين ميدان الد  1جدول رقم )
 5س 4س المدارس  البلدية الولاية 

 
الجزائر  
 العاصمة 

 
 بلدية عين النعجة،  

   .مدرسة مولود قاسم نايت بلقاسم
 

 مدرسة الإخوة مسادي 

2 
 
1 

1 
 
1 

 . مدرسة رابح وازن  بلدية برج الكيفان 
 مدرسة رابح حليل. 

1 
1 

1 
1 

   .مدرسة داوم بن يوسف بلدية عين تاقورايت  تيبازة 
 مدرسة كرالوف محمد 

1 
1 

2 
1 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 
 

 بجاية

 
 بلدية تمقرة

 . مدرسة شعيب بلقاسم ربيع وحسين
   .مدرسة حمداش وعلى والعربي

 . مدرسة أفتيس لحسن

1 
1 
1 

1 
1 
1 

 . مدرسة ساعد حليل بلدية بني معوش
 .مدرسة شلاح محند المولود

1 
1 

2 
1 

 13 12 . مدرسة 11 بلديات  05 المجموع 

مدرسة    11المدارس هو    بلديات، وعدد  5راسة أنجزت في ثلاث ولايات، أي  يظهر من الجدول أن الد  

 ابتدائية. 

ةهدفنا من استعمال هذه المقاطعات حضرية وناطقة ب ة، لمعرفة ما  ة وناطقة بالأمازيغي  وريفي    العربي 

غوي   الر صيدإذا كان تعليم  
 
  يكون له أثر إيجابي في الأولى أو في الثانية أو أن الأمر متساو بين المنطقتين  الل

 بالإضافة أن نقص الصعوبات البيروقراطية بسبب العلاقات كانت أقل بكثير.  

لاميذمن المفيد التنبيه إلى أن عدد   في القسم في المناطق الريفية أقل من ذلك الذي يوجد في المناطق    الت 

ا  16الحضرية، فقد كان في أحد أقسام الريف  
ً
لاميذفقط، بينما قسم في العاصمة عدد    تلميذ   43فيه    الت 

ا
ً
 .          تلميذ

مديري   كلفوا  بدورهم  وهم  المناطق،  لتلك  البيداغوجيا  بمفتش ي  الاستعانة  تمت  الدراسة  لإنجاز 

رسالة   تقديم  بعد  ستنجز  من  ولصالح  الدراسة  من  الهدف  توضيح  وتم  عشوائيا.  اختيرت  التي  المدارس 

جهت لهم.  المجلس التي و 

 : مجتمع الدراسة •

ممجتمع   .1
ّ
ميشمل مجتمع    ين:المعل

 
درسون في السنتين الرابعة والخامسة  المعل ين كل أولئك الذين ي 

عليممن   الابتدائي في كل مقاطعة خضعت للدراسة، وكذا أولئك الذين درسوا في هذين المستويين السنة    الت 

 معلما ومعلمة.   45الماضية وعددهم الإجمالي 

معينة   .1.1
ّ
لكون عدد    ين:المعل منظرا 

 
الذين درسوا  المعل كله مع  المجتمع  ين قليلا فقد استخدمنا 

العدد   وهو  الماضية  السنة  الاستبيان    45المستويين  استمارة  الجميع  على  وزعنا  وقد  ومعلمة.  معلما 

 منهم فقط لم يدرسا السنة الرابعة ابتدائي.  2للمستويين معا، خاصة أن  

لاميذمجتمع   .2
ّ
ل:  الت

ّ
لاميذ مجتمع    يتمث ابعة والخامسة للمدارس  نتين الر  في مجموع هؤلاء في الس    الت 

للد   الر  التي خضعت  في  الأقسام  وعدد  هو  راسة،  هو    12ابعة  الخامسة  في  عدده  وعدد    13بينما  قسما، 

لاميذ ا 530الإجمالي في المستويين هو  الت 
ً
 وتلميذة.  تلميذ

لاميذ. عينة  2.2
ّ
   :الت

 
لاميذسبة لعينة  بالن ابعة  مدرسة إما قسم الر    فقد أخذنا قسما واحدا في كل    الت 

قسما بمجموع   13والمجموع هو    7وعدد اقسام الخامسة    6ابعة  أو الخامسة وبالتالي كان عدد أقسام الر  

لاميذ ا 403مساو إلى   الت 
ً
 سنة خامسة(.    217سنة رابعة  186) تلميذ
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 ( يبين ميدان وعينة الدراسة. 2جدول رقم )

 ن تلا 5س ن تلا 4س المدارس  البلدية

 مدرسة مولود قاسم نايت بلقاسم   بلدية عين النعجة 

 مدرسة الإخوة مسادي 

2 

1 

0 

42 

1 

1 

40 

0 

   . مدرسة رابح وازن  بلدية برج الكيفان 

 مدرسة رابح حليل. 

1 

1 

0 

43 

1 

1 

44 

0 

   .مدرسة داوم بن يوسف- بلدية عين تاقورايت 

 مدرسة كرالوف محمد -

1 

1 

41 

0 

2 

1 

0 

40 

 

 بلدية تمقرة

 . مدرسة شعيب بلقاسم ربيع وحسين

   .مدرسة حمداش وعلى والعربي

 مدرسة أفتيس لحسن 

1 

1 

1 

0 

25 

0 

1 

1 

1 

32 

0 

25 

 مدرسة ساعد حليل   بلدية بني معوش

 مدرسة شلاح محند المولود 

1 

1 

0 

35 

2 

1 

36 

0 
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الد   فيها  أجريت  التي  والمدارس  البلديات  أعلاه  الجدول  الميداني  يبين  الأقسام  راسة  عدد  وكذا  ة 

لاميذو  ا  186ابعة )نتين الر  راسة منهم في الس  نت عينة الد  التي كو    الت 
ً
   217وتلميذة( والخامسة )  تلميذ

ً
 اتلميذ

 
 
عليممن  403ي هو  وتلميذة( والمجموع الكل لاميذالابتدائي.  يرمز الصفر إلى عدم اخذ  الت  في ذلك القسم   الت 

مابعة وتلك المدرسة سواء في الر  
 
 الخامسة.  أ

 :  راسةالمنهج المتبع في الدّ  •

ة منها والميدانية الاعتماد على منهج من مناهج البحث العلمي ظري  يقتض ي إنجاز الدراسات العلمية الن  

غوي   الر صيداهن حول "تعليم  التي تناسب الدراسة المنجزة. ودراستنا هذه عبارة عن وصف للوضع الر  
 
  الل

غة الموجود في كتابي  
 
ة  الل عليم ابعة والخامسة من  للسنتين الر    العربي  الابتدائي ومدي استجابته لمستوى    الت 

م
 
الت  المتعل وللحاجات  اليومي  واصلي  ين  حياتهم  في  الت  ة  الوصفي  المنهج  يكون  ولذلك  الأنسب  ة"،  هو  حليلي 

 راسة. لإنجاز هذه الد  

 
 
ة من خلال القيام بالوصف  ه "طريقة لدراسة الظواهر أو المشكلات العلمي  ويعرف المنهج الوصفي بأن

بطريقة علمية، ومن ثم الوصول إلى تفسيرات منطقية لها دلائل وبراهين تمنح الباحث القدرة على وضع أطر  

 محددة للمشكلة، ويتم استخدام ذلك في تحديد نتائج البحث". 

غوي  الر صيدالخطوات المتبعة في انتقاء  •
 
 راسة: المستعمل في الد   الل

غةالحصول على كتابي  -
 
ة الل  ؛ابتدائي  5و  4للسنتين  العربي 

 ؛ القراءة السريعة لمضمون الكتابين مع التوجيهات المقدمة فيهما -
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 

 ؛ القراءة المتأنية والمعمقة لكل نصوص الكتابين -

 ؛ تحديد مجموعة نصوص في كل كتاب كعينة شاملة لنصوص الكتاب في كل مستوى  -

قراءة كل نص من العينة بتمعن وتحديد الكلمات المفتاحية أولا ثم تلك التي يرتكز عليها النص   -

 ؛ كمحاور لجمل النص

مص والكلمات المنتقاة منه في جدول )انظر الشبكة( وطلب من  وضع عنوان الن   -
 
تحديد: إن    المعل

لميذكانت الكلمة في مستوى   ؛ أم دون مستواه أم أعلى من مستواه الت 

مطلب من  -
 
 اقتراح المرادف المناسب للكلمة إذا كانت أعلى من المستوى.  المعل

( الأول يتناول "إدخال مجموعة من الكلمات المنتقاة في جمل  5و  4مستوى )  تقديم تمرينين لكل   -

دمت فيه جملتان لكل كلمة منتقاة إحداهما صحيحة والأخرى خاطئة )قد تكون الجملتان 
 
تامة، والثاني ق

لميذصحيحتين أحيانا( وعلى   شطب الجمل الخاطئة.  الت 

 راسة: الأدوات المستخدمة في الدّ  •

  راسة تستخدم نوعين من العينات الد    بما أن  
 
عينة    ه من المنطق أن يكون لكل  : معلمون وتلاميذ، فإن

غةص استمارة استبيان للمعلمين واختبار في أداة خاصة بها، تخص  
 
 للتلاميذ.   الل

استمارة الاستبيان عبارة عن قائمة من الكلمات المنتقاة من نصوص كتاب    استمارة الاستبيان:  .1

غة
 
ة   الل ابتدائي، وتقديمها للمعلم كي يختار المستوى المناسب لها بالنسبة للتلميذ )في   5و  4للسنتين    العربي 

المرادف   اقتراح  منه  طلب  ي  المستوى  فوق  الكلمة  كانت  وإذا  المستوى(،  فوق  المستوى،  من  أقل  المستوى، 

كلمة. والاستمارة على    54على    5كلمة بينما تحتوي استمارة السنة    74على    4السهل. تحتوي استمارة السنة  

 الشكل التالي: 

 النص  

 والمفردات 

في 

 المستوى 

من   أقل 

 المستوى 

أعلى من  

 المستوى 

مرادف   اقتراح 

 مناسب 

 ملاحظات 

 :نص ماسح الزجاج

 المقود

 يتربص

     

محتى يكون  
 
طلب منه وضع اسمه أو ما يشير إليه. ولكي نعرف المدرسة التي    المعل حرا في إجابته فلم ي 

مظرف استمارة  واحدة وضعنا في كل   صنا ظروفا لكل  نجز فيها العمل خص  أ
 
لاميذواختبارات  المعل  .  الت 

موللعلم فإننا أخبرنا  
 
لاميذين بضرورة ترك  المعل ينجزون الاختبار دون تدخل منهم ولا تقديم أي   الت 

 شرح ما عدا المطلوب إنجازه مع عدم تحديد الوقت للإنجاز.   
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
غوي  الرّصيدطريقة انتقاء مفردات   •

ّ
 : ن في الاستبيان وفي الاختبارالمتضمّ  الل

الن   تحديد  الد  بعد  في  اعتمادها  المراد  أن  صوص  على  ضعت  و  التي  المفردات  أخذنا  جديدة  راسة  ها 

رحت في الكتاب، ثم  
 
ص ووضعناها في قائمة بالاستبيان  ة في الن  بعد ذلك زدنا عددا من المفردات المحوري    وش

لاميذة باختبار تحت عناوين نصوصها. ومن هذه القائمة أخذنا الكلمات الخاص   غوي  الر صيدفي  الت 
 
 .  الل

 
 
ن من انطلاقا من خبرتنا في هذا المجال، وانطلاقا من ألفتنا بإجراء دراسات حول الموضوع، فإن ه تبي 

عليمقائمة الكلمات المنتقاة أن عددا معتبرا منها أعلى من المستوى   صوص  ي للتلاميذ، وحتى عدد من الن  الت 

أليف للكتب المدرسية لا  ليست من اهتمامات ولا من المستوى الفكري لهم، وقد ذكرنا أعلاه أن عملية الت  

الر   القواعد  أن  ئيسي  تتبع  الد  ة لذلك، كما  التي تنطلق من احتياجات  ها لا تعتمد على  وكذا    الأطفالراسات 

 رات، لذلك تحدث هذه الثغرات.         تسلسل المحتويات بين المقر  

غوي  الر صيداختبار في  .2
 
 : وهو موجه لتلاميذ عينة الدراسة.  الل

يتكون الاختبار من مطلبين، أحدهما عبارة عن قائمة من الكلمات المأخوذة من النصوص المدروسة  

في استمارة   موالمقدمة 
 
لميذ، وعلى  المعل الكلمات هو    الت  تامة وعدد  في جملة  دخل كل واحدة  ي  أما  18أن   .

وهي صحيحة معنى ومبنى،    الر صيد عن قائمة من جمل استخدمت في بعضها كلمات    فهو عبارة المطلب الثاني  

لميذبينما جمل أخرى خاطئة معنى وقد تكون صحيحة مبنًى، وعلى  أن يشطب كل الجمل الخاطئة. وقد   الت 

 قدمت الجمل مثنى مثنى واحدة صحيحة وأخرى خاطئة، لكن أحيانا قد تكون الجملتان صحيحتين.  

 لماذا هذان الاختباران؟  

لاميذالهدف هو معرفة ما إذا كان   الس    الت  التي    5و  4نتين  في  للكلمات  يستطيعون أن يقدموا جملا 

   ياق الذي درسوها فيه في المدرسة، لأن  ة، خارج الس  ة وبنائي  ات دلالي  درسوها في وضعي  
 
ياق  ق بهذا الس  التعل

يؤكد على عدم امتلاك تلك الكلمات لتصبح سهلة الاستعمال في مختلف السياقات التي يمكنها أن تستخدم 

فيه، وذلك من خلال الجمل التي يكونونها هم بأنفسهم. أما الجمل التي قدمت لهم وطلب منهم التمييز بين  

عليه أن يكتشف عنصر الخطأ  الصحيحة والخاطئة، فإن هذه الأخيرة قريبة معنى ومبنى من الصحيحة و 

ند القيام  ع لمة المستعملة والمأخوذة من الكتاب. و كالذي جعلها كذلك، ولا يستطيع إلا أذا فهم فعلا دلالة ال 

 بالتصحيح وجدنا أن الأغلبية احتفظت فقط بالسياق المدروس.        

( لكل جواب خاطئ. وبما  0( لكل جواب صحيح وصفر )1يتم وضع الدرجات بتخصيص درجة واحدة )

، وبما أن عدد  18كلمة توضع كل واحدة في جملة، يكون مجموع درجات التمرين الأول هو    18أنه يوجد  

لاختبار    ، ويكون المجموع الكلي12، فإن مجموع الدرجات لهذا التمرين هو  12مجموعات الجمل المقدم هو  

غةرصيد 
 
ة الل  درجة.  30=  12+ 18هو   العربي 

طلب من  لاميذهنا أيضا لم ي   كتابة الاسم ولا ما يشير إليه. الت 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 :المعالجة الإحصائية للنتائج •

كا تطبيق  ويمكن  عليها  نحصل  سوف  التي  للنتائج  الإحصائية  المعالجة  استخدام  بالنسبة    ²يمكن 

ملنتائج استمارة استبيان  
 
لميذ، لمعرفة الفروق بين أولئك الذين ذكروا بمناسبة الكلمات لمستوى  المعل ،  الت 

 والذين ذكروا أن هذه الكلمات فوق مستواهم للتأكد من صدق أي فريق. 

غةأما معالجة نتائج اختبار  
 
ة  الل لاميذالخاص ب   العربي  فإن القانون المناسب هو حساب الفروق    الت 

"، بحيث نقوم بقياس الفرق بين نتائج من حصل على درجات فوق المتوسط الحسابي  T testبين المجموعات "

لاميذومن حصل على درجات أقل منه وإلى ماذا يعود هذا الفرق بين المجموعتين من   .الت 

 عرض وتحليل نتائج الدراسة الميدانية: •

 تتم عملية عرض وتحليل نتائج الدراسة الميدانية حسب الخطوات التالية:

معرض نتائج استمارة استبيان  -
 
ين حسب كل مستوى، والتعليق على كل استمارة لتوضيح ما  المعل

 غمض،

غةعرض نتائج اختبار  -
 
ة الل  للمستويين والتعليق عليها. العربي 

منتائج استمارة الاستبيان الخاصة ب .1
ّ
قبل التطرق إلى النتائج أود لفت انتباه القارئ أنه تم    :المعل

لغي احتمال "في المستوى ودون المستوى" من الاستمارة لكون ذلك لا يقدم معلومات  
 
التصرف فيها بحيث أ

بقي الاحتمال الخاص بـ "فوق المستوى" لأنه يظهر أن  
 
لميذتفيد الدراسة إفادة كبيرة، بينما أ يصعب عليه    الت 

لمة لم يسبق لها سند تعليمي يمكن أن  كلمة التي تكون فوق مستواه بسبب عدم نضجه أو أن الكتعلم ال

 . ترتكز عليه كي يسهل تعلمها هذا من جهة

( م(  5/ 1ومن جهة أخرى، أبعدنا عن الحساب الكلمات التي أجاب عنها أقل من خمس 
 
ين بأنها  المعل

 صعبة، لأن ذلك لا يعبر بصدق عن صعوبتها، وأبقينا عن تلك التي أكد صعوبتها أكثر من خمس منهم.   

 ابتدائي:  4قائمة كلمات مستوى السنة  •

لميذمة للمعلم لإظهار التي هي أعلى من مستوى ( يبين الكلمات المقد  3جدول )  .الت 

 النص  

 والمفردات 

أعلى  

 من المستوى 

% 

 / : ماسح الزجاج

28 

 

 يتربص 62.22

 48.88 22 براعة خارقة 

 82.22 37 يتأفف

 84.44 38 فضاضة

 37.77 17 يعول،

 35.55 16 سند، 

 51.11 23 خاض،
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 53.33 24 المعدم،

 68.88 31 زمرة المتطفلين. 

  /:التاجماعت

 اعتلى، 

28 62.22 

 42.22 19 يتطلع، 

 60.00 27 الرزانة، 

 51.11 23 دلائل العافية، 

 71.11 32 انتفض، 

 40.00 18 يتلهف،

 77.77 35 سليل،

 37.77 17 الأعيان، 

 62.22 28 التملص، 

 33.33 15 العوائق، 

 53.33 24 تجسيد، 

 75.55 34 لوكيل تاجماعت، 

 31.11 14 السكينة، 

 48.88 22 هيبة، وقار، 

  الحنين إلى الوطن: 

21 

 

 ، جارف 46.66

 57.77 26 ، ننوق 

 42.22 19 ينساب، 

 73.33 33 الأترجة،

 48.88 22 الشموخ، 

 57.77 26 يضاهي،

  البيت البيئي: 

17 

 

 نموذجي،  37.77

 53.33 24 ازدان، 

 40.00 18 الطحالب، 

  قصة زيتونة: 

24 

 

 مذهولا،  53.33

 46.66 21 النفض، 

 68.88 31 غضة،

  مرض سامية: 

16 

 

 السقم،  35.55
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 31.11 14 جرعة،

،
ً
 51.11 23 مليا

 68.88 31 الغائر،

 46.66 21 المتصبب، 

 55.55 25 تعكر. 

  أنامل من ذهب: 

33 

 

 الليف، 73.33

 46.66 21 حطة، رفدة، 

 57.77 26 الخلالة، 

 53.33 24 الأنامل، 

 75.55 34 تنسيق، 

 44.44 20 الهواية. 

 / مركبة الأعماق: 

29 

/ 

 التوق،  64.44

 40.00 18 المقاومة، 

 35.55 16 يتحسس، 

 62.22 28 شعاب،

 33.33 15 عينة، عينات، 

 / سالم والحاسوب: 

27 

/ 

 يحتقن،  60.00

 33.33 15 التدبير، 

كما ذكرنا في مكان أدوات إجراء الدراسة أعلاه أننا حذفنا الاحتمالين الآخريْن )في المستوى، أقل من  

ظهر الجدول رقم   الخاص    3المستوى( وأبقينا على احتمال )أعلى من المستوى( لأن ذلك هو الذي يهمنا أكثر. ي 

ن ما إذا  4بقائمة الكلمات الخاصة بالسنة   يبي  لميذ كانت أعلى من مستوى    والمقدمة للمعلم كي  أم لا،    الت 

 فيضع إشارة × إذا كانت الكلمة أعلى.

ن الجدول أنه توجد كلمات اتفق   مويبي 
 
ون على أنها أعلى من المستوى ونسبة هؤلاء أكثر من نصف  المعل

م% من    84.44و  %  51.11نسبتهم تتراوح بين    أن  العينة إذ
 
كلمة    30ين المستجوبين والذين أكدوا على  المعل

من هذه القائمة على أنها صعبة مثل: يحتقن، التوق، الخلالة، التنسيق، الليف، الغائر... ويدل هذا على أن  

غوي  الر صيد
 
دم للتلاميذ في الكتاب المدرس ي ليس في متناولهم، وقد تكون النصوص التي تتضمن   الل

 
الذي ق

ن في جانب التمرين الأول الذي يتعلق بتركيب جمل بهذه    الر صيدهذا   أعلى من مستواهم أيضا. وسوف نبي 

لاميذالكلمات، أن نسبة معتبرة من   ركبوا جملا خاطئة معنى ومبنى بعدد من هذه الكلمات.  الت 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
مبالنسبة لنسبة الأقل من نصف العينة من  

 
، نجد  %  48.88و  % 31.11ين والتي تتراوح ما بين  المعل

المستوى" هو   أعلى من   " التي عينوها  الكلمات  الشموخ،   24عدد  النفض،  المتصبب،  التدبير،  كلمة مثل: 

موقار.. وللعلم أن  
 
عليمهو أدرى من غيره عن الصعوبات التي يواجهها تلاميذه خاصة في    المعل الابتدائي،    الت 

ة،لآنه هو الذي يعلم كل المواد   راسي 
 فهو الأكثر احتكاكا بهم. الد 

  

 ابتدائي:  5قائمة كلمات مستوى السنة 

لميذ( يبين الكلمات المقدمة للمعلم لإظهار التي هي أعلى من مستوى 4جدول )  .الت 

  أعلى من المستوى  والمفردات  النص 

 
ّ
  ة: عاونية المدرسيّ الت

14 

 

 تعاونية  31.11

 68.88 31 محض 

 37.77 17 المهارة

 42.22 19 العمل الفعال. 

  الإخلاص في العمل: 

16 

 

 شرود الذهن  35.55

 51.11 23 حبل الفكرة 

 44.44 20 الفطنة 

 66.66 30 التفاني

كن  
 
 48.88 22 أ

 57.77 26 كيان. 

  تاكفاريناس يتحدث: 

25 

 

 المغوار  55.55

 48.88 22 بسالة

 75.55 34 السليلة

 33.33 15 يتطلع 

 73.33 33 الأبي  

 40.00 18 استوطن 

 51.11 23 ينهش

 64.44 29 ضارية 

 60.00 27 المجابهة 

 53.33 24 المباغتة 

 37.77 17 الالتفاف 

 77.77 35 الملاحم 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
  حين تصير النفايات ثروة: 

28 

 

 الاشمئزاز  62.22

 68.88 31 الترميد 

 44.44 20 الردم 

 53.33 24 تدوير النفايات

ج  42.22 19 يتو 

 46.66 21 استحداث 

  وادي الحياة: 

18 

 

 تدب  الحياة  40.00

 60.00 27 البلازما  

 51.11 23 متناهية 

  عبقرية فذة: 

15 

 

 الاضطرار  33.33

 40.00 18 التأمل 

 35.55 16 الاستكشاف 

 31.11 14 خالط

 33.33 15 موسوعة 

 73.33 33 الفذ.

  قصة البنسلين: 

27 

 

 البكتيرية  60.00

 55.55 25 جراء

 37.77 17 الابتكار 

 73.33 33 مستعصية 

  عزة ومعزوزة: 

26 

 

 استرق  57.77

 48.88 22 اندفع

 46.66 21 يطارد

 31.11 14 القبضة 

 53.33 24 محتارة 

 40.00 18 حل  

 33.33 15 الشرر 

 42.22 19 البأس 

ن الجدول أنه توجد كلمات اتفق   مويبي 
 
ون على أنها أعلى من المستوى ونسبة هؤلاء أكثر من نصف  المعل

ممن    %  75.55و %51.11العينة إذ نسبتهم تتراوح بين  
 
كلمة من    23ين المستجوبين والذين أكدوا على  المعل



 

  

205 
 

عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
كن، مستعصية، الفذ، المباغتة... ويدل هذا على أن  

 
أ هذه القائمة على أنها صعبة مثل: محض، التفاني، 

غوي  الر صيد
 
دم للتلاميذ في الكتاب المدرس ي ليس في متناولهم، وقد تكون النصوص التي تتضمن   الل

 
الذي ق

ن في جانب التمرين الأول الذي يتعلق بتركيب جمل بهذه    الر صيدهذا   أعلى من مستواهم أيضا. وسوف نبي 

لاميذالكلمات، أن نسبة معتبرة من   ركبوا جملا خاطئة معنى ومبنى بعدد من هذه الكلمات.  الت 

مبالنسبة لنسبة الأقل من نصف العينة من  
 
% نجد عدد   48.88و % 31.11ين والتي تتراوح ما بينالمعل

البأس، الابتكار، موسوعة، استوطن.. وللعلم   كلمة مثل:  24الكلمات التي عينوها " أعلى من المستوى" هو  

مأن 
 
عليمهو أدرى من غيره عن الصعوبات التي يواجهها تلاميذه خاصة في   المعل الابتدائي، لآنه هو الذي   الت 

ةيعلم كل المواد  راسي 
 ، فهو الأكثر احتكاكا بهم. الد 

لميذكما ذكرنا أعلاه، أن    :4نتائج اختبار تكوين الجمل للسنة   .2 مطالب بإنجاز تمرينين على    الت 

كلمة توضع كل واحدة في جملة مفيدة(، وعدد    18)   18ورقة قدمت له، عدد المطالب في التمرين الأول هو  

مطلب يتكون من جملتين إحداهما صحيحة وأخرى خاطئة، وينبغي  ، )كل  12المطالب في التمرين الثاني هو 

 شطب الخاطئة(. 

درجة وللثاني    18( بحيث يكون للتمرين الأول  1ويكون وضع الدرجات بمنح كل مطلب درجة واحدة )

 درجة.  30درجة والمجموع هو  12

 ( )تكوين جمل( 4( يبين درجات التمرين الأول )سنة5جدول رقم )

 المجموع  + 17-15 14-12 11-9 8-6 5-3 2-0 فئات الدرجات 

  16.5 13 10 7 4 1.5 مراكز الفئات 

 186 8 38 69 47 18 6 التكرارات 

% 3.22 9.67 25.27 37.1 20.43 4.30 100% 

 1726 132 494 690 329 72 9 تكرار الدرجات 

 9.27مح: 

 
 1في التمرين  4( يبين الدرجات المحصل عليها من تلاميذ السنة 1شكل )

ابتدائي والنسب المئوية وكذا    4فئات الدرجات ومراكزها وتكرارات أفراد العينة للسنة    5يبين الجدول  

لاميذ من    %  61.83تكرارات الدرجات. ويظهر   . بينما حصل  18و  9حصلوا على متوسط الدرجات أي بين    الت 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
الآخرون على درجات أقل من المتوسط. أما عن المتوسط الحسابي )مجموع الدرجات مقسوم على    %  38.17

درجة. ونفس الش يء تقريبا عن الذين حصلوا على متوسط الدرجات    9.27عدد أفراد العينة( فإنه يساوي  

 فما فوق، ونفس الش يء عن الذين حصلوا على متوسط أقل من ذلك. 

كان من المفروض أن نسبة الحاصلين على درجات أقل من المتوسط الحسابي تكون أقل بكثير مما هي  

غوي   الر صيدعليه، أي أن يكون مستواهم في  
 
أعلى مما هو عليه، خاصة وأن أغلب المفردات في متناول    الل

عليمعلى العموم، ويدل هذا بوضوح على انخفاض في المستوى  4تلميذ السنة  لاميذي لهؤلاء الت   .   الت 

 عينات جمل صحيحة وأخرى خاطئة من إنجاز تلاميذ العينة:

 ملاحظات الجمل الخاطئة  الجمل الصحيحة 

 يتربص الأسد بفريسته. 

 يتربص النمر لمسك الغزالة.

 يتأفف الولد من أبيه. 

 تتأفف أختي علي. 

من  بلله  بسبب  بالسقم  الولد  أصيب 

 الأمطار.  

 ينساب الماء في البرك نحو الأنهار. 

 يعكر أخي هدوء أمي.  

 يتربص أخي من النافذة. 

لميذيتربص   الكسول على ورقة زميله.  الت 

 إذا تأفف أحد يقول استغفر الله.

م
 
 يتأفف في الدروس.  المعل

 سقم الرجل باب وهطلت الأمطار.

 تنساب السحب الكثيفة الأمطار. 

م
 
لاميذة تعكر على المعل  . الت 

اعتمد   التي  الجمل  من  عينة 

لاميذ  امثلة    الت  م على 
 
في    المعل

 القسم، أو القريبة منها. 

لاميذنماذج من أوراق   توضع    الت 

 في ملحق الدراسة. 

 : 5نتائج اختبار تكوين الجمل سنة  .3

 

 ( )تكوين جمل( 5( يبين درجات التمرين الأول )سنة6جدول رقم )

 المجموع  + 17-15 14-12 11-9 8-6 5-3 2-0 فئات الدرجات 

  16.5 13 10 7 4 1.5 مراكز الفئات 

 217 18 26 73 62 33 5 التكرارات 

% 2.30 15.20 28.57 33.64 11.98 8.29 100% 

 1938.5 297 338 730 434 132 7.5 تكرار الدرجات 

 8.93مح: 

حصلت على الدرجات في هذا التمرين الأول    %  53.91( نجد أن نسبة  6إذا لاحظنا الجدول أعلاه )

 حصلوا على درجات أقل من هذا المتوسط.   % 46.09، بينما 8.93فوق المتوسط الحسابي الذي يساوي 

إلى   للانتقال  مرشحون  الخامسة  السنة  عليمتلاميذ  يتطلب    الت  وهذا  المقبلة،  السنة  في  المتوسط 

عليممستوىً معتبرا في   ، وإذا كان يقرب من نصف العينة ضعفاء في الاستعمال الصحيح للكلمات بوضعها  الت 

ة في جمل تامة ومفيدة وواضحة المعنى، فماذا يقال عن مستواهم في الجوانب   الأخرى؟ مثل التحكم    اللغوي 

حوفي قواعد   والصرف والإملاء، والتعبير الشفهي والكتابي الصحيحين.. وغيرها؟    الن 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
أهمية ودور   تكرار  هنا  غوي   الر صيدوليس ضروريا 

 
لدى    الل والكتابي  الشفهي  التواصل  لميذفي  ، الت 

 وتنمية أفكاره والطلاقة في الكلام.

 
 1في التمرين  5( يبين الدرجات المحصل عليها من تلاميذ السنة 2شكل )

 

 عينات جمل صحيحة وأخرى خاطئة من إنجاز تلاميذ العينة:

 ملاحظات الجمل الخاطئة  الجمل الصحيحة 

قدر أبي المسافة بين قريتنا والعاصمة بـ 

 كلم.  200

عندما   الصيد  في  كبيرة  فطنة  له  القط 

 يرى الفأر. 

يقدم   عندما  ذهني  يشرد  م أحينا 
 
  المعل

 الدرس. 

 تشمئز أمي من الرائحة الكريهة. 

العدو   يقاتل  الثورة  في  الحربي  القائد 

 ببسالة.

لميذ الامتحانات    الت  في  توج  ي  المجتهد 

 بالنجاح 

م
 
لاميذقدر   المعل  بنقاط منخفضة. الت 

 

لميذ  الكسول لا يحفظ إلا بالفطنة.  الت 

 

 اخي الصغير يبكي في شرود الذهن.  

 الأم لها اشمئزاز كبير مع صديقاتها. 

 ببسالة جيش التحرير يحب وطنه. 

 الطفل الكسول دائما يتوج بالرسوب. 

اعتمد   التي  الجمل  من  عينة 

لاميذ امثلة    الت  معلى 
 
في   المعل

 القسم، أو القريبة منها. 

لاميذنماذج من أوراق   توضع    الت 

 في ملحق الدراسة. 

 

 :   4نتائج اختبار التمرين الثاني سنة  .4

 )شطب الجمل الخاطئة(:  4( يبين درجات التمرين الثاني سنة 7جدول رقم )

 المجموع  +11-9 8-6 5-3 2-0 فئات الدرجات 

 21.5 +9 7 4 1.5 مراكز الفئات 

 186 42 88 48 8 التكرارات 

% 4.30 25.80 47.31 22.58 100% 

 1198 378 616 192 12 تكرار الدرجات 

 6.44مح: 
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
 

 2في التمرين  4( يبين الدرجات المحصل عليها من تلاميذ السنة 3شكل )

لاميذنسبة  أن   7يلاحظ في الجدول  ( تساوي  6.44الذين حصلوا على أكثر من المتوسط الحسابي ) الت 

على درجات أقل من هذا المتوسط. وللعلم فإن هذا التمرين    %  30.11، بينما حصلت نسبة  %  69.89إلى  

لميذأسهل من الأول، لأن   أنها تختلف بوضوح عن    الت  يكتشف الجملة الخاطئة ويشطبها، ومن المفروض 

فهم معناها بسهولة، بينما الخاطئة يكون معناها غامضا بعض الش يء.   الجملة الصحيحة التي ي 

لاميذفرغم عدم تقيد   بالوقت حتى يفكروا مليا في كيفية إنجاز العمل المطلوب منهم، إلا أن عدم    الت 

 التركيز والسرعة في الإنجاز جعل كثيرا منهم يقعون في الأخطاء التي يمكن ألا يقعوا فيها. 

 

 

 

 

 

 : 5نتائج اختبار التمرين الثاني سنة  .5

 )شطب الجمل الخاطئة(:  5( يبين درجات التمرين الثاني سنة 8جدول رقم )

 المجموع  +11-9 8-6 5-3 2-0 فئات الدرجات 

 21.5 +9 7 4 1.5 مراكز الفئات 

 217 45 103 62 7 التكرارات 

% 3.22 28.57 47.46 20.74 110% 

 1384.5 405 721 248 10.5 تكرار الدرجات 

 6.38مج: 

 

لاميذأن نسبة  8يلاحظ في الجدول  ( تساوي  6.44الذين حصلوا على أكثر من المتوسط الحسابي ) الت 

على درجات أقل من هذا المتوسط. وللعلم فإن هذا التمرين أسهل    %  31.8، بينما حصلت نسبة  %  68.2إلى  
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
لميذمن الأول، لأن   يكتشف الجملة الخاطئة ويشطبها، ومن المفروض أنها تختلف بوضوح عن الجملة   الت 

فهم معناها بسهولة، بينما الخاطئة يكون معناها غامضا بعض الش يء.   الصحيحة التي ي 

مقد يستهين بعض  
 
غوي   الر صيدين بأهمية ووظيفة  المعل

 
في عملية التعبير عن الأفكار والمشاعر وفي    الل

التواصل. فالتعبير يتطلب تحديد الهدف أو القصد واختيار الوسيلة والتنفيذ، والوسيلة هنا هي   عملية 

غة
 
كون    الل

 
ت المناسبة وترتيبها حسب قواعد نحوية تجعلها  الكلمات  ن من مجموعة عناصر وهي  تتكو  التي 

غةرصيد المعبر في  الجملا وهذه الأخيرة تحمل المعاني التي نقصدها. لكن إذا كان  
 
فقيرا فإنه قد يستخدم    الل

 كلمات لا تناسب المواقف التي يريد التعبير عنها، وبالتالي لا يتحقق الهدف أو يتحقق جزئيا.       

 

 2في التمرين  4( يبين الدرجات المحصل عليها من تلاميذ السنة 4شكل )

 

 :تفسير ومناقشة نتائج الدراسة •

كان   إذا  ما  الحقيقة حول  أردنا معرفة  غوي   الر صيدإذا 
 
م  ه دالذي حد    الل

 
أعلى من  المعل أنه  ون على 

لاميذمستوى   ابتدائي، أم أن القضية ليست كذلك؟ يعني أن الكلمات   5و  4في الكتاب المدرس ي للسنتين    الت 

لكن مستواهم   متناول هؤلاء،  في  أغلبها  في  تكون  عليمقد  المستوى  الت  من  أقل  والحالي  السابق  عليمي  ي  الت 

لميذالحقيقي الذي يكون عليه   من المفروض. وانطلاقا من الدراسات التي أشرفنا عليها حول الموضوع    الت 

لاميذفإن عددا معتبرا من الكلمات في متناول  ، وأنهم يستطيعون اكتسابها بسهولة، لكن كيفية تدريسها  الت 

ممن قبل 
 
لاميذقد تكون هي السبب في عدم تمكن  المعل من تحصيلها بشكل عميق ومتحكم فيه. وسوف   الت 

في التمرين الأول من الا  دمت لهم في  نرى في الجمل التي أنتجوها 
 
ختبار، أنهم تشبثوا بنماذج الأمثلة التي ق

وغيره    الر صيدالدرس ولم يخرج أغلبهم عن ذلك مما يدل على سطحية وهشاشة الطريقة التي تعلموا بها هذا  

 من المعارف. 

زعج هو ما أنتجه   لاميذإن ما يمكن أن ي  من جمل هي صحيحة لكنها متقاربة ومتشابهة جدا لدرجة   الت 

دمت لهم في القسم ولم يستطيعوا أن يثروا  نً االتطابق أحي 
 
ا، وهذا ما يؤكد احتفاظ هؤلاء بالنماذج التي ق

دمت في الن    الر صيدهذا  
 
صوص  في سياقات جديدة، فهم فهموا المفردات ضمن دلالة واحدة هي تلك التي ق
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عليم  
ّ
غوي في الكتاب المدرس ي للت

ّ
الرّصيد الل

 الابتدائي 
جعل   ما  وهذا  فقط،  لاميذالمعتمدة  في    الت  ينجز  الذي  الكتابي  تعبيرهم  وفي  كتاباتهم  في  كثيرا  يرتقون  لا 

 المدرسة، وكذا في تواصلهم في مواقف جديدة عنهم.   

 

 خاتمة:

غةمضامين كتب    هاية أن  ما يمكن قوله في الن    إن  
 
ة  الل متنقل إلى    العربي 

 
ين بصفة أمينة من قبل  المتعل

م
 
مين، بحيث بحفظها المعل

 
حفظا لكنه قلما يصل إلى درجة الاكتساب التي تعني أمرين أساسيين هما:   المتعل

مياق الذي قدمه فيه  إمكانية إخراج ما حفظه على الس  
 
، وهذا يعني أن ذلك المضمون أصبح معلومة  المعل

 
 
م أن يتصرف فيه ويستخدمه في المواقف التي يحتاج فيها إلى ذلك. كما أن تلك المعرفة  او خبرة يمكن للمتعل

المحفوظة )ولم تبلغ درجة الاكتساب والتصرف فيها(، تبقى سطحية وتستخدم من قبل حافظها فقط في 

دمت فيه من قبل  ا
 
التعلمي الذي ق ملموقف 

 
القدرة على تنويع المواقف والسياقات، وهذا  المعل له  ، وليس 

ميترجم درجة هشاشة ثبات هذه المعارف لدى 
 
 المتعل

 
 اكرة وبالتالي نسيانها. ، وسهولة تبخرها من الذ
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 أسباب ومظاهر الض  
 
  غوي عف الل

 
 ر  و  عند تلاميذ ط

 
 عليم الأساس ي  ي الت

 

 أسباب ومظاهر الض  
 
 غوي عف الل

 
 
 ر  و  عند تلاميذ ط

 
 عليم الأساس ي  ي الت

 
هي المواد  راسة،ة في المراحل الأولى من الد  عفاء، خاص  لاميذ الض  عوبات التي يعاني منها الت  الص   من أهم  

غةالمرتبطة ب
 
ة أو الأسباب العضوي   حد رجع ل تباب ذلك فغالبا ما سا أأم   ، من قراءة وكتابة وتعبير.الل

 ة أو الأسري  فسي  الن  
 
 ة. ة أو الاجتماعي  ربوي  ة أو الت

 
 
غةل تمث

 
 ة للت  أداة أساسي   الل

 
بهذا فهي م على المخاطب، و عبير عن الأحاسيس وتبليغ الأفكار من المتكل

ة ز الكائن النساني عن غيره من الكائنات الأخر ، فهي ظاهرة إنساني  البشر. " كما أنها تمي  فاهم بين وسيلة للت  

 بالد  
 
ساؤلات الكثيرة التي تدور حول وجود لغة لد  الحيوانات الأخر  لما بينها من تواصل رجة الأولى. رغم الت

 
 
غةنا يجب أن نعلم أن نظام وتأثير إلا أن

 
إشاري فقط يقوم على العلاقات  د نظامعند الحيوان مجر   الل

 البسيطة، بينما النسان فلغته راقية وشديدة الت  
 
س ى: راء، فهي رموز وليست إشارات" )حنفي بن عيعقيد والث

غة(. وسنحاول في هذا الفصل تعريف 86 ،1980
 
فلال بلغة تص  يا ذبحثنا ه وإبراز وظائفها. بما أن   الل

 
 لط

غةمات مقو   لىف عالمتمدرس سنتعر  
 
 عنده. الل

ةعوبات ق في هذه الورقة إلى بعض أسباب الص  تطر  ن غوي 
 
  ة، وأهم  في المدرسة الجزائري   الل

 
 رائ الط

 المعتمدة في مواجهتها.

غةتعريف  .1
 
غة( أن 1882ير  ابن خلدون ) : الل

 
: "هي ملكة النسان للعبارة عن المعاني وهي في الل

 كل قوم بحسب اصطلاحاتهم". 

ها " صياغة المعلومات والمشاعر بكل رموز منطلقة أو أصوات تكون على أن  (Lewis /لويس)ويعرفها 

فلعلى شكل مقاطع". وهو يشير في كلامه عن كلام 
 
غةبأن  الط

 
لا تكون إلا عندما يكون هناك نظام  الل

غةمفهوم  ح أن  ة. ويوض  اجتماعي وأفراد أي لغة اجتماعي  
 
يختلف عن مفهوم الكلام، "حيث يستخدم  الل

 عل خاص  هو فالكلام  ة المنطوقة لد  الفرد، معنى ذلك أن  عبيري  موز الت  مفهوم الكلام عندما نكون بصدد الر  

غةينتسب للفرد بينما 
 
  .(2000،15)أنس محمد أحمد:  .ينتسب للجماعة" الل

غة( فير  أن "sapir. 1921ر/سابي)أما 
 
  الل

 
مة ليصال الأفكار والانفعالات طري  إنسانية متعل

 ن الر  غبات بواسطة نظام معي  والر  
 
 فقوا عليه ".موز، اختاره أفراد مجتمع ما وات

غةاستعمالات  (كلود كوهلر)ن في حين يبي  
 
 لها:  ، ويستنتج أن  الل

غةتكون  استعمال انفعالي: -
 
 ؛ا عن الانفعالاتفيها تعبيرا تلقائي   الل

-  
 
غةحيث تكون  عبي:استعمال ل

 
  الل

 
 ؛عبوسيلة الل

  .(1980،86: يكون في شكل نداء أو أوامر أو نواهي )حنفي بن عيس ى :استعمال عملي -
                                                           

   ة. تعوينات، عضوأ.د. علي  :مشاركة وإشراف غة العربي 
 
 المجلس الأعلى لل
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غةوهكذا تستعمل  -
 
  الل

 
ة نشئالعقلي والت   مو  صال كما أنها مظهر من مظاهر الن  كوسيلة للات

 (. 3، 2000الشماع: فس ي الاجتماعي ")صالح واف  الن  ة والت  الاجتماعي  

غةمات مقو  
 
فلعند  الل

 
غةتشمل مجالات دراسة  المتمدرس: الط

 
  الل

 
ي ل فمجموعة من المواد، تتمث

 القراءة والكتابة والت  
 
 ات من قدرات ومهارات.ه هذه العملي  بعبير، وما تتطل

 تعتبر القراءة مفتاح الت   القراءة: .1
 
آن قر الل سورة نزلت في م، لهذا فلا نستغرب أن تكون أو  عل

 الكريم
 
 على القراءة كما جاء في سورة العل . ، تحث

 هم  الدراك والفتحق   اة، لا تتم إلا إذة إدراكي  ة صوتي  ة بصري  والقراءة بمفهومها العلمي هي: "عملي  

المكتوب و موز وتحويلها إلى معاني وتحويل المنطوق من جهة ثانية إلى مكتوب، وللفهم هنا شروط لمعرفة الر  

 وتي  ورة الص  ة القراءة اكتملت في مفهوم الص  إلى معرفة، وبهذا تكون عملي  
 
فى ة" )محمد مصطهني  ة ثم الذ

 (.1975،120زيدان: 

غةالعوامل المساعدة على إتقان  أهم   . الكتابة والإملاء:2
 
 وفهمها والت   الل

 
م فيها هي الكتابة حك

 بوضوحها وحروفها. لهذا على الت  
 
لك لا ذ ون ر طرق رسم الحروف والكلمات بطريقة سليمة، وبدلاميذ تذك

 يتم الت  
 
غةم في حك

 
 .الل

ةكما يعتبر الملاء أحد العوامل الأساس التي تهدف إلى  غة تنمي 
 
قلها حريف ونوحمايتها من الت   الل

 يمسل
 
 تها فيما يلي: ى أهمي  ة بين الأجيال، تتجل

غةلميذ من الخطأ وصيانة حفظ الت   .1
 
 من  الل

 
 شويه. الت

2.  
 
 نقل الت

 
 لة بين الأجيال. قافي وتوطيد الص  راث الث

 قة والملاحظة.ة البصر على الد  تربية حاس   .3

 مع على الانتباه والصغاء. تربية حاسة الس   .4

 ترجمة الأصوات إلى حروف وكلمات ترجمة صحيحة.  .5

 (. 106، 1997مع والبصر )علي أوحيد: بط بين حاستي الس  الر   .6

ي أن نسي  بينهما وهذا يعنحيح للحروف ومراعاة الت  سم الص  علاقة بالكتابة في الر   ولنشاط الملاء

 ضعف الت  
 
 صعوبة الن   ة الملاء، لأن  ر على صح  لميذ في الكتابة يؤث

 
لا  هط  بالكلمات دليل قاطع على أن

 ء ييستطيع ترجمة ما يسمع ترجمة صحيحة أثناء الكتابة لذلك تكثر الأخطاء. فعن طري  الملا
 
فلم تعل

 
 الط

 
 
 هحفظ الكلمات التي تملى عليبغوي كيفية كتابة الحروف وحركتها، كما يساعد على إثراء محصوله الل

غةالميذ ة في تلقين الت  وبالتالي فالملاء من المواد الأساس التي تعتمد عليها المدرسة الأساسي  
 
    .لل

3.  
 
ةالأنشطة  عبير أحد أهم  يعتبر الت   عبير: الت غوي 

 
 ، ذلك لأنه يحق  الل

 
ي مجموعة ربو   في المجال الت

 فسي  من الأهداف الن  
 
 ة:ربوي  ة والت

نشئة لت  لميذ من كبت أثناء مراحل اه الت  ا يحس  ة: يعتبر التعبير بمثابة تنفيس عم  فسي  الأهداف الن   -أ

فلا يحرم منه عبير كثيرا ما تكون بديلا عم  المختلفة، فحصص الت  
 
أفكاره عن مشاعره و  عبيرمن الت   الط

 (. 28ص ،1995عة )كشرود سعد: ورغباته المتنو  
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    -ب
 
 ربوي  الأهداف الت

 
فلد به ل فيما يتزو  ة: وتتمث

 
كير فمن خلال إتاحة هذه الفرصة من آليات الت   الط

ة غوي 
 
 . الل

 فالت  
 
 عبير بنوعيه الكتابي والش

 
غةلميذ ه يكسب الت  فهي علاوة على أن

 
 الل

 
معلومات  سبهه كذلك يك، فإن

 
 
 قني  ما ساعدته هذه الت  بيعة والحياة ومواقفها المختلفة، ورب  عن الط

 
اهاته حيال جات على تعديل مواقفه وات

غةة ضح لنا أهمي  جارب. ومن هنا تت  هذه الأفكار والمواقف والت  
 
  الل

 
 صال بين الأفراد، ففي الات

 
بحاجة  فلالط

 عبير عن نفسه وعن أفكاره وتزويد رصيده الللت  
 
غوي بكلمات وجمل جديدة. فتعمل الأسرة والمدرسة على ل

غةمساعدته وتلقينه 
 
فلالسليمة عن طري  كلمات يقوم  الل

 
 ا في مختلف المو بتوظيفها يومي   الط

 
ة ربوي  اقف الت

 ة.والاجتماعي  

ةعوبات أسباب الص   .2 غوي 
 
عب، إن لم يكن من الاستحالة تحديد ما يكون من الص   عادة: الل

ةعوبات الأسباب المؤدية إلى الص  بب أو الس   غوي 
 
 الن   ، بغض  الل

 
مثل فقدا  ةة والجسمي  روف العضوي  ظر عن الظ

 الس  
 
ة في أجهزة يرولوجي  ة والن  الحل (، والعيوب العضلي   ركيب الفمي )كعيوب الأسنان وش   مع وانحرافات الت

 الكلام ) كالت  
 
 لف العضلي أو الش

 
 ي (، والت  لل المخ

 
ر لبا ما تكون ذات أثر واضح على الكلام )أرثف العقلي غاخل

 (. 118، ص 1966جيمس وزملاؤه: 

ةعوبات فما هي أسباب الص   غوي 
 
 ؟ وما هي أشكالها؟ الل

بطة ة مرتلميذ وأسباب خارجي  ة مرتبطة بالت  عوبات إلى أسباب داخلي  يمكن تقسيم أسباب الص  

 بالمحيط. 

  ة:اخلي  الأسباب الد   .1.2
 
فل  بوتتعل

 
 ة: ة ونفسي  ذاته، وتقسم إلى عضوي   الط

ب رجة الأولى، إلا أن له جانة بالد  ة واجتماعي  غم من أن الكلام وظيفة عقلي  بالر   الأسباب العضوية:أ . 

ضج المطلوب حتى يتمكن الفرد من القيام بوظيفة أن تصل أعضاء الكلام إلى درجة من الن   عضوي. إذ لا بد  

  واصلالكلام. ولتحقي  هذا الت  
 
 ة كمن تفاعل عدد كبير من الأجهزة والأعضاء الجسمي   غوي لا بد  الل

 
سان الل

موز أصواتا مسموعة ومنطوقة ة. لتجعل من الحركات والر  وتي  ن والبلعوم والأحبال الص  يئتوالحنجرة والر  

غةا لحسن أداء مهم  تها عاملا وعليه تصبح سلامة هذه الأعضاء وصح  
 
  1966)أرثر جيمس وزملاؤه:  الل

غة في أبحاثه أن    nobertsillamy) /( أظهر نوبر سيلامي118ص
 
ة بمفهومها الحقيقي هي قدرة فطري   الل

 ة أسباب:ة بالجنس البشري وذلك لعد  خاص  

غةاة، والتي تظهر من خلال العلاقة بين واحي الفيزيولوجي  لا: وجود ارتباط متبادل بين الن  أو  
 
وجهازي  لل

غةمع والبصر وبين الس  
 
 نف  ماغ وأحكام الت  والد   الل

 
ة ن النسان من مواصلة الكلام لفتر س وضبطه، ليتمك

 معي  
 
  قة بالحس  نة بالضافة إلى الخصائص المتعل

 
 غوي. والدراك اللازمين للإدراك الل

غةر تتطو   ثانيا:
 
 الز   مو  حسب الن   الل

 
فلفل وهذا مهما اختلفت البيئة أو لغة هذا مني للط

 
 .الط

غةض تتعر   ثالثا:
 
غةاضت الأجهزة العضوية المسؤولة عن إلى صعوبات إذا أصيبت أو إذا تعر   الل

 
 لل

 
 
خلل  ماضطراب في منط  الكلام في منطقة بروكا أ مة أمعي  تة كالعاقة الس  بإعاقة سواء كانت دائمة أو مؤق

 س. نف  في الت  
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فلالخلل العضوي للحنجرة الذي يصاحب  كما أن  
 
  الط

 
في  رمنذ ولادته، والتي تصيبه في حياته تؤث

 الن  
 
 مو الل

 
 غوي العادي للط

 
 ط  كتشو  هات التي تصيب أعضاء الن  شو  فل. كما أن الت

 
خو، نك الر  فتين والحه الش

 وتشو  
 
، وكذا عدم تطاب  بين أسنان الفكين العلوي سان بقاعدة الفم  ه الخياشيم والأنف، والتصاق الل

 والس  
 
 مو الأسباب تعي  الن  ها فلي، كل

 
 ل

 
 فل.  غوي العادي للط

 ب. الأ 
 
  ة:فسي  سباب الن

 
اء فس ي، حيث ير  تعوينات "التقغوي عن البعد الن  لا يمكن فصل الجانب الل

 الس  
 
فلغوي عند لوك الل

 
  الط

 
ب وجيهات من الجانعور، بالضافة إلى بعض الت  بمحتويات من منطقة الش

 غبة في الكلام اللاشعوري، فالر  
 
بي عن طري  الحواس، كأن ينادي ر ينتقل إلى الص  تصدر من وجود مؤش

فل
 
 ي المة في تلق  نا فيرغب في طلبه. وقد تشترك أكثر من حاس  ه أو ير  شيئا معي  أباه أو أم   الط

 
ر الخارجي أو ؤش

 
 
فلا ناتجا عن انفعال سببه المرض أو نتيجة دافع فطري فيعبر ر داخلي  يكون المؤش

 
سه يعن أحاس الط

 (.24، 1998ة في الغالب )علي تعوينات: بطريقة لغوي  

ة أسباب نفسي     مو  ة تعي  الن  توجد عد 
 
فلغوي العادي عند الل

 
 هي:  الط

فلشعور  .1
 
 الآخرين يلتفتون لأخطائه وهفواته.  قص والخجل وشعوره بأن  بالن   الط

2.  
 
 الخوف من الات

 
 صال الل

 
مع  ثحد  موقفا حرجا بالت  ه سوف يعيش غوي مع الغير وذلك لشعوره بأن

 الغير. 

فلعجز  .3
 
بها رغم  ظفة التي يتلف  عن مراقبة ما يسمعه مما لا يسمح له بتصحيح الحروف المحر   الط

 (.24، ص 1998معي )علي تعوينات: سلامة جهازه الس  

فلالذي يعيش فيه  المحيط أسباببها  ويقصدة: الأسباب الخارجي   .2.2
 
  هوأثره في نمو   الط

 
 غوي. الل

 ة:الأسباب الأسري   .1

 المجتمع ةتها ضروريان لصلاح وقو  في تكوين المجتمع وبنائه وصلاحها وقو   ة الأساسالأسرة الخلي   تعد  

فلى فيها ة الأولى التي يتلق  سة الاجتماعي  كانت هي المؤس   ولذلك
 
  الط

 
ة، تقوم بتلقينه ربيالمبادئ الأساس للت

  إلى الحياة بكل   ةاشئالمبادئ والأفكار والمعتقدات لعداد الن  
 
 باتها. متطل

 
 
غةا كانت كما ير  محمد زردومي أنه لم

 
فلالهي الوعاء الطبيعي للفكر والقيم والمبادئ فإن  الل

 
 ط

غةيكتسب هذه 
 
غة ن  إة، وبذلك فالاجتماعي  نشئة واصل الأسري والت  من أثناء الت   الل

 
غةك هي تل الأم الل

 
 الل

فلالتي يتعامل معها 
 
غةمنذ نشأته الأولى من المحيط الأسري، فبقدر ما تكون هذه  الط

 
  في قاموسها ةثري   الل

 
 
رة قريبة اشد و كلما كانت لغة الأسراء واضحا في لغة الر  دقيقة في تراكيبها وتعبيرها وأصواتها، يكون هذا الث

 من لغة المدرسة كان هذا مساعدا لحصول الت  
 
 م الجي  عل

 
 1994غة )محمد زردومي: د، والاكتساب الأوسع لل

 37ص
 
فلة ظهور لغة ( إلى جانب كون الأسرة هي محط

 
ل ا قد تكون سببا في بعض المشاكرها إلا أنه  وتطو   الط

ة غوي 
 
فلعند  الل

 
  الط

 
 ها في: ل أهم  وتتمث

فلالتي يتفاعل . أنماط كلام الآخرين: 1
 
  الط

 
ن في عالم يكلام الأشخاص المهم   م الكلام لو أن  أثناء تعل

فل
 
 ن أخطاء في الن  يتضم   -كالوالدين والخوة-الط

 
فلاع أن تنمو لد  ط ، ففي هذه الحالة من المتوق

 
 لط

ي عادة إلى مهارات غير ملائمة للكلام عند الأطفال ط  تؤد  ديئة من الن  أنماط خاطئة مشابهة، فالأنماط الر  
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فلالبالمثل، إذا كانت تنقص  مو  ة وهم في طور الن  خاص  
 
ة لتطوير ة الكافيافعي  الاستشارة المناسبة والد   ط

فلط  عند أنماط الن   ط ، فإن  دة للن  طريقة جي  
 
 (.27ص ،1998أنماطا طفلية )علي تعوينات  تظل   الط

فل. إجبار 2
 
  الط

 
غةم تعل

 
ي في كثير من الأحيان إلى حدوث دون مراعاة استعداداته وهذا قد يؤد   الل

 عيوب للكلام كالت  
 
 أ
 
 ت
 
 ة. أ

غةة . ازدواجي  3
 
سبةب وكذلك بعليم معر  : الأسرة مفرنسة والت  الل

 
ة للأطفال أبناء الأسر الأمازيغي   الن

 كي  يجدون صعوبة في الت  
 
 غوي المدرس ي. ف الل

4 
 
فليئة أين يحظى ة الس  روف الأسري  . الظ

 
بمعاملة صارمة أو تدليل زائد أو حرمانه من الاحتكاك  الط

 ه ن  بأطفال س  
 
 قة في نفسه غير متفاعل مع أقرانه.فينشأ لا يملك الث

5 
 
  ر الجو  . الانخفاض الكبير في المستو  الاجتماعي والاقتصادي في الأسرة، وعدم توف

 
افي فيها وكبر قالث

 حدهما، والي  أحجمها، غياب الوالدين أو 
 
 تم، والعلاقات الأسرية المتفك

 
ة )الأب ربية المتناقضكة، وأسلوب الت

 تنهى أو العكس( وتفضيل جنس عن الآخر الهمال واللامبالاة.  والأم  يأمر 

فلائد على تحصيل . القل  الز  6
 
ته اأو رفع مستو  طموحه إلى درجة لا تتناسب مع قدراته وإمكاني   الط

 (.27، ص1998)علي تعوينات 

لى ومنها ما هو راجع إلميذ ذاته بة منها ما هو راجع إلى الت  وهي كثيرة ومتشع   ة:الأسباب المدرسي   .2

 
 
 م ومنها ما هو راجع إلى الن  المعل

 
 . ربوي ككل  ظام الت

1)  
 
 أسباب متعل

 
 تتض   م:قة بالمعل

 
  لميذ و ما لها من تأثيرات،م و الت  ح العلاقة الموجودة بين المعل

 
م فالمعل

 جه مشاكل عد  ايو 
 
جماعة من  عامل معم يواجه مشكلة الت  ة و هذا ما يراه حسن بحري حيث ير  أن المعل

 الأطفال يختلفون في الاستعدادات والعواطف والد  
 
لتغيير  ر وفقال و لا تتغي  ها أمور تتحو  وافع ، و هذه كل

غير لا بد منه حسب المعطيات التي تفرض ( .فالت  58، ص1973ة نفسها ")حسن بحري: الحياة النساني  

رة نا المتكر  زيارت حسب مقتض ى الحال و دليلنا أن  د في معلوماته ومعاملاته جد  نفسها ولهذا فالمعلم دائم الت  

  لاميذ لاحظنا بكل  عامل مع الت    الت  ائللميدان و ملاحظتنا لطر 
 
جموعات عامل مع مم قصير الت  أسف أن المعل

 لاميذ مع إهماله لعدد كبير لا يتجاوب مع أسلوبه المستعمل.نة من الت  معي  

ذي لم تلب حاجاته بطريقة تربوية عادية وهذا ما ذهب إليه لميذ الالت   هذا تقصيرا منه في ح    ويعد  

 
 
ا مون يلاقون بعض العوائ  في أن يقدرو محمد أرزقي بركات في معالجته لهذا الموضوع حيث يقول: " فالمعل

 
 
ن وما لا و ة بطريقة عادية مألوفة، وهنا يلاقي البعض ما لا يحب  ربي  حاجات الأطفال الذين لا تجدي معهم الت

 يروقه
 
 (. 31ص ب بسبب عدم وضوح الأهداف في أذهانهم")محمد أرزقي،سر  م فيكون الت

 
 
 بالضافة إلى تدن

 
 ي المستو  العلمي والأخلاقي والت

 
وضوي وعدم سلطي أو الفربوي، وأسلوب القيادة الت

 
 
 ة، وطريقة الت  ربوي  الدراك الواضح للأهداف الت

 
 ومتفولة دريس الغير مرنة، وعدم فهم خصائص الط

 
باتها طل

 دريس. ز، والانشغال بأمور خارج الت  حف  ة والت  افعي  ة، وضعف الد  عليمي  وعدم استيعاب المناهج الت  
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2)  
 
 أسباب متعل

 
 لاميذ: قة بالت

 غي  الت   -
 
 ؛عة(ب عن المدرسة لفترات طويلة )دائمة أو متقط

  ؛من مدرسة إلى أخر  خلال العام الدراس ي ل المستمر  نق  الت   -

 افعية للت  لميذ من المدرسة وانعدام الد  هروب الت   -
 
  ؛معل

 ؛ةارتفاع مستو  طموح غير متناسب مع قدراته الفعلي   -

 .(21، ص1998بسبب المرض )علي تعوينات:  ب المستمر  غي  الت   -

3)  
 
 أساب تتعل

 
 ق بالن

 
 ربوي: ظام الت

  ؛عدم وضوح أهداف التربية والتعليم -

-  
 
  ؛ربوي عدم كفاءة الشراف الت

-  
 
 الدارة الت

 
 ؛طةربوية المتسل

 ؛ةنظم امتحانات غير موضوعي   -

  ؛لاميذيء للت  وجيه الس   الت   -

 ...؛فاق وجماعة الر   المحيط العام   -

  ؛ةعليمي  اعي للمواد الت  ارتفاع الحجم الس   -

-  
 
 (. 21، ص1998ف )علي تعوينات عليم المكي  ة بالت  ر الأقسام الخاص  عدم توف

 التي تعي  الن   ةضح لنا الأسباب الرئيسمن هنا تت  
 
 مو الل

 
 غوي العادي للط

 
فلب  فل فمنها ما يتعل

 
 الط

 ة وأسباب نفسي  ذاته من أسباب عضوي  
 
   بالمحيط الذي يعيش فيه كالأسرة والمدرسة وأن  ة، ومنها ما يتعل

 ؤ عبة تظروفهما الص  
 
فلر على ث

 
 ة. ة ولغته خاص  عام   الط

 :ة البحث الميدانيمنهجي  

ةيهدف الموضوع إلى دراسة المشاكل  غوي 
 
فلض لها التي يتعر   الل

 
العدادي.  عليمفي الت   الجزائري   الط

 
 
  نا نلاحظ أن  ذلك أن

 
 ة يعانون من صعوبة الت  لبة في المرحلة الجامعي  كثيرا من الط

 
غةم في حك

 
عبيرا وتحريرا ت الل

 
 
احث على . لهذا سوف يعمل البأدائهم المهني  على راس ي، بل وحتى ر سلبا على مستو  تحصيلهم الد  وهو ما يؤث

ةعوبات ة للمشاكل والص  ف على الأسباب الحقيقي  عر  الت   غوي 
 
بابها لتلاميذ التعليم الابتدائي، ومتابعة أس الل

 في محيطهم الأسري والمدرس ي، وذلك من أجل تحديدها واقتراح طرق لمعالجتها. 

 ة البحث: إشكالي  

غة تعد  
 
 ة الت  ك الأساس لعملي  هي المحر   الل

 
ذ من لاميم، وما أمكن ملاحظته هو معاناة كثير من الت  عل

 
 
غةم صعوبات تعل

 
 وعدم الت   الل

 
م فيها، نتيجة انتشار الجهل بين شريحة واسعة من المجتمع، إلى جانب حك

غةنقائص في مناهج تدريس 
 
دريس،   غير مناسبة في الت  ائسين واعتماد طر ة ونقص تكوين المدر  العربي   الل

 ة على مستو  الت  وهي عوائ  تركت آثارها سلبي  
 
 حك

 
 ة. غوي عند تلاميذ المدرسة الجزائري  م الل

غةدراسة موضوع  إن  
 
فلعند  الل

 
 الط

 
عوبات التي تعي  الاستعمال ا الكشف عن الص  ب من  ، يتطل

 ليم لها. الس  
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غةوباعتبار 
 
فهي بذلك وسيلة أساس في اكتساب المعارف والعلوم وإقامة أداة تواصل بين الأفراد،  الل

و ما جعل ليم بين الأفراد وهواصل الس  حصيلي، ويعي  الت  المعرفي والت   مو  اضطرابها معي  للن   علاقات، فإن  

 عامل معها. ة الت  عوبات وأسبابها وكيفي  الكثير يتساءلون عن هذه الص  

 ات و تتابقة، يمكن استخلاص مجموعة من الفرضي  الس  ة من خلال الشكالي   ات البحث:فرضي  
 
ل مث

:  في أن 

  مو  ة تعي  الن  هناك أسباب عضوي   أ.
 
 لميذ. غوي للت  الل

  مو  ة تعي  الن  ب. هناك أسباب نفسي  
 
 لميذ. غوي للت  الل

 ة تعي  الن  ج. هناك أسباب أسري  
 
 لميذ. للت   ي غو مو الل

  مو  ة تعي  الن  د. هناك أسباب مدرسي  
 
 لميذ.غوي للت  الل

  مو  ة تعي  الن  ه. هناك أسباب اجتماعي  
 
 لميذ.غوي للت  الل

 ات يمكن الت  وهي فرضي  
 
ت اة واستعمال استبيان بجمع المعطي  راسة الميداني  د منها من خلال الد  أك

 لاميذ.مباشرة من الت  

 اطريقة جمع المعطي
 
 بعض المدارسمة في روس المقد  ت في حضور الد  الت طريقة جمع المعطيت: مث

سبةاة وضعف في الأداء بلاميذ الذين يعانون من مشاكل لغوي  بمنطقة وهران حيث تعرف الباحث على الت  
 
 لن

 ات بإجراء مقابلات مع المدرسين والوالدينللغة كتابة وتعبيرا. قام الباحث بإعداد استبيان لجمع المعطي  

 
 

 ميذ أنفسهم. والتلا

 ات موضوع أسباب الض  على ما جاء في أدبي   الاطلاعات: بعد إعداد أداة جمع المعطي  
 
 غوي، تم  عف الل

ةعوبات "استبيان للكشف عن أسباب الص   تصميم غوي 
 
اد عند التلاميذ"، بحيث أنه ينقسم إلى خمسة أبع الل

 وهي: 

 . البعد العضوي   .أ

 فس ي.البعد الن   .ب

 . البعد الأسري   .ت

 . البعد المدرس ي   .ث

 . البعد الاجتماعي   .ج

ةعوبات ة للص  )أنظر الملح ( لتحديد الأسباب الحقيقي   وضعت أسئلة غوي 
 
 تم   عند الأطفال. وقد الل

 
 
 الات

 
ملاحظاتهم واقتراحاتهم من أجل إثراء الأداة المعتمدة لجمع  مين وبعض الأولياء وتسجيل كل  صال بالمعل

 المعطيات.

رت   لاميذ بسبب عدم ا طريقة ملء الاستبيان فاعتمدت أسلوب المقابلات مع الت  أم  
 هم علىقد 

رت   الي عدم دهم التعامل معها، وبالت  استيعاب الأسئلة، وعدم تعو  
 قد 

 
 بهم على ملئها بأنفسهم. وهو ما تطل

 الاستعانة ببعض طلبة الجامعة للمساعدة على الاستبيانات. 
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 راسة ومواصفاتها: نة الد  عي  

  راسة تم  من أجل القيام بهذه الد  
 
من  اتلميذ 24نة المختارة بمدارس مختلفة وكانت العي  صال الات

وتلميذة، ليصبح بذلك  اتلميذ 38، 24، و14نات وأخذت منها العي   (غيليزانـ )مدرسة بوهران وثلاث مدارس ب

ةلاميذ في المواد وتلميذة، من ضعاف الت   اتلميذ 100نة هو حجم العي   غوي 
 
تحديدهم بمساعدة  ، تم  الل

 
 
ةة في المواد حضور مجموعة من الحصص الخاص   تم  مين، وقد المعل غوي 

 
 . )قراءة، تعبير، كتابة(. الل

 نة ومواصفاتها: ن العي  يبي   :1جدول رقم ال  

نة الس  

 راسية الجنسالد  
 
 
 المجموع الإناث كور الذ

 18 09 09 نة الأولىالس  

 الس  
 
 15 07 08 انية نة الث

 الس  
 
 16 07 09 الثة نة الث

 17 09 08 ابعة نة الر  الس  

 16 09 07 نة الخامسة الس  

 18 08 10 ادسة نة الس  الس  

 100 49 51 المجموع

ور نة المدروسة تلاميذ من وقد شملت العي  
 
 ين الأو  الط

 
 عليم العدادي. اني من الت  ل والث

 :نتائج البحث

ت المجموعة من خلال الاستبيان، أمكن الحصول على نتائج يمكن توضيحها فيما ابعد تفريغ المعطي

 يلي: 

 ن الت  : يبي  2الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن   المئوي 

 
ةعوبات قة بالص  المتعل غوي 

 
 .الل

 الفقرات
سبة التكرارات

 
 الن

ة ور  المئوي 
 
ور  الأول  الط

 
 مجموع الثاني الط

 %64 64 27 37 عبير . أجد صعوبات في الت  1

 %63 63 23 30 . أجد صعوبات في بناء جمل سليمة 2

 %59 59 30 29 . أجد صعوبات في القراءة  3

 %53 53 23 30 عبير عن أفكاري . أجد صعوبات في الت  4

 %43 43 21 22 . أجد صعوبات في الكتابة5

 %42 42 17 25 ليم للكلمات ط  الس  . أجد صعوبات في الن  6

 . أجد 7
 
ي عند مراجعة صعوبات في قراءة خط

 
 
 ي في المنزل خط

21 09 30 30% 

 %28 28 08 20 روف حال . أجد صعوبات في فك  8

 هناك صعوبات تعي  الن   تائج أن  ن من خلال الن  يتبي  
 
ور ليم عند تلاميذ غوي الس  مو الل

 
ل ن الأو  يالط

 
 
ةعوبات وهو علامة من علامات الص   % 64ر بـ عبير تقد  اني إذ نجد أكبر نسبة في الت  والث غوي 

 
ويظهر هذا  الل
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ور ة عند تلاميذ خاص  
 
حالة وهذا لكونهم لم يكتسبوا مصطلحات جديدة بسبب  37ل إذ صادفنا الأو   الط

ور لي بالمدرسة على غرار تلاميذ التحاقهم الأو  
 
  الط

 
  ةلي  اني الذين نجد عندهم المكتسبات الأو  الث

 
غة مثل لل

رتيه صعوبات في القراءة الحروف، وتل
سبة قد 

 
عبير عن أفكارهم وصعوبات في الت   ةونلاحظ نسب % 59بـ  الن

ور ة عند تلاميذ ويظهر هذا خاص   % 53بناء جمل سليمة تقدر بـ 
 
هناك صعوبات في  ل، ونجد أن  الأو   الط

رت   الكتابة 
رت  ليم للكلمات ط  الس  وهناك صعوبات في الن   % 43بـ  قد 

ويظهر هذا عند  % 42نسبتها بـ قد 

ور تلاميذ 
 
  25ل، فصادفنا الأو   الط

 
 غوي وبعدها الص  حالة نظرا لفقر منتوجهم الل

 
د عن عوبات في قراءة الخط

رت   المراجعة بالمنزل 
رت   وكذا صعوبات في فك الحروف  % 30بـ  قد 

ة عند ويظهر هذا خاص   % 28بـ  قد 

ور تلاميذ 
 
 ل. الأو   الط

 ن الت  يبي   :3رقم الجدول 
 
ةسب كرارات والن  ة بفقرات الجانب العضوي: الخاص   المئوي 

 الفقرات
سبة كراراتالت  

 
 الن

ة ور  المئوي 
 
ور  الأول  الط

 
 المجموع الثاني الط

 %50 50 21 29 ط . أجد صعوبات في الن  

 
 
 %32 32 14 18 ر الكلمات والأسماء أجد صعوبات في تذك

 %06 06 02 04 أعاني من مرض مزمن

 %05 05 02 03 معأجد صعوبات في الس  

كبير  ة بمختلف أنواعها لها تأثيرظاهرة الاضطرابات العضوي   ن من خلال تحليل نتائج الجدول أن  يتبي  

 نوات الأولى من الت  ة في الس  لميذ خاص  دة عند الت  ة جي  ة اكتساب ثروة لغوي  على إمكاني  
 
لنا على تحص   ناعليم لأن

ور حالة من  29
 
ة، كما صادفنا حالات أخر  ة بسبب الاضطرابات العضوي  ل تعاني صعوبات لغوي  الأو   الط

 
 
 لها تأخ

 
رتر الكلمات والأسماء ر دراس ي بسبب صعوبات في تذك

وهذا راجع لضعف في  % 32نسبتها بـ  قد 

 
 
 الذ

 
 ن أو عدم الت  اسياكرة أو الن

 
لمزمنة مراض االأ الحالات التي تعاني من  ن من الحفظ بالضافة إلى بعضمك

  ، التهاببوكالر  
 
رت  داع، وزتين، الص  الل

لاميذ الذين يعانون من ضعف في إضافة إلى بعض الت   % 06بـ قد 

رت  مع الس  
 . % 05بـ  قد 
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 ن الت  يبي   :4الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن  فس ي.ة بفقرات الجانب الن  الخاص   المئوي 

 الفقرات
  كراراتالت  

 
سب الن

ة ور  المئوي 
 
ور  ل الأو   الط

 
  الط

 
 المجموع انيالث

 %68 68 35 33 أخاف أخذ الكلمة في القسم -1

  أحس  -2
 
 %60 60 33 27 م بالخجل عندما أتكل

 %55 55 36 19 أجد نفس ي قلقا أثناء الكلام  -3

م فاهزملائي يجدون صعوبة في الت   أشعر أن  -4

 معي 
16 08 24 24% 

 %16 16 07 09 ع في الكلام أتسر  -5

 %06 06 01 05 أميل إلى العزلة والانطواء -6

فلتائج نجد أن تحليل الن  خلال من 
 
يعرقل  اا يخاف من أخذ الكلمة في القسم مم  المضطرب لغوي   الط

 نمو  
 
ور ة في ليم ونجدها بنسبة كبيرة خاص  غوي الس  ه الل

 
  الط

 
رت اني و الث

سبة قد 
 
، ولاحظنا أن % 68بـ  الن

 ا، هذا ما يجعل الت  ة عند المضطرب لغوي  الخجل ينتشر بشكل واسع خاص  
 
ال مع صلميذ يجد صعوبة في الات

رتا يعيقه في اكتساب مصطلحات جديدة ث معهم مم  حد  الآخرين والت  
سبة قد 

 
ثم يليه القل  بـ  % 60بـ  الن

فاهم لت  ا يجدون صعوبات في الغوي   نيالمضطربفي حين نجد أن  ا الذي يصاحب بعض المضطربين لغوي   % 55

 وتكوين علاقات مع الآخرين مما يعرقل نمو  
 
سبةبلغت  غوي إذهم الل

 
  % 24 الن

 
ع سر  كما نجد أيضا ظاهرة الت

راس ي لهم الد  ر على تحصييا، هذا تفاديا للحوار وبطبيعة الحال يكون له تأثفي الكلام عند المضطربين لغوي  

رت
سبة قد 

 
ور ة عند تلاميذ ونجدها خاص   % 16بـ  الن

 
حالات. في الأخير نجد أن أغلب  09ل إذ صادفنا الأو   الط

 عفاء لغوي  لاميذ الض  الت  
 
 ا ينعزلون ويرفضون الن

 
رت   قدخلهم في العلاقات مع الآخرين إذ شاطات التي ت

 د 

سبة
 
 . % 06بـ  الن

 ن الت  يبي   :5الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن   المئوي 

 
 قة بفقرات ا لجانب الأسري المتعل

 الفقرات
 كراراتالت  

 
 
سب الن

ة  المئوي 

ور 
 
ور  الأول  الط

 
  الط

 
 %53 المجموع انيالث

 %33 53 21 32 أتحاور في المنزل مع أفراد أسرتي -1

 %30 33 18 15 ي بقساوة في المنزل ايعاملني والد  -2

 يساعدني والد  -3
 
 %10 30 09 21 م القراءة والكتابة اي على تعل

  10 05 05 ي ي إخوتي عن  ل والد  يفض  -4

 

 حاور في المنزل مع أفراد الأسرة بالر  ضح من خلال نتائج الجدول أن الت  يت  
 
كتساب ه يساعد في اغم من أن

فلة إلا أنه في حين يكون ثروة لغوي  
 
المفردات  وتكرارط  لم تكتمل قدراته ويعاني من اضطراب في الن   الط

 الس   مو  ة يعرقل في الن  العامي  
 
رت غة إذ ليم لل

سبة قد 
 
حالة تعاني من هذا المشكل في  32إذ صادفنا  % 53بـ  الن
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 يمعاملة الوالد خول المدرس ي، في حين نجد أن  نوات الأولى من ا لد  الس  
 
فر على لغة ن بقساوة تؤث

 
 ن  لأ  لالط

 ي  المعاملة الس  
 
رتتائج لميذ وهذا ما نلاحظه من خلال الن  الت   ر سلبا علىئة تؤث

سبة قد 
 
في حين نجد  % 33بـ  الن

لميذ في ترديد المصطلحات أكبر من مستواهم. وقدراتهم ومعاقبتهم على الخطأ يعرقل مساعدة الوالدين للت  

 بشكل كبير نمو  
 
دراته اكتمال قغم من عدم ث بالر  حد  هات تجبر طفلها على الت  غوي إذ عند بعض الأم  هم الل

رتط  ومعاناته في اضطراب في الن  
سبة قد 

 
ور ة عند تلاميذ ونجدها خاص   % 30بـ  الن

 
ل حيث صادفنا الأو   الط

ور  حالة لكون أن   21
 
ة في حين نجد مشكل تفضيل الأولاد وتأثيره على ل قاعدة لاكتساب ثروة لغوي  الأو   الط

فللغة 
 
رت   ا بنسبة قليلة جد   الط

 .% 10بـ  قد 

 

 ن الت  يبي   :6الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن   المئوي 

 
 قة بالجانب الاجتماعي:للفقرات المتعل

 الفقرات
النسب  التكرارات

ة ور  المئوي 
 
ور  الأول  الط

 
  الط

 
 مجموع انيالث

 %57 57 35 22 أشعر بنقص عند مقارنة نفس ي برفقائي -1

 %38 38 15 23 .أجد صعوبات في تكوين علاقات مع زملائي 2

3- 
 
 %33 33 13 20 مون معي يقلقني الآخرون عندما يتكل

 %21 21 07 14 ب أخذ الكلمة بين رفقائيأتجن  -4

5- 
 
 %20 20 08 12 ي زملائي عندما أتكلمم من  يتهك

 %08 08 02 06 بونني ليس لي أصدقاء فالآخرون يتجن  -6

 

 المضطربين لغوي  لاميذ معظم الت   تائج نجد أن  ا للن  نمن خلال ملاحظت
 
اه الآخرين جا يشعرون بنقص ات

 
 
 ر على نمو  وهذا ما يؤث

 
رت  د، حيث غوي بشكل جي  هم الل

سبة قد 
 
ور حالة من  35ضنا لـ إذ تعر   % 57بـ  الن

 
 الط

 
 
 الث

 
يجدون  افي حين نجد المضطربين لغوي   ،تفهم المواقف ن  الس  هذا ه في اني تعاني من هذا المشكل لأن

 هم يشعرون أن  تكوين علاقات مع الآخرين لأن  صعوبات في 
 
رتصال مع الغير هم يفقدون لغة الات

سبةا قد 
 
بـ  لن

 لميذ المضطرب لغوي  الت   ، ونجد أيضا أن  % 38
 
بيعة ن وهذا بطو ث معه الآخر را إذا تحد  ا قد يكون قلقا ومتوت

سبةالحال يقل  اندماجهم مع الغير و 
 
  الن

 
ا أخذ الكلمة ب المضطرب لغوي  في حين يتجن   % 33ة على ذلك بـ دال

رتفا من الاستهزاء أو الخطأ تخو  
سبة قد 

 
رت  في حين هناك نسبة ضئيلة  % 22بـ  الن

من الذين  % 20بـ قد 

 ءون أن زملايظن  
 
رت مون منهم وتلتها نسبة هم يتهك

ة ا للأصدقاء خاص  ب المضطربين لغوي  في تجن   %08بـ  قد 

ور تلاميذ 
 
 حالات.  (06)ست  ل إذا صادفنا الأو   الط
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ةب كرارات والنس  ت  الن يبي   :7الجدول رقم    المئوي 
 
 قة بالجانب المدرس ي: للفقرات المتعل

 الفقرات
سبة كراراتالت  

 
 الن

ة ور  المئوي 
 
ور  الأول  الط

 
  الط

 
 المجموع انيالث

 %49 49 19 30 أشعر بارتباك عند القراءة -1

 %47 47 26 21  ةعندما أرتكب أخطاء لغوي  يعاقبني المعلم -2

 %34 34 20 14 راسة بسبب صعوبات في القراءة أكره الد  -3

 يفض  -4
 
لاميذ الآخرين عن م إجابة الت  ل المعل

 إجابتي 
16 16 32 32% 

 %26 26 12 14 ي زملائي أثناء الكلام يستهزئ من  --5

6 
 
 %12 12 06 06 م خلف القسم يعزلني المعل

 

ور ن نقاط تلاميذ يبي   :8الجدول رقم 
 
ةل في المواد الأو   الط غوي 

 
 .ل العام  والمعد   الل

غة نة العي  
 
غة نة العي    ل العام  المعد    ةالعربي   الل

 
 ل العام  المعد    ةالعربي   الل

01 10 8.51 26 6.5 4.16 
02 06 3.5 27 01 7.45 
03 01 2.5 28 5 1 
04 02 3 29 7 8 
05 01 3 30 5 5.5 
06 02 5 31 2 5.72 
07 2.5 4.5 32 1 2.2 
08 01 2 33 1 4 
09 01 2 34 0 4 
10 01 8.4 35 1 4.04 
11 10 3.8 36 8 4.70 
12 02 4 37 3 8.60 
13 01 5.14 38 3 6 
14 04 4.6 39 9 5 
15 02 4 40 9 9 
16 01 4.5 41 9 12 
17 04 6 42 5 5 
18 03 4.72 43 10 4 
19 05 2.9 44 5 10 
20 03 3.6 45 4 6 
21 7.5 3.95 46 2 3 
22 2.5 2.5 47 3 4 
23 01 7.5 48 7 3 
24 03 2.87 49 2 5.66 
25 01 4.5  
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ور ن نقاط تلاميذ يبي   :09الجدول رقم
 
  الط

 
غةاني في الث

 
 :ل العام  ة والمعد  العربي   الل

غة نة العي  
 
غة نة العي    المعدل العام    ةالعربي   الل

 
 ل العام  المعد    ةالعربي   الل

01 7 12.71  27 3.5 7 

02 2.38 4.86  28 6.5 5 

03 3.16 9.70  29 6 7 

04 4 7  30 4 6 

05 6.5 9.20  31 6.66 8.74 

06 4.75 6.25  32 7 10.16 

07 9.25 8.87  33 7 10 

08 2. 6.60  34 6.5 7.95 

09 4.25 9.55  35 6.5 8.75 

10 1 6.82  36 4 6.25 

11 6 7.06  37 6 8 

12 3.66 4.83  38 8 9 

13 4.33 8.4  39 9 10.75 

14 8 10.11  40 6 10.52 

15 1 3.76  41 9.5 11.60 

16 8.25 10.62  42 2 4.25 

17 8.5 11.95  43 4 9 

18 9 8.91  44 9.75 9.77 

19 8 8.83  45 8 10.53 

20 7 7  46 8 12.07 

21 11 8  47 5 11.10 

22 9 14  48 7 11.07 

23 11 11  49 5 10.4 

24 3 8  50 6 8.5 

25 10 7  51 6.5 6 

26 8 14  / / / 
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 ن الت  يبي  : 10الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن ةللمواد  المئوي  غوي 

 
ور عند تلاميذ  الل

 
  .ل الأو   الط

  كرارات الت   المستوى 
 
ةسب الن   المئوي 

 %24.48 12 فما فوق  06د من جي  

 %10.20 05 5.5إلى  4.5ط من متوس  

 %65.30 32 4.5ضعيف أقل من 

 

 ن الت  يبي   : 11الجدول رقم 
 
ةسب كرارات والن ةللمواد  المئوي  غوي 

 
ور عند تلاميذ  الل

 
  الط

 
 انيالث

  كرارات الت   المستوى 
 
ةسب الن   المئوي 

 %09 05 فوق  فما 12د من جي  

 %11 06 11إلى  09ط من متوس  

 %80 41 08من  ضعيف أقل  

ةنلاحظ أن نسبة في المواد  11و 10تائج المدونة في الجدولين من خلال الن   غوي 
 
من  مرتفعة في كل   الل

ور 
 
 ين الأو  الط

 
سبةر اني وتقد  ل والث

 
  %65.30بـ  الن

 
ر بـ تقد  طون بنسبة يليه المتوس   ثم   %80اني بنسبة والث

ور في  10.20%
 
ور في  %11ل والأو   الط

 
  الط

 
سبةاني وتبقى الث

 
ور ا في قليلة جد   الن

 
  الط

 
 % 24.48و%09اني بـ الث

ور في 
 
سبةل بالأو   الط

 
 دين. للجي   الن

 

سبةة بلات العام  يبين هذا الجدول المعد   :12الجدول رقم 
 
ور لتلاميذ  الن

 
 ل الأو   الط

  المستوى 
 
  كرارات الت

 
ةسب الن   المئوي 

 %24.48 12 فما فوق  06د من جي  

 %20.40 10 5.5إلى  4.5ط من متوس  

 %55.10 27 4.5من  ضعيف أقل  

 

سبةة بلات العام  يبين معد   :13الجدول رقم 
 
  الن

 
 للط

 
 انيور الث

  المستوى 
 
  كرارات الت

 
ةسب الن  المئوي 

 %17.64 09 فما فوق  12د من جي  

 %25.49 13 11إلى  09ط من متوس  

 %56.86 29 08ضعيف أقل من 
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 ة أسباب وصعوبات لغوي  هناك عد   
 
ل تحص   عيفة التيتائج الض  الن   راس ي إذ أن  حصيل الد  ر على الت  ة تؤث

غةلاميذ في مواد عليها الت  
 
ل لات المتحص  عد  لاميذ والمراس ي لد  الت  حصيل الد  ة لها تأثير كبير على الت  العربي   الل

ور ليل على ذلك في كلا عليها لد  
 
 ين. الط

 

ور يبين نتائج تلاميذ  :14الجدول رقم 
 
 (:10قطة من ياضيات )الن  ة الر  ل في ماد  الأو   الط

 قطةالن   نةالعي    قطةالن   نةالعي  
01 10  27 01 
02 01  28 08 
03 01  29 00 
04 03  30 08 
05 2.5  31 03 
06 01  32 06 
07 5.5  33 01 
08 01  34 02 
09 01  35 08.5 
10 01  36 03.5 
11 10  37 05 
12 01  38 10 
13 02  39 02 
14 07  40 02 
15 01  41 10 
16 02  42 05.5 
17 02  43 02 
18 09  44 10 
19 05  45 05 
20 04  46 03 
21 04  47 04 
22 06  48 03 
23 01  49 02 
24 06  

 25 00  
26 3  

 

ور ياضيات في ن نقاط الر  يبي   :15رقم  الجدول 
 
  الط

 
  .انيالث

 قطةالن   نةالعي    قطةالن   نةالعي  
01 19  27 3.1 
02 3.5  28 4.1 
03 8.5  29 10 
04 6.5  30 05 
05 09  31 06 
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06 03  32 04 
07 2.5  33 05 
08 04  34 04 
09 6.25  35 02 
10 2.5  36 00 
11 03  37 07 
12 3.5  38 02 
13 15.5  39 04 
14 13.5  40 08 
15 5  41 7.5 
16 2.79  42 01 
17 05  43 08 
18 17  44 02 
19 16  45 2.5 
20 09  46 04 
21 06  47 05 
22 03  48 06 
23 07  49 02 
24 09  50 02 
25 12  51 02 
26 14    

ور 
 
  الط

 
 20: العلامة/ انيالث

غةن نقاط : يبي  16الجدول رقم 
 
ور ة في الأجنبي   الل

 
  الط

 
 اني الث

 قطةالن   نةالعي    قطةالن   نةالعي  
01 09  27 8.25 
02 04  28 9.5 
03 05  29 14 
04 10.5  30 05 
05 12  31 08 
06 4.75  32 07 
07 08  33 06 
08 04  34 08 
09 05  35 07 
10 05  36 06 
11 08  37 09 
12 06  38 06 
13 03  39 8.5 
14 8.83  40 6.5 
15 6.5  41 4.5 
16 2.5  42 3 
17 07  43 05 
18 06  44 07 
19 06  45 8.5 
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20 06  46 03 
21 9.5  47 6.5 
22 18  48 6.6 
23 08  49 07 
24 13  50 07 
25 08  51 09 
26 12    

ور 
 
  الط

 
 20اني: العلامة/ الث

 
 
 تائج:مناقشة الن

   توجد عوامل تعي  الن  الأولىة الفرضي : 
 
فلليم لد  الس   غوي  مو الل

 
  .الط

عرقل ة أسباب وصعوبات تعي  وتهناك فعلا عد   أن  إلى لنا ة توص  جريبي  ة والت  ظري  تائج الن  من خلال الن  

 الن  
 
  غوي  مو الل

 
  فل، وكل  العادي للط

 
 هذا ات

 
لمشكل وفي اقة بهذا ضح لنا من خلال تسيير نتائج الجوانب المتعل

سبةة بلنا على اختلال الكف  جانب قد تحص   كل  
 
  الن

 
 ورين الأو  للط

 
 اني. ل والث

 لميذ لا يعكس دائما ضعفوجود مشاكل نط  لد  الت   ضنا له في دراستنا للواقع أن  من خلال ما تعر  

 ال ضعف أحد  رورة أن  إذ هذا ليس بالض  )خوته إ
 
فلر على اكتساب خوة يؤث

 
  الط

 
 . (غةلل

سبةو 
 
 دا الن

 
سبةط  وكذا بخوتهم من مشاكل الن  إحالة لا يعاني  60ة على ذلك إذ وجدنا ل

 
 لمستو   الن

 جريبي  راسة الت  ثقافة الوالدين بحيث وجدنا في الد  
 
صورة فين ينعكس بن غير مثق  اه كلما كان الوالدة أن

 
 
  امستواهملميذ ضف إلى هذا إهمال الوالدين رغم للت   غوي  مباشرة على المنتوج الل

 
 قافي. الث

  مو  ة عوامل تعي  الن  هناك عد   ة القائلة أن  ومن خلال هذا نكون قد أثبتنا صدق الفرضي  
 
 غوي الل

فلليم لد  الس  
 
  .الط

   الفرضي 
 
 ية للض  ة بين الأسباب المؤد  احتمال وجود علاقة ارتباطي  انية: ة الث

 
حصيل ت  وال غوي  عف الل

 لاميذ. د للت  راس ي الجي  الد  

  11و 10 ينابقالس   ولينخلال تفسير نتائج الجدمن 
 
ةعفاء في المواد نسبة الض   ضح لنا أن  ات غوي 

 
ي ف الل

ور من  كل  
 
 ين الأو  الط

 
 ل والث

 
 سب المتحص  اني والن

 
 ة على ذلك مم  ل عليها سابقا لدال

 
ك الأسباب تل د على أن  ا يؤك

 
 
 لاميذ. ر وبشكل كبير على تحصيل الت  تؤث

 
 
ا ومن ل عليها ضعيفة جد  لات المتحص  المعد   أن   13و 12من خلال تفسير الجدولين ضح لنا كذلك وات

رت ا نة كبيرة جد  روا الس  خلال الواقع يظهر لنا كذلك أن نسبة الذين كر  
ة %48 بـقد 

 
عف هذا الض   على أن   دال

 
 
 د. راس ي الجي  حصيل الد  ر بشكل كبير على الت  يؤث

 ة بين أسباب الض  هناك علاقة ارتباطي   القائلة أن  ة   الفرضي  وعلى هذا الأساس تتحق  
 
غوي عف الل

 د. راس ي الجي  حصيل الد  والت  
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    الفرضي 
 
 الثةة الث

 
 ر عوامل الض  : تؤث

 
غوي على اكتساب معارف وعلوم جديدة وعلوم أخر  عف الل

  16و 15و 14ل عليها وتفسير الجداول رقم تائج المتحص  من خلال الن  
 
 دنا أن الأسباب تأك

 
 مو  ر على الن  التي تؤث

 
 
 غوي الس  الل

 
 ر كذلك على اكتساب معارف وعلوم جديدة أخر .ليم تؤث

 
 
ور ضح لنا هذا في كلا حيث ات

 
 ين الأو  الط

 
ور اتائج بطبيعة الحال تقترب في كلا من اني والن  ل والث

 
 ينلط

ور ل تلاميذ تحص   حيث
 
ور وهي ضعيفة كما نر . في حين وجدنا تلاميذ  10من  3.96ل على الأو   الط

 
  الط

 
ي انالث

ور تلاميذ  أن   15إذ وجدنا كذلك من خلال الجدول رقم  10من  6.13لوا على تحص  
 
  الط

 
 الث

 
نوا من اني لم يتمك

ل النتائج المتحص   وهي ضعيفة كذلك ومن خلال كل   20من  7.36لوا على حساب علوم جديدة حيث تحص  

 ابقة. ة الس    الفرضي  عليها تتحق  

لاميذ الذين يعانون من ضعف لغوي الت   سين: فوجدنا أن  ة بالمدر  الاستمارة الخاص   أما فيما يخص  

سبةتكون طبيعة الاضطراب ب
 
غةة بركائز لهم خاص   الن

 
ل ما عبير( وهذا من خلا)القراءة، الكتابة والت   الل

سبةوضحه الأساتذة و 
 
  الن

 
حالة تعاني من ارتباك في القراءة.  75على ذلك إذ نجد أكبر نسبة في القراءة ة لدال

غةاات رجة الأولى إلى ضعف في بدائي  يرجع سببها بالد   الحالات التي تعاني من ضعف لغوي   وجدنا أن  
 
إذ  لل

غةضعفهم في  إلى أن   ئدةحالة عا 88صادفنا 
 
ح ضع. وقد طر تدارك الو  قدرتهم علىليل على عدم وهذا لد   الل

عامل مع هذه الفئة يكون بالاستدراك لتدارك الوضع ومتابعته ومراقبته من حين الت   لنا مجمل الأساتذة أن  

 
 
 ما على الأسرة كذلك. لآخر وهذا لا يرتكز على المعلم فقط وإن

 خاتمة: ال

 ل في الشكالي  البحث المطو   عد  ي   
 
وعة لنا مجم تضحة المطروحة والوقوف على مختلف جوانبها، ات

سهمةتائج والحلول التي نراها من الن    ولو بالقليل في علاج الض   م 
 
فللد   غوي  عف الل

 
من  والنقاص الط

 ية لذلك إذ أصبحت ظاهرة الض  الأسباب المؤد  
 
 غوي ظاهرة تهد  عف الل

 
ة عليمي  ة الت  ربوي  د مسار المنظومة الت

 الت  
 
 مي  عل

 
 ربويين ة بصفة عامة وتثير اهتمام الت

 
 ة. مين بصفة خاص  والمعل

  : )المدرسة، الأسرة(3) ةكامل بين محاور ثلاثنسي  والت  ل إليها هي ضرورة الت  نتيجة متوص   أهم   ولعل   

 
 
 يقل على محور واحد وتحمالعلام( إذ من المستحيل رمي الث

 
ذا تائج ولا تكون هناك نتائج ناجعة إة الن  له كاف

 قة ومنفصلة. كانت المحاور متفر  

  ة التي تعد  ة في المراحل الابتدائي  وقد ظهرت هذه المشكلة وانتشرت خاص  
 
ة لي  و  كيزة الأ ل الر  وتمث

فلليم للغة الس   مو  والأساس للن  
 
 ة. بصفة طبيعي   الط

 هناك عد   لنا على أن  وبهذا المنطل  وعلى هذا الأساس توص  
 
  مو  ر على الن  ة عوامل تؤث

 
ليم غوي الس  الل

فللد  
 
 تسواء ت الط

 
. وعدم عهاو من الوقوف على مجملها ومجم ة، إذ لا بد  الخارجي   مة أاخلي    ببيئته الد  عل

  هوض على عامل على حساب الآخر، لأن  الن  
 
شعاراتها وكذلك الأسرة  ة عمل متكامل والمدرسة بكل  ربي  الت

 سات جنبا إلى جنب للت  أن تعمل جميع المؤس   والمحيط العلامي. ولذلك لا بد  
 
رة وإيجاد اهخفيف من هذه الظ

سائل و  إسهامابة داخل المدرسة وخارجها وكذا بحلول مناسبة لذلك ويكون كل هذا بتشجيع القراءة والكت
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  غوي عف الل

 
 ر  و  عند تلاميذ ط

 
 عليم الأساس ي  ي الت

 العلام للت  
 
ما قطبا هودور الأب لأن   ة دور الأسرة بما فيها دور الأم  رفيه من حين آخر وترقي  ثقيف من حين والت

فللغة طفلهما ولا يوجد ش يء مستحيل في ترقية لغة  نمو  
 
 والن   الط

 
      .شءهوض بهذا الن

 

 

 

 

 

 

 :الملاحق

 لاميذ عن سؤالي الاختبار في الر  نماذج من أجوبة الت  
 
غوي الذي درسوه، بحيث اخترنا نموذج صيد الل

 ابتدائي.    5و 4د نوعا ما ومستو  ضعيف في المستويين مستواه جي  
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عبير الكتابي لدى تلميذ المرحلة الابتدائيّة
ّ
م الت

ّ
 صعوبات تعل

 



 

عبير الكتابي:  .1
ّ
هو توصيل الأفكار للآخرين من خلال استخدام الرّموز الكتابيّة. يعتبر التّعبير الكتابي من أرقى معنى الت

باته.درجات 
ّ
 التّحصيل الإنساني، ويتمّ تحقيقه فقط حين تتحقّق جميع متطل

 
ّ
عدّ الكتابة إحدى وسائل التّواصل بين البشر، والتّعبير الكتابي وسيلة تمك

ُ
آرائه ضمن  ن التّلميذ من ترجمة أفكاره وبلورةت

  سياق لغويّ 
ّ
 ز العبارات، وصحّ و غنى الألفاظ، ووجبسم يت

ّ
لكتابة قني الذي شهده مجال ام التّ قدّ من التّ غم راكيب. وعلى الرّ ة الت

 الحاجة تبقى ماسّ  ة إلا أنّ الإلكترونيّ 
ّ
 ة.عليميّ عبير الكتابي في مختلف المراحل التّ م مهارات التّ ة إلى تعل

مع  قوأن تتطابموز التي ينبغي عبير عن الأفكار، من خلال رسم الرّ ها القدرة على التّ ( الكتابة بأنّ 2009ف الوقفي )عر ّ يُ 

 ا يؤدّ هجئة المعروفة، ممّ قواعد الإملاء والتّ 
ُ
ا معرفي   عدّ ي إلى بناء كلمات واضحة للقراءة. وت

ً
تمد على ا يعدً ا معقّ الكتابة نشاط

 
ّ
جوانب  (04) دة. كما يشتمل مفهوم الكتابة على أربعةات متعدّ نسيق بين عمليّ ة، وقدرته على التّ م الأساسيّ مهارات المتعل

 رئيسة هي:

1.  
ّ
 وهو إفصاح الفرد عما يدور في نفسه بلغة سليمة وأفكار مترابطة. عبير الكتابي:الت

 .لأصوات المسموعة إلى رموز مكتوبةوهي القدرة على تحويل ا الإملاء: .2

3.  
ّ
 رف بشكل صحيح من حيث استدارة الحّ وهو القدرة على رسم الحّ  :الخط

ّ
 صاله بالأحرف الأخرى. رف وزاويته وات

 التّ  . 4
ّ
د هي هذه القواع لالي )المعنى( لأنّ ياق الدّ ملة حسب السّ رف من أجل ترتيب كلمات الجُ حو والصّ قواعد النّ م في حك

 
ّ
 التي تنظ

ّ
معنى  ملة قد تكون صحيحة لكنها لا تحمل أيالجُ  ة لأنّ ها ليست كافيّ ب الكلمات حسب المعنى المقصود، لكنّ م وترت

 رّ ة الخضر والفواكه تجعربيّ ا لكن ا ومعنوي  هي جملة صحيحة نحوي   عربة الخضر والفواكه الحصان البيض يجرّ منطقي )

 ا(.ا وخاطئة معنوي  فهي جملة صحيحة نحوي   الحصان الأبيض

 
ّ
رون مهارات الكتابة بعد أن يكونوا قد أتقنوا مهارات معظم الأفراد يطوّ  صال، حيث إنّ والكتابة واحدة من أرقى أشكال الات

  عوبات التي تبرز في أيّ الصّ  لقراءة، ومن هنا فإنّ الاستماع، والمحادثة، وا
ّ
 غويّ من المهارات الل

ّ
ا في طريق ل عائقًا واضحً ة، قد تمث

   إتقان الكتابة.

 
ّ
 متطل

ّ
 عبير الكتابيبات الت

ّ
 : الفكرة، ترجمة )الفكرة( الل

ّ
صرف،   حونة، استخدام قواعد: إملاء، ة إلى رموز كتابيّ فهيّ غة الش

 انتقاء الرّ 
ّ
 غوي المطابق للفكرة.    صيد الل

2.  
ّ
 عبير الكتابي هي:أنواع رئيسة للتّ  (04) يمكن الإشارة إلى أربعة :عبير الكتابيأنواع الت

 
ّ
الإجابة على و ة. كتعبئة الاستمارات نة في الحياة العمليّ : وهو الذي يستخدم لأغراض معيّ الوظيفيّ  عبير الكتابيّ الت

 قارير.أسئلة الاختبارات، وكتابة التّ 

 
ّ
 الإبداعيّ  عبير الكتابيّ الت

ّ
  زالمميّ و  خص ي عن أفكاره، وخبراته، وتجاربه بأسلوبه الخاصّ : ويشير إلى تعبير الفرد الش

 
ّ
 رات الخاصّ ككتابة المذك

ّ
 ة المختلفة.عر والمواضيع الإنشائيّ ة والش

 
ّ
ون إليه من ضوأفكارهم وما يتعرّ : وهي المحاولات التي يصف بها الآخرون تجاربهم وخبراتهم عبير الكتابي الوصفيّ الت

 الأشياء والأماكن. 
                                                           

   غة العربيّة ،علي تعويناتد. . تقديم أ
ّ
  ،عضو المجلس الأعلى لل

ّ
 .2023 بجاية -قبوأمي التّعليم الابتدائي بدائرة لفائدة معل
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ّ
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ّ
 صعوبات تعل

 
 

ّ
  عبير الكتابيّ الت

ّ
: من خلال تحليل الوقائع والأفكار والآراء، وإجراء المقارنات، وشرح الأسباب والعلاقات فسيري الت

 ة، وتقديم وجهات النّ ببيّ السّ 
ّ
 ة.ظر ودعمها بالأدل

3 
ّ
 . متطل

ّ
 : عبير الكتابيّ بات الت

 التّ  -
ّ
 ؛القراءة وتحويل الأصوات إلى حروف مطابقة لهام في حك

 ؛معرفة الأصوات التي تنطق ولا تكتب، والتي تكتب ولا تنطق -

 ؛ة وواضحةكتابة جمل تامّ  -

-  
ّ
 ؛رقيم المناسبإنهاء الجملة بعلامة الت

- 
ّ
 استعمال علامات الت

ً
 سليما

ً
 ؛رقيم استعمالا

 ؛ملةة( لتركيب الجُ ة، إملائيّ ة، صرفيّ يعرف القواعد البسيطة )نحويّ  -

 ؛كتابة فقرات كاملة -

 ترجمة الأفكار إلى جمل وفقرات. -

4 
ّ
 :عبير الكتابيّ . صعوبات الت

  عوبات:يوجد نوعان من الصّ 
ّ
ق بغياب كفاءة استخدام قواعد الكتابة من إملاء ونحو وصرف استخداما نوع متعل

 
ّ
ل منها. صحيحا، ونوع ثان يتعل

ّ
 ق بعدم القدرة على تذكر شكل الكلمة وترتيب الحروف التي تتشك

  وظيفي بسيط في المخّ  هي عبارة عن خللّ 
ّ
 حيث يكون الط

ّ
  تسلسل لكتابة الحروف والكلمافل غير قادر على تذكر الت

 
ّ
قادر على تنظيم  مع ذلك غير فل يعرف الكلمة التي يرغب في كتابتها ويستطيع نطقها وتحديدها عند مشاهدته لها ولكنهفالط

  وإنتاج
ّ
 الأنشطة المرك

ّ
 بة اللا

ّ
 اكرة.زمة لنسخ أو كتابة الكلمة من الذ

  إنّ 
ّ
 تعل

ّ
 م الكتابة يتطل

ّ
ا بين الأشكال والحروف والكلمات والأعداد فالأطفال الذين ز بصري  ق ويميّ فل أن يفرّ ب من الط

ا يز الحروف والكلمات يعانون من عدم تميّ   من صعوبات في بصري 
ً
 إعادة إيعانون أيضا

ّ
 ة.نتاجها أو نسخها بدق

 لى:إالاضطرابات التي تظهر لدى الأطفال ذوي صعوبات الكتابة يمكن تصنيفها  أنّ  Harsson) /هارسون (ويرى 

 .يز البصريّ ميّ ور(، التّ )معرفة الأشكال والصّ  دراك البصريّ الإ مشكلات في  .1

 ن اضطرابات إدراك الوضع بالفراغ.ة، تتضمّ ة البصريّ المكانيّ مشكلات في إدراك العلاقات  .2

 ة.ة، وهي القدرة على معالجة العلاقات المكانيّ ة البصريّ اضطراب القدرة الحركيّ  .3

 معرفته وادراكه. رسم أو اعادة انتاج ما تمّ  –، مثل ناسق الحركي البصريّ اضطراب التّ  .4

5 
ّ
 :عبير الكتابيّ . تقييم مستوى الت

 ة: وهي الأكثر استخداما في تقييم التّ سميّ قييم غير الرّ أساليب التّ 
ّ
نات من كتابات يّ م بتحليل ععبير الكتابي، إذ يقوم المعل

 
ّ
 هي: نات رئيسةمكوّ   (05) ق إلى خمسةطرّ عف بها وذلك من خلال التّ م وتحديد نقاط الضّ المتعل

  
ّ
  ويتمّ . ي للكلمات المكتوبةوتشير إلى العدد الكمّ  لاقة:الط

ّ
سمة لال ق  ة من خصوص الكتابيّ لاقة في النّ حساب الط

 عدد الكلمات على عدد الجُ 
ّ
 مل. وترتبط الط

ّ
ون عدد ه من المفترض أن يكلاقة بالقدرة على توليد الأفكار، كما وجد الباحثون أن

 الكلمات في جُ 
ّ
  م في سنّ مل المتعل

ّ
  حتى الوصول إلى سنّ سنة  امنة ثماني كلمات، وتزداد كلمة واحدة مع كلّ الث

ّ
، الثة عشرالث

  عدّ ل بكلمتين يُ وبناء على ذلك فإن الانحراف عن ذلك المعدّ 
ّ
 مؤش

ّ
 را بوجود مشكلة لدى المتعل

ّ
 لتفات إليها.م الام ينبغي للمعل

:ذات  قيقة،الدّ  ةفصيليّ مل التّ ويشير إلى أصالة الأفكار، وتتابعها، وسلامتها، إضافة إلى دعم الأفكار بالجُ  المحتوى

 .ئيسة للموضوع بشكل عامّ الارتباط بالفكرة الرّ 

:حيح للأفعال والضّ ويقصد بها الاستخدام الصّ  القواعد 
ّ
في  د للكلماترتيب الجيّ مائر والكلمات والحروف، والت

 مل، للوصول إلى كتابة جُ الجُ 
ّ
 مل مفيدة. فالط

ّ
 صعوبات التّ  ذوي ب لا

ّ
 .لمم يظهر لديهم كتابة نمط العبارات وليس الجُ عل
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 :على أصالة الكلمات ونضجها وتنوّ  وتدلّ  المفردات 

ّ
 عها، وملاءمتها للعمر والخبرة، ويمكن للمعل

ّ
  رم أن يوف

ّ
الب للط

 
ّ
ضح تّ مل، وذلك حين يبط بين الجُ ة التي تساعد في الرّ ائعة الاستخدام، إضافة للكلمات الانتقاليّ قائمة من الكلمات الش

 
ّ
 استخدام الط

ّ
 ب ذوي صعوبات التّ لا

ّ
  .ع بالمقارنة مع أقرانهمنوّ من التّ  من الكلمات، وعدد أقلّ  م لعدد أقلّ عل

  ّحويّ ة والنّ وتشير إلى مهارات الكتابة، كالقواعد الإملائيّ  ات الكتابة:آلي 
ّ
 ة، والت

ّ
 .رقيم والخط

 ات تنميّ استراتيجيّ .  6
ّ
 عبير الكتابي لدى ة الت

ّ
 :مينالمتعل

  عبير الكتابيّ ة التّ إلى تنميّ ات التي تهدف الاستراتيجيّ  دتتعدّ  
ّ
 لدى الط

ّ
 ب ذوي صعوبات التّ لا

ّ
بغي الإشارة في م، ولكن ينعل

  عبير الكتابيّ ات على مهارة التّ البداية إلى ضرورة تركيز تلك الاستراتيجيّ 
ّ
 ككلّ  البمن حيث الإنتاج الكتابي للط

ّ
ركيز ، دون الت

 حويّ على القيود النّ 
ّ
 التّ رقيم أو قواعد ة أو علامات الت

ّ
 هجئة، أيضًا لابد للمعل

ّ
ختياره م وميوله عند ام من اعتبار قدرات المتعل

 ة ما، وعند تطبيقها أيضًا. ستراتيجيّ لا 

 عبير الكتابي إلى نوعين: ة التّ في تنميّ  سهامات الإ ستراتيجيّ ويمكن بتصنيف ا

 ّمل. تاج الجُ ة توليد الأفكار وإن، وبعمليّ ة المعنى ككلّ ات تهتم بتنميّ الأولى استراتيجي 

 
ّ
 وص ومعالجتها.صمة تهتم إلى جانب المعنى بمهارات الكتابة، وبتخطيط وتنظيم بناء النّ ات متقدّ انية استراتيجيّ والث

 إثارة موضوعات الكتابة: 

 ستراتيجيّ تقوم تلك الا 
ّ
 م لعدد من المواقف والصّ ة على مبدأ تقديم المعل

ّ
 ور والأفلام التي تثير لدى الط

ّ
موضوعات كتابة  بلا

 ة بالكتابة وارتباطها بخلفيّ نة. بالإضافة إلى ضرورة مراعاة متعة الواجبات الخاصّ أو قصص معيّ 
ّ
به وحين يفسح م وتجار ة المتعل

 
ّ
 المعل

ّ
 م المجال للط

ّ
  من الالتفات إلى أنّ  ه لابدّ الب بأن يختار موضوع الكتابة بنفسه، فإن

ّ
 كثيرًا من الط

ّ
بلون عادة ب يقلا

 الآخرين لهم في المواضيع، وبالرّ اقتراحات 
ّ
 ة اختيار الموضوع هي ما يرغشديد على أن تكون عمليّ غم من ذلك ينبغي الت

ّ
م به المتعل

 تمامّ 
ّ
 ل ذلك دافعًا قويًا للكتابة ولتوليد عدد أكبر من الأفكار والمعاني. ا، ليشك

 استراتيجيّ 
ّ
  ة:رة اليوميّ ة تعزيز المفك

  يجب أن يتمّ 
ّ
 تدريب الط

ّ
 ب لا

ّ
التي قاموا  اراتالأحداث والزيّ  ر، من خلال كتابة أهمّ ة بشكل ميسّ راتهم اليوميّ على كتابة مذك

  طالب. وأن يتمّ  ة بكلّ اسة خاصّ بها، وذلك في كرّ 
ّ
 تزويد الط

ّ
 لا

ّ
 مراجعت ة واضحة البنود ليتمّ رة يوميّ ب بنماذج لمفك

ّ
م ها مع المعل

 صائح لمحاولة تقديم النّ  بشكل أسبوعي، ومن ثمّ 
ّ
  الب بهدف تحسين أسلوب ومهارة الكتابة لديه.لط

 استراتيجيّ 
ّ
 ة الن

ّ
 ة:شر في مجل

 ة في التّ دور تلك الاستراتيجيّ  rner unbei(W /ريوينبرن(ذكرت 
ّ
 غل

ّ
 ب على المخاوف التي يواجهها الط

ّ
  اباتهمب في بداية كتلا

 فمن خلال تلك الاستراتيجيّ 
ّ
 ة يطلب المعل

ّ
 م بشكل أسبوعي م من المتعل

ّ
 مأن يكتب موجزًا عن يومين يختارهما المتعل

ّ
الب . وللط

 حرّ 
ّ
قبل  بعد ذلك مراجعة ما كتبه من تتمّ  قة عن أفكار وأحداث ومعاني تثير اهتمامه في هذين اليومين، ثمّ ية الكتابة المطل

 
ّ
 ة، دون أي تصحيح في كرّ م في ورقة خارجيّ المعل

ّ
  م، ومن ثمّ اسة المتعل

ّ
ز سيعزّ  ة بين وقت وآخر، وهو ماة المدرستعليقها في مجل

 مفهوم الكتابة كوسيلة للتّ 
ّ
 م.واصل مع المجتمع لدى المتعل

 ة:ة المحادثات الكتابيّ استراتيجيّ 

  ّة مجرد الكتابة بالقلم:استراتيجي  

 الية:ة من خلال الخطوات التّ يمكن تطبيق تلك الاستراتيجيّ  -

-  
ّ
 يطلب المعل

ّ
 ؛فحةفي رأس الصّ  م كتابة عنوان الموضوعم من المتعل

-  
ّ
 قائق، بشكل متواصل دون رفع القلم( د5-3ة )د كتابة جميع ما يدور في ذهنه من أفكار بالقلم لمدّ م بمجرّ يبدأ المتعل

 ؛غير مرتبطة مت تلك الأفكار مرتبطة بالعنوان أسواء أكان

 بعد انتهاء الوقت المخصّ  -
ّ
  م بمراجعة ما كتبه، ووضع  ص، يقوم المتعل

ّ
 ؛تحت الأفكار التي لها علاقة بالموضوع خط
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عبير الكتابي لدى تلميذ المرحلة الابتدائيّة
ّ
م الت

ّ
 صعوبات تعل

 
-  

ّ
 يكتب المتعل

 
 فكرة وأخرى. ة أسطر بين كلّ ا على ورقة أخرى، ويترك مسافة عدّ م الأفكار التي وضع تحتها خط

-  
ّ
 ؛لمساندةاة للأفكار التي كتبها، ومن الممكن مشاركة زميل في إثارة الأفكار م بكتابة عدة أفكار مساندة وتفصيليّ يقوم المتعل

-  
ّ
 يرت

ّ
 يكتب من خلالها فقرة أو أكثر عن الموضوع وذلك حسب الحاجة. ئيسة والمساندة، ثمّ م الأفكار الرّ ب المتعل

 ( بتطبيق تلك الإستراتيجيّ 2009أشار الوقفي )
ّ
 ة مع أزواج من الط

ّ
  اواصل كتابي  طالب بالتّ  ب، بحيث يقوم كلّ لا

ّ
م مع المتعل

طالب لون مختلف عن الآخر، وإذا لم تكن فكرة أحدهما واضحة يطلب  ومن الممكن أن يكون لكلّ ن، الآخر حول موضوع معيّ 

 
ّ
  ( أنّ 2002) (Toria)ريقة على كتابة الأفكار بشكل واضح، حيث ذكر من الآخر توضيحها، إذ تساعد تلك الط

ّ
ب بعض طلا

 صعوبات التّ 
ّ
 مكتوب. م تظهر لديهم مشكلات ترجمة المضمون إلى نصّ عل

عة:سائل المتنوّ ة الرّ ستراتيجيّ ا 

 
ّ
 عة لأغراض متعدّ سائل المتنوّ شجيع على كتابة الرّ وذلك من خلال الت

ّ
 دة، كأن يكتب المتعل

ّ
اته التي يحتاجها بم رسائل بمتطل

 من السّ 
ّ
 ندوق إضافة لرسائل المقترحات إلى ص مه في الأعياد والمناسباتوق لوالديه، أو يكتب رسائل تهنئة لأصدقائه ومعل

 
ّ
 الط

ّ
 ب في المدرسة، وغيرها الكثير ممّ لا

ّ
 ب مشاركة الوالدين المستمرّ ا يتطل

ّ
سائل، ذه الرّ م على كتابة مثل هة في تشجيع المتعل

 وتنسيقها وتنظيمها بشكل يكفّ 
ّ
 م بما يكتب.ل ثقة المتعل

 استراتيجيّ 
ّ
 :صوص ومعالجتهاات تنظيم بناء الن

 دة:ة الكتابة الجيّ ستراتيجيّ ا -أ

 
ّ
 Weinburner  (2002) /وينبرنير)دة. فقد ذكرت ة على خطوات الكتابة الجيّ ستراتيجيّ الا ز تلك ترك

ُ
 عدّ ( خمس خطوات ت

 
ّ
 يساند المتعل

ً
 دة كمعنى وكمهارة. والخطوات هي:م في الوصول إلى كتابة جيّ دليلا

:الأفكار  استعراض فيها تحديد غرض الكتابة )وصف، إخبار...(، والفئة المستهدفة، ومن ثمّ  ويتمّ  مرحلة الاستعداد

 
ّ
 حول موضوع ما، وتسجيلها على ورقة بالط

ّ
 ة،...(.م )رسم، خريطة ذهنيّ ريقة التي تلائم المتعل

:قواعد هجئة و قواعد التّ دقيق في مل، دون التّ الكتابة عنها في جُ  ا سبق ثمّ اختيار فكرة ممّ  إذ يتمّ  مرحلة الكتابة

 
ُ
 مل لفكرة واحدة.تلك المرحلة محاولة لتوليد أكبر قدر ممكن من الجُ  عدّ الكتابة، وت

:مرحلة المراجعة  
ّ
 وتحدث تلك المرحلة بمشاركة زميل أو معل

ّ
  م ما كتبهم، وذلك بأن يقرأ المتعل

ّ
رف ويطلب من الط

 مل غير عليق على الموضوع، وتوضيح الجُ الآخر التّ 
ّ
ة الب تكرار مرحلة الكتابالواضحة، وتقديم المقترحات. ويمكن للط

 ام عما كتبه.ضا التّ والمراجعة إلى أن يشعر بالرّ 

 
ّ
  ويتمّ  حرير:مرحلة الت

ّ
 هجئة وآليّ ركيز فيها على محاولة تدقيق مهارات التّ الت

ّ
أو زميل  مات الكتابة، ويمكن مشاركة المعل

 في ذلك.

 
ّ
 مرحلة الط

ّ
في تلك المرحلة كتابة الموضوع بشكل نهائي، بالحبر على ورقة نظيفة، أو على  ويتمّ  شر:باعة والن

 الحاسوب، ومن الممكن قراءة الموضوع على الزّ 
ّ
ر مع شاو ملاء بصوت عال، أو نشره في مجلة الفصل وذلك بعد جلسات الت

 
ّ
 ا ستعزّ ة بمقترحاته التي حتمً هائيّ م الفصل، والذي سيدعم الموضوع في صيغته النّ معل

ّ
 ة.كتابيّ م في تجربته الز المتعل

  مل:ة دمج الج  استراتيجيّ  -ب

 
ّ
  Saddlerد يؤك

ّ
 أن تدريب الط

ّ
عند  ملي إلى تحقيق مكاسب كبيرة في إنشاء الجُ مل يؤدّ ب على ممارسة أنشطة دمج الجُ لا

عا وتعقيدًا ر تنوّ مل أكثتلك الأنشطة تسهم في تكوين جُ  د في مهارات الكتابة، كما أنّ تكوين القصص، بالإضافة إلى تحسن جيّ 

 وحدات هي:  (03)ثلاثة مل على ة. ويشتمل برنامج دمج الجُ حويّ احية النّ من النّ 

 فات مثل: كان فناء المدرسة كبيرًا.ة باستخدام الصّ مل أساسيّ جُ  3كتابة  الأولى: يتمّ  الوحدة -

-  
ّ
 بإضافة العبارات مثل: هطل المطر.مل كتابة الجُ  انية: يتمّ الوحدة الث

-  
ّ
  –الثة: استخدام أدوات الوصل )لكن الوحدة الث

ّ
 لأن( مثل: لكن رفع الط

ّ
 لا

ّ
 تهم.ب مظلا
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عبير الكتابي لدى تلميذ المرحلة الابتدائيّة
ّ
م الت

ّ
 صعوبات تعل

 
  فمن خلال تلك الوحدات يتمّ 

ّ
 تدريب الط

ّ
اقشة مج ومنمل في جملة واحدة. مع تفسير سبب الدّ ب على دمج أزواج من الجُ لا

 
ّ
 ذلك مع الط

ّ
 ب، حيث يمكن دمج الو لا

ّ
 حدة الأولى والث

ّ
رسة كبيرًا، ملة )كان فناء المدابق لتصبح الجُ الثة في المثال السّ انية والث

 
ّ
 وفجأة هطل المطر، لكن رفع الط

ّ
احدة وهي )كلبي ملة و دمجها في جُ  ملتي: )كلبي صغير.( و)كلبي بني.( يتمّ ب مظلاتهم(. أيضًا جُ لا

 
ّ
 م أن يوضّ صغير وبني.(. كما يجب على المعل

ّ
 ح للط

ّ
 ب العمليّ لا

ّ
 ات التي يحتاجها الط

ّ
صل، أو مل كاستخدام كلمة و ب لدمج الجُ لا

 ائدة، أو تغيير كلمات، أو نقل كلمات، أو إضافة كلمات.خلص من الكلمات الزّ التّ 

 ة:ة القصّ استراتيجيّ  -ج

 
ّ
 يرى العبيدي أن تدريب الط

ّ
دام الفقرات، واستخمل، وتنظيم ب على كتابة القصة يساعدهم على تحسين بناء الجُ لا

 د وتتنوّ وابط، إضافة إلى إتاحة الفرصة لتوليد الأفكار. إذ تتعدّ الرّ 
ّ
 ع الط

ّ
ة المهارات ي تنميّ م فرق والأغراض التي يستخدمها المعل

 من خلال القصة.

 ولأجل إتمام كتابة قصة جيّ 
ّ
 (05) خمسبة والتي تمر ة تحسين كتابة القصّ م على استراتيجيّ دة من الممكن تدريب المتعل

 مراحل متسلسلة وهي:

  
ّ
  مذجة:الن

ّ
مشكلة و  والمشاهد، كالأبطال ةة عبر بطاقات تحوي عناصر القصّ م بنمذجة تخطيط القصّ إذ يقوم المعل

 ة، وكيفيّ القصّ 
ّ
 طاقات.( نموذجًا لتلك البّ 6ح شكل )ة. وقد يوضّ ة القصّ ها، ونهايّ ة حل

  
ّ
  لقين:الت

ّ
أثناء إكمال  ام بهطالب عما يجب القيّ  يسأل كلّ  ة، ثمّ ة للقصّ افتتاحيّ  م بكتابة عبارةبعد ذلك يقوم المعل

 طاقات باستقلاليّ يطلب منهم تعبئة البّ  طاقات، ثمّ البّ 
ّ
 ة.كتابة القصّ  م. ومن ثمّ ة، تحت إشراف ومراقبة المعل

  
ّ
  اجعة من قبلة الرّ غذيّ ، مع توفير التّ ة بشكل مستمرّ ممارسة الاستراتيجيّ  يتمّ  مارين:الت

ّ
  م.المعل

  ّة للتّ من تقديم المراجعة المستمرّ  لا بدّ  انة:الصي 
ّ
يحتاج  د لاق دريب المستمرّ ة. فمع التّ د من اكتمال عناصر القصّ أك

 ب
ّ
 عض الط

ّ
 طاقات في كتابة القصّ ب إلى استخدام البّ لا

ّ
  طوات.ر الخة، ولكن قد يحتاج البعض منهم إلى استخدامها لتذك

 عميم: وذلك من خلال لتّ ا 
ّ
 تشجيع الط

ّ
 ب على كتابة القصّ لا

ّ
 ل أيضًا.مين آخرين، وفي المنز ص في مواد مختلفة، ومع معل

 
ّ
 عبير التّ ة التّ ة في تنميّ م تفعيل القصّ وفي إطار آخر يمكن للمعل

ّ
 المم لقصة أمام حريري، من خلال قراءة المعل

ّ
 م وحذفتعل

 نهايّ 
ّ
 ة. ة للقصّ م بعد ذلك بكتابة نهايّ تها، ليقوم المتعل

ّ
  ةم إلى قصّ كما يمكن إتاحة الفرصة بأن يستمع المتعل

ّ
سجيل، من جهاز الت

  ثمّ 
ّ
أن  يجب ابيّ الكتعبير ة كأسلوب لتحسين التّ ة على ورقة، وفي مختلف طرق استخدام القصّ ص للقصّ يقوم بكتابة ملخ

 
ّ
 م بمراجعة وتدقيق مهارات الكتابة مع الزّ يقوم المتعل

ّ
  م.ملاء والمعل

1-  
ّ
 م:إرشادات للمعل

  رجات، إذ إنّ قييم العقابي من خلال الدّ تفادي التّ  -
ّ
 ذلك يحبط المتعل

ّ
 ل ته للكتابة. وهنا لابدّ ل من دافعيّ م ويقل

ّ
م أن لمعل

 
ّ
اجعة ة الرّ ذيّ غساوي ويشير الباحثون بضرورة تجنب الإفراط في التّ يقوم بتوزيع درجاته على الأفكار ومهارات الكتابة بالت

 ذلك يمكن أن يؤدّ  ة، إذ إنّ صحيحيّ التّ 
ّ
 ي إلى صرف اهتمام الط

ّ
تعة ي إلى افتقاد المب عن محتوى الكتابة، كما يمكن أن يؤدّ لا

 في الكتابة نتيجة للتّ 
ّ
 فكر في الأخطاء. حيث يؤك

ّ
 م على اثنين أو ثلاثة من أخطاء المتد الباحثون ضرورة تركيز المعل

ّ
رة م المتكرّ عل

  ؛وليس على جميع الأخطاء

 رة ومتنوّ ة متكرّ ة وأسبوعيّ ات يوميّ تقديم واجب -
ّ
سين مهارات ا يسهم في تحم ممّ عة، وذلك لتنويع تجارب الكتابة لدى المتعل

س من دة، وليلم بكتابة موضوعات مختلفة في صفحات متعدّ الكتابة لديه ومن الممكن وضع واجب شهري ليقوم المتعّ 

 الضّ 
ّ
 م له، ولكن روري تصحيح ذلك الواجب أو قراءة المعل

ّ
 ود.ة دون قيم على ممارسة الكتابة الحرّ الغرض تشجيع المتعل

باع بعض التقنيّات والاستراتيجيّ 
ّ
م ات

ّ
فيه يميّ الذي يعمل علعبير الكتابيّ وفقًا للموقف التّ ات في تدريس التّ بإمكان المعل

 قنيّات: قويم. من هذه التّ صحيح والتّ لاستخدام بعض الأساليب في التّ  إضافة
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عبير الكتابي لدى تلميذ المرحلة الابتدائيّة
ّ
م الت

ّ
 صعوبات تعل

 
ات، شجرة المصطلحات، طرح الأسئلة، عرض وجهات نظر داعيّ وذلك من خلال شمس التّ  :لإثارة الأفكارتقنيّات  -

 .ر لها علاقة بالموضوعومناقشتها، بحث في مصادر مختلفة وتسجيل معلومات، مشاهدة فيلم أو مسرحيّة أو مجموعة صوّ 

  مل المفتاح/ة بناء جُ استراتيجيّ  -
ّ
اطة: بعد توثيق الأفكار، يمكن إعادة ترتيبها بحسب رؤوس الأقلام وتنظيمها في خط

 العلاقات المنطقيّة بينها؛ زمنيّة، سببيّة، من الكلّ إلى الجزء، من الجزء إلى الكلّ...

ز على التّ  هقراءة ما كتب -
ّ
م أن يرك

ّ
لميذ قراءة عامّة، دون استعمال القلم الأحمر بهدف تعيين الأخطاء، إذ ينبغي للمعل

ه، تنظيمه للصفلميذ إيصالها ومدى نجاحه في ذلك، ولا ينبغي له إبداء ملاحظي ينوي التّ الأفكار الت
ّ
أو  حةات حول جودة خط

  نسبة أخطائه الإملائيّة.

م باب الحوار بينه وبين التّ ماح للتّ السّ  -
ّ
ها، و لميذ أن يخطئ، فيفتح المعل

ّ
ذلك لميذ؛ إذ يتمّ تحديد المشكلة ومناقشة حل

 في تفادي الوقوع فيها مرّة أخرى. لميذيساعد التّ 

م الإيجابيّ والدّ  -
ّ
م قاضيًا يبحث عن الأخطاء، بل عليه أن يساند اعم لكتابة التّ توجّه المعل

ّ
 لاميذلتّ الميذ؛ فلا يكون المعل

 وتفهّمه لما يكتبونه، وعليه البحث عن نقاط قوّتهم أيضًا وذكرها لهم. باحترامه

رّة محويّة طرّق في كلّ مرّة إلى قضايا ونقاط محدّدة، كأن تعالج الأخطاء النّ ومراقب، والتّ قد بشكل مدروس عرض النّ  -

 في استعمال المفردات، مرّة ثانية، والأخطاء في آليّات الكتابة، مرّة ثالثة... والأخطاء

ة عمل لمعالجتها، بحسب نوع الخطأ؛ نحو، صرف، إملاء، ربط -
ّ
تسلسل منطقيّ.  تحديد الأخطاء العامّة ووضع خط

 الممارسة المباشرة للكتابة والإملاء والرّ 
ّ
 ة.غويّ جوع إلى القواعد الل

 أكيد على استمراريّ التّ  -
ّ
 راسة.فل في العلاج والدّ ة الط

  ة والتي ثبت نجاحها وتتمّ عبيريّ للكتابة التّ ة أكيد على استخدام طريقة واحدالتّ  -
ّ
 .بيب المختصّ من خلال الط

  أن يتمّ  -
ّ
 مشاركة المعل

ّ
لي يحتاج افل ساعتين يوميًا من أجل الالتزام بتعليمات الكتابة وبالتّ م في العلاج عن طريق إعطاء الط

 ذلك إلى علاقة قويّ 
ّ
 ة بين الط

ّ
 ص في الكتابة.م المتخصّ فل وهذا المعل

- 
ّ
  حيث الفريق العلاجي مهمّ  الي فإنّ فل يحتاج إلى مساندة من الأسرة والمدرس وبالتّ الط

ّ
 الأسرة. –درس الم –فس يبيب النّ الط

 عن أنفسهم لا عما يريده الأستاذ.  ة في تعبيرهم حتى يعبروالاميذ الحريّ ينغي على الأستاذ أن يعطي التّ  -

-  
ّ
 مين في تصحيح أخطائهم بقدر الإمكان. إشراك المتعل

-  
ّ
 غة. الاهتمام بالفكرة قبل الل

  
ّ
 يمكن للمعل

ّ
 ة، فعلى سبيل المثال يستمع المنات الكتابيّ ات جمع العيّ كإجراء مساعد في عمليّ رد خاذ أسلوب السّ م ات

ّ
م تعل

 سم.ة وتوضيحها بالرّ يطلب منه كتابة القصّ  لقصة، ثمّ 
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ُأسبابه،ُأعراضه،ُنتائجهُ:سرُالقراءةعُ 
 

1ُ سق المعقد الذي يمكننا بموجب ،ف المعهد القومي للقراءة والكتابةيُعر  .ُمفهومُالقراءة:
 
ها ذلك الن  هالقراءة على أن 

نات الت   ب توفير المكو 
 
نة، ويتطل ة مطبوعة معي  ُالية:استخراج المعنى من ماد 

ة المطبوعة.1 ة بالماد  ة التي ترتبط بموجبها الفونيمات والأصوات الكلامي  زمة لفهم تلك الكيفي 
 
 ـ المهارات والمعارف اللا

 شفرة الكلمات غير المألوفة. ى فك  ـ القدرة عل2

  .ـ القدرة على القراءة بطلاقة3

ة تسهم في حدوث الفهم القرائي  ة كافي  ـ خلفي  4 غوي 
 
 .ة من المعلومات والمفردات الل

الة ملائمة يتم  5 ات فع  ة المطبوعة. ـ تطوير استراتيجي   بموجبها استخلاص المعنى من تلك الماد 

ر 6
 
افعي  ـ وجود أو توف  ة للقراءة والإبقاء عليها.الد 

ُالعناصرُالرُ  .1.1 ُالقراءة: ُفي نان رئيسان للقراءة هما فك  ئيسة ضح من مناقشة تعريف القراءة أنه يوجد مكو   يت 

فرة، والفهم أو الاستيعاب. ويعتبر فك  
 
ة المطبوعة إلى لغة منطوقة، أو بديل  الش فرة هو الجانب الآلي في تحويل الماد 

 
الش

ن الفرد بموجبها من استخراج لغوي  م
 
نطوق.  ويشير الفهم أو الاستيعاب إلى الجوانب الأعلى ترتيبا في القراءة والتي يتمك

غة.
 
ُالمعنى من الل

هائي أو الغاية الن   فق جمع كبير من الباحثين في القراءة أن  الهدف الن  وآخرون  )  Senouو/سن(ة للقراءة كما يرى هائي  ويت 

ما 1998)
 
ل في أن يكتسب القارئ المعلومات أو المعارف.( إن

 
 تتمث

 
ُ
ل معد   ن  أطفال. اذ صعوبات القراءة أو عسر القراءة والكتابة من الاضطرابات التي تصيب شريحة كبيرة من الأ  عد  ت

 كثر انتشارا بين اأرجة الاولى وهي قارب من الد  ويكثر انتشارها بين الأ % 12و 05انتشارها بينهم يتراوح بين 
 
نة مع كور مقار لذ

  ن  أعراض عسر القراءة هي أ هم  أناث. ومن الإ 
 
و ينطقها بطريقة خاطئة وكذلك أو ينقص حرفا في الكلمة أفل يزيد الط

  ن  أطق، اذ ة الن  ذبذب في عملي  عراض الاخرى الت  عيف. ومن الأ القراءة ببطء والفهم الض  
 
بطريقة  حياناأالكلمة  أفل يقر الط

 إخر، فآرت في سطر ذا تكر  إفحة ولكن ل الص  و  أصحيحة في 
 
، تنقسم ةاحية الوظيفي  ه قد ينطقها بصورة خاطئة. ومن الن  ن

وبة بط بين الحرف وصوته وصعة وصعوبة الر  قسام مختلفة منها: صعوبة تمييز الكلمات البصري  أصعوبات القراءة الى 

صيل بين و روف من اليمين الى اليسار وصعوبة الت  ة للكلمة وصعوبة تتبع سلاسل الحوتي  القدرة على دمج الوحدات الص  

رقام بورة وعكس الأ عراض صعوبات الكتابة هي نقل الكلمات بصورة خاطئة من الس  أ هم  أالحروف والكلمات. ومن 

د ن  صعوبات الكتابة قأيضا أو الشمال. ومن الملاحظ أعرف على اليمين عوبة في الت  والحروف عند الكتابة وكذلك الص  

 صعوبات القراءة وقد تصاحب ضعف الفهم والت   تصاحب
 
  .غوي عبير الل

موز عرف والفهم وإعادة إنتاج الر  ة في الت  ها: "صعوبة خاص  على أن   BORREL) بورال/( تعرفهاُسرُالقراءة:تعريفُعُ  .2

 الكتابي  
 
ة واكتساب مدرس ي القرائي  صوص سنوات والكتابة، وفهم الن   8-5م القراءة ما بين ة وهي نتاج اضطراب عميق في تعل

ُ.(1973,15) "فيما بعد

 عر  تشير الباحثة هنا إلى الت  
 
 ار ف على الاضطراب مبك

 
م لمختلف ف والفهعر  ى في الخلط بين عمليتي الت  ، والذي يتجل

 ا ينجر عنه رسوب مدرس ي.الحروف، مم  
                                                           

 ة ،علي تعويناتد. . تقديم أ غة العربي 
 
 ف  لفائدة مُ  ،عضو المجلس الأعلى لل

 
 .2024الابتدائي  عليمش ي الت  ت

. 

 أسبابه،ُأعراضه،ُنتائجهُ:سرُالقراءةعُ 
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ة" موز الكتابي  فهم وإعادة الر   فعر  ة هي عبارة عن صعوبات في الت  فيقول: "بصفة عام    DELAMARE)ديلامار/ ( ام  أ

(1985 ,241). 

 الص   عريف مع ما سبقه في أن  يتشابه هذا الت  
 
 عر  ى في الت  عوبات تتجل

 
وز مالإضافة هنا هي إعادة الر   أن   ف والفهم، إلا

 
 
 القارئ لم يدرك ما لاحظه. فل، وهو ما يبين فعلا أن  )الحروف( التي رآها الط

 فس حد  لعلم الن   لكن القاموس الأساس ي  
 
لها  ضالتي يتعر   ةعوبات الخاص  ه: "جملة من الص  د العسر القرائي على أن

 
 
 الط

 
ُ(.Blach, 1992, 396مه القراءة" )فل عند تعل

 ما يُ  عوبات هي كل  ملة الص  والمقصود هنا بجُ 
 
 عيق تعل

 
 مع، أمكان ذلك يرجع لأصل عضوي كنقص في الس  أفل سواء م الط

 وغيرها.صر خلل في الب  

عريف ويعتبر هذا الت   ، (1998 ,88)عسر القراءة هي اضطراب اكتساب القراءة ن  إSILLAMY :) سيلامي/(  وتقول   

 ا وشاملا وهذا ما يزيد من غموض هذا الاضطراب، حيث جاء عام  عام  
 
 ة تشخيصهد الأسباب وكذا كيفي  ه لم يحد  ا بحيث أن

 
 
 وتتمث

 
 ما يُ  كل   ة في أن  مولي  ل الش

 
 فل القراءة أو الكتابة يدخل ضمن هذا الاضطراب.عيق اكتساب الط

 Frierson 1967) فريرسن/( فهويعر  
 
ه عجز جزئي في القدرة على القراءة أو فهم الفرد بقراءته قراءة صامتة أو : "بأن

 (.2000،92ة" )نبيل الفتاح حافظ، جهري  

 عريف بعملي  رتبط هذا الت  ا
 
تحتاج إلى  ة الفهمعملي   ة ونحن نعلم أن  الجهري   مامتة أبالقراءة الص  ق الأمر ة الفهم سواء تعل

 
 
 ف وذاكرة وغيرها.ة من إدراك وتعر  ات المعرفي  ل العملي  تدخ

  إلى أن    Vanhout ) نهوت/ڨ( كما يشير
 
 م القراءة مع ضرورة الت  عسر القراءة: "هو اضطراب تعل

 
كاء قدير العادي للذ

 أو العصبي   معيةوغياب الاضطرابات الس  
 
 .(2001,22)ر المناخ المدرس ي الملائم" ة، وتوف

 ضح من هذا الت  يت  
 
 ه يختلف عن سابقيه بإشارته إلى عد  عريف بأن

 
اء، كة عوامل ليست مرتبطة بالعسر القرائي ومنها الذ

  ة، أي أن  ة أو العصبي  معي  والاضطرابات الس  
 

كون ويجب أن ت خص بهذا الاضطراب يجب أن تجرى له بعض الفحوصات،الش

 ها ترتبط باضطرابات أو أمراض أخرى.هذه الأعراض إن وجدت فإن   ة، أي أن  سلبي  

هو ذلك الاضطراب  وعي،أحد أنواع عسر القراءة، وهو العسر القرائي الن   فيما يخص  /  Vellutino) لوتينوڨ (حويوض  

في  أوجه القراءة، وهم عاديون  الي ضعف في كل  رموز الكلمة، وبالت   الذي نجده عند الأطفال الذين لديهم ضعف جاء في فك  

 ن و ضط، وهم يتعر  ط أو أعلى من المتوس  غم من وجود ذكاء متوس  صعوباتهم في القراءة تحدث على الر   الجوانب الأخرى، وأن  

 بصورة ملائمة للماد  
 
  ةسمي  أو صعوبات ج العصبي الحاد   ة، أو الاضطرابة الحاد  مها، مع غياب المشكلات الحسي  ة المراد تعل

  نصيرة جلجل). ة ملائمةة وثقافي  ة اجتماعي  أو اضطراب انفعالي، أو اجتماعي خطير، مع وجود ظروف اقتصادي  

2005 ،20). 

  يفهم من هذا أن  
 
  ى في عدم القدرة على فك  الإشكال عند هؤلاء الأطفال يتجل

 
ف على عر  رميز، أي عدم القدرة على الت  الت

 الحروف المكو  
 
 نة للكلمة لم

 
 غم من عدم وجود اضطرابات مصاحبة.ل وحدة متجانسة، بالر  ا تشك

 تعريفا حديثا حيث يرى:    Arron)أرون/ ( ويضيف
 
ات تشغيل المعلومات التي ه مجموعة من اضطرابات استراتيجي  أن

 
 
ئيس ر  وهذا العيب في تشغيل المعلومة يكون سببه الغة المكتوبة ينتج عنها ترميز غير كفء أو غير ملائم وعيوب في فهم الل

بصورة  ف الاضطرابة، أو المتزامنة، واعتماد تعويض على الأخرى، ويمكن أن يصن  تابعي  ة الت  للاستراتيجي   استخدام أقل  

 (.21، 2005جلجل، ُنصيرة). رموز الكلمة وعيوب في الفهم واسعة إلى عيوب في فك  

  ف أن  عر  ضح من هذا الت  يت  
 
 ات الس  ل يكمن في الاستراتيجي  الخل

 
ي إلى خلط ؤد  ا يمم   قة باكتساب القراءةابقة ذكرها المتعل

 
 
 في فهم الل

 
 تابع داخل الكلمة.ف على الحروف بالت  عر  رميز أي الت  غة المكتوبة، وذلك بسبب نقص في الت
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والذي هو عبارة عن  : مائيعسر القراءة الن   ماي  سلا للعسر القرائي  اجديد ام مفهومفيقد   BRIN (BRIN) /بران( اأم  

ة ي  ة، بصرية أو سمعذكاء عادي، ولا يعانون من مشاكل حسي   ي ة في اكتساب القراءة، يظهر عند أطفال ذو اضطرابات خاص  

(DSM IV  ولا اضطرابات نفسية حاد ،)  ة وينتمون إلى وسط اجتماعي وثقافي عادية، يدرسون بصورة عادي (2004 ,80) .

 وينقسم عسر القراءة إلى أنواع سوف نقدمها لاحقا.

 
 
 وتتمث

 
 (.1995،61كرار )جلجل،ة لعسر القراءة في: الحذف، الإضافة، الإبدال، الت  شخيصي  ل الأخطاء الت

ُأنواعُعسرُالقراءة: .3

ولكن  ،ةة البصر ليست مصابحاس   معنى الكلمة أي بمعنى أن   بأتم   ابصري الا يعتبر اضطرابعسرُالقراءةُالبصري:ُ .1

هم يقعون في أخطاء هي المصابة، هناك دراسات على حالات مختلفة أثبتت بأن   Graphèmeوت داخل الكلمة وظيفة الص  

ُام للكلمة.ة قبل الوصول إلى المعنى الت  تختلف باختلاف المعالجة البصري  

 ن من هذا الاضطراب:اوهناك نوعحليل المرئي للحروف والكلمات، فالمصاب هنا لديه التباس أو اضطراب في الت  

  ،Shallice & Warrington 1977) /تون نگووري شاليس (مقد  عسرُالقراءةُالانتباهيُ: .2
 
تغيير ه: هذا الاضطراب على أن

  حليل البصري،في نظام الت  
 
ُ.ف البصري للكلمةعر  رابط مع نظام الت  أو اضطراب في مناطق الت

3. ُ ُالأبجدي: هذا الاضطراب بأن  NewComb & Marshallُ((1982)  ومارشال/نيوكومب  (يصفعسرُالقراءة

 ,Adrew) عرف على الكلمة كاملة.نة للكلمة بطريقة صحيحة، وهو غير قادر على الت  و  الحروف المك "المصاب يقوم بتهجئة كل  

Ellis, 1989, 63).ُ

ُالصُ  .4 ُعسرُالقراءة القراءة بسهولة معظم الكلمات وع هو أن المصاب غير قادر على زات هذا الن  من ممي  وتي:

 ة، كما يمتاز بعدم القدرة على تحويل الحرف إلى صوت.ة في قراءة الكلمات قراءة جهري  ة، لكن يجد صعوبة جم  الحقيقي  

5. ُ ُالس  ُعسرُالقراءة ف على الكلمات المكتوبة، وذلك نتيجة لإصابة عر  وع بعدم القدرة على الت  يمتاز هذا الن  طحي:

 ,Brin).ةف عليها، كما يلاحظ أحيانا أخطاء بصري  عر  ة الكلمات وأشباه الكلمات سهل الت  بصفة عام   ة،المسارات المعجمي  

2004,  80).ُ

6. ُ ُالعميق: ي صعوبات ف وتيقطيع الص  في اكتساب القراءة، يمتاز بصعوبات في الت   اضطراب حاد  عسرُالقراءة

 
 
ُ(.Brin, 2004 ,81)ُالمعزولة.ة، وجود أخطاء دلالية أثناء قراءة الكلمات سمي  الت

 
 
ام ظدون نوعين من عسر القراءة، وذلك حسب مستوى الإصابة في الن  فين يحد  وفي الوقت الحاضر نجد اغلب المؤل

 
 
 غوي: عسر القراءة المحيطي وعسر القراءة المركزي.الل

  عسرُالقراءةُالمحيطي:ُ-
 
حرف )التي كانت ب اليكسيا حرفأ وتضم  ة الخاطئة لأشكال الكلمات، ل في المعالجة البصري  يتمث

ات نة( وعسر القراءة الانتباهي. فالاضطراب يكون قبل لفظي فالمصاب يكون غير قادر على تحليل المكو  ليكسيا لفظي  أى تسم  

 ة للكلمات المكتوبة.البصري  

القراءةُالمركزيُُ-  عسرُ
 
والتي تكون  ة(ة أو دلالي  صوتي   (آخر ة إلى شفرة من نوعفرة من حالة بصري  : وهو تحويل الش

 ليلاطحي وعسر القراءة العميق وعسر القراءة الفونولوجي وعسر القراءة الد  عسر القراءة الس   مصابة. وهذا النوع يضم  

(Sieroff,2004,112.) 

ُضها كما يلي:ة أسباب سنعر  لعسر القراءة عد  ُأسبابُعسرُالقراءة: .4

ُالانفعاليُ  .1 ُوالاجتماعيُ الأسباب   إن  ُة:ة
 
 تدن

 
في  اقافي قد يأخذ شكلا حاد  ي المستوى الاجتماعي والاقتصادي والث

 
 
اء في عنه عدم متابعة الأبن ائد فيها، ينجر  فس ي الس  ي إلى اضطراب في المناخ الن  قافي داخل الأسرة، مما يؤد  الحرمان الث

ن علامات ظهرو ا يُ رين قرائي  ل المعس  ي إلى تفاقم الاضطرابات ومنها صعوبة القراءة. فمعظم الأطفاراس ي، يؤد  الفصل الد  

وفقا  ف الانفعالي تختلف من باحث لآخر،كي  ا، ولذلك فإن نسبة الت  ف الانفعالي، والذي قد يكون بسيطا أو حاد  كي  سوء الت  
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نصرة )ُين.فسانيللمجتمع الذي تنتمي إليه الحالات، والأسس التي استخدمت في عمل الحالات وتحفيزات المعالجين الن  

ُ.(93، 2005لجل، ج

  ةتي الانتباه، كثيرا ما تظهر لديهم انعكاسات عاطفي  شت  المالأطفال الذين يعانون من صعوبة القراءة والكتابة  كما أن  

  ة، لهذا فإن  ة واضطرابات سلوكي  انفعالي  
 
 الذين يت

 
هم القرائي مبات العاطفي أو الاستقرار الانفعالي يكون تقد  سمون بالث

 اضطراب انفعالي والذي يؤد  من والمدرس ي أكثر من الآخرين الذين يعانون 
 
 ي بدوره إلى تشت

 
ان أحمد، قحط)ُهن، القلقت الذ

2008  ،213). 

1.1. ُ
 
ر صو  الت  صل بف وسوء ما يت  كي  يدخل الباحثون ضمن الت   مانيُوالإدراكُالمكاني:رُالفضائيُالزُ صوُ اضطرابُالت

 ماني، الفضائي الز  
 
 صو  فل في هذه الت  والإدراك المكاني، ويرون أن نضج الط

 
، بينما م القراءة بسهولةرات يساعده على تعل

ُكامل.غير و  ضج غير تام  يعرقله على ذلك إذا كان هذا الن  

 صو  فإذا ما نشأ الت  
 
 ر الفضائي مضطربا، فإن

 
 عر  فل صعوبات الت  ه يمكن أن يحمل الط

 
الأشياء  رتيب وتنظيمف على الت

ُ.(48 -47، 1983تعوينات،  يعل)حسب العلاقة بين بعضها البعض مثل: أعلى، أسفل، يمين، يسار، وأمام، خلف...

 
 
كل مع اختلاف بسيط بينها )ض، ص، ط، ظ،...( كذلك صعوبة كما يكون هناك خلط بين الحروف المتشابهة في الش

 إدراك الت  
 
م "غ" ن من تتابع الحروف "ل" ثلى أن كلمة لغة مثلا تتكو  ف ععر  سلسلي للحروف داخل الكلمات، أي الت  نظيم الت

  وبعدها "ة". فنلاحظ أن  
 
 ها تنطق وفق تسلسل مناسب لكتابتها، إن  لاثة علاقة مكانية من حيث أن  العلاقة بين الأحرف الث

 جذورها إلى مرحلة ما قبل المدرسة، وكفيلة بأن تعرقل الن   صعوبات كهذه تمتد  
 
 مو الط

 
 غة بيعي لل

 
ة. كتابي  ة والفوي  الش

ُ(1997،ُإسماعيل لعيس)

قال أورتون إن الذين يعانون من تأخر في القراءة، يقابلون صعوبات كثيرة في القراءة والكتابة ُة:اختلالُالجانبيُ  .2.1

 
ُ
قد لوحظ أن و ة تتصارع، ة واليساري  ة اليميني  أثيرات العقلي  ة، كما لو كانت الت  أحد نصفي الكرة المخي   مو  إذ لهم عجز في ن

 
 
وبات عمييز بين اليمين واليسار وهي صعوبة كبيرة عند الأعسر المعارض، وتكون هذه الص  م القراءة يحتاج لقدرة على الت  تعل

 لة عندما يمكن الت  متحو  
 
 ن سن  ثبيت في القراءة مهذا الت   متد  اولكنها تصبح خطيرة إذا ما   من سنتين ب عليها في أقل  غل

 ما ادسة إلى الس  
 
  امنة، ويقول روبين عن استعمال اليد  بعد الث

 
ة يعوبات المدرسة بسبب الص  ه مشكلة مهم  اليسرى بأن

ُ(53، 1983  )علي تعوينات اجمة عليها.الن  

  المشطور إلى أن   كما أشارت أبحاث المخ  
 
 غوي  الأنشطة الل

 
 فظي  ة الل

 
 ي اليد  كور من مستخدمة تكون غالبا مقصورة عند الذ

 (.Linda Davidoff،1992،179    /يدوفڨدا ل)لندا لة "يمنى أو يسرى المفض   ظر عن اليد  الن   اليسرى بغض   د  اليمنى والي

2. ُ
 
جاح هو وهي من الخبراء العاملين في مشاكل القراءة: بأن أحسن ضمان للن  )  مالكيست ( قالت ة:عليميُ الأسبابُالت

 
 
 بها الت   ليست الطريقة التي يتم   المهم   عن عشر سنوات لأن   دا، وتجربة لا تقل  ي  م إعدادا جإعداد المعل

 
خص الذي عليم بل الش

 يطب  
 
ُ.(91، 1983علي تعوينات، )ه هو الذي يقوم عشرات الأطفال ويزيح المشاكل التي تواجههم. ق هذه الطريقة لأن

 
 
إذ لا يتيح له فرصة مراعاة  رة سلبا كذلك طول المنهج، بحيث يأخذ معظم جهد المدرس ووقته،ومن العوامل المؤث

 ة، وملائمة طريقة الت  الفروق الفردي  
 
ُ.(46، 1994أحمد عبد الله، )ن من استيعابها بعض الأطفال. دريس لها، بحيث لا يتمك

  كما أن  
 
يرتكب أخطاء أثناء تطبيقها لكن الش يء  إذفل المبتدئ يجد صعوبة في هضم واستيعاب بعض القواعد و الط

 
 
  مو  على الن   ر سلباالذي يؤث

 
إسماعيل )ة أمام الآخرين. بيعي لعمليتي القراءة والكتابة، هو فرض العقوبات عليه خاص  الط

 (.99، 1997لعيس، 

1.2ُ
 
ُ.ُالفروقُالث

 
 ُة:غويُ قافيةُوالل

 
ا قافي للعائلة يلعب دورا منشطا أو دورا معوقوجد الكثير من العلماء أن المستوى الث

 
 
  والكتابة، إذ أن  فل للقراءة في اكتساب الط

 
رؤون فل الذي يرى أفراد عائلته يقالاستعداد للقراءة والكتابة يوجد لدى الط
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 1983ُتعوينات،  علي)ن لديه دافع نحو فهم ما في الكتب والمجلات. الي يتكو  ويكتبون ويتناقشون حول أمور لا يفهمها، وبالت  

83).ُ

  غير أن  
 
  فحة الكتابا هو مكتوب على صم بها أكثر مم  ور ويهت  بإرادته فهو يكتفي بالص  ا يكره أن يقرأ ر قرائي  فل المعس  الط

 
 
 را عن زملائه في الص  وفي هذه الحالة نجده متأخ

 
  ة في فقر، كما أن  غوي  ف وثروته الل

 
 الط

 
عيفة كي الذي يقدم نتائج ضفل الذ

 
 
 في اختبار الل

 
ُ.(94، 1983عوينات، علي ت) ا.ر قرائي  ه معس  غة، يمكن الانتباه فيه على أن

ُة:أسبابُعضويُ  .3

ُ.ُالعيوبُالبصريُ 1.3  يعتمد اكتساب القواعد الأساسي  ُة:معيُ ةُوالس 
 
Delacroixُ)ُ/دولكروه(غة والقراءة كما يقول ة لل

 ة وصوتي  ي  دة وعلى بناء أوجه حركة جي  ة وسمعي  على تكوين عادة نطقي  
 
ة وتي  ة وصب أعضاء سمعي  ة متطابقة وهكذا يتطل

ُ(.37، 1983علي تعوينات، ) بالإضافة إلى نظر سليم.سليمة 

     
 
لما ة من تعليم القراءة ويضيع أكثر كفل الذي أتلف أو ضعف سمعه يكون قاصرا عن الاستفادة بصفة طبيعي  فالط

 
 
 وتي  ريقة الص  استعملت الط

 
 ةقة الأصوات التي يجب أن يربطها بالعناصر الخطي  فل أن يسمع بد  ة، إذ ينبغي على الط

  ومنه فإن  ُوالحروف والكلمات.
 
ز يي  معرف على مختلف أصوات الكلام المسموع والت  مع في الت  فل يعتمد كثيرا على الس  الط

 فيما بينها، وتزداد أهمي  
 
ل هطق، فإذا كان من الس  ة كلما تشابهت الأصوات من حيث الن  معي  فل للقدرة الس  ة وحاجة الط

  بو ليز بين مي  الت  
 
 بمجرد الانتباه لحركة الش

 
، ة مثل: خمن الحروف ما يلفت الملاحظة البصري   سان، فإن  فاه والل

 
 
معي أو ص الس  قيز بين المتشابهة منها، فالن  مي  ف على الكلمات والت  عر  اشد للت  فل على البصر يكون كالر  ع،...فاعتماد الط

 الض  
 
 عف البصري يقف حاجزا أمام تعل

 
 .(98، 1997إسماعيل لعيس، )ة للقراءة. دئ الأساسي  فل لهذه المبام الط

 
 
، لديهم اضطراب حركات العينين م القراءة أن  وقد لوحظ عند الكثير من الأطفال الذين يعانون من اضطرابات في تعل

 كما أعتبر مسؤولا عن الالتقاط الس  
 
 ى مظاهر ذلك في:يئ للمعلومة الكتابية، وتتجل

 ؛طر الواحدفي الس  ثبيت عدد متزايد من الت   -

 ؛ثبيت أطول من العادية الت  مد   -

 ؛قطعات أقصر من العاديالت   -

ُ.(Vanhout,2001)بب المباشر لأخطاء القلب. وهو الس   ةكون متزايدتجوع جعية آو تقطعات الر  الحركات الر   -

  صري  يز الب  مي  كلمة اختبار الت   بأن  (Badr،1980ُ)ُبدرُويشير  
ُ
 ميذ، ويتم  لة للت  مييزي  القدرات الت   أدق  ف بصورة عر  هي أن ن

  نصرة جلجل)ُقيقة في أصوات الحديث أم لالميذ يمكن أن يسمع الفروق الد  معي لمعرفة ما إذا كان الت  ز الس  ميي  الت  

2005 ،101). 

 

2.3. ُ
 
 ُطق:عيوبُالن

 
هاية ن ما فيسي   ة وهي إبدال حرف بآخر، أو عيوب الحذف لاطق في عيوب إبدالي  ى عيوب الن  تتجل

غط نة من الض  اء تحتاج إلى درجة معي  ة كاللام والر  بعض الحروف الهجائي   غط حيث أن  صل بالض  ا عيوب تت  الكلمات، وإم  

 
 
 يقوم بها الل

 
فة كان الحرف غريبا وإذا ما حدث العكس حيث يكون ر هذه الص  سان على أعلى سقف الحلق، فإذا لم تتوف

ُ.(45ُ  1983ُ  تعوينات يعل)ُغير مألوف غط على جميع الحروف فيكون كذلكالض  

 فق عليه بصورة عام  طق والكلام ترتبط بصعوبة القراءة ومشكلاتها ومن المت  عيوب الن   كما أن  
 
  كثيرة ه في حالاتة أن

الجهاز ي ة، وخلل فات العقلي  البطيء للعملي   مو  طق الغير سليم وصعوبات القراءة بعوامل أخرى مثل الن  من الن   يرتبط كل  

 العصبي، وعدم القدرة على الت  
 
بعض  . غير أن  (1994،101أحمد عبد الله، )ُف منها الكلماتمييز بين الأصوات التي تتأل

  طق في حد  عيوب الن   ين يرون أن  الأخصائي  
 
 ل العامل الر  ذاتها تشك

 
فهيم )ُسبة لبعض الأطفالئيس في عسر القراءة بالن

 .(2000،101مصطفى، 
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ُة:العواملُالعصبيُ ُ .4

تلفُأوُقصور1.4ُ  يعتبر قصور الجهاز العصبي أحد أسباب إعاقات الت  ُفيُالجهازُالعصبي:ُُُ.
 
 عل

ُ
يسليكسيا لد  ا عد  م التي ت

، وذلك قبل أو أثناء أو بعد الولادة، فيعاني هؤلاء من ض بعض الأطفال لبعض الأمراض التي تصيب المخ  إحداها، فقد يتعر  

  ل فقدان القدرة على الكلام أو شلل في المخ  قة مثحالات معو  
 
 أو تأخ

 
ُ(.103، 1994أحمد عبد الله، )شاط العقلي ر في الن

، سواء 1971ة بداية من سنة ماغي  هت الأبحاث نحو تفسير أسباب عسر القراءة بإرجاعها إلى الإصابات الد  ولقد توج  

 (.Debary,1979,20الخلل الوظيفي ) مفي إطار الإصابة أ

 نتج عنه أعراض متعد  ت ا بسيطا بالمخ  هناك خللا وظيفي   وأشار محمد كامل إلى أن  
 
 عى في صعوبات الت  دة تتجل

 
م، نتيجة ل

 ة تظهر بدورها في صورة صعوبات لغوي  ة والحركي  لاضطراب في الوظائف المعرفي  
 
ة ئف المعرفي  ساق بين الوظاة وانخفاض الات

 وانخفاض الت  
 
 محمد كامل(. 2003،80قيقة والكبيرة )حركات الد  ناسق في الم والت  حك

رورة الض  ي بحدوث تلف يؤد   ة، والتي كان مفادها أن  ظري  ة التي تنتقد هذه الن  ولكن نشرت حديثا دراسات وبحوث طبي  

 إلى انخفاض معد  
 
 ل الذ

 
د الكريم أحمد عب)ُا ذكاؤهم عادي أو مرتفعالمعسرين قرائي   ف عقلي، ولكن في الواقع أن  كاء ومنه تخل

 (.68، 2008،ُحمزة

2.4. ُُ
 
ُُموُ الن

 
ُالمخ ُلبعضُخلايا هو ين: الأيمن و ن من نصفين كروي  الإنسان يتكو   مخ   من المعروف أن   ُ:الغيرُطبيعي

 المسيطر في أعضاء الجزء الأيسر من الجسم، والن  
 
م في أعضاء الجزء الأيمن، فضلا على ذلك صف الكروي الأيسر يتحك

 
 
 ه تقع عليه أن

 
 غة والت  مراكز الل

 
م والقراءة والكتابة، وهو عند معظم الأفراد العاديين أكبر قليلا في الحجم، وقد وجد عل

ا ان، وإم  ا متساوين إم  صفين الكرويي  ن أن نسبة مرتفعة من الأفراد الذين يعانون من الديسليكسيا لديهم الن  و الباحث

ُ(.70، 2008،ُأحمد عبد الكريم)ُالغالبيةصف الأيسر على عكس صف الأيمن أكبر من الن  الن  

عددا من الباحثين أمثال هينشلود، هلجرين، هيرمان  بأن   1985يؤكد هاريس وسيباي ُة:ةُأوُالجينيُ العواملُالوراثيُ  .5

 (،99ُ، 2005نصرة جلجل، )موروث  يعتقدون أن العسر القرائي  
 
 كما بينت بعض البحوث الحديثة أن

 
ذوذ ه في حالة الش

 الكروموزومي في الكروموزومات الجنسي  
 
  راس ي، استيعابحصيل الد  فل المصاب من صعوبة في الت  ة تزداد معاناة الط

 
غة الل

أحمد ) xxy- xxx- xxyطفل يعانون من:  4000ر بكولورادو على ڨراسة التي أجريت في دينة وذلك في الد  واضطرابات سلوكي  

ُ(.75، 2008عبد الكريم، 

وازن داخل الجسم، وهذا ة لكي يحدث الت  جسم الإنسان يفرز مواد كيميائي   من المعروف أن  ُة:ائيُ العواملُالكيمي .6

ته وحيوي   هنة التي تحفظ تواز بقصور توازن الكيمياء الحيوي   ة، فقد يرتبط العسر القرائي  ما يطلق عليه بالكمياء الحيوي  

 
 
ينالين"، ويرجع هذا الخلل في ڨأمثلة ذلك حمض "البيروفيك ال، ومن ر على خلايا المخ  ونشاطه، وأي نقص أو زيادة يؤث

 الإفرازات إلى طبيعة ونوعي  
 
ُفل.ة الأطعمة التي يتناولها الط

7. ُ
 
ة م خاص  ة في بداية حياتهغذي  الأطفال الذين يعانون من نقص في الت   هناك دلائل على أن  ُة:غذيُ الحرمانُالبيئيُوالت

ي القراءة، كما ي إلى صعوبة فا يؤد  مم    ة في الجهاز العصبي المركزي الجسمي خاص   مو  في الن  ضون لقصور نة الأولى يتعر  في الس  

 
 
 بقات الاجتماعي  أن الكثير من أطفال الط

 
العديد  ة، هذا وقد أكدتة الأساسي  غوي  ة الفقيرة يعانون من قصور في المهارات الل

ُ(.100، 1997أحمد عواد، )ُة للأسرة وصعوبة القراءةصادي  ة والاقتراسات وجود علاقة بين الحالة الاجتماعي  من الد  

د حالة خلل أو اضطراب في القراءة، بل هي أكثر من ذلك عسر القراءة ظاهرة ليست مجر  ُ.أعراضُالعسرُالقرائي:4

خر نة بينما تظهر أعراض أخرى عند فرد آبت أعراضها وتختلف من فرد لآخر، ويظهر بعضها في حالة معي  بكثير حيث تشع  

ُوهي كما يلي:(،60ُ، 2008أحمد عبد الكريم، )

1.4ُ
 
ُقةُبالقراءة:.ُُأعراضُمتعل

-   
 
 ؛غة )الحروف، الكلمات( أو الأرقاماضطراب أو قصور في ذاكرة استيعاب الل
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-   
 
 ؛القراءةمل، أو إغفال بعضها عند ل في الخلط بين الحروف والكلمات والجُ قصور لغوي يتمث

  تحصيل في القراءة أقل    -
 
 بصورة كبيرة، عما هو متوق

 
سبة لعمرهم العقلي، وسنوات تواجدهم بالمدرسة، وغالبا ع بالن

 ؛من تحصيلهم في الحساب أقل  

-   
 
 ؛ه الحروفر توج  في محاولاتهم الأولى للقراءة، يظهرون اضطرابات واضحة في تذك

-  
 
 را أو عغالبا ما يظهر هؤلاء الأطفال تأخ

 
  غة، بالإضافة إلى كونهم قراء ضعافيوبا في واحدة أو أكثر من جوانب الل

 ؛(2005،37نصرة جلجل، )ُة ضعيفة،، أو مفردات شفهي  لديهم حديث غير تام  

-  
 
 حذف بعض الكلمات، أو جزء من الكلمة المقروءة، فيقرا مثلا سافر بالط

 
 ؛ائرةائرة بدلا من سافرت بالط

 ؛من معناها، فمثلا يقرأ العالية بدلا من المرتفعة اقد تحمل بعضإبدال بعض الكلمات بأخرى  -

 صإضافة بعض الكلمات إلى الجمل أو إضافة بعض المقاطع أو الأحرف إلى الكلمة المقروءة غير الموجودة في الن   -

 
 
 الأصلي لها، فجملة سافرت بالط

 
 ؛ائرة إلى إيطالياائرة، قد يقرأها سافرت بالط

 ؛( 208، 2000نبيل عبد الهادي، )ُر،ة دون مبر  ثر من مر  تكرار بعض الكلمات أك -

-  
 
 ؛وتكل أو الص  صعوبة إدراك الفروق بين الحروف المتشابهة في الش

   ؛كون، المدودمة، الكسرة، الس  حة، الض  تمشكلة الحركات: الف -

 ؛نوين والهمزاتمشكلة الت   -

 الت   المشكلة  -
 
 ؛ةة والقمري  مسي  عريف الش

 ؛عريف كما في )درسوا(والألف الممدودة )ا( والمقصورة )ى( والمحذوفة مثل: هذا وألف الت  ألف الوصل )آ(  -

 ؛تشابه الحروف -

 ؛(26، 1983ُعلي تعوينات،)قط على الحروف زيادة على تشابهها، وجود الن   -

 ؛وحركة العين قصور في الإدراك البصري ينعكس في سوء تنسيق حركة اليد   -

 معي قصور في الإدراك الس   -
 
  نبيل عبد الفتاح)ل في اضطراب أو صعوبة دمج الأصوات وتتابع الكلمات، يتمث

 ؛(93، 2000

 ؛د عند مقابلة كلمات غير مألوفة أو عديمة المقاطعبطيئة مع الترد  الالقراءة  -

-  
 
 ؛ويلةحذف الكلمات القصيرة واختصار الكلمات الط

 الاعتماد الز   -
 
 ؛(2005،41جلجل،رات الحروف الأولى. )نصرة ائد على مؤش

2.4. ُ
 
 ة:قةُبالقراءةُالجهريُ أعراضُمتعل

 ؛يهج  ضعف شديد في الت  ُ-

 ؛(39، 2005ف على الكلمة. )نصرة جلجل، عر  راع من أجل الت  فقدان القدرة على القراءة من أجل الفهم، أثناء الص   -

 ؛االبطء في ترجمة صورة الكلمة المكتوبة ونطقها صوتي   -

 ؛أصوات الحروف المختلفةظ في نطق لف  أخطاء الت   -

ة إلى البصري   ترجمة الإشارة ة بين رؤية الكلمة ونطقها، بمعنى آخر طول الفترة التي يجري فيها المخ  مني  طول الفترة الز   -

 .(63، 2008ة. )أحمد عبد الكريم، إشارة صوتي  

4.1. ُ
 
ُقةُبالكتابة:أعراضُمتعل

ل بأكملها ميانا قد يقوم بكتابة المقاطع والكلمات والجُ عكس كتابة الحروف، بحيث تكون كما يبدو في المرآة، وأح  -

 ؛فتكون كما يبدو في المرآة -من اليسار إلى اليمين -بصورة مقلوبة
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-   
 
جاهات، فقد يبدأ بكتابة الكلمات والمقاطع من اليسار بدلا من كتابتها كالمعتاد من اليمين، والفرق يكمن خلط في الات

 ؛ابقبعد كتابتها، ولا تبدو معكوسة كالس  في أن الكلمات هنا تبدو صحيحة 

 ؛ترتيب أحرف الكلمات، والمقاطع بصورة غير صحيحة عند كتابة الكلمة، فكلمة دار قد يكتبها راد  -

 ؛(2000ُ،210نبيل عبد الهادي، )ناب  -خلط في كتابة الأحرف المتشابهة فيكتب باب -

-   
 
 ؛رديء تصعب قراءته خط

 ؛أسفل أو تماوج الأسطرطر إلى أعلى أو إلى ميل الس    -

 ؛عبير عنها بالكتابةصعوبة تسجيل الأفكار والت    -

أحمد عبد الكريم، )ة. تباين أحجام الحروف أو الكلمات، وكتابة الحروف بشكل خطوط ذات رؤية حاد    -

2008 ،63). 

4.4ُ
 
ُ.ُأعراضُمتعل

 
ُاكرة:قةُبالذ

-  
 
 ؛ةة إلى إشارات لغوي  معي  والس  ة اكرة في ترجمة الإشارات البصري  صعوبة الاستدعاء من الذ

  ةسرع -
 
 الن

 
ييز بين مي الكلمات، والأسماء والمصطلحات، وتسلسل أحرف الهجاء، وكذا عدم الت  ق بتهج  سيان فيما يتعل

 
 
 جاهات.الات

5.4ُ
 
ُ.ُأعراضُمتعل

 
ُفس يُوالحركي:قةُبالجانبُالن

 ظهور اضطرابات انفعالي   -
 
نبيل )اتج عن عجزه عن نطق الكلمات وقراءتها. فل، بسبب شعوره بالإحباط الن  ة عند الط

 ؛(93، 2000عبد الفتاح، 

 ؛ةالاندفاعي   -

-  
 
  ؛شاطفرط الن

 الاندفاعالغضب،  سرعة -
 
 ؛فسقة بالن  ، بعض مشاعر الفشل وعدم الأمان وفقدان الث

-   
 
 التي تتلام أو من الأماكن المرتفعة أو من الاشتراك في الأنشطة بعض حالات من الفوبيا، كالخوف من الظ

 
ب طل

 
 
 ؛زانا أو تركيزاحركة أو ات

 ؛ل لا إراديار، صعوبات في الهضم، عرق زائد، تبو  قد يعاني المعسر من صداع، ميل إلى القيء، دو    -

-   
 
 ائد أو البطء الز  شاط الز  الن

 
 ؛ركيز في القراءةائد أو عدم القدرة على إتمام عمل يقوم به أو الت

 صعوبة في المحافظة على توازن الج  -
 
 .(64، 2008  أحمد عبد الكريم)ُركيز العضلي والحركي.سم، ضعف الت

ُالفيزيولوجيُ  .5
 
ُالت ُللعسرُالقرائي ُشريحيُ ة  الن   لعل  ُ:ة

 
ة خصبة كان أرضي   (XX) اني من القرن العشرينصف الث

 ة الحديثة والمتمركزة أساسا على العلاقة بين الد  راسات العصبي  للد  
 
ل إليها في وص  تائج المتالن  ة بعد غة خاص  ماغ البشري والل

ُهذا المجال.

 الفضل لبروكا باعتباره الأو   ويرجع الفضل كل  
 
تاجها، ودليل ة وإنغة البشري  ل من قام بتحديد المنطقة المسئولة عن الل

 
 
اعد نتيجة لصدمة أو تلف يصيب المنطقة يفقد خلالها المصاب لفيف الجبهي الأيسر الص  الث للت  ذلك تلف القدم الث

 ال
 
 قدرة على إنتاج الل

 
 يرنيكي اكتشاف بر ڨالألماني كارل  ر أفازيا بروكا. بعد سنوات أتم  ة، وهذا ما يفس  فهي  غة الش

 
د وكا، إذ أك

لفيف ند الت  سيلفيوس ع ة لشق  ماغي الأيسر وتحديدا في المنطقة الخلفي  صف الكروي الد  ة لنفس الن  هناك منطقة خلفي   أن  

  بفك   ص  ل، والتي تختدغي الأو  الص  
 
 تشفير الل

 
ة معي  غمات القادمة من المناطق الس  ة، والتي تعني بتحويل الن  فهي  غة الش

 ة.والخلل في منطقة فرنيكي يكسب الفرد حبسة فرنيكي أو الحبسة الحسي   دةماغ لرسالة مفهومة محد  بالد  

لكرتين ة العليا في نصفي ادغي  لفظ بالكلمات المسموعة يحدث نشاط للمناطق الص  فعندما نطلب من شخص إعادة الت  

 
 
 لي  ة الأو  معي  ة الس  ماغي  مع )الباحات الد  ة بالس  ة الخاص  ماغي  يتين، بعبارة أخرى مناطق القشرة الد  المخ

 
(، وفي نفس ةانوي  ة والث
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 الوقت المناطق الحركي  
 
 ة والمتعل

 
ة ت الخاص  اة(، والمشتملة على مجموع العصبونة الحركي  غة )القشرة الحسي  قة أساسا بالل

 ة( انطلاقا من نصفي الكرتي  غمي  ة الن  بمراقبة الحركات )الفمي  
 
 يتين.ن المخ

 أم   
 
لة لاماغي فهي تختلف عن الأولى، فعندما نطلب من شخص أن يعطي كلمة مماثلة بنفس الد  شاط الد  ا عن منطقة الن

 
 
ضيحي على و ماغيتين، ومثالنا الت  لنصف الكرتين الد  نيا ة الد  ة الحركي  المناطق الحسي   سبة لكلمة مسموعة، فهي تخص  بالن

 
 
صف الجبهي الأيسر قبل منطقة بروكا، أما عن منطقة شاط بذلك يتمركز في الن  ذلك )تفاحة، قضم(، )غزالة، جرى( فالن

  بروكا فتختص  
 
  شاط في كل  بالن

 
خص أن يتلفظ بكلمة أو مجموعة من الكلمات المسموعة. الحالات التي يريد الش

(Habib,1997 ,32) 

   
 
  فاقا أن  من المعلوم ات

 
  الحروف حضير غالبا ما لا يستطيع قراءة كل  سنوات بعد نهاية مرحلة الت   8-6فل ما بين الط

 
 
 ر بأن  ف على الآلاف منها، وهذا ما يفسعر  ه يستطيع الت  وبالمقابل يصبح لديه رصيد يقدر بمئات الكلمات، إضافة إلى أن

 
 
ة ها من ناحي  ة وما يماثلبط بين المعلومات المرئي  د وذلك بالقيام بالر  ظام المعرفي المعق  على استخدام الن  فل صار قادرا الط

ُ(Habib,1997 ,107)لالة. الد  

   
 
 ق الت  ائدت طر ه مهما تعد  وما تجدر الإشارة إليه هو أن

 
 عليم، فإن تعل

 
قة ة موروثة ذات علاة هي خاصي  غة الكتابي  م الل

  مو  وطيدة بالن  
 
 العقلي للط

 
 فل، حيث يتعل

 
دريج بالت   ة(، ثم  وتي )المرحلة الحرفي  حويل الخطي/الص  فل أولا قواعد الت  م الط

 ة آلي  تصبح هذه العملي  
 
وهكذا...  كلمات نت مقاطع ثم  د من الحروف كو  فل إلى مرحلة أخرى أين يجمع عد  ة، بعدها ينتقل الط

 .هذه العملي  
 
والتي تكون مسؤولة عن المعالجة (Péri Sylviusُ)ُسيلفيوسُلأولى المنطقة قبل شقب آليتين عصبيتين اة تتطل

انطلاقا  ةة والتي تسمح باستخلاص شكل أكثر كفاءة لأنماط المعلومات البصري  وتية للكلمات، والأخرى تكون أكثر آلي  الص  

 من مثير كتابي، هذه الآلي  
 
  روري لفك  ركيز الض  ة تسمح بتخفيف الت

 
 حتوى.لالي للمالجانب الد   التي تخص  فرة و الش

  وتي والذي يسمح بتقطيع الكلمات المسموعة إلى حروف ومقاطعبط بين هاتين الآليتين يكون ما يعرف بالوعي الص  الر    

 
 
 فل بداية من الس  هذه القدرة تظهر عند الط

 
 ز بالت  الثة، وتتعز  نة الث

 
 م القراءة وحتى الكتابة.دريج بواسطة تعل

لجة صة في معاة المتخص  دغي  ن من المناطق الص  قطيع الفونولوجي يسيطر عليه نظام عصبي معقد يتكو  هذا الت  

 ة لنصف الكرة المخي  ة والجبهي  معية، والمناطق الجداري  المعلومات الس  
 
ة قصيرة تي  و اكرة الص  ة اليساري والتي تتدخل في الذ

 المدى.

     
 
 الت   سممن خلال الر   Geschwindد دراسات وتؤك

 
ة للكلمة، تنتقل هذه ه لكي تحدث معالجة مرئي  خطيطي للقراءة إن

ي أين تكون او لفيف الز  ة إلى الت  تنتقل عن طريق المسارات العصبي   القفوي، ثم   ة في الفص  الأخيرة من القشرة البصري  

  وتي(، ثم  المطابقة بين شكله البصري وشكله النغمي )الص  
 
التي تسمح مستوى باحة فرنيكي و ة على معي  ل القشرة الس  تتدخ

ُ(.Habib,1997 ,108)ُللمثير الكتابي )الكلمة( بالمعالجة.

بعض (Drakeُ،1968ُ)عندما قدم 1968ولمعرفة الخلل العصبي عند معسري القراءة، كان لابد الانتظار حتى سنة    

 
 
 الملاحظات على حالة شاب توف

 
مجموعة من  ،لقراءة، حيث بين تشريح المخ  م اي إثر نزيف دماغي وكان يعاني صعوبات في تعل

 
 
 شوهات العصبية الخاص  الت

 
، وكذا ة اليسرى غة على شكل شقوق في المنطقة الجداري  ة بباحات القشرة المسئولة عن الل

 ة للقشرة.ة )النيرونات( في وضع غير عادي في الطبقة الخارجي  مجموعة من الخلايا العصبي  

 كما بينت الد  
 
" والتي هي عبارة عن تجمع آلاف ectopieوجود ما يعرف بـ" Galaburdaة التي قام بها شريحي  راسات الت

 ة تكو  الخلايا العصبي  
 
 نت بطريقة عشوائية، تشك

 
ماغية طحية للقشرة الد  مستقيم في المنطقة الس   لت على شكل خط

 
 
 المعسر قرائي   بقة(، والملاحظ عن مخ  )الط

 
  وقد دلت الملاحظات أن   "ectopiesن من عشرات "ه يتكو  ا أن

 
نت هات تكو  شو  هذه الت

 ة اليسرى.ة، وهي موجودة بكثرة في نصف الكرة المخي  في المرحلة الجنيني  
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هات أخرى في القشرة، وتحديدا في القشرة الصدغية العلوية اليسرى في منطقة فرنيكي حيث يكون كما توجد تشو  

 " .Polymicrogyrieحجمها كبيرا نوعا ما، وهو ما يعرف بـ "

حالة  16راسات على ت الد  ا حيث تم  بأن الجسم الثقني مختلف عند المعسر قرائي   1996ولقد بين حبيب وآخرون   

نين صوير بالر  حالة لا يعانون من أي اضطرابات، وقام بتطبيق الت   12ن من نة ضابطة تتكو  تعاني من عسر القراءة، وعي  

 ، وقد بي  IRMالمغناطيس ي 
 
 الجسم الثقني عند المعسر قرائي   شاطات أن  نت الن

 
 خصا يكون مسطحا نوعا ما مقارنة بالش

ُ(Habib,1997 ,138)ُنوعا ما. االعادي أين يكون دائري

 ا كما يلي:تشريحي   د العسر القرائي  وهذا ما يجعلنا نحد   

-   
 
 ماغي  ة الأيسر يرتبط بالهيمنة الد  ة في نصف الكرة المخي  غوي  تناظر المساحات الل

 
 ة ومنه يؤث

 
  مر في تعل

 
 ؛غةالل

 ماغي  ه ميكانيزمات الهيمنة الد  شو  ت إن   -
 
 ة هو أساس مشكل تعل

 
 ة؛ ي إلى عسر القراءغة، والذي يؤد  م الل

 ؛يسر(ة )مفهوم الجانب الأيمن والأماغي  ه الميكانيزمات الد  على تشو   العلامات التي تدل   ة من أهم  يعتبر تحديد الجانبي   -

 ة فهو مرتبط بالجسم الثقني فهو العضو الأساس في هذه العملي  ماغي  مفهوم الهيمنة الد  أما -
 
ة للعسر سبة، أما بالن

 .ةة غير طبيعي  العلاقة بين نصفي الكرتين المخيتين علاقة مرضي   ونتيجة لحالة الجسم الثقني فإن   القرائي  
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْةْمهاراتْالقراءةْوالكتابةْوتيْفيْتنميّْالوعيْالصّْرْْ وْ دَْ

ْ
َ
ْخفيفةْسمعيّةويْإعاقةْْلدىْمجموعةْتلاميذْذ

ْة()دراسةْميدانيّْْةدائيّْتبفيْالمرحلةْالْ

ْ:ْْمةمقدّْ

التّعليم   عليها  يقوم  التي  الأسس  أهمّ  والكتابة من  القراءة  م 
ّ
تعل المرحلة  في  يعتبر  وفي  عامّة  المدرسة 

ز التّ 
ّ
م واكتساب المهارات الأساسيّة التي تنبني عليها عمليتا القراءة  يعليم فالابتدائيّة خاصّة. إذ يُرك

ّ
ها على تعل

 
ّ
ب اكتساب هذه المهارات مجموعة من الش

ّ
ها  روط وأهمّ والكتابة بمختلف مستويّاتها ودرجات اتقانها. ويتطل

 
ّ
 ة التّ عمليّ   م سالما من الإعاقات والأمراض والعاهات التي تقف ضدّ أن يكون هذا المتعل

ّ
 أم، و عل

ّ
م ن يكون المتعل

 ا للتّ ناضجا ومستعدّ 
ّ
 م. عل

 
ّ
 ة، وبالتّ الخاصّ   الاحتياجات ق بذوي  لكن ماذا يكون الأمر إذا تعل

ّ
ا؟  ا خفيف  ا تخلف  فين ذهني  حديد بالمتخل

المهارات المعتمد عليها في    ا هي عليه مع الأطفال الأسوياء العاديين. فرغم أنّ ا عمّ ة تختلف تمام  الوضعيّ   إذ أنّ 

 
ّ
النّ تعل عند  نفسها  هي  والكتابة  القراءة  الكيفيّ م  لكن  الأطفال،  من  عمليّ وعين  فيها  تنجز  التي  التّ ة  عليم  ة 

 والتّ 
ّ
ة لم تفعل أي ش يء لكي تنجز أي  الجزائريّ   الدّراسيّةالمناهج    م هي التي ينبغي أن تختلف. فللعلم أنّ عل

 الخاصّ   الاحتياجاتمنهاج ولا طرائق لتعليم ذوي  
ّ
  اشكلي    ة، وما يجري في المدارس من إدماج لهؤلاء ما هو إلا

كلّ لأنّ  من  يتجاهلون     هم 
ّ
التّ المعل بعض  لديهم  الذين   مين 

 
ذ من  الخاصّ لاميذ  الاحتياجات  وبالتّ وي  لا  ة،  الي 

  يحصلون على أيّ 
ّ
 م مثل زملائهم الأسوياء. تعل

 الدّراسةلهذا في هذه  
ّ
ا خفيفا أن تكون ا تخلف  فين عقلي  ، عملنا على اقتراح برنامج يسمح للأطفال المتخل

 لهم الفرصة في إمكانيّ 
ّ
مني ن يختلف هو العمر الزّ أء، وما يمكن  ام القراءة والكتابة مثل زملائهم الأسوية تعل

 
ّ

 الذي قد يكون أكبر بعض الش 
ّ
ف لذوي  ه بالإمكان أن الاجتهاد في تقديم تعليم مكيّ يء لديهم. ومن هنا نجد أن

فئة من    ة في المناهج تحضر مثل هذه البرامج لكلّ الهيئات المختصّ   ة في المدارس لو أنّ الخاصّ   الاحتياجات 

 
 
 ة محاولة لذلك.   ة، لكن مع الأسف لا توجد أيّ الخاصّ  الاحتياجاتوي فئات ذ

 

 

 

 
 

   ْأ.ْد.ْعليْتعويناتتقديم،ْْ
ّ
ْْ.ةغةْالعربيّْعضوْالمجلسْالأعلىْلل
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

و الفنولوجي يكون هو المساعد لأفراد مجموعة البحث  أوتي  الوعي الصّ   عملنا على أنّ   الدّراسةوفي هذه  

 على إمكانيّ 
ّ
تين  م في مستوى هاتين المادّ قدّ طور في التّ التّ   مّ ث  ،ة على الأقلّ ليّ ءة والكتابة الأوّ م مهارات القراة تعل

 بشكل أساس ي.         

م الصّ التّ   نّ إ
ّ
خول فـي القراءة  وتي والكفاية الفونولوجية هو المدخل الأساس ي لبناء أنشطة تسهل الـدّ حك

الخفيفة إلى متوسطة، فهـو اكتساب أولي قبل القراءة والكتابة، لهذا يبقى   سمعيّةوالكتابة لذوي الإعاقة ال

 ة تطوّ اته، كيفيّ علينا فهم طبيعة هذا الـوعي، مستويّ 
ّ
را، واستغلاله أحسن استغلال  ره، والكشف عنه مبك

فئة   الابتدائيّ   الدّراسةلصالح  المرحلة  في  ثمّ المتمدرسة  ومن  أهميّ   ة،  للتّ إعطاء  الوعي ة  أنشطة  على   دريب 

م القراءة والكتابة،
ّ
 وبذلك ضمان الدّ   الفونولوجي، وهذا من شأنه أن يسهم في تعل

ّ
ة.  غة الكتابيّ خول في الل

معرفيّ  أنشطة  يحوي  تدريبي  برنامج  تصميم  إلى  بالباحثة  دفع  الذي  الفونولوجي  الأمر  الوعي  على  قائمة  ة 

 ة مهارات القراءة والكتابة.لتنميّ 

الصّ  الوعي  موضوع  استهدفنا  ذلك  أجل  التّ من  لدى  الوتي  الإعاقة  ذوي  إلى   سمعيّةلاميذ  الخفيفة 

ة بالوعي  ة خاصّ ة، ووضع برنامج تدريبي يحتوي على أنشطة معرفيّ طة المتمدرسين في المرحلة الابتدائيّ المتوسّ 

   التّدريباستقصاء أثرها عن طريق    ة مهارات القراءة والكتابة لديهم، ومن ثمّ وتي لتنميّ الصّ 
ّ
 المنظ

ّ
ة  م وفق خط

 من. دة الأهداف والأساليب والزّ ة محدّ علاجيّ 

ْْ:الدّراسةتساؤلتْْ .أ

1.  
ّ
ة مهارات القراءة والكتابة  وتي( في تنميّ ة بالوعي الصّ ة خاصّ ي )أنشطة معرفيّ التّدريبر البرنامج  هل يؤث

 ة؟  طة بالمرحلة الابتدائيّ خفيفة إلى متوسّ  سمعيّةنة من تلاميذ ذوي إعاقة لدى عيّ 

وتي، ومهارات القراءة والكتابة لدى أفراد هذه  ة مهارات الوعي الصّ ي في تنميّ التّدريب أثر البرنامج    هل يمتدّ  .2

 ة؟طبيق بفترة زمنيّ نة بعد التّ العيّ 

 ْ:الدّراسةاتْْب.ْفرضيّْ

ةتوجد فروق   .1
ّ
في القياسين القبلي    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  اإحصائي    دال

 طبيق البعدي. ي لصالح التّ التّدريبوتي يعزى للبرنامج والبعدي لاختبار الوعي الصّ 

ة لا توجد فروق   .2
ّ
)  اإحصائي    دال في القياسين    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى 

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبوتي يعزى للبرنامج القبلي والبعدي لاختبار الوعي الصّ 

ةتوجد فروق   .3
ّ
في القياسين القبلي    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  اإحصائي    دال

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبر يعزى للبرنامج طق المصوّ والبعدي لاختبار كفاءة النّ 

ة لا توجد فروق   .4
ّ
)  اإحصائي    دال في القياسين    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى 

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبر يعزى للبرنامج طق المصوّ القبلي والبعدي لاختبار كفاءة النّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ةتوجد فروق   .5
ّ
في القياسين القبلي    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  اإحصائي    دال

 طبيق البعدي. ي لصالح التّ التّدريبى للبرنامج والبعدي لاختبار القراءة يعزّ 

ة لا توجد فروق   .6
ّ
)  اإحصائي    دال في القياسين    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى 

 طبيق البعدي. ي لصالح التّ التّدريبى للبرنامج القبلي والبعدي لاختبار القراءة يعزّ 

ةتوجد فروق   .7
ّ
في القياسين القبلي    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  اإحصائي    دال

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبى للبرنامج ة يعزّ والبعدي لاختبار الكتابة الإملائيّ 

ة لا توجد فروق   .8
ّ
)  اإحصائي    دال في القياسين    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى 

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبى للبرنامج ة يعزّ القبلي والبعدي لاختبار الكتابة الإملائيّ 

ْْ:الدّراسةج.ْأهدافْْ

للنّ  .1 فونولوجي  وصف     موّ تقديم 
ّ
يتضمّ الل العمليّ غوي،  الفونولوجيّ ن  النّ ات  والقرائيّ طقيّ ة،  ة  ة، 

 . سمعيّةة للأطفال ذوي الإعاقة الوالكتابيّ 

وتي لتحسين مهارات الوعي  ة بالوعي الصّ ة خاصّ قياس أثر برنامج تدريبي قائم على أنشطة معرفيّ  .2

 ة مهارات القراءة والكتابة وأوتي وتنميّ الصّ 
ّ
نة من تلاميذ  لدى عيّ   ةعربيّ لة اغويّ يضا تحسين نطق الأصوات الل

  ة.طة في المرحلة الابتدائيّ خفيفة إلى متوسّ  سمعيّةذوي إعاقة  

 لأجل التّ  الدّراسة حيح لدى مجموعة وتي الصّ ة الوعي الصّ إلى توضيح أهميّ  الدّراسةتهدف  .3
ّ
ن من  مك

 
ّ
 م القراءة والكتابة.تعل

ْْ:الدّراسةمفاهيمْ .د

ْطةْ:الخفيفةْإلىْالمتوسّْْسمعيّةالإعاقةْالْ -

ْ
ّ
الإجرائيْ:الت التّ ْْعريفْ بين  هم  يتراوح  سمعي  بفقدان  المصابون  والمجهّ   69-25لاميذ  زين  ديسيبل 

 في أذن واحدة على الأقل، والمسجّ 
 
اختيارهم بالاستناد    لين في مدرسة المعاقين سمعيا، والذين تمّ كلاسيكيا

 
ّ
الط تقاريرهم   بيّ إلى 

ّ
المعل وملاحظات  والمختصّ ة     ين.مين 

ّ
الل أصوات  معالجة  في  يواجهون صعوبة  غة  والذين 

الي صعوبة في اكتساب مهارات القراءة والكتابة داخل أقسام  مع، وبالتّ المنطوقة بالاعتماد على حاسة السّ 

ْ.  الدّراسة

ْوتيْ:الوعيْالصّْ -

ْ
ّ
الإجرائي:الت الصّ ْْعريفْ بالوعي  في  يقصد  قدرة  الحاليّ   الدّراسةوتي  الابتدائيّ ة:  المرحلة  ة  تلاميذ 

بإعاقة   متوسّ   سمعيّةالمصابين  إلى  الهّ طة  خفيفة  الحروف  أصوات  إدراك  والمكتوبةعلى  المنطوقة      جائية 

 
ّ
ة من  وائت )الحركات( داخل المقاطع والكلمات، والوعي بالقافيّ شابه والاختلاف بينها، الوعي بالصّ إدراك الت

التّ  على  قدرتهم  تجزئة  خلال  على  قدرتهم  خلال  من  الكلمات  داخل  بالمقاطع  الوعي  وإنتاجها،  عليها  عرف 

ها ومزجها، الوعي بأصوات الحروف داخل الكلمات من خلال قدرتهم على تجزئة  الكلمات إلى مقاطع وعدّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 الكلمات إلى أصوات وعدّ 
ّ
 ها، مزجها، الوعي بالت

ّ
عرف  سلسلي داخل الكلمات من خلال القدرة على التّ ركيب الت

لاعب بأصواتها ومقاطعها من خلال  هائي. والوعي بالكلمات ومعانيها عند التّ على صوتها الأولي، الوسطي والنّ 

 الوعي بالكلمات داخل الجُ القدرة على إدخال التّ 
 
مل إلى مل أي القدرة على تقسيم الجُ غييرات عليها. وأخيرا

   التّلميذل عليها  رجات التي يتحصّ كلمات ومزجها.  ويعبر عنها بالدّ 
ُ
 عدّ على اختبار الوعي الفونولوجي وأبعده الم

 ْ.الدّراسةلهذه 

ْمهاراتْالقراءة:ْْ -

ات القراءة والتي  في عمليّ   التّلميذ، ويقاس بدرجة  يقصد بمهارة القراءة بالأداء القرائيّ عريف الإجرائي:  التّ 

   تمّ 
ُ
الم القراءة  اختبار  القرائيّ الدّراسةلهذه    عدّ تشخيصها على  لتقييم قدراتهم  الدّ .  قة  ة حسب معايير 

 
ّ
 والط

ّ
 .  رعة( والفهم القرائيّ قة والسّ ة )الدّ فويّ لاقة الش

 ابقة:ْْراساتْالسّْه.ْالدّْ

فْيْاكتسابْالمهاراتاْلمعرفيّْتبْدورْالوعيْالصّْراساتاْلتيْاهتمّْالدّْ ْوتي
ّ
اةْْغويّْةْوالل ْْ:المختلفةْعندْغيرْالمعاقينْسمعيًّ

ْةْ:راساتْالأجنبيّْ.ْالد1ّْهـ.ْ

   التّدريب آثار    :، بعنوان  ْ(Kozminsky, L, et Kozminsky, Eْْْ)ْ(1995ْ)دراسة   .1
ّ
جاح  وتي في النّ ر على الوعي الصّ المبك

هذه  تؤسّ ْْالقرائي،    الدّراسةس 
ّ
التّ وليّ الط العلاقات  والسبّ نبؤيّ ة  الصّ ة  الوعي  بين  في  بية  القراءة  ونجاح  القراءة  قبل  وتي 

 فين الأوّ الصّ 
ّ
والث تمّ ل     (70)ت دراسة  الث. 

 
الأطفال   طفلا رياض  في  إلى مجموعتين تجريبيّ   من فصل  بلغت )قسمت  ( 35ة 

، ومجموعة  63.05ط عمر  بمتوسّ 
 
 بمتوسّ 35ضابطة بلغت هيا أيضا )  شهرا

 
، والذين سجّ   62.60ط عمر  ( طفلا

 
لوا  شهرا

ا في نفس المدرسة الابتدائيّ  قياس    ( أشهر. تمّ 8ة )ته ثمانيّ وتي مدّ ة برنامج تدريب الوعي الصّ جريبيّ ت المجموعة التّ ة. تلقّ لاحق 

تقييم الفهم القرائي في نهاية    ل، وتمّ ف الأوّ وضة ونهاية الصّ ، ونهاية الرّ التّدريبة: ما قبل  وتي في ثلاث نقاط زمنيّ الوعي الصّ 

 فين الأوّ الصّ 
ّ
  ة العامّ وتي بين المجموعات في نهايّ ائج العثور على اختلاف كبير في مهارات الوعي الصّ الث. وأوضحت النتّ ل والث

والتّ  المقروء  وفهم  القراءة  درجات  بين  مقارنة  الأطفال.   رياض 
ّ
قبل  حك الفونولوجي  الوعي  درجات  في  . وأسفرت  التّدريبم 

 من الصّ   ة في كلّ جريبيّ للمجموعة التّ   إحصائيّةتائج عن فروق ذات دلالة  النّ 
ّ
الوعي الفونولوجي   الث. كانت مهامّ فين الأول والث

ا بدرجة كبيرة بالنّ لي وحذف الصّ وت الأوّ لعزل الصّ 
 ل.  ف الأوّ جاح في اكتساب القراءة من الصّ وت، الأكثر تنبئ 

وتي المعتمد على استخدام الحاسوب:  نة بـ: تقييم برنامج تدريبي للوعي الصّ ، والمعنوّ (Valliath, S) )2002ْ)دراسة  .2

كان الغرض  هجئة،  على مهارات الوعي الفونولوجي والقراءة والتّ   التّدريب وتي والقراءة والهجاء في  أثيرات على الوعي الصّ التّ 

،  (Earobics  )  ة. يركز برنامجة واقعيّ ة برنامج تدريبي قائم على الكمبيوتر في بيئة مدرسيّ هو تقييم فعاليّ   الدّراسةمن هذه  

 ل يعتمد على التّ م بمعدّ وتي. تقدّ نات مختلفة للوعي الصّ ة مكوّ وهو برنامج تدريبي فردي، على تطوير عدّ 
ّ
  ن الفردي لكلّ مك

  التّدريب يرات ما قبل  لتقييم تغيّ   الدّراسةمت هذه  نة الخمس. صُمّ ات المختلفة لمجموعات المهارات المكوّ طالب من المستويّ 

 ة والقدرة الإملائيّ ة وغير المعنويّ ة الحقيقيّ تشفير الكلمات الفرديّ  في بعض مهارات الوعي الفونولوجي، وفكّ 
ّ
 ة لط

ّ
ف  ب الصّ لا

   ياضيات. تمّ وتي أو الرّ دريب على أحد نوعين مختلفين من البرامج: الوعي الصّ ل الذين خضعوا للتّ الأوّ 
ّ
 تقييم جميع الط

ّ
ب لا

التّ   الدّراسة في   )لمدّ   التّدريب دابير قبل وبعد فترة  على هذه  أسابيع. شارك ثلاثون  في الصّ 30ة عشرة   
 
تلميذا الأوّ (  في ف  ل 

ا لمدّ 15ى خمسة عشر ). تلقّ الدّراسة  يومي 
 
على الوعي الفونولوجي بينما    التّدريب( دقيقة باستخدام برنامج  20ة )( تدخلا

قييمات التي  ياضيات. أظهرت التّ على الرّ   التّدريب ض لبرامج  عرّ ( الآخرون لمقادير مماثلة من التّ 15خضع الخمسة عشر )

نت بشكل ملحوظ في أربعة من خمسة مقاييس للوعي بة على الوعي الفونولوجي تحسّ أن المجموعة المدرّ   التّدريب أعقبت فترة  
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

   الفونولوجي وفي فكّ 
ّ
تهجئة بينما لم يظهر  تشفير الكلمات المفردة. ومع ذلك، كان هناك انخفاض كبير في أحد مقاييس ال

ا في مهارات التّ التّدريبتغيير ملحوظ بعد    هجئة الآخر أيّ مقياس التّ  بة  هجئة للمجموعة المدرّ . شوهد هذا الاكتشاف أيض 

   إحصائيّةياضيات. لم تكن هناك فروق ذات دلالة  على الرّ 
ّ
بة على  من المقاييس الأخرى للمجموعة المدرّ   شر على أيّ قبل الن

 في تحسين بعض مكوّ على الوعي الفونولوجي المحوسب كان فعّ   التّدريب إلى أنّ  الدّراسةاضيات. تشير نتائج هذه  الريّ 
 
نات  الا

 تشفير الكلمة الواحدة.  الوعي الفونولوجي وفكّ 

 ( GGillon , )(2002ْ)دراسة  .3
ّ
ت مقارنة  (. تمّ Gillon 2000ل )التي تعرض بيانات المتابعة للمشاركين في دراسة تدخ

، من  20أداء عشرين )
 
   7- 5( طفلا

ّ
غة المنطوقة، والذين  سنوات من الأطفال النيوزيلنديين الذين يعانون من ضعف في الل

 
ّ
 تل

ّ
للتّ قوا تدخ  

 
الفونولوجيّ وعيّ لا التّ ة  الذي أحرزه  قدّ ة، مع   من مجموعة ضابطة و)  20م 

 
 مع تطوّ 20طفلا

 
ر لغوي  ( طفلا

ا من التّ 11نموذجي بعد )  ا تقريب   ( شهر 
ّ
 دخ

ّ
ة  ات صوتيّ غة المنطوقة لديهم يوميّ ل. جميع الأطفال الذين يعانون من ضعف الل

 
ّ
ا في تطوير القراءة المبك التّ   رة. تمّ معبرة وأظهروا تأخير  ة في  الحرفيّ -ة الوصلات الفونيمية  ة على تقويّ أثيرات العلاجيّ فحص 

   تائج إلى أنّ هجئة. أشارت النّ تطوير التّ 
ّ
 تدخ

ّ
 ل الوعي الفونولوجي المنظ

ُ
ف  عرّ مستدام في الوعي الفونيمي وأداء التّ   موّ م أدى إلى ن

 وا التّ على الكلمات. في تقييم المتابعة، كان غالبية الأطفال الذين تلقُ 
ّ
 دخ

ّ
ع لأعمارهم  ل يقرؤون عند أو أعلى من المستوى المتوق

 عرّ على مقياس التّ 
ّ
هجئة كما  ل الوعي الفونولوجي بشكل كبير ارتباطات الفونيم والحرف في التّ ف على الكلمات. كما عزز تدخ

ابطة من الأطفال الذين يعانون من  هجئة بدون كلمات. في المقابل، أظهرت المجموعة الضّ ضح من تحسين القدرة على التّ يتّ 

 
ّ
الل  المنطوقة والذين لم يتلقّ غة  ضعف 

ّ
ا في الوعي الفونيمي بمرور الوقت وظلّ وا تدخ

 
ا ملحوظ   ل الوعي الفونولوجي تحسن 

 معظمهم قرّ 
ّ
النّ اء فقراء. تسل الدّ ط  المهمّ تائج الضوء على  النّ   ور   الذي يمكن أن يلعبه معالجو 

ّ
ة  غة في تعزيز تنميّ طق والل

 القراءة والتّ 
ّ
 هجئة المبك

ّ
 غة المنطوقة. رة للأطفال الذين يعانون من ضعف الل

( 12ة لـ )ر معرفة القراءة والكتابة المبكرّ في الوعي الفونولوجي وتطوّ   الدّراسة هذه  بحثت  ،  ( Gillon, G)(  2005دراسة )

 ممن تعرّ 
 
الكلام متوسّ 3)   ثلاثضوا في سنّ طفلا للتّ   أو شديد. تمّ ط  ( سنوات لضعف في   فحص استجابة الأطفال 

ّ
ل  دخ

 
ّ
دة لتسهيل الوعي الفونولوجي ومعرفة الحروف، بالإضافة إلى تحسين وضوح الكلام لديهم.  ر الذي تضمن أنشطة محدّ المبك

ر الوعي الفونولوجي للأطفال ومقارنته بمجموعة من  ت مراقبة تطوّ ( سنوات، تمّ 3)ثلاثة  صميم الطولي لمدّ باستخدام التّ 

 لا يعانون من ضعف النّ 19)
 
ى الأطفال الذين يعانون من  سنوات من العمر، تلقّ   5إلى   3طق. خلال فترة المراقبة من  ( طفلا

 25، )ططق، في المتوسّ ضعف النّ 
ّ
ت مقارنة أداء الأطفال في الوعي الفونولوجي والقراءة ( سنوات، تمّ 6ل في عمر )( جلسة تدخ

ا بأداء الأطفال )ومقاييس التّ  ابطة المتطابقة  طق، بالإضافة إلى مجموعة الضّ ( الذين لا يعانون من ضعف النّ 19هجئة أيض 

تائج  دة في الوعي الفونولوجي. وأشارت النّ وا أي تعليمات محدّ طق والذين لم يتلقّ من الأطفال الذين يعانون من ضعف النّ 

 
ّ
سنوات، كما يمكن تسهيل    4و  3ه يمكن تحفيز الوعي الفونولوجي لدى الأطفال الذين يعانون من ضعف في الكلام في سن  أن

 تنميّ 
ّ
بالت الفونولوجي ومعرفة الحروف خلال  ة الوعي الفونولوجي  الكلام، كما يرتبط تعزيز الوعي  زامن مع تحسين وضوح 

والتّ  القراءة  بتجارب  المدرسة  قبل  ما  النّ سنوات  المبكرة  اضطرابات على مستوى  هجئة  من  يعانون  الذين  للأطفال  اجحة 

 الكلام.

ْةْ:راساتْالعربيّْ.ْالد2ّْهـ.ْ

وتي لدى  ة الوعي الصّ ة برنامج مقترح لتنميّ فعاليّ ْْوالتي هدفت إلى قياس(،2017ْْدْالعبدْمصطفىْْ)ريحابْمحمّْْْدراسة

نة  جريبي ذا المجموعتين، فبلغت عيّ صميم التّ التّ   الدّراسةة السعودية، وتبنت  ل ابتدائي بالمملكة العربيّ ف الأوّ تلميذات الصّ 

)50)  الدّراسة  إلى  قسمت  تلميذة  تمّ 25(  ضابطة  كمجموعة  تلميذة     ن تدريسه  ( 
ّ
التّ بالط و)ريقة  تلميذة  25قليدية،   )

وتي عليهن. أعدت الباحثة اختبار يقيس مدى تمكن  ي القائم على الوعي الصّ التّدريبتطبيق البرنامج    ة تمّ كمجموعة تجريبيّ 

الصّ   الدّراسة نة  عيّ  الوعي  مهارات  الصّ وتي  من  الوعي  مهارات  في   
 
تدنيا نتائجه  عينتي  فأوضحت  لدى  كما  الدّراسة وتي   ،
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النّ  التّ أوضحت  بين مجموعتي  تائج  بد  الدّراسة كافؤ  البرنامج،    التّدريب  ءقبل  دال    الدّراسةلت  وتوصّ على  لوجود تحسن 

  كلمة، اكتساب مهارات تعرف أصوات آخر الكلمة اكتساب مهارات تعرف أصوات أول الا في درجات الوعي الصوتي )إحصائيّ 

( لصالح  لاعب بالأصوات وإنتاج كلمات جديدةوتية، معالجة الأصوات وإنتاج كلمات جديدة، التّ نات الصّ مهارة ضبط المكوّ 

   الدّراسة التي واصلت  ابطة ة على حساب المجموعة الضّ جريبيّ تلميذات المجموعة التّ 
ّ
و لصالح القياس  ة  قليديّ ريقة التّ بالط

 البعدي على حساب القياس القبلي.

ة مهارات القراءة  وتي في تنميّ (، والتي هدفت إلى معرفة أثر تدريبات الوعي الصّ 2018)  أمينْسرحيْأبوْمنديلْدراسة       

 ابع الأساس ي من ذوي صعوبات التّ ف الرّ لدى تلاميذ الصّ 
ّ
 من  23من )  الدّراسةنة  نت عيّ م بغرف المصادر، وتكوّ عل

 
( تلميذا

الصّ  الرّ تلاميذ     الدّراسةاختيارهم بطريقة قصدية. ولتحقيق هدف    ابع الأساس ي، وتمّ ف 
ّ
الباحث المنهج الش به  استخدم 

تصميم عدد    هرية المناسبة، كما تمّ تجريبي القائم على المجموعة الواحدة، حيث قام الباحث بتحديد مهارات القراءة الجّ 

 ابع من ذوي صعوبات التّ ف الرّ وتي بما يتناسب مع تلاميذ الصّ ات القائمة على الوعي الصّ التّدريبمناسب من  
ّ
إعداد    م، وتمّ عل

، وتم تدريس أفراد المجموعة باستخدام    بطاقة ملاحظة لقياس مهارات القراءة الجهرية للمجموعة تمّ 
 
تطبيقها قبليا وبعديا

الإ  المعالجة  وبعد  أسابيع،  لتسعة  النّ   حصائيّة تدريبات  أظهرت  ذات دلالة  للبيانات  فروق  أنّ ب  إحصائيّة تائج وجود    ينت 

 .  الدّراسةنة ة مهارات القراءة المستهدفة على عيّ تدريبات الوعي كان لها أثر كبير في تنميّ 

وتي في ة الوعي الصّ إلى استسقاء أثر استراتيجيّ   الدّراسة(، هدفت هذه  2018)  إيناسْمحمدْعبدْالفتاحْالنجارْْدراسة

 لدى طلبة الصّ   هرية والاستيعاب القرائيّ ة مهارة القراءة الجّ تنميّ 
ّ
أثير يختلف  إذا كان هذا التّ ما  بيان  تالث الأساس ي. و ف الث

تعيين    ( طالبا وطالبة وتمّ 142نة من )نة قصدية مكوّ على عيّ   الدّراسة تطبيق    فاعل بينهما. تمّ دريس والجنس والتّ باختلاف التّ 

 
ّ
 وطالبة درست باستخدام استراتيجيّ 64ة وعددها )جريبيّ لا المجموعة التّ شعبتين لتمث

 
وتي، وشعبتين  ة الوعي الصّ ( طالبا

 
ّ
الضّ تمث المجموعة  )لا  وعددها  طالب78ابطة   ) 

 
   ا

ّ
بالط درست  العاديّ وطالبة  أهداف  ريقة  ولتحقيق  استخدمت    الدّراسةة. 

 للقراءة الجّ جريبي  الباحثة المنهج التّ 
 
ق من  التحقّ   هرية وبطاقة ملاحظة، واختبارا للاستيعاب القرائي، وتمّ وأعدت اختبارا

وثباته يوضّ م صدقهما  للمعلم   
 
دليلا الباحثة  أعدت  كما  كيفيّ ا،  التّ ح  استراتيجيّ ة  وفق  الصّ دريس  الوعي  ولتحليل  ة  وتي، 

المتوسّ  استخدمت  الحسابيّ البيانات  المعياريّ طات  والانحرافات  التّ ة  تحليل  اختبار  واستخدمت   ة، 
ّ
الث لمقارنة  غاير  نائي 

 متوسّ 
ّ
 .هرية واختبار الاستيعاب القرائيّ ة مهارة القراءة الجّ لبة في اختبار تنميّ طات علامات الط

النّ  ةتائج، وجود فروق  وقد أظهرت 
ّ
 الصّ  طلبة علاماتطات  بين متوسّ   دال

ّ
الث  مهارة ةتنميّ  اختبار في  يالأساس  الثف 

ةة، وعدم وجود فروق  جريبيّ دريس ولصالح المجموعة التّ هرية تعزى لمتغير طريقة التّ الجّ  القراءة
ّ
طات  ا بين متوسّ إحصائيّ   دال

عيّ  تنميّ   الدّراسة نة  علامات  اختبار  فروق  في  وجود  الجنس،  لمتغير  تعزى  الجهرية  القراءة  مهارات  ةة 
ّ
بين    دال إحصائيا 

دريس والجنس، وكانت الفروق  فاعل بين طريقة التّ هرية تعزى للتّ في اختبار القراءة الجّ   الدّراسةمتوسطات علامات عينة  

 
ّ
 ة. أمّ جريبيّ كور في المجموعة التّ لصالح الذ

ّ
ةتائج وجود فروق  فقد أظهرت النّ   سبة للاستيعاب القرائيّ ا بالن

ّ
ا بين  إحصائيّ   دال

ة، وعدم  جريبيّ دريس ولصالح المجموعة التّ تعزى لطريقة التّ   في اختبار الاستيعاب القرائيّ   الدّراسةنة  طات علامات عيّ متوسّ 

ةوجود فروق  
ّ
فاعل بين طريقة  في الاختبار تعزى لمتغير الجنس وتعزى للتّ   الدّراسةنة  طات علامات عيّ ا بين متوسّ إحصائيّ   دال

 ة الوعي الصّ ت الباحثة بتوظيف استراتيجيّ أوصّ   الدّراسة وبناء على نتائج    دريس والجنس.التّ 
ّ
ة  غة العربيّ وتي في تدريس الل

 عليم الأولى.عليم في بداية مراحل التّ ة التّ واعتمادها كأساس في عمليّ 

ْْ الد3ّْهـ. الوطنيّْ.ْ ْ)دراسة    ة:راساتْ ياسينْ العمل    (،2015لعجالْ وذاكرة  الفونولوجي  الوعي  بين  العلاقة  بعنوان 

الفونولوجيّ  القراءة  لعسر  بيداغوجي  علاجي  برنامج  بناء  مع  الفونولوجية  القراءة  وعسر  تناولت  الفونولوجية  حيث  ة، 

 أثر مهارات المعالجة الفونولوجيّ   الدّراسة 
ّ
ات  ر آليّ ة على تطوّ من الوعي الفونولوجي وذاكرة العمل الفونولوجيّ   لة في كلّ ة المتمث

 من مستوى السّ 280نة قوامها )على عيّ   الدّراسةالقراءة وصعوباتها. أجريت  
 
 نة الرّ ( تلميذا

ّ
هم  ل سنّ الثة ابتدائي، معدّ ابعة والث
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 50سنة من بينهم )  11إلى    8
 
ة حسب اختبار قراءة الكلمات وأشباه الكلمات  يعانون من عسر القراءة الفونولوجيّ   ( طفلا

ة  ف على العلاقة بين الوعي الفونولوجي وذاكرة العمل الفونولوجيّ عرّ إلى التّ   الدّراسةراسة. وهدفت  للدّ   كلمات المعدّ -واللا

 التّ   بالقراءة من جهة، وبعسر القراءة من جهة أخرى، ثمّ 
ّ
  الدّراسة قويمي، وأسفرت نتائج  ة البرنامج العلاجي التّ د من فعاليّ أك

وأن ضعف ذاكرة العمل    ذوي العسر القرائيّ   الدّراسةنة  ة لعيّ طوري في معالجة المهارات الفونولوجيّ التّ   عن العجز العامّ 

 الفونولوجيّ 
ّ
 ة هو أحسن مؤش

ّ
ة البرنامج المقترح  أكيد من فعاليّ إلى التّ   الدّراسة لت  ة. كما توصّ غة العربيّ ر لعسر القراءة في الل

 ة وتحسين مهارات القراءة عموما. ة خاصّ لعلاج عسر القراءة الفونولوجيّ 

اهتمّْالدّْ التيْ المعرفيّْراساتْ المهاراتْ اكتسابْ فيْ الفونولوجيْ الوعيْ بدورْ ْتْ
ّ
والل المعاقينْْغويّْةْ عندْ المختلفةْ ةْ

:ْ
َ
 سمعيا

مع  م وضعاف السّ ّّ حول قدرة الأطفال الصْْ(Trezek, B.J et Malmgren, K) ْْ(2005دراسة )ة:ْْراساتاْلأجنبيّْ.ْالد4ّْهـ.ْْ

الفونيميّ  المهارات  من  الصّ الاستفادة  )الوعي  تحصيلها  ة  مستويات  أعلى  على  للحصول  القراءة  أثناء  الفونيمي(  أو  وتي 

 م وضعاف السّ ق من قدرة المتعلمين الصّ حقّ التّ   الدّراسة. حيث كان الغرض من  از مميّ   ار واعتبارها متغيّ 
ّ
م وتعميم  مع على تعل

 طق، والأصوات المرئيّ ة من خلال أنشطة النّ ة الفونيميّ المهارات الفونولوجيّ 
ّ
فاه. بناء  على برنامج حاسوب  ة والقراءة على الش

ة إنتاج الأصوات والكلمات. ومن أجل  طق للتمثيل المرئي لكيفيّ أس والأعضاء موضوع النّ سوم المتحركة للرّ تدريبي يدعم الرّ 

سمت عيّ 
ُ
 تراوحت أعمارهم ما ب12منهما )  ة وضابطة بلغ عدد كلّ إلى مجوعتين تجريبيّ   الدّراسةنة  ذلك ق

 
سنة    11ين  ( تلميذا

معي عف السّ ة، حيث انحصرت درجات الضّ سميّ لين في برامج المدرسة الإعدادية الرّ أشهر، مسجّ   4سنة و  15أشهر إلى    10و

السّ  مع، إلى فقدان سمع  لديهم من ضعف سمع طفيف، ضعف سمع خفيف، ضعف سمع معتدل، وضعف شديد في 

 
ّ
ة تطبيق البرنامج في تطوير القراءة وتعليم معرفة الفونيمات وممارستها لصالح  ة فعاليّ البعديّ   الدّراسةديد. بينت نتائج  ش

التّ  التّ جريبيّ المجموعة  باختبارات  قيست  والتي  قراءة  عرّ ة،  الكلمات،  داخل  الأصوات  تحديد  منعزلة،  الأصوات  على  ف 

وع التي تنشأ علاقة بين الوعي الفونولوجي ة من هذا النّ الكلمات واللاكلمات. وأوص ى الباحث بمزيدٍ من البحوث المستقبليّ 

 
ّ
ْ  ْ.لاقة والفهم عند هذه الفئةوالفونيمي واكتساب مهارات القراءة الأخرى مثل الط

م  والقراءة لدى الصّ   فونولوجيالتي بُحث فيها عن العلاقة بين الوعي ال    (2010) (Johnson, C et Goswami, U)دراسة

 صم  43اختبار ثلاثة وأربعين )  رع القوقعي، حيث تمّ ذوي الزّ 
 
ا. تمّ   15و  5ا لديهم قوقعات تتراوح أعمارهم بين  ( طفلا رع  الزّ   عام 

 في حوالي  21لـ )
 
سنوات من العمر )مجموعة    5زرعها في حوالي    ( تمّ 22رع المبكرة(، و)سنة من العمر )مجموعة الزّ   2.5( طفلا

 الزّ 
ّ
( ومجموعة الأطفال    16مع )مجموعة من ضعاف السّ -ابطة  اختبار مجموعتين من مجموعات الضّ   رة(. تمّ رع المتأخ

 
طفلا

الصّ  يعانون   الذين 
ّ
الش ) م  مع   19ديد  جنب  إلى  ا  جنب  الفونولوجي  الوعي  مهام  من  مجموعة  الأطفال  جميع  تلقى   .)

 
طفلا

 مقاييس القراءة والمفردات والكلام. 

ر القراءة لدى الأطفال المعاقين سمعيا يرتبط بشكل كبير بالوعي الفونولوجي ومهارات  تطوّ   حيث وصلت نتائجها إلى أنّ 

 
ّ
 وتطوير المفردات. أشارت النّ   سمعيّةاكرة الالذ

ّ
ة واضحة لزراعة القوقعة في وقت مبكر في ه هناك فائدة إضافيّ تائج إلى أن

ا على المفردات المستقبلة والوعي بالقافيّ  ة. كان لدى الأطفال الذين تم زرع قوقعة  تطوير القراءة للأطفال المزروعة وأيض 

السّ 3لهم قبل سن ) ا  ( سنوات مهارات قافية معادلة لمهارات الأطفال  امعين المتطابقين على مستوى القراءة. لديهم أيض 

أكبر بكثير من درجات  0.86و  0.91مهارات قراءة كانت قريبة من أن تكون مناسبة للعمر )درجات الحاصل بين   ( وكانت 

 
ّ
 حاصل الأطفال الذين خضعوا للزراعة المتأخ

ّ
ا حاصل مفردات تقبلي أعلى  رة. كان لدى مجموعة زرع القوقعي المبك رة أيض 

الزّ   بشكل ملحوظ من مجموعة 
ّ
المتأخ القوقعي  )رع  النّ 0.57مقابل    0.72رة  أظهرت  أنّ (. كما  درجات حاصل والوعي    تائج 

ا منهم )مجموعة    ة بالأطفال الذين كانوا أقلّ رع القوقعي مكافئة لتلك الخاصّ الفونولوجي والقراءة والمفردات لذوي الزّ  صم 

   نّ إلى أ  الدّراسةلت  مع(. وتوصّ بط ضعاف السّ الضّ 
ّ
   ر القراءة لديهم متنبئات قوية لتطوّ   سمعيّةاكرة الالوعي الفونولوجي والذ
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ز الوعي  امعين. فتعزّ رع القوقعي مشابه لمسار الأطفال السّ مع وذوي الزّ مائي للأطفال ضعاف السّ ا يشير إلى أن المسار النّ ممّ 

 
ّ
الذ ومهارات  ال الفونولوجي     سمعيّةاكرة 

ّ
دق في  يلعتسهم  إلى ذلك، قد  بالإضافة  القراءة.  القراءة وفهم  الأصوات  ة  ب علم 

ا مهم    ا في دعم تطوير القراءة لديهم.  المفصلي دور 

  نر الوعي الفونولوجي عند الأطفال الذيلاستكشاف مسار تطوّ   alet   Miller, E. M., Lederberg, A. R  (2013) دراسة

 وفق معايير هي:  05نة صغيرة قوامها خمسة أطفال )على عيّ   الدّراسة مع، وأجريت  يعانون من ضعف السّ 
 
( اختيروا قصديا

   ( ديسيبل في الأذن الأفضل بدون مساعدة، خلوهم من إعاقات مصاحبة 50ط يبلغ حوالي )مصابون بضعف سمعي متوسّ 

 زون بامتلاكهم لدرجة من السّ يتميّ 
ّ
( 11( سنوات و)5ط أعمارهم )غة المنطوقة. ومتوسّ مع الوظيفي تمكنهم من إدراك الل

تمّ اشهر     الدّراسة للمشاركين الخمسة في    وصفٍ تقديم    . كما 
ّ
 بناء  على استبيانات الوالدين والمعل

ّ
طات صوت  مين، ومخط

   دة التي يتمّ الأطفال، والاختبارات الموحّ 
ّ
واختبار      (ESP  ,  Moog  et  Geers   1990ر )اختبار  إجراؤها، اختبار إدراك الكلام المبك

 تطبيق التّ   الوعي الفونولوجي. تمّ 
ّ
بشكل صريح على مهارات الوعي الفونولوجي: لتجزئة المقطع، وعزل  ي القائم  التّدريبل  دخ

وخلصت  دقيقة(،    60ها )ة عبر أربعة أيام في الأسبوع مدتّ ليميّ حيث أجريت الجلسات التعّ   ة.وت الأولي، وتمييز القافيّ الصّ 

ة على اختبارات الوعي الفونولوجي التي أجريت في  رجيّ ة والدّ غيرات الأدائيّ الوصول إليها من خلال التّ   التي تمّ   الدّراسةنتائج  

الدّ  العام  أنّ بداية  البعدي(  )القياس  ونهايته  القبلي(  )القياس  التّ   الدّراسةحالات    راس ي  من   
 
جميعا عليمات  استفادوا 

   الدّراسة  ريحة للوعي الفونولوجي واقترحتالواضحة والصّ 
ّ
سبة لأولئك الذين يعانون  أن تطوير هذا الوعي ممكن حتى بالن

 
ّ
 من ضعف سمعي وتأخ

ّ
  غة وفي سنّ ر في الل

ّ
ا. مبك  رة جد 

( السّ   الدّراسةانطلقت    ،)Holmer, E et alْْ  ((2016دراسة  إذا كان الأطفال  الصّ من تساؤل عما  م وضعاف  ويديون 

 بعلم الأصوات في لغة الإشارة السّ السّ 
 
وهي لغة لا تحتوي على قواعد تهجئة، أفضل في قراءة  ة  ويديّ مع الذين هم أكثر وعيا

 
ّ
بالل السّ الكلمات  متعدّ   تمّ   الدّراسةة. خلال  ويديّ غة  الفونولوجي  الوعي  اختبار  الوسّ تطوير  )د  يمكن  C-PhATائط  الذي   )

ة  وعيّ ة التّ إصدار لغة الإشارة لمهمّ   C-PhAT-SSL)ة )ويديّ من لغة الإشارة السّ   استخدامه لتقييم الوعي الفونولوجي في كلّ 

الوسّ الفونولوجيّ  عبر  والسّ ة   ويديّ ائط( 
ّ
)الن السّ ة  مهمّ ويديّ سخة  من  التّ ة  الفونولوجيّ ة  الوسائط  وعية  عبر  -C-PhATة 

Swedish ّة أداءالبحث في كيفيّ   (، وتم (C-PhAT 
ّ
ة. لقد  ة والمعرفيّ غويّ ( كانت مرتبطة بقراءة الكلمات بالإضافة إلى المهارات الل

مع الذين  م وضعاف السّ للأطفال الصّ   C-PhAT-SSLو    C-PhAT-Swedishبإدارة    C-PhAT-Swedishق من صحة  حقّ التّ   تمّ 

 ويديّ م السّ التحقوا بمدارس الصّ 
ّ
 ة بمنهج ثنائي الل

ّ
 رة من القراءة.غة وكانوا في مرحلة مبك

ا في)م وضعاف السّ ( بشكل كبير بقراءة الكلمات للأطفال الصّ C-PhAT-SSLارتبط )  -C-PhATمع. كان أداؤهم ضعيف 

Swedish( ولم ترتبط درجاتهم بشكل كبير سواء مع )C-PhAT-SSL ّهم ارتبطوا بشكل  غم من أنّ ( أو قراءة الكلمات، على الر

بالقياسات المعرفيّ   كبير 
ّ
توف النّ ة.  أنّ ر هذه  ا على  أولي   

 
إشارة جيّ   تائج دليلا لغة  لديهم  الذين  في قراءة الأطفال  دة، أفضل 

   الكلمات وتظهر أنّ 
ّ
 قد تكون مرتبكة بسبب الفروق الفرديّ مقاييس الل

 
ة  غة المنطوقة للوعي الفونولوجي لدى المعاقين سمعيا

 ة. في المهارات المعرفيّ 

ات المستخدمة في  ّّ كان الهدف من هذا البحث هو تحليل الاستراتيجي،  )  ( Ana Luiza Cabral et al(  2020ْ)دراسة  

 برنامج التّ 
ّ
ة، من مصدر وثائقي طولي بنهج نوعي،  ة برازيليّ مع. هذه دراسة استكشافيّ ل الفونولوجي للأطفال ضعاف السّ دخ

 نفذت من التّ 
ّ
 ضعيف11ل مع )دخ

 
 ( معلمين تابعوا التّ 03مع وثلاثة )السّ   ي( طفلا

ّ
 80تحليل ثمانين )  ل الجماعي. تمّ دخ

ّ
ة ( خط

و)  80جلسة 
ّ
للمعل  ( ورقة ملاحظة 

ّ
الت نتائج مجموعة  إلى وصف  بالإضافة  تمّ مين،  التي     ركيز 

ّ
المعل مع  نهاية  إجراؤها  في  مين 

 التّ 
ّ
 برنامج التّ   أنّ   الدّراسةل. استنتجت  دخ

ّ
 ل الفونولوجي للأطفال الذين يعانون من ضعف السّ دخ

ّ
ب تعديلات فيما مع يتطل

 
ّ
ة  فصيليّ جلات التّ ة السّ ات نفسها والمواد المستخدمة، مما يبرز أهميّ مة للمجموعات والاستراتيجيّ عليمات المقدّ ق بالتّ يتعل

ا لأهميّ   ة تحليل الاستراتيجيّ لنتائج جلسات البرنامج. من هذه المجموعة، نظر 
ّ
الة بشكل متزايد لهذه  ت فعّ ات لتطوير تدخلا

javascript:;
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

البحث، أوصّ الفئة. بناء  على الملاحظات المقدّ  الدّ   الدّراسة ت  مة للأطفال في هذا  التي تقترح التّ بمواصلة  ق من  حقّ راسات 

 صحة برامج التّ 
ّ
مع والتي تأخذها خدمات )إعادة(  ل التي تهدف إلى تطوير القراءة للأطفال الذين يعانون من ضعف السّ دخ

ظر إلى صلتها باكتساب  ة، بالنّ دة مع المهارات الفونولوجيّ خطيط لها، تعليمات محدّ معي بعين الاعتبار عند التّ أهيل السّ التّ 

فل وتطوير القراءة والكتابة، إضافة إلى إتقان 
ّ
 ة أخرى. ة ومعرفيّ لمهارات لغويّ  الط

ْْ الد5ّْهـ. العربيّْ.ْ ْْراساتْ ْ)دراسة  ة: الببلاويْ وإيهابْ محمدْ الحميدْ عن    الدّراسةهدفت    (،2014عبدْ الكشف  إلى 

ة.  طق لدي الأطفال زارعي القوقعة الإلكترونيّ وتي في خفض بعض اضطرابات النّ على مهارات الوعي الصّ   التّدريبة  فاعليّ 

ضابطة( من الأطفال    5ة،  تجريبيّ   5( أطفال )10من )  الدّراسةنت مجموعة  . وتكوّ جريبيّ على المنهج التّ   الدّراسة واعتمدت  

 الية، درجة اضطراب النّ رات التّ ضبط عليهم المتغيّ  الذي تمّ 
ّ
 كاء، والعمر الزّ طق، ومعامل الذ

ّ
في   الدّراسةلت أدوات مني. وتمث

النّ  كفاءة  المصوّ مقياس  النّ طق  الإطار  وتضمن  العلاجي.  البرنامج  للدّ ر،  التّ ظري  العناصر  القوقعة راسة  زراعة  الية، 

 ة، تأثير فقدان السّ الإلكترونيّ 
ّ
وتي لدي  ة، الوعي الصّ طق لدى زارعي القوقعة الإلكترونيّ اضطرابات النّ طق  غة والنّ مع على الل

ة أظهروا  جريبيّ ة في المجموعة التّ الأطفال زارعي القوقعة الإلكترونيّ   إلى أنّ   الدّراسةلت نتائج  ة. وتوصّ زارعي القوقعة الإلكترونيّ 

 استمرار 
 
 حيح، وانخفاضا في اضطرابات النّ طق الصّ ملحوظا في تحسن النّ  ا

ّ
ف إجراء البرنامج، وهذا يعنى  طق لديهم بعد توق

النّ  اضطرابات  في علاج  البرنامج  وأوصّ فاعلية جلسات  في تصميم    الدّراسةت  طق.  الآلي  الحاسب  من  بضرورة الاستفادة 

العلاجيّ  البرامج  النّ وتنفيذ  لاضطرابات  دافعيّ ة  وزيادة  الأطفال  اهتمام  لإثارة  مشوق  عرض  في  وتقديمها  للعلاج طق،     تهم 

نويع من فوائد كبيرة. ة المختلفة، والابتعاد عن استخدام طريقة واحدة في العلاج لما لهذا التّ ات العلاجيّ نويع بين الفنيّ التّ 

طق على أطفالهما في المستقبل إذا  كما أوصت بضرورة توعية الوالدين لخطورة الآثار التي يمكن أن تخلفها اضطرابات النّ 

 عاون مع أخصائي التّ لم تعالج، وحث الوالدين على ضرورة التّ 
ّ
ْة. خاطب وتنفيذ خطوات البرنامج العلاجي بدق

وتي لدى الأطفال  ة الوعي الصّ ة برنامج تدريبي لتنميّ فعاليّ   الدّراسة(، فحصت  2017)  فاطمةْسعيدْأحمدْبركاتدراسة  

 ضعاف السّ 
ّ
ة  ة برنامج تدريبي في تنميّ الكشف عن فعاليّ   الدّراسة ة لديهم، فاستهدفت  غة الاستقباليّ مع لتحسين مهارات الل

 الوعي الصّ 
ّ
من مجموعتين،    الدّراسة نة نت عيّ مع. فتكوّ عبيرية لدى الأطفال ضعاف السّ غة التّ وتي وأثره في بعض مهارات الل

)  ة والأخرى ضابطة، قوام كلّ إحداهما تجريبيّ  السّ 6منهما  أطفال من الجنسين ضعاف   )( بين  ما  أعمارهم  تتراوح  (  4مع، 

 مني  رات العمر الزّ كافؤ بينهما في متغيّ التّ   ( سنوات، وتمّ 6سنوات إلى )
ّ
ة. حيث عبيريّ وتي، مهارات اللغة التّ كاء، الوعي الصّ الذ

 ن بمقياس الوعي الصّ يالأخير   ينتقييم هذ  تمّ 
ّ
 للدّ عبيريّ غة التّ وتي ومقياس مهارات الل

 
تائج  حت النّ راسة، أوضّ ة المعد خصيصا

ر الذي طرأ على ارتفاع  طوّ الذي برز بشكل ملحوظ في التّ   الدّراسة ي المستخدم في  التّدريبالأثر الإيجابي للبرنامج   حصائيّةالإ 

 
ّ
  الدّراسة نة  مع عيّ وتي عند الأطفال ضعاف السّ على مهارات الوعي الصّ   التّدريبة من خلال  عبيريّ غة التّ مستوى مهارات الل

 ة. يّ التّدريب ثبات تقدم قدراتهم حتى بعد انتهاء الجلسات  ة، كما استمرّ جريبيّ التّ 

ة مهارات الوعي الفونولوجي ة برنامج تدريبي في تنميّ الكشف عن فاعليّ   الدّراسة  (، وهدف2018دراسة سهام عباس )

عيّ  السّ لدى  ضعاف  الأطفال  من  العمريّ نة  المرحلة  في  من  مع  الوعي    6-3ة  مهارات  تحسين  في  الفروق  ومعرفة  سنوات. 

لديهم وفق متغيّ  المعيّ الفونولوجي  البرنامج على عيّ ر الجنس ونوع  السّ 20نة قوامها )ن. وطبق  في  ( من الأطفال ضعاف  مع 

   سمعيّةسنوات والملتحقين بمركز تأهيل الإعاقة ال  6-3  ة المرحلة العمريّ 
ّ
   ة للأشخاص ذوي الإعاقة أمال مة السوريّ في المنظ

 إلى مجموعتين متساويتين الأولى تجريبيّ   الدّراسةنة  تقسيم عيّ   جريبي، وتمّ واعتمدت الباحثة المنهج التّ 
 
( منهم  10ة )عشوائيا

   ةسبعة ذكور وثلاث
ّ
 الدّراسةة ضمن  ة خمسة منهم ذكور وخمسة إناث، مستخدمة أدوات معدّ انية تجريبيّ إناث، والث

ّ
لت  ، تمث

مقياس وتوصّ   في  الفونولوجي.  الوعي  مهارات  لتحسين  تدريبي  وبرنامج  الفونولوجي  دال    الدّراسةلت  الوعي  تحسن  لوجود 

س  ابطة ولصالح القياة على حساب المجموعة الضّ يّ التّدريبا في درجات الوعي الفونولوجي لصالح أطفال المجموعة  إحصائيّ 

  البعدي على حساب القياس القبلي
ّ
 . التّتبّعية البرنامج وثبات أثره بعد القياس  د فعاليّ وهو ما أك
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْْ ْ)ْْدراسةة:ْْراساتْالوطنيّْ.ْالد6ّْهـ. ف على  عرّ بعنوان الوعي الفونولوجي وعلاقته بالتّ (،2008ْْبودوحْمحمدْوآخرونْ

، وهي دراسة مقارنة بين ذوي الزّ 
 
مع للكشف عن مستوى الوعي  رع القوقعي وضعاف السّ الكلمة المكتوبة عند المعاقين سمعيا

معي مع  بالمعين السّ  م رع القوقعي أجهيز سواء كان بالزّ ة بعد التّ م المدمجين بالمدرسة الجزائريّ لاميذ الصّ الفونولوجي عند التّ 

ة. ودوره  تربويّ   م ة أنفسيّ   مة أ ة واكتسابهم لخبرات المدرسة مع العاديين، سواء كانت خبرات لغويّ خضوعهم للكفالة الأرطفونيّ 

الاعتماد في جمع البيانات على اختبار الوعي الفونولوجي   ف على الكلمة المكتوبة في نشاط القراءة، حيث تمّ عرّ في تحسين التّ 

  سمعيّة ة والف على الكلمات( لبطارية تقييم القدرات الإدراكيّ عرّ ، والاختبار الفرعي )التّ )أزداو شفيقة (ف من طرف  المكيّ 

نتائج   وأظهرت  الكلامي.  الزّ   الدّراسة والإنتاج  ذوي  الأطفال  بين  فروق  وجود  السّ إلى  وضعاف  القوقعي  الوعي  رع  في  مع 

ف على الكلمة  عرّ تائج وجود علاقة ارتباطية بين الوعي الفونولوجي والتّ رع القوقعي، كما بيت النّ الفونولوجي لصالح ذوي الزّ 

جهيز الكلاسيكي( وهو ما يفسر دور الوعي الفونولوجي في  مع ذوي التّ رع القوقعي، ضعاف السّ عند المجموعتين )ذوي الزّ 

 مستوى التّ 
ّ
ْم في القراءة. حك

رع القوقعي م الحاملين للزّ بعنوان الوعي الفونولوجي وعلاقته بالقراءة عند الأطفال الصّ   (،2015لعريبيْنوريةْْ)دراسة 

م  الوعي الفونولوجي والقراءة عند الأطفال الصّ   الدّراسة زين كلاسيكيا والأطفال العاديين _دراسة مقارنة_، تناولت  والمجهّ 

يين، فقامت الباحثة بدراسة مقارنة من خلال تطبيق اختبار  زين كلاسيكيا والأطفال العادّ الحاملين للزرع القوقعي والمجهّ 

 
ّ
إلى    الدّراسةلت  فتوصّ   كولومبيا لاستبعاد مشكل الإعاقاتكاء لـ أحمد زكي و الوعي الفونولوجي واختبار القراءة واختبار الذ

 
ّ
 ه كلما كان التّ أن

ّ
 ربيّ جهيز مبكرا وإعادة الت

ّ
تائج  رع القوقعي كانت النّ الحاملين للزّ تائج أحسن، فالأطفال رة كلما كانت النّ ة مبك

 يين والقراءة كانت جيّ لديهم حسنة وقريبة من نتائج الأطفال العادّ 
ّ
تائج  زين كلاسيكيا فكانت النّ سبة لديهم. أما المجهّ دة بالن

متوسّ   لديهم 
ّ
بالن أما  الفونولوجي  الوعي  في  القراءة وضعيفة  في  فكانت كذلك جيّ طة  العاديين  للأطفال  مثل  سبة  مثلها  دة 

للزّ  العاديين  اقترحت  الأطفال  القوقعي. وهكذا  تكوّ   الدّراسة رع   أن 
ّ
الت  ربيّ ن 

ّ
مبك  رة والتّ ة 

ّ
مبك ، والإكثار من حصص  ار جهيز 

 م. ة الوعي الفونولوجي والاهتمام بفئة الصّ القراءة ومن تمارين الإيقاع لتنميّ 

ْ:راساتْالتيْاهتمّْالدّْْ
َ
ْتْبدورْالوعيْالفونولوجيْفيْاكتسابْالمهاراتْالكتابيةْعندْغيرْالمعاقينْسمعيا

ْْ الد7ّْهـ. هو استكشاف    الدّراسة من هذه    ئيسكان الهدف الرّ   (.et al Vernon, S)(  2004دراسة )ة:ْْراساتْالأجنبيّْ.ْ

 ر الكتابة لدى الأطفال النّ العلاقة بين الوعي الفونولوجي وتطوّ 
ّ
م التي قد تكون  اسهلإ ة، واانيّ پغة الإساطقين بلغة واحدة بالل

حيحة  الوعي الفونولوجي. كان الهدف الآخر هو فحص الاستجابات غير الصّ   لوجود أو عدم وجود المحفزات المكتوبة في مهامّ 

مهمّ   في 
ّ
الط حول  البصيرة  بعض  اكتساب  أجل  من  للأطفال  المعطاة  الفونولوجي  الوعي  تتطوّ ة  التي  التّ ريقة  بها  ة  وعيّ ر 

ا بتطوّ ( تطوير الوّ 1ة، ة. كانت الفرضيّ الفونولوجيّ  ا وثيق 
 
( إدخال المحفزات  2ر كتابة الأطفال، عي الفونولوجي يرتبط ارتباط

 حليليّ وتي يعزز إنتاج المزيد من الاستجابات التّ الوعي الصّ   المكتوبة في مهامّ 
ّ
  الدّراسة مين. شارك في  ة، حتى في الأطفال المتعل

كان على الأطفال    تين مختلفتين للحذف. في كليهما  ة كتابة ومهمّ تكليفهم بمهمّ   ( طفل من رياض أطفال مكسيكية. تمّ 100)

الكلمات. في إحدى المهامّ حذف المقطع الأوّ  الفم، بينما تمّ   ، تم إعطاء الأطفال ل من  إعطاء الأطفال    محفزات عن طريق 

ات الكتابة وأنواع  تائج أن مستويّ ل. تظهر النّ ة الحرف الأوّ ت تغطيّ تمّ   ة مع الكلمة المكتوبة المقابلة. ثمّ الآخرين محفزات شفويّ 

ا. كما أن وجود الكتابة يزيد بشكل كبير من عدد الرّ الاستجابات المنتجة في مهمّ  ا وثيق 
 
دود ة الوعي الفونولوجي ترتبط ارتباط

ْحيحة. الصّ 

 كان الغرض منها معرفة المهارات التي يجب التّ  Özge ERDOĞAN ْ(2011ْ)دراسة  
ّ
م الكتابة والتي تساعد  متع بها أثناء تعل

اطقين  نة من الأطفال النّ ل الابتدائي لدى عيّ ف الأوّ ة أكبر في فترة ما قبل المدرسة إلى غاية الصّ اليّ في تطويرها بسرعة وفعّ 

 
ّ
التركيّ بالل السّ غة  عن  الإجابة  تمت  البحثي  ة.  المطوّ (ؤال  الفونولوجي  الوعي  مهارة  بين  هناك علاقة  قبل  هل  ما  فترة  في  رة 

 لتحليل البيانات التي تمّ )ل ابتدائي؟ف الأوّ ل من الصّ الة في نهاية الفصل الأوّ قيقة والفعّ المدرسة ومهارة الكتابة الدّ 
 
  ، وفقا
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  Erdoğanة ومقياس )( لمهارات القراءة والكتابة الأساسيّ Yangın،2007الحصول عليها من الأدوات المستخدمة، مقياس )

النّ 2008، أشارت  الفونولوجي".  للوعي  أنّ (  إلى  تمّ   تائج  التي  الفونولوجي  الوعي  إنجازات    قياسها كان لها دور مهمّ   مهارة  في 

راس ي، وأن درجات الأطفال الذين يتمتعون بمستوى عال من الوعي الفونولوجي ة في منتصف الفصل الدّ الأطفال الكتابيّ 

ة بسهولة أكبر في بداية الفصل  سميّ ة الكتابة الرّ نفسهم تمتعوا بمستوى كتابة مماثل سمح لهم بالانتقال إلى عمليّ أهم  

 
ّ
 ل.دراس ي الأوّ ال

ْ:وتيْفيْاكتسابْالمهاراتْالكتابيّْتْبدورْالوعيْالصّْراساتْالتيْاهتمّْالدّْ
َ
ْةْعندْالمعاقينْسمعيا

ما    مدى امتلاك الأطفال في سنّ التي بحثت في    ،)  .Ambrose، et alS E   (ْ(2012ْ)دراسة   ةْ:راساتْالأجنبيّْ.ْالد8ّْهـ.ْْ

رع القوقعي لمهارات الوعي الفونولوجي والمعرفة بالكتابة المناسبة  المستفيدين من الزّ   سمعيّةذوي الإعاقة ال  قبل المدرسة من

 افحص علاق  لعمرهم، ومن ثمّ 
ّ
مجموعة    الدّراسةنة  نت عيّ غة لديهم. ومن أجل تحقيق ذلك تضمّ تهم بمهارات الكلام والل

الزّ  من ذوي  الأطفال  )من  بلغ عددهم  القوقعي،  )24رع  بمقابل   
 
إعاقة  23( طفلا من  يعانون   لا 

 
وتراوحت    سمعيّة ( طفلا

. تمّ 60-36أعمارهم بين )
 
رة قياس وتقييم قدرا  ( شهرا

ّ
الوعي الفونولوجي وإنتاج الكلام. فأظهرت    تهم في القراءة والكتابة المبك

ة لاختبار مهارات  نة المعياريّ العيّ ط  جموعة الأولى ضمن انحراف معياري واحد عن متوسّ للمرجة  الدّ ط  متوسّ   اتراجعتائج  النّ 

 
ّ
 القراءة والكتابة المبك

ّ
رة )المعرفة بالكتابة(  رة لمرحلة ما قبل المدرسة. كما ارتبط الوعي الفونولوجي مع مهارات الكتابة المبك

 
ّ
أن الأطفال الذين يعانون من    الدّراسة غة من جهة أخرى، فاستخلصت  بشكل كبير من جهة ومع مهارات إنتاج الكلام والل

   سمعيّة إعاقة  
ّ
رة المناسبة لسن ما قبل المدرسة عن طريق  مع زرع قوقعي لديهم القدرة على تطوير القراءة والكتابة المبك

 بوجوب استهداف برامج التّ   الدّراسةت  الوعي الفونولوجي لذلك أوصّ 
ّ
وعي الفونولوجي من ل لهذه الفئة على مهارات الدخ

 
ّ
ْغة لديهم.   أجل تسهيل تطوير القراءة والكتابة والكلام والل

ْْ 9ْهـ.
ّ
الت العامّْ.ْ الدّْْْعقيبْ السّْعلىْ ْْراساتْ الدّ ابقة: المتّ من خلال مراجعة  السابقة    الدّراسة صلة بموضوع  راسات 

أنّ الحاليّ  وُجد  وتنميّ   ة،  الفونولوجي  الوعي  صعوبات  وعلاج  تقييم  تناول  منها  القرائيّ العديد  المهارات  والكتابيّ ة  عند  ة  ة 

(، )محمد عبد  2018(، )أمين سرحي أبو منديل، 2015)لعجال يسين،  علم، كدراسة العاديين أو الأطفال ذوي صعوبات التّ 

 ) Elbro, C       (Valliath, S,2002)(،2017)ريحاب محمد العبد مصطفى،    (،2019)مختار عطية،      (2018الفتاح النجار،

)et Petersen, D. K, 2004،(Nancollis et al, 2005) ،),Yu Chiang, 2003-Pi(   Kozminsky, L, et Kozminsky, E, (

)1995 ،) Yu Chiang, 2003-Pi(ْ

 
ّ
قل لوحظ  الدّ بينما  الأجنبيّ ة  القرائيّ راسات  المكتسبات  ضمن  الفونولوجي  الوعي  تناولت  التي  الإعاقة  ة  ذوي  لدى  ة 

 (Trezek, B  et Malmgren, K, 2015)ودراسة (Celek et al,  2012)، كدراسة سمعيّةال

-), (Chen, Yiet al, 2007 Colin ), (Ana Luiza Cabral et al, 2020) (Gilliver, M et al,2006) (Holmer, E et al,2006(

) (Johnson, Goldberg, H et Lederberg, A, 2013) (Lee, S et al, 2017Hui, 2014) (Sterne, A et Goswami U, 2000) (

C et Goswami, U, 2010)  (Miller, E. M., Lederberg, A. R, 2013)  

 (،2018سهام عباس )  كدراسة   علم الباحثةجريبي على حدّ صميم التّ ة ذات التّ راسات العربيّ وأقل منها بكثير في الدّ  

 ْْة وجدت فهي دراسات وصفيّ   فإنّ 
ّ
عن طريق الاختبارات  ْْشخيص وتقييم مشكلاتهم واضطراباتهم الفونولوجيةتركز على الت

والمحكيّ المعياريّ  بتقديم  ة  الاهتمام  القراءة، دون  ومهارة  الفونولوجي  الوعي  بين  العلاقة  في  بحثت  ارتباطية  أو دراسات  ة، 

 (.  2014ة هذه المهارة، كدارسة لعريبي نورية )ة التي تتبنى تنميّ البرامج العلاجيّ 

https://acamh.onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorRaw=Colin%2C+S
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أيضا  لوحظ 

ّ
الدّ ات العربيّ فاق  والأجنبيّ راسات  الفونولوجي، حيث  ة  الوعي  بمهارات  العناية  على ضرورة  معظم    أنّ ة 

إلى أنّ الدّ  ة يصحبه  القصور في مهارات الوعي الفونولوجي لدى الأطفال المتمدرسين في الصفوف الابتدائيّ   راسات أشارت 

القرائيّ  قصورا المهارات  والكتابيّ في  المعرفيّ ة  ة   والمهارات 
ّ
كالذ   والمهارات العاملة،  اكرةة 

ّ
التّ  ة،غويّ الل  وأن 

ّ
العلاجيّ دخ ة  لات 

 الأخرى.  المهارات على ا ايجابيّ  ذلك وينعكس لديهم، من مهاراته  تزيد الفونولوجي ة للوعييّ التّدريب و 

أنّ  لوحظ  الدّ   كما  متغيّ معظم  تناولت  ممّ راسات  القراءة،  يوضّ ر  أنّ ا     ح 
ّ
تمث الفونولوجي  الوعي  المرحلة  مهارات  ل 

ي إلى  .  وأن القصور فيه يؤدّ س عليه الأداء القرائيّ ق يُبنى ويُؤسّ م فيها. فهي شرط مسبّ قدّ ة لاكتساب القراءة والتّ أسيسيّ التّ 

 
ّ
 مهما في المراحل الأكاديميّ العديد من صعوبات تعل

ّ
 منها درس الوعي الفونولوجي خدمةٍ للجوانب الل

 
طق  غوية كالنّ ة. وأقل عددا

 والمعرفيّ 
ّ
(، فاطمة  2018نرمين محمود عبده )(،  Daniel et al Koo, 2008معي، كدراسة )اكرة العاملة والإدراك السّ ة كالذ

 (.  2020(، محمد خصاونة وآخرون )2009عبد الفتاح مطر وواصف العايد ) (،2017سعيد أحمد بركات )

 ومن خلال المراجعة للدّ  
ّ
طق وعيوبه لدى  دت الباحثة من اقتران مهارات الوعي الفونولوجي باضطرابات النّ راسات، تأك

ال الفونولوجي بعناصره قاعدة مهمّ ها من أهم مشكلاتهم  ة وأنّ ، خاصّ سمعيّةالأطفال ذوي الإعاقة  الوعي  ة  حيث اعتبرت 

 
ّ
كدراسة  لتعل في  جاء  كما  بها.  المرتبطة  المهارات  واكتساب  اللغة  )م  الببلاوي  وإيهاب  الحميد محمد  و 2014عبد  دراسة  (، 

(2005 )Gail T. Gillon 

أزداو  (ة على مقياس  راسات العربيّ ا من ناحية تقييم مهارات الوعي الفونولوجي، لاحظت الباحثة اعتماد بعض الدّ أمّ 

   ا ، ولكن معظمها تبنت تصميم)لواني يمينة(و  )شفيقة
ّ
 بات إجراءات دراساتهم خاصّ يتطابق مع متطل

ّ
ق الأمر  ة حينما يتعل

 بالتّ 
ّ
 ؤ فكان بنا  سمعيّةة بتقييم الوعي الفونولوجي لدى الأطفال ذوي الإعاقة الا المقاييس الخاصّ ل العلاجي. أمّ دخ

ّ
ب  ها يتطل

 من الخصوصيّ 
 
ا لأن العديد من المقاييس الحاليّ   ة،بعضا ة لمهارات الوعي الفونولوجي غير مناسبة لهم من حيث المطالب  نظر 

تطوير اختبار الوعي    ( تمّ   ,2016Holmer, E et al، على سبيل المثال، خلال دراسة )ة في المحفزات أو الاستجاباتاللفظيّ 

-C-PhATة )من لغة الإشارة السويديّ   ائط الذي يمكن استخدامه لتقييم الوعي الفونولوجي في كلّ د الوسّ الفونولوجي متعدّ 

SSL ّائط(ة عبر الوسّ وعية الفونولوجيّ ة التّ ( )إصدار لغة الإشارة لمهم،  ( 2016دراسةGilliver, M et al,l  )   التي كان الأسلوب

 من الرّ بالإشارات المصوّ   مدعومٍ   قسريٍ   اختيارٍ ة، عبارة عن  فيها لتقييم المهارات الفونولوجيّ  المستخدم
 
ة  دود اللفظيّ رة بدلا

   (    ,2008Koo Daniel et alودراسة )  صويري(،فقط )تقديم الدعم التّ 
 
ا غير لفظي يعالج القيد  التي ابتكر فيها مقياسا صوتي 

ة  وتيات بتسهيلها من خلال الاستخدام للإشارات اليدويّ المذكور أعلاه، فكان يستهدف القدرة على اكتشاف وحدات الصّ 

ا إلى   للوصول بصري 
ّ
 ليزية.غة الإنگالفنولوجيا بالل

متغيّ  تغييب  الباحثة  الدّ لمست  نسق  الكتابة ضمن  السّ ر   راسات 
ّ
المتعل بموضوع  ابقة  تمّ ،  الدّراسة قة  ما  ا  نادر    أي 

الفونولوجي.    ر مهمّ اعتباره كمتغيّ  الوعي  الأولويّ  في دراسة  أفكانت  العاديين  القراءة، سواء عند  ذوي    مة دائما لاكتساب 

الرّ الاحتياجات الخاصّ   غم من أنّ ة، على 
ّ
البحثي إلا ح 

ُ
ها استطاعت  أنّ   هما يسيران ويتطوران ضمن نفس المسار. فرغم الش

الدّ  بعض  على  كدراسة  الحصول  )راسات  حشاني  )ْْ(،2014سعاد  طه  وهيثم  ربيعة  أبو   Özge 2011)(،  2006سليم 

ERDOĞAN, )ْْ  ،,Hulme,C, Hatcher,p  Ellis ,A  (1994( ،)2002et al,  Dixon, M( ،)2004et al,  Vernon, S.  ودراسة )

(2002Cristina Silva,  ّعي( سمعيا  المعاقين  الأطفال  عند  الكتابة  خصت  واحدة  ودراسة  دراسة  الدّراسةنة  (   هي   ،)  

et al, 2012)Ambrose, S E. ( . 

   الدّراسةة ومكانة هذه  ضح أهميّ ومن خلال ما سبق تتّ 
ّ
راسات  ابقة، حيث تعد من أوائل الدّ دراسات السّ من بين ال

الالمحليّ  الإعاقة  ذوي  عند  الفونولوجي  الوعي  مهارات  استهدفت  التي  المتوسّ   سمعيّة ة  إلى  المتمدرسين ضمن  الخفيفة  طة 
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تطوير أنشطة    من خلاله قياس مهارات الوعي الفونولوجي لديهم ومن ثمّ   ة، فهدفت إلى تصميم مقياس يتمّ المرحلة الابتدائيّ 

  ة مهارات القراءة والكتابة من خلال هذا التطوير.ة لخلق وتطوير هذه المهارات. خدمة لتنميّ تدريبيّ 

ْ:ْْالدّراسةو.ْمنهجْ

 
ُ
الدّ   الدّراسة هذه    عدّ ت  من 

ّ
ش التّ راسات  تصميم  جريبيّ به  ذات   ة 

 
وبعديا  

 
قبليا الواحدة  حجم    المجموعة  لصغر  وذلك 

ة مهارات القراءة والكتابة لدى  ي( في تنميّ التّدريب وتي )البرنامج  ة بالوعي الصّ ة خاصّ المجموعة، لاستقصاء أثر أنشطة معرفيّ 

 عن القياس  خفيفة إلى متوسّ   سمعيّةة المصابين بإعاقة  مجموعة من تلاميذ المرحلة الابتدائيّ 
 
بعد شهر    التّتبّعي طة. فضلا

ْق.  من نهاية تطبيق القياس البعدي، لمعرفة مدى استمرار نجاعة البرنامج المطبّ 

ة المتاحة، فهو يخضع  ة والماديّ ات البشريّ من حيث الإمكانيّ   الدّراسةوقد استُخدم هذا المنهج لملاءمة أغراض وطبيعة  

 ة بإحداث تغيّ جربة غير المعمليّ للتّ 
ّ
 رات متعمدة في ظروف مضبوطة الش

ّ
ة على مستوى  هذه العمليّ   م إجراءها. وتتمّ روط تحك

التّ   الدّراسةرات  متغيّ  ثمّ جريبيّ ومجموعتها  التّ   ة  بينهما من خلال دراسة وضعيّ قياس مخرجات  تمّ فاعل  التي  المجموعة    ة 

كعيّ  التّ اختيارها  من  )مجموعة  بإعاقة  نة  المصابين  متوسّ   سمعيّةلاميذ  إلى  للتّ خفيفة  خضوعها  وبعد  قبل  دريب  طة(  

ر  أثير الحادث على المتغيّ ر مستقل )برنامج أنشطة الوعي الفونولوجي( عن طريق القياس القبلي والبعدي للتّ جريبي كمتغيّ التّ 

النّ التّ  وكفاءة  والكتابة  القراءة  )مهارات  زمنّ ابع  فترة  مر  على  محدّ طق(  النّ ية  هذا  يقتضيه  لما  ما   
 
نوعا وطويلة  من  دة  وع 

 صميم لنجاحه، مع مراعاة  التّ التّ 
ّ
 حك

ّ
رات أخرى  هوية كمتغيّ وء والتّ ة المحيطة )البيئية( كالضوضاء، الضّ روف الماديّ م في الظ

 شبه ثابتة طوال فترة التّ 
ّ
 ابع.   ر التّ ر على المتغيّ جربة تؤث

ْة:الأساسيّْْالدّراسةي.ْمجموعةْْ

 
ُ
 من مجتمع   الدّراسةمجموعة   عدّ ت

 
وقد حُددت بما يتماش ى مع   ةاختيار هذه الأخيرة بطريقة قصديّ  ، وتمّ الدّراسةجزءا

( حالات تخضع  6. فاقتصرت المجموعة على اختيار ست )الدّراسة رات  قيق لمتغيّ بط الدّ جريبي الذي يستلزم الضّ الاختبار التّ 

 
ّ
 دة وهي كالآتي: ى في خصائص محدّ لشروط ومعايير تتجل

 01الجدول رقم )
ّ
 وخصائصها  الدّراسةل حالات مجموعة  ( يمث

الحالة السادسة  

 )ل.ق( 

الحالة الخامسة  

 )م.ي(

الحالة الرابعة  

 )أ.ق(

الحالة الثالثة  

 )م.م(

الحالة الثانية  

 )م.ش(

الحالة الأولى  

 )س.ق( 

 السمْ

 الجنس ذكر  أنثى أنثى ذكر  أنثى ذكر 

 السن سنة  13 سنوات8 سنوات8 سنوات  10 سنوات  8 سنة  12

المستوىْْ الثانية ابتدائي  الثانية ابتدائي  الثانية ابتدائي  الثانية ابتدائي  الثانية ابتدائي  الثانية ابتدائي 

 الدراس ي

درجةْْ متوسطة  خفيفة  خفيفة  متوسطة  متوسطة  متوسطة 

 العاقة

اليمنى   ان الأذن 

 واليسرى 

اليمنى   ان الأذن  الأذن اليمنى  الأذن اليسرى  الأذن اليمنى  الأذن اليمنى 

 واليسرى 

التجهيزْ

 السمعي

ْْ:الدّراسةأدواتْ -1

 : اختبارْالوعيْالصوتي .1.1

وتي، وقد سمح ذلك بالوصول إلى بناء  ة بالوعي الصّ ة الخاصّ ة والعربيّ ت الاستعانة بمجموعة من الاختبارات الأجنبيّ تمّ 

 هذا الاختبار. 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 دت عناصر بناء الاختبار في خمسة أبعاد هي:تحدّ 

ْالبعدْالأوّْ -
ّ
 3ن هذا البعد من ثلاثة )يتكوّ وتيةْ)قصيرةْالمدى(:ْْاكرةْالصّْل:ْبعدْالذ

ّ
وظ

ُ
ف لتقييم  ( بنود فرعية ت

  سمعيّةعلى حفظ ومعالجة المعلومات ال التّلميذ قدرة 
ّ
 رميز الصّ )فك الت

ّ
قمية )الاحتفاظ  اكرة الرّ وتي( وتخزينها، وهي بند الذ

   التّلميذ بالأرقام(: يهدف هذا البند إلى قياس قدرة  
ّ
لة في تكرار سلسلة من الأرقام  على الاحتفاظ واسترجاع المعلومات المتمث

بند اختبار تكرار الكلمات )الاحتفاظ بالكلمات( وهو القدرة على    سار. ثمّ مين إلى اليّ تابع من اليّ بعد إعطائها شفويا بنفس التّ 

 
ّ
عوبة من حيث طول الكلمة أو تشابه تركيب الأصوات داخلها.  رتيبي، تتدرج في الصّ إعادة أو تكرار كلمات بنفس موضعها الت

 بند إعادة الجُ 
 
 نات الجمل في ذاكرته. بمكوّ  لميذالتّ مل )الاحتفاظ بالجمل( يختبر احتفاظ وأخيرا

ْ
ّ
بعد تقديم تتابع السلاسل المستهدفة شفويا )أرقام، كلمات، الجمل( بنطقٍ واضح لها، مع فارق زمني  طبيق:ْْطريقةْالت

 مباشرة إعادة المسموع بالتّ   التّلميذفقرة وأخرى. نطلب من    مقدر بثانيتين بين كلّ 
ّ
ة عند تسجيل  ف المهمّ تابع حيث تتوق

 اخفاقين لتتابع فقرتين لنفس السلسلة. 

ْ
ّ
ْالت

ّ
سلسلة مسترجعة بطريقة صحيحة    لكلّ   ة في بند الاحتفاظ بالأرقام والكلمات: تعطى نقطة واحدنقيط(:ْْصحيحْ)الت

الدرجة   الترتيب، وتعطى  الدّ في حالة الإخفاق وبالتّ   0بنفس  لكلّ الي تكون  العليا  )  رجة  بند الاحتفاظ  03/ 03بند  في  أما   .)

 (. 15/15رجة العليا مقدرة بـ )الي تكون الدّ ( لكل كلمة مسترجعة وبالتّ 01بالجمل: تعطى نقطة واحدة )

- ْ
ّ
الث بالقافيّْالبعدْ الوعيْ ْْاني:ْ )وبتكوّ ة بندين  من  البعد  هذا  لتقيّ 02ن  يُوظفان  رئيسيين  قدرة  (  على    التّلميذيم 

 ة وإنتاج القوافي. تماثلة القافيّ المف على الكلمات عرّ التّ 

ْ
ّ
ْطبيقْ:طريقةْالت

ْ
ّ
الت القافيّْعرّْبندْ علىْ التّ ْْ:ةفْ المثال  تقديم  مقدر  بعد  زمني  فارق  مع  واضح  بنطقٍ  الكلمات  أزواج  له  نقدم  وضيحي، 

ة  هاية أي لهما نفس القافيّ هيان بنفس النّ تمباشرة الحكم على ما إذا كانتا تن التّلميذكلمة وأخرى. نطلب من  بثانيتين بين كلّ 

 ة.  على ورقة إجابته الخاصّ  التّلميذذلك بوضع الباحثة دائرة حول إجابة  من خلال الإجابة "بنعم" أو "لا". ويتمّ 

قدم له الكلمة بنطقٍ واضح. يُطلب من  بعد تقديم المثال التّ   ة:بندْإنتاجْالقافيّْ
ُ
مباشرة تقديم كلمة    التّلميذ وضيحي، ت

 ة. على ورقة إجابته الخاصّ  التّلميذذلك بكتابة الباحثة الكلمة التي قدمها   هاية. ويتمّ من إنتاجه تنتهي بنفس النّ 

، سأقول كلمة. سوف تكرر الكلمة، ثم تعطيني كلمة أخرى تنتهي بنفس النهاية. ة:بندْإنتاجْالقافيّْ
 
   اسمع جيدا

ْ
ّ
ْالت

ّ
( في حالة تقديم إجابة خاطئة.   00حيحة، و )( في حالة تقديم الإجابة الصّ 01تعطى نقطة واحدة )نقيط(:ْْصحيحْ)الت

 الي تكون الدّ وبالتّ 
ّ
 بند رئيس ي.   ( درجات لكلّ 6) ( درجة، أي ستّ 12ة للبعد )يّ رجة الكل

- ْ
ّ
ف على  عرّ بند التّ ة وهي  ( بنود رئيسيّ 04ن بدوره من أربعة )للكلمات، ويتكوّ الوعي المقطعي والفونيمي    الثْ:البعدْالث

 عرف على الأصوات وعدها، بند دمج المقاطع وبند تجزئة المقاطع. المقاطع وعدها، بند التّ 

ْ
ّ
ْطبيقْ:طريقةْالت

ْ
ّ
 وضيحي، يُقدم للتّ بعد تقديم المثال التّ عرفْعلىْالمقاطعْوعدها:ْْبندْالت

ّ
مباشرة    التّلميذ ب من  لميذ كلمات بنطقها. يُطل

ذلك بوضع الباحثة    (. ويتمّ 5إلى  2م عددها بإعطاء رقم من )يقدّ   صفيق، ثمّ أن يجزئ الكلمة إلى مقاطعها بالاستعانة بالتّ 

 ة. على ورقة إجابته الخاصّ  التّلميذ دائرة حول إجابة  

ْ
ّ
 وضيحي، يُقدم للتّ بعد تقديم المثال التّ فْعلىْالأصواتْوعدها:ْْعرّْبندْالت

ّ
  التّلميذب من  لميذ كلمات بنطقٍ واضح. يُطل

ذلك بوضع   (. ويتمّ 5إلى  2يقدم عددها بإعطاء رقم من )  صفيق، ثمّ مباشرة أن يجزئ الكلمة إلى أصوات بالاستعانة بالتّ 

 ة. على ورقة إجابته الخاصّ  التّلميذالباحثة دائرة حول إجابة 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

كون كلمات بنطقٍ واضح )وقفة بين  وضيحي، يُقدم للتّ بعد تقديم المثال التّ دمجْالمقاطع:ْْبندْْ
ُ
لميذ مجموعة من مقاطع ت

   كلّ 
ّ
يُطل من  مقطع(.  ويتمّ   التّلميذب  كاملة.  الكلمة  وينطق  يجمعها  أن  الباحثة    مباشرة  الإجابات  ذلك بوضع  على  لعلامة 

 حيحة. الصّ 

المقاطعْ: التّ   بندْتجزئةْ المثال   بعد تقديم 
ّ
كل للتلميذ  يُقدم   وضيحي، 

ّ
يُطل بنطقٍ واضح.  أن    التّلميذب من  مات  مباشرة 

 لخط تحت المقاطع لإظهار الإجابات.ذلك بوضع الباحثة  مقطع. ويتمّ   يقسمها إلى مقاطع مع ذكر كلّ 

ْ
ّ
، سأقول كلمة. سوف تفصل هذه الكلمة عن طريق التّ اسمع جيّ   فْعلىْالمقاطعْوعدها:عرّْبندْالت

 
   صفيق إلى مقاطع دا

 تعطيني عددها.    ثمّ 

ْ
ّ
الت وعدّْعرّْبندْ الأصواتْ علىْ جيّ   ها:فْ التّ اسمع  طريق  الكلمة عن  هذه  تفصل  كلمة. سوف  ، سأقول 

 
إلى  دا صفيق 

 أصوات حروفها، ثم تعطيني عددها.

 بندْدمجْالمقاطع:ْ
ّ
، سأقول مجموعة من المقاطع. تجمها وتعطيني الكلمة كل

 
 . مقطع( ها )وقفة بين كلّ اسمع جيدا

، سأقول كلمة. سوف تكرر الكلمة، ثم تقسمها إلى مقاطع وتعطيني كل مقطع.  بندْتجزئةْالمقاطع:ْ
 
 اسمع جيدا

ْ
ّ
ْالت

ّ
( في حالة تقديم إجابة خاطئة.  00حيحة، و)( في حالة تقديم الإجابة الصّ 01تعطى نقطة واحدة )نقيط(:ْْصحيحْ)الت

 الي تكون الدّ وبالتّ 
ّ
إعطاء    يتمّ في بند تجزئة المقاطع  بند رئيس ي، ما عدا    ( درجات لكلّ 6)  ( درجة، أي ستّ 36ية للبعد )رجة الكل

/ فستعطى نقطة واحدة وإذا قال   التّلميذ مقطع صحيح. على سبيل المثال، إذا قال   ( لكلّ 01نقطة واحدة )
 
/    التّلميذ /غ

 
/غ

/، ستعطي )/ / /س  / /ر 
 
/، فستعطي نقطتين. إذا كان قال تلميذ /غ "، ستعطي )التّلميذ( نقاط. إذا قال  3ر  ر س 

 
( نقطة.  0، "غ

 (.0نيا )( درجة والدّ 18رجة العليا لهذا البند )الي تكون الدّ بالتّ 

ْالبعدْالرّْ -
ّ
ة، وهي، بند  ( بنود رئيسيّ 03ن من ثلاثة )ويتكوّ بةْمعْبعضهاْْابع:ْالوعيْبتركيبْأصواتْالكلماتْمرت

ْْْهائي.وت النّ عرف على الصّ وت الوسطي وبند التّ ف على الصّ عرّ وت الأولي، بند التّ ف على الصّ عرّ التّ 

ْ
ّ
الت ْْطريقةْ التّ طبيق: المثال  تقديم  للتّ بعد  يُقدم   وضيحي، 

ّ
يُطل بنطقٍ واضح.  كلمات  من  لميذ  نطق    التّلميذب  مباشرة 

. على ورقة  التّلميذوت المستهدف الذي قدمه  ذلك بكتابة الباحثة حرف الصّ   كلمة مسموعة، ويتمّ   وت الأولي من كلّ الصّ 

الخاصّ   إجابته 
ّ
والط المقدّ ة.  نفسها   ريقة 

ّ
الط هي  البند  هذا  في  المقدّ مة  )التّ ريقة  الآخرين  البندين  في  الصّ عرّ مة  على  وت  ف 

ْهائي(. الوسطي والنّ 

ْ
ّ
ْالت

ّ
( في حالة تقديم إجابة خاطئة.  00حيحة، و)( في حالة تقديم الإجابة الصّ 01تعطى نقطة واحدة )نقيط(:ْْصحيحْ)الت

 الي تكون الدّ وبالتّ 
ّ
 بند رئيس ي.  ( درجات لكلّ 6( درجة، أي ستة )18ة للبعد )يّ رجة الكل

 ( بنود رئيسيّ 3، ويحتوي على )الوعيْبالكلماتْعندْتغييرْأوضاعْأصواتْالحروفْفيها  البعدْالخامس: -
ّ
لة  ة متمث

 بند استبدال الوحدات الصّ وتية، بند إضافة الوحدات الصّ في بند حذف الوحدات الصّ 
 
 وتية.وتية وأخيرا

ْ
ّ
 ذوضيحي، نقدم للتبعد تقديم المثال التّ طبيق:ْْطريقةْالت

ّ
مباشرة أن يحذف    التّلميذب من  لميذ كلمات بنطقٍ واضح. يُطل

ذلك بكتابة الباحثة الكلمة التي   يقدم الكلمة الجديدة. ويتمّ  ذف(، ثمّ مرة موضع الحّ  ر في كلّ أحد أصواتها أو مقاطعها )يُغيّ 

 على ورقة إجابته الخاصّ   التّلميذقدمها  
ّ
 ة. والط

ّ
ريقة المقدمة في البندين الآخرين  ريقة نفسها المقدمة في هذا البند هي الط

ْوتية واستبدالها(. )إضافة الوحدات الصّ 

ْ
ّ
ْالت

ّ
( في حالة تقديم إجابة خاطئة.  00حيحة، و)( في حالة تقديم الإجابة الصّ 01تعطى نقطة واحدة )نقيط(:ْْصحيحْ)الت

 الي تكون الدّ وبالتّ 
ّ
 بند رئيس ي.   ( درجات لكلّ 6) ( درجة، أي ستّ 18ية للبعد )رجة الكل

 دقائق.  3-1بند رئيس ي من بنود الاختبار من  يحتاج كلّ ْ:بند من الاختبار منية لكلّ ة الزّ المدّ 

 دقيقة. 30-20يحتاج الاختبار من ْ:منية للاختبار ككلّ ة الزّ المدّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

2.1. ْ
ّ
 رْ:طقْالمصوّْاختبارْكفاءةْالن

 84ن الاختبار من )يتكوّ  وصفْالمقياس:
ّ
لاميذ  شويق لجذب انتباه التّ ( كلمة مصورة ذات الألوان الجذابة والتي تخلق الت

صف كلّ 
ُ
 ( صوّ 3) وإثارتهم لضمان عدم تشتت تركيزهم، ت

ّ
 جائي.رتيب الهّ ر في صف واحد مشترك، مرتبة حسب الت

ْ
ّ
 الي: وجيهات والإرشادات، تعرض كالتّ قة واتباع مجموعة من التّ ت مراعاة الدّ أثناء تطبيق الاختبار، تمّ طبيق:ْْطريقةْالت

-   
ّ
 في جلسة واحدة، توضع أوراق الاختبار على الط

 
بحيث تكون    التّلميذالباحثة و   طةاولة، متوسّ يطبق المقياس فرديا

 لميذ وأقرب إليه. ور مقابلة للتّ الصّ 

ماْْ(ورة المستهدفة  ظر إلى الصّ والأخرى بإرشاده للنّ   وور المعروضة واحدة تلعن الصّ   التّلميذعليمة بسؤال  تنفيذ التّ   يتمّ   -

 تنحصر في أربعة احتمالات هي: التّلميذ ؤال، فاستجابة  فيجيب عن السّ ْ)ورةْهذهْالصّْ

 ؛ تهاورة وتسميّ لقائي على الصّ ف التّ رّ عالتّ  •

 التّ  •
ّ
 ل بالتّ دخ

ّ
 ؛ورة، كاستخدام مرادفات للكلمةف على الصّ عرّ سهيل في حالة عدم التّ لميح والت

إلى تقديم تسميّ  • الصّ اللجوء  الكلمة    التّلميذورة ضمن خيارين، وعلى  ة  الاختيار بينمها، مع الحرص على تقديم 

 
 
 ؛ المستهدفة أولا

 .  التّلميذلفظ الكلمة المستهدفة لتقليدها من طرف   •

إنتاجات   - الباحثة  المخصّ اللفظيّ   التّلميذتسجل  الأماكن  في  المرفقة  الاستمارة  على  )الحرفة  أولها  -الكلمة  -صة 

آخرها تسجّ -وسطها،  تسجيل  بجهاز  الاستعانة  يمكن  كما  يتمّ إنتاجها(.  أن  على  الاستجابات  عليه  على    ل   
 
لاحقا تفريغها 

 الاستمارة. 

 ( أبعاد هي:  05دت عناصر بناء الاختبار في خمسة )تحدّ اختبارْالقراءة:ْ .3.1

ْالبعدْالأوّْْْ-
ّ
ْةْالسّْسميّْل:ْالت

ّ
يقيس الاختبار سرعة  فْالبصريْعلىْالحروفْالمنفردة(،ْْعرّْريعةْللحروفْوحركاتهاْ)الت

 النّ 
ّ
ة الحروف والحركات المختلفة، ويشمل  تسميّ   التّلميذرعة التي يستطيع بها  غوي من خلال قياس السّ فاذ إلى المعجم الل

ز البصري  مييّ على التّ   التّلميذصري على الحروف المنفردة، ويهدف إلى قياس قدرة  ف الحس ي البّ عرّ هذا الاختبار القدرة على التّ 

ى بالمستوى الفونولوجي. ويعتبر ة في الكلام أو ما يسمّ ة المقطعيّ موز المكتوبة وربطها بالأصوات، أي تقويم الوعي بالبنيّ للرّ 

   ق للقراءة، والتي يتمّ ة المطلوبة بشكل مسبّ ف على أصوات الحروف من المهارات الأساسيّ عرّ التّ 
ّ
فوف الأولى.  مها في الصّ تعل

 ل أيضا إلى أنّ وصّ التّ  وقد تمّ 
ّ
 ة. ر القراءة الأبجديّ ر قوي على تطوّ ها مؤش

-ْْ
ّ
ْالبعدْالث

ّ
عوبة من حيث المعنى )كلمات مألوفة  ( كلمة تتدرج في الصّ 24ن هذا البعد من )يتكوّ ةْقراءةْالكلماتْاني:ْدق

 
ّ
 كلمات غير مألوفة(، والط

ّ
ة قراءة الكلمات، فتواجد الكلمات  ول )من مقطع صوتي واحد إلى خمسة مقاطع( لقياس مهارة دق

، وذلك فإنه لا يمكنه  التّلميذها ليست كالكلمات التي عادة ما يواجهها  دا جيدا لأنّ الغير مألوفة ضمن هذا البعد يعتبر محدّ 

عوبات في فك رموز الكلمات. تقدم الكلمات ضمن خمس  ات الاستدلال التي يمكن أن تخفي هذه الصّ استخدام استراتيجيّ 

( 6نة للمنبهات فنجد: )( بنود معروضة ضمن ترتيب تصاعدي حسب عدد المقاطع المكوّ 6قائمة على ستة )  ( قوائم، وكلّ 5)

( كلمات تحتوي  6( كلمات تحتوي على ثلاثة مقاطع و)6( كلمات تحتوي على مقطعين و)6تحتوي على مقطع واحد و )  كلمات

( 
 
 ( كلمات تحتوي على خمسة مقاطع.6على أربعة مقاطع وأخيرا

-ْْْ
ّ
ْالبعدْالث

ّ
ة أو ليس لها معني( من  ي)غير حقيقْْ( شبه كلمة24ن هذا البعد من )يتكوّ ةْقراءةْشبهْالكلمات:ْْالث:ْدق

 تأليف الباحثة تتدرّ 
ّ
شكيل، وهي كلمات  ج من شبه كلمات ذات مقطع صوتي واحد إلى خمسة مقاطع، مشكلة بعلامات الت

اشتقاقها    يتمّ ْْة،ة للغة العربيّ ة والكتابيّ وابط الفونولوجيّ في الفونولوجي، ولكنها تحترم الضّ حويل الحرّ ة خاضعة للتّ استثنائيّ 

وتي  من خلال تعويض صامتة من الكلمة بصامتة أخرى أو صائتة  من كلمات حقيقية باستخدام الاستبدال المقطعي الصّ 

 النّ   مالوسطي أ  مبصائتة أخرى سواء في المقطع البدائي أ
ّ
ة قراءة شبه الكلمات التي تعتمد  هائي، ويهدف الاختبار إلى تقييم دق
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ّ
 كل الصّ على ترميز الكلمات وليس قراءتها بالش

ّ
تشويه بنيتها    غوي مستبعد. بحيث يتمّ وري، لأن عامل وجودها في القاموس الل

 على مستوى التّ 
ّ
 ب عمليّ جميع الفونولوجي، فتتطل

ّ
الت التّ   رميز ثمّ تين هما فك  امتة  ة على مستوى الصّ مثلات الإملائيّ إرساء 

 الحركة أو معا.

( بنود معروضة ضمن ترتيب تصاعدي حسب  6قائمة على ستة )   ( قوائم، وكلّ 5تقدم شبه الكلمات ضمن خمسة ) -

( 6( شبه كلمات تحتوي على مقطعين و)6( شبه كلمات تحتوي على مقطع واحد و)6هات فنجد: )نة للمنبّ عدد المقاطع المكوّ 

 )6شبه كلمات تحتوي على ثلاثة مقاطع و)
 
( شبه كلمات تحتوي على خمسة  6( شبه كلمات تحتوي على أربعة مقاطع، وأخيرا

 مقاطع. 

ْالبعدْالرّْْ-
ّ
 ص القرائي هو عبارة عن نص إخباري متوسّ اختبار النّ ة:ْفويّْابع:ْالطلاقةْالقرائيةْالش

ّ
ول يحتوي  ط الط

 فوف الأولى المتضمّ يم مهارات القراءة للصّ ( كلمة، مأخوذ من أداة تقيّ 50على )
ّ
 نة ضمن تقرير أداء الط

ّ
ب في القراءة في لا

( المعدّ 2012الأردن  بواسطة(،  العالمية  للأبحاث  تراينجل  معهد  قبل  من   ,Arnavut bombacher, Penelope Collins)ة 

Emily Kuchtikova, Amy Milky)  ّاختباره لمناسبته للهدف المراد  ة. وتم ّوليّ ة الدّ بمراجعة من قبل الوكالة الأمريكية للتنمي

 ريعة والدّ ميز المعجمي مع القراءة السّ على فك الترّ  التّلميذ وهو معرفة قدرة    قياسه
ّ
 لاقة(.قيقة )الط

 التّلميذف عليها  سبق وأن تعرّ    يحتوي على كلمات سهلة، بسيطة ومألوفة  -
ّ
ة في غوي خاصّ ، تناسب مستواه وعمره الل

   اأساسيّ   اص، باعتباره عنصر ة فهم النّ وجود مهمّ 
ّ
حول عالمه، فالقارئ يستجيب    التّلميذص معارف  ل النّ في نجاحها، كما يمث

صوص حسب هدف  ة  للنّ روري وضع معايير تصنيفيّ م له، ولهذا من الضّ صوص التي تقدّ بطريقة مختلفة حسب طبيعة النّ 

ة تنظيم الأفكار فيه، والمحتوى يرتبط  ص تشمل كيفيّ ة النّ ص وبنائه ومحتواه ومدى وضوحه، حيث أن بنيّ الكاتب ونوع النّ 

 وضوع فيرتبط بسهولة وتعقد النّ ص، أما الماردة في النّ بالموضوع والمفاهيم الوّ 
ّ
ة غويّ ص من حيث بناء الجمل والمفردات الل

 .(Dejong -Estienne,2003, p98). صّ ومحتوى النّ 

ات  ة ويوميّ ويعود سبب الاختيار له لكون موضوعه حول طفلة صغيرة تدرس في المدرسة، وهذه حقيقة تعكس شخصيّ   -

فل
ّ
فل، أي خبرة من خبرات  الط

ّ
   المحبّ   الط

ّ
أن اللعب والاستكشاف، كما  الصّ لنشاط  وت والانتباه  ه يحتوي على موضوع 

 الصّ 
ّ
 طة.الخفيفة إلى المتوسّ  سمعيّة من ذوي الإعاقة ال الدّراسةكون أن مجموعة   الدّراسة ه موضوع وتي لأن

ْْالبعدْالخامس:ْالفهمْالقرائيّْْْ- الدّ : إذ يختبر قدرة  يقيم هذا الجزء المستوى الافرادي  على    التّلميذ لالي )المعجمي( 

 بط بين الكلمة اللفظيّ تنشيط معجمه العقلي من خلال الرّ 
ّ
ابقة، عن  هنية ودمجها بمكتسباته وخبراته السّ ة وصورتها الذ

 اردة فيه والإجابة على الأسئلة المصاحبة له لفظيا. ص وتحليل الأفكار الوّ طريق اختبار قدرته على فهم كلمات النّ 

 دت عناصر بناء الاختبار في ثلاثة أبعاد هي:  حيث تحدّ ة:ْاختبارْالكتابةْالإملائيّْ .4

ْ  ل:البعدْالأوّْ -
ّ
ة، فهو يهدف  البصريّ  سمعيّةيعنى هذا البعد بدمج المعلومة المعيْلأصواتْالحروف:ْْفْالسّْعرّْالت

معي لأصوات الحروف ومقابلاتها  ف السّ عرّ طة على التّ الخفيفة إلى المتوسّ   سمعيّة يم قدرات الأطفال ذوي الإعاقة الإلى تقيّ 

ةوتية الالصّ 
ّ
. المكتوبة، أي الرّ   دال

 
 بط بين الحروف المسموعة وما يقابلها مكتوبا

- ْ
ّ
ة احتوت كتابة الكلمات، وحملت القوائم  ( قوائم إملائيّ 5إعداد خمس ) تمّ اني:ْاختبارْكتابةْالكلمات،ْالبعدْالث

 ( كلمات، وبالتّ 6نفس عدد الكلمات )
ّ
عوبة، مألوفة وغير ( فقرة رئيسة غير متكافئة الصّ 24ي من )الي تكون الاختبار الكل

ة المقطع  ة، المقطع، رباعيّ ة المقطع، ثلاثيّ ة قصيرة وطويلة )كلمات ذات مقطع واحد كلمات ثنائيّ مألوفة، ذات بنية مقطعيّ 

مراعاة ازدياد عدد الحروف يعتبر عاملا من عوامل زيادة صعوبة القوائم حسب المستوى    خماسية المقطع(، على اعتبار أنّ 

فل  إلى أنّ    Cubelliعليمي. حيث أشار الباحث  التّ 
ّ
   الط

ّ
 , Billart) ا الباحثانادسة أمّ السّ   ر بعامل طول الكلمات في سنّ لا يتأث

C et Autret, A )   ّأن فل  أشارا إلى 
ّ
 8)  الذي له ثماني  الط

ّ
)سعاد حشاني، ويلة.  ( سنوات باستطاعته معالجة الكلمات الط

 . (180ص ،2014
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- ْ
ّ
الث ْْالبعدْ الكلمات، شبهْ كتابةْ اختبارْ للنّ الث:ْ تنتمي  لا  معنى  بدون  حقيقية  غير  كلمات  شبه  عن  ظام عبارة 

 
ّ
م على شكل قوائم تحتوي على مجموعة من الكلمات بنفس عدد  ساني وتستعمل لضمان عدم الفتها، وهو اختبار مقدّ الل

على    التّلميذ فيه اختبار قدرة    ة، يتمّ ة المقطعيّ دة بنفس خصائص البنيّ القوائم المجودة في اختبار كتابة الكلمات، ومحدّ 

 كتابتها كما تنطق. 

دريبالبرنامجْْ.  5
ّ
ْوتيْلتنميّْةْبالوعيْالصّْةْخاصّْيْالمقترح:ْأنشطةْمعرفيّْالت

ّ
ْ.ةْالقراءةْوالكتابةْللت

ً
 لميذْالمعاقْسمعيا

دريبتعريفْالبرنامجْْ
ّ
ة الهادفة ة والجماعيّ ة الفرديّ يّ التّدريب فه الباحثة على أنه مجموعة الأساليب والأنشطة  وتعرّ ي:ْْالت

وتنميّ  تحسين  الابتدائيّ إلى  المرحلة  لتلاميذ  والكتابة  القراءة  إعاقة  ة  من  يعانون  ممن  متوسّ   سمعيّة ة  إلى  طة  من خفيفة 

بين ) ما  الوّ 13-8وتتراوح أعمارهم  النّ ( سنة، وذلك بتطوير مهارات  إلى تدريبهم على  الفونولوجي بالإضافة  السّ عي  ليم  طق 

 معي والصّ والإدراك السّ 
ّ
 اكرة الصّ وتي وكذا الذ

ّ
عب ومن الصّ   ة من الجزء إلى الكلّ وتي، وذلك بطريقة متدرجّ رميز الصّ وتية والت

 إلى السّ 
ّ
 ص أسبوعية وبتوقيت منتظم. م خلال حصّ هل ضمن محتوى منظ

الخفيفة    سمعيّةلاميذ ذوي الإعاقة المهارات القراءة والكتابة لدى التّ  ةالبرنامج إلى تنميّ   يهدف للبرنامج:ْالهدفْالعامّْ

 مهاراتهم في الوعي  ة، وذلك بتطوير  طة في المرحلة الابتدائيّ إلى المتوسّ 
ّ
لاكتساب القراءة    مهمّاا  ر  الفونولوجي باعتبارها مؤش

 والكتابة. 

دريبْتقنينْالبرنامجْ
ّ
 التّ  تمّ ي:ْالت

ّ
 ي بعد حساب إجراءات الصّ التّدريبة البرنامج د من صلاحيّ أك

ّ
 بات. دق والث

 ْ:حصائيّةأساليبْالمعالجةْالْإ .6

بقت حزمة 
ُ
 التالية:    حصائيّةالأساليب الإ  تنفيذ في (SPSSv25) ط

 دلالة على فعرّ للتّ  المرتبطة،  رجات الدّ  رتب لإشارات  Wilcoxon signed-rank test )  /ويلكوكسون  (اختبار  -

   ؛الدّراسة مجموعة 

الفروق  - لحساب  الاختبار  هذا  مجموعة   رتب طيمتوسّ  بين ويستخدم  الحالات  القياسات    الدّراسةدرجات  في 

اختبار   -ر طق المصوّ اختبار كفاءة النّ   -)اختبار الوعي الفونولوجي  الدّراسة( لاختبارات  التّتبّعي-عديالبّ - رة )القبليالمتكرّ 

اختبار    -القراءة ويعد  الباحثة(،  )إعداد  الإملائي(  الكتابة  لنظريّ   )ويلكوكسن (اختبار   
 
بديلا مرتبطتين  من    ةلعينيتين 

   )ت(ة مثل اختبار  الاختبارات المعمليّ 
ّ
لعينيتين    )ت(زمة لاختبار  لعينتين مرتبطتين، في حال عدم تحقق الافتراضات اللا

جريبية  (. ويصلح هذا الاختبار في حالة المقارنة بين درجات المجموعة التّ 258، ص2010مرتبطتين )صلاح الدين علام،

عدي، كما يصلح في حساب الفروق بين درجات مجموعة من الأفراد في اختبار ما، ودرجات نفس  في القياسين القبلي والبّ 

نات  (. ويستخدم هذا الاختبار في حالة العيّ 151، ص2006المجموعة من الأفراد في اختبار آخر )عبد المنعم الدردير،  

  50أفراد إلى   6نة من المكوّ 
 
   ؛فردا

ة(  Z( في حالة ما إذا كانت قيمة ) Effect Size) الأثر حجم  لقياس  "²η " إيتا  مربع معادلة  -
ّ
ا، وذلك بهدف  إحصائيّ   دال

ابعة )مهارات القراءة  رات التّ أنشطة الوعي الفونولوجي( في المتغيّ  على القائم  للبرنامج)  ر المستقلّ حساب حجم تأثير المتغيّ 

أثير هو الوجه  يصبح استخدام حجم التّ   ح ذلك، ومن ثمّ لا توضّ   حصائيّة لالة الإ الدّ   ة(، لأنّ طقيّ والكتابة والكفاءة النّ 

التّ لقيم الفروق. وتبيّ   حصائيّةلالة الإ ل لتفسير الدّ المكمّ  التّ أثير التّ ن قيمة إيتا  باين الذي يرجع إلى تأثير  جريبي لنسبة 

   ؛(115، ص2003( صحيح. )رجاء أبو علام، 1( إلى واحد )0ابع وتتراوح قيمتها من صفر )ر التّ جريبي في المتغيّ ر التّ المتغيّ 

-   
ّ
وذلك بحساب معامل ارتباط بيرسون بين درجة    الدّراسة ق من صدق أدوات  تحقّ لاخلي لساق الدّ استخدام الات

 بعد والدّ  كلّ 
ّ
 ؛ةيّ رجة الكل

-  
ّ
 طبيق. بطريقة إعادة التّ  الدّراسةبات أدوات معامل بيرسون لقياس الث
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 : ةالميدانيّْْالدّراسةعرضْنتائجْ .7

 الدّراسةْعلىْمجموعةْْْالدّراسة.ْْعرضْومقارنةْنتائجْتطبيقْاختبارات1.7ْْ

 : وتي*ْالوعيْالصّْ

 الحالةْالأولىْ)س.ق(ْ:

 ة بالحالة الأولى )س.ق( وتي الخاصّ ة لاختبار الوعي الصّ تائج الكميّ ح النّ يوضّ  2الجدول رقم

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

 ل:ْالبعدْالأوّْْ
ّ
ْالدّْ  21وتية /اكرة الصّ الذ

ّ
 ...06ل:ْ...ةْللبعدْالأوّْيّْرجةْالكل

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /

 .. 2..ْ-2.. 3..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12ة /الوعي بالقافيّ اني:ْالبعدْالث

ّ
ْيّْرجةْالكل

ّ
 ...04اني:ْ...ةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 06ة /ف على القافيّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06ة /إنتاج القافيّ 

ْ
ّ
ْالدّْ 36الوعي المقطعي والفونيمي / الث:البعدْالث

ّ
ْيّْرجةْالكل

ّ
 ...10الث:ْ...ةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ف على المقاطع وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06ف على الأصوات وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 06دمج المقاطع /

 ..  0..-6.. 2..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 18تجزئة المقاطع /

الرّْ ْْالبعدْ مرتبة  ابع: بعضها  مع  أصوات  بتركيب  الوعي 

/18 

ْالدّْ
ّ
 ...06ابع:ْ...يةْللبعدْالرّْرجةْالكل

 ..  1..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الأولي /ف على الصّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06طي /وت الوسّ ف على الصّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06هائي /وت النّ ف على الصّ عرّ التّ 

ْ الخامس:ْ أوضاع  البعدْ تغيير  عند  بالكلمات  الوعي 

  18أصوات الحروف فيها /

ْالدّْ
ّ
 ...01يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.رجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06الحذف /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الإضافة /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الاستبدال /

ْالدّْ
ّ
ْالدّْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...27يةْللاختبار:ْ...رجةْالكل

 
ّ
طبيق الأولي لاختبار الوعي الفونولوجي، حيث أوضحت أن  ل عليها من التّ ة المتحصّ تائج الكميّ ( النّ 2ل الجدول أعلاه )يمث

 الحالة )س.ق( تحصّ 
ّ
  (، وهي درجة ضعيفة بالمقارنة مع الدّ 105/27ية بلغت )ل على درجة كل

 
رجة العليا للاختبار. وتفصيلا

البعد الأوّ  أبعاده الأربعة، ففي   على مستوى 
ّ
)الذ الدّ 21/06ل على )وتية( تحصّ اكرة الصّ ل  رجة مقسمة على ثلاثة  ( وهذه 

(. 15/05( وبند الاحتفاظ بالجمل )03/00(، بند الاحتفاظ بالكلمات )03/01الي: بند الاحتفاظ بالأرقام )بنود، جاءت كالتّ 

 
ّ
   ة عرف على القافيّ لهما بند التّ ن بندين أوّ ضمّ ت(، وت12/04ل على درجة قدرت بـ )ة( فتحصّ اني )الوعي بالقافيّ أما البعد الث

 عموما وقدرت درجته بـ )حيث ظهر مستواه متوسّ 
 
 06/03طا

ّ
  بإنتاج القافيّ   اني الخاصّ (، لكن البند الث

 
 جدا

 
ة ظهر ضعيفا

 (. 06/01وقدر بـ )
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 
ّ
  الث )الوعي الفونيمي والمقطعي(، فلاحظت الباحثة معالجة مقطعيّ أما على مستوى البعد الث

 
ة وفونيمية ضعيفة جدا

 36/10ل عليها )س.ق( حيث بلغت )رجة التي تحصّ ترجمت بالدّ 
ّ
ف  عرّ ة، بداية ببند التّ ئيسيّ ضحت البنود الأربعة الرّ (، والتي ات

 بدرجة )
 
ف على الأصوات وعدها بنفس  عرّ (، ويقابلها بند التّ 06/02على المقاطع داخل الكلمات وعدها الذي ظهر ضعيفا

)الدّ  الدّ 06/02رجة  بينما في   ،) 
ّ
الحالة مستوى متدن أظهرت  )  ا يمج المقطعي   بلغ 

 
الضّ 06/02أيضا بين الاختبار  عف  (. كما 

 (.18/04ة بدرجة )جزئة المقطعيّ في أداء مهارة التّ  الحادّ 

 ل )س.ق( في البعد الرّ في حين تحصّ 
ّ
ق بالوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة على درجة  ابع من الاختبار المتعل

موّ 18/06)  ) 
ّ
الث بنوده  على  بـالتّ المعنوّ   ةلاثزعة  على  عرّ نة  التّ   تو لصّ اف  الصّ عرّ الأولي،  على  الوسّ ف  التّ وت  على  عرّ طي،  ف 

)الصّ  كالتالي:  نتائجها  وكانت  النهائي  أداءٍ 06/03وت  على  يدل  مما  للكلمات  الأولي  الصوت  على  للتعرف  التعرض  أثناء   )  

 ثمّ   طٍ متوسّ 
 
ف على صوتين نهائيين من  عرّ التّ  ف على صوت وسطي واحد فقط، بينما تمّ عرّ ( تفسر التّ 06/01درجة )  عموما

 (.06/02أصل ستة )

 في مهمّ 
 
 وواضحا

 
 شديدا

 
 وضعفا

 
 كما أظهر )س.ق( تعثرا

ّ
ير  ق بالوعي بالكلمات عند تغيّ ات البعد الخامس والأخير المتعل

بند   في  فقط  واحدة  درجة  على  بتحصيله  والإبدال،  الإضافة  الحذف،  ممارسة  طريق  عن  فيها  الحروف  أصوات  أوضاع 

 الحذف، وأخفق في جميع البنود الأخرى، فكانت الدّ 
ّ
 نتائج الوعي الفونولوجي لدى الحالة 18/01ية للبعد )رجة الكل

 
(. وعموما

 
ّ
 عف الأدائي. سمت بالضّ )س.ق( ات

ْ
ّ
 انيةْ)م.ش(ْ:الحالةْالث

 تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 3الجدول رقم )
ّ
 صوتي الخاصّ ة لاختبار الوعي ال

ّ
 انية )م.ش(ة بالحالة الث

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

ْالبعدْالأوّْْ
ّ
ْالدّْ  21وتيةْْ/اكرةْالصّْل:ْالذ

ّ
 ...09ل:ْ...يةْللبعدْالأوّْرجةْالكل

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /

 .. 3..ْ-2.. 4..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12ةْْ/اني:ْالوعيْبالقافيّْالبعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...08اني:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 1..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 06ة /ف على القافيّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 06ة /إنتاج القافيّ 

ْ
ّ
ْ 36الث:ْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْْ/البعدْالث

ّ
ْالدرجةْالكل

ّ
 ...11الث:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ف على المقاطع وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ف على الأصوات وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 06دمج المقاطع /

 ..  0..-6.. 2..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 2..-1 18تجزئة المقاطع /

الرّْ ابع:ْالوعيْبتركيبْأصواتْمعْبعضهاْمرتبةْْالبعدْ
/ْ18 

ْالدّْ
ّ
 ...07ابع:ْ...يةْللبعدْالرّْرجةْالكل

 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الأولي /ف على الصّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الوسطي /على الصّ  ف عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06هائي /وت النّ على الصّ  ف عرّ التّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

أوضاعْْ تغييرْ عندْ بالكلماتْ الوعيْ الخامس:ْ البعدْ
  18أصواتْالحروفْفيهاْْ/

ْالدّْ
ّ
 ...03يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.رجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06الحذف /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الإضافة /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06الاستبدال /

ْالدّْ
ّ
ْالدّْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...38يةْللاختبار:ْ...رجةْالكل

التّ 3يعرض الجدول رقم ) الفونولوجية على اختبار  طبيق الأولي للحالة )م.ش( الذي يوضّ ( نتائج  ح مستوى القدرات 

 لت الحالة مجموع )الدّ ي، فتحصّ التّدريبالوعي الفونولوجي قبل تطبيق أنشطة البرنامج 
ّ
(، وهو  105/38ية( قدر بـ )رجة الكل

 المطلوبة.   ة للمهامّ عثرات الأدائيّ ما يدل على قدرة فونولوجية ضعيفة رصدت من خلال التّ 

 على مستوى البنود الخمسة عشر )سجّ 
 
تيجة بعد الوعي المقطعي نّ ال( لأبعاد الاختبار، فجاءت  15لت الباحثة انخفاضا

  فعرّ التّ ( درجة. وعلى بند  06/02على المقاطع وعدها بحاصل )  فعرّ التّ زعة على بند  (، موّ 36/11والفونيمي للكلمات بدرجة )

 ثلاث درجات )06/02ها بحاصل )على الأصوات وعدّ 
 
(، على بند دمج المقاطع، وأربع درجات من أصل  06/03( درجة، وأيضا

 (، على بند تجزئة المقاطع. 18/04عشرة درجة ) ثمانيّ 

 ط الدّ كما أخفقت الحالة )م.ش( في الوصول إلى متوسّ 
ّ
( لبعد الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات  18ية )رجة الكل

 عثر والضّ ب هذا الانخفاض راجع للتّ (، فسبّ 18/03الحروف بدرجة )
ّ
ات هذا البعد  ديد الذي أظهرته الحالة في مهمّ عف الش

 في الإخفاق بمعدّ 
 
 ة الحذف، الإضافة والإبدال. من مهمّ   ( لكلّ 06/01ل درجة واحدة )الذي عرفت بنوده ثباتا

(  06/03(، حيث نالت الحالة )م.ش( درجة )18/07أما درجة الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة فكانت )

التّ  الصّ عرّ خلال  للكلمات المستهدفة، )ف على  الأولي  الصّ 06/02وت  أثناء تحديد  الوسّ (  الدّ وت  في طي ونفس  تماثلها  رجة 

 الحالة أدت فوق المتوسّ   هائي. إلا أنّ وت النّ ف على الصّ عرّ ة التّ مهمّ 
ّ
 ط في البعد الث

ّ
ق بقدرة الحالة على الوعي  اني للاختبار المتعل

ف  عرّ بالتّ   ل الخاصّ ل عليها من نقاط البند الأوّ رجات المتحصّ (، وهي مجموع الدّ 12/08رجة مقدرة بـ )ة، فكانت الدّ بالقافيّ 

 06/04ة بأربع درجات )على القافيّ 
ّ
 اني ا(، ودرجتين في البند الث

ّ
 (.06/02ة )ب إنتاج القافيّ لذي يتطل

 
ّ
ل عليها، ففي بند  رجات المتحصّ وتية، ترجمت من خلال الدّ اكرة الصّ كما سجلت الباحثة بروز مشاكل على مستوى الذ

( ثلاث  أصل  من  فقط  واحد  بسلسلة  الحالة  احتفظت  بالأرقام   3الاحتفاظ 
ّ

الش  ونفس  سلاسل،  الاحتفاظ  (  بند  في  يء 

 
ّ
(  03( كلمات في الجملة الأولى واسترجعت )4ق بالاحتفاظ بالجمل، فاحتفظت الحالة بـ )بالكلمات، ويبقى البند الأخير المتعل

 
ّ
 انية. ومنه كشفت الدّ كلمات في الجملة الث

ّ
.رجة الكل

 
 ية ونتائج أبعاد الاختبار وبنوده عن ضعف الحالة فونولوجيا

ْ
ّ
 الثةْ)م.م(:الحالةْالث

 وتي الخاصّ ة لاختبار الوعي الصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 4الجدول رقم )
ّ
 الثة )م.م(ة بالحالة الث

 الدرجاتْ الأبعادْ

ْْ
ّ
ْالدّْ  21وتيةْْ/اكرةْالصّْالبعدْالأول:ْالذ

ّ
 ...08ل:ْ...يةْللبعدْالأوّْرجةْالكل

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /

 .. 3..ْ-2.. 3..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12ةْْ/اني:ْالوعيْبالقافيّْالبعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...03اني:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  1..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ة /ف على القافيّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ة /إنتاج القافيّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْ
ّ
ْالدّْ 36الث:ْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْْ/البعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...07الث:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ف على المقاطع وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ف على الأصوات وعدها /عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06دمج المقاطع /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 2..-1 18تجزئة المقاطع /

الرّْ ابع:ْالوعيْبتركيبْأصواتْمعْبعضهاْمرتبةْالبعدْ
/ْ18 

ْالدّْ
ّ
 ...02ابع:ْ...يةْللبعدْالرّْرجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الأولي /ف على الصّ عرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06وت الوسطي /على الصّ  ف عرّ لتّ ا

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06هائي /وت النّ على الصّ  ف عرّ التّ 

تغيّْ عندْ بالكلماتْ الوعيْ الخامس:ْ أوضاعْْالبعدْ يرْ
  18أصواتْالحروفْفيهاْْ/

ْالدّْ
ّ
 ...01يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.رجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06الحذف /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الإضافة /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الاستبدال /

ْالدّْ
ّ
ْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...21يةْللاختبار:ْ...الدرجةْالكل

الخاصّ 4يمثل الجدول رقم )  كمي    ( 
 
التّ بالحالة )م.م( وصفا الوعي الفونولوجي قبل  أدائها على اختبار  ض  عرّ ا لمستوى 

 ( درجة من الدّ 21لت على )ة المقترحة، فبعد تطبيق الاختبار على الحالة تحصّ يّ التّدريب للأنشطة 
ّ
(، وتترجم  105ية )رجة الكل

 تيجة نقص التّ هذه النّ 
ّ
 م الفونولوجي والوعي المحدود وحتى المنعدم بمهاراته.حك

 
ّ
، حيث قدّ اكرة الصّ فبرزت كثرة الإخفاقات على مستوى الأبعاد، ففي بعد الذ

 
رت  وتية، ظهر مستوى الحالة )م.م( ضعيفا

)الدّ  بـ  البعد بند الاحتفاظ بالأرقام، ونتيجته كانت )21/08رجة  (، كذلك الاحتفاظ بالكلمات كان  03/01(. وتضمن هذا 

 من المتوسّ   (، لكنّ 03/01بمستوى ضعيف حيث بلغت درجة )
 
ا عدد  (. أمّ 15/06ر بـ )ط، وقدّ الاحتفاظ بالجمل ظهر قريبا

الصّ  )م.م(  الحالة  التّ إجابات  بند  على  القافيّ عرّ حيحة  على   ف 
ّ
تمث )ة  إجابات  في ثلاث  على  06/03ل  إجابة صحيحة  (. ولا 

 (.12/03ة بلغت )ة( على درجل )الوعي بالقافيّ ل البعد الأوّ الي تحصّ وبالتّ  ؛ةمستوى بند إنتاج القافيّ 

 واستمرّ 
ّ
   (36/07اني )الوعي المقطعي والفونيمي( فلم تتجاوز الحالة سبع درجات )ت حالة الإخفاق على مستوى البعد الث

 وهي درجة منخفضة سبّ 
ّ
 بها نقص كفاءة الحالة في الجوانب المتعل

ّ
ف على المقاطع  عرّ ة التّ ق الأمر بمهمّ قة بهذا البعد سواء  تعل

ها  دف على الأصوات داخل الكلمات وعدعرّ ة التّ ( ومهمّ 06/01لت فيها على درجة واحد )داخل الكلمات وعدها التي تحصّ 

ة  مهمّ   ل كلمة لكلّ متين فقط بمعدّ لليمة لكت المعالجة السّ جزئة فتمّ مج والتّ الدّ   اتا مهمّ (، أمّ 06/02ن )ي التي أحرزت فيها درجت

 (. ولم تتحصّ 18/03(، )06/01)  أيّ 
ّ
ابع،  ة من البعد الرّ ( درجة المرجوّ 18عشرة )  على درجة واحدة من أصل ثمانيّ   ل الحالة إلا

 نة. ة معيّ جاد الكلمة الجديدة بعد نزع وحدة صوتيّ يبإ ل الخاصّ رجة من البند الأوّ حيث اكتسبت هذه الدّ 

 18/02لت الحالة )م.م( على درجة بلغت )في حين تحصّ 
ّ
 ( في البعد الث

ّ
ق بتركيب أصوات الكلمات  الث من الاختبار المتعل

 
ّ
 رجة موّ بة، وكانت هذه الدّ مع بعضها مرت

ّ
هائي( وت النّ ف على الصّ عرّ لي، التّ وت الأوّ ف على الصّ عرّ ساوي على بندين )التّ زعة بالت

 تامّ 
 
 (.06/00طي أي )وت الوسّ ف على الصّ عرّ ا في بند التّ ومنه أظهرت الحالة فشلا

ْابعةْ)أ.ق(ْ:الحالةْالرّْ

 ابعة )أ.ق( ة بالحالة الرّ ة لاختبار الوعي الفونولوجي الخاصّ تائج الكميّ ( يوضح النّ 5الجدول رقم )
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

ْالبعدْالأوّْْ
ّ
ْالدّْ  21وتيةْْ/اكرةْالصّْل:ْالذ

ّ
 ...08ل:ْ...يةْللبعدْالأوّْرجةْالكل

 ..0ْْ..-3..1ْ..-2..1ْ..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام

 ..0ْْ..-3..0ْ..-2..1ْ..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /

 ..3ْْ..-2..2ْ..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12ةْْ/اني:ْالوعيْبالقافيّْالبعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...03اني:ْ...يةْللبعدْالث

 ..1ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..1ْ..-2..1ْ..-1 06التعرف على القافية /

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..0ْ..-1 06إنتاج القافية /

ْ
ّ
ْالدّْ 36الث:ْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْْ/البعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...08الث:ْ...يةْللبعدْالث

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..1ْ..-1 06ف على المقاطع وعدها /عرّ التّ 

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..1ْ..-2..1ْ..-1 06ف على الأصوات وعدها /عرّ التّ 

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..1ْ..-2..1ْ..-1 06دمج المقاطع /

 ..0ْْ..-6..2ْ..-5..0ْ..-4..1ْ..-3..0ْ..-2..0ْ..-1 18تجزئة المقاطع /

الرّْ ْالبعدْ
ّ
بةْابع:ْالوعيْبتركيبْأصواتْمعْبعضهاْمرت

/ْ18 
ْالدّْ

ّ
 ...04ابع:ْ...يةْللبعدْالرّْرجةْالكل

 ..1ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..1ْ..-2..1ْ..-1 06ف على الصوت الأولي /عرّ التّ 

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..1ْ..-2..0ْ..-1 06ف على الصوت الوسطي /عرّ التّ 

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..0ْ..-1 06ف على الصوت النهائي /عرّ التّ 

أوضاعْْ تغييرْ عندْ بالكلماتْ الوعيْ الخامس:ْ البعدْ
  18أصواتْالحروفْفيهاْْ/

ْالدّْ
ّ
 ...03يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.رجةْالكل

 ..1ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..1ْ..-1 06الحذف /

 ..0ْْ..-6..1ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..0ْ..-1 06الإضافة /

 ..0ْْ..-6..0ْ..-5..0ْ..-4..0ْ..-3..0ْ..-2..0ْ..-1 06الاستبدال /

ْالدّْ
ّ
ْالدّْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...26يةْللاختبار:ْ...رجةْالكل

النّ  الأوّ ل عليها من التّ ة المتحصّ تائج الكميّ يمثل الجدول أعلاه  الفونولوجي، حيث أوضّ طبيق  الوعي  حت أن  لي لاختبار 

 الحالة )أ.ق( تحصّ 
ّ
 في (، وهي درجة ضعيفة بالمقارنة مع الدّ 105/26ية بلغت )لت على درجة كل

 
رجة العليا للاختبار. وتفصيلا

 ففي البعد الأوّ   ذلك على مستوى أبعاده الأربعة،
ّ
رجة مقسمة على ثلاثة ( وهذه الدّ 21/08ل على )وتية( تحصّ اكرة الصّ ل )الذ

(. 15/05( وبند الاحتفاظ بالجمل )03/01(، بند الاحتفاظ بالكلمات )03/02الي: بند الاحتفاظ بالأرقام )بنود، جاءت كالتّ 

 
ّ
ة، وظهر  عرف على القافيّ لهما بند التّ ن بندين أوّ (، حيث تضمّ 12/03رت درجته بـ )ة( الذي قدّ اني )الوعي بالقافيّ أما البعد الث

 حيث قدّ مستواه متوسّ 
 
 عموما

 
   (، لكنّ 06/03رجة بـ )رت الدّ طا

ّ
ل )أ.ق( فيه على  ة فتحصّ بإنتاج القافيّ   اني الخاصّ البند الث

 (. 06/00نيا وهي )رجة الدّ الدّ 

 أمّ 
ّ
  ة وفونيميّ الث )الوعي الفونيمي والمقطعي( فلاحظت الباحثة معالجة مقطعيّ ا على مستوى البعد الث

 
ة ضعيفة جدا

 36/08ل عليها )أ.ق( حيث بلغت )رجة التي تحصّ ترجمت بالدّ 
ّ
ف  عرّ ئيسية، بداية ببند التّ ضحت في نتائج البنود الرّ (، والتي ات

 بدرجة )دعلى المقاطع داخل الكلمات وعد 
 
ف على الأصوات وعدها بدرجة  عرّ (، ويقابلها بند التّ 06/01ها الذي ظهر ضعيفا
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 (، بينما في الدّ 06/03رت بـ )قدّ   طة المستوى أيّ متوسّ 
ّ
 بلغ )  ايمج المقطعي أظهرت الحالة مستوى متدن

 
(، كما بين  06/02أيضا

 (. 18/03ة بدرجة بلغت )جزئة المقطعيّ في أداء مهارة التّ  عف الحادّ الاختبار الضّ 

 ة في البعد الرّ ا درجة الحالة )أ.ق( القبليّ أمّ 
ّ
(، فكما 18/04رت بـ )بة مع بعضها( قدّ ابع )الوعي بتركيب أصوات الكلمات مرت

 يظهر أنّ 
ّ
، فهذه النّ ها قيمة تترجم أداءْ متدن

 
ف على  عرّ الي: التّ ابعة لهذا البعد، وهي كالتّ تيجة مجمعة من درجات البنود التّ يا

(. واصلت الحالة في  06/00هائي )وت النّ ف على الصّ عرّ (، التّ 06/01وت الوسطي )ف على الصّ عرّ (، التّ 06/03وت الأولي )الصّ 

 على بعده الرّ تقديم الأداء الضّ 
 
 عيف في الاختبار، وتحديدا

ّ
ر أوضاع أصوات الحروف  ق بالوعي بالكلمات عند تغييّ ابع المتعل

 في البند الأخير بتحصيله على درجة )
 
 في بقية مهام  00/ 06فيها، حيث أخفق تماما

 
 شديدا

 
 وضعفا

 
(، كما أظهر )أ.ق( تعثرا

 (. 06/01(، والإضافة بـ )02/06بندي الحذف بـ )

ْالحالةْالخامسةْ)م.ي(ْ:

 ة بالحالة الخامسة )م.ي( وتي الخاصّ ة لاختبار الوعي الصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 6الجدول رقم )
 رجاتْالدّْ الأبعادْ

ْالدّْ  21ل:ْالذاكرةْالصوتيةْْ/البعدْالأوّْ
ّ
 ...04يةْللبعدْالأول:ْ...رجةْالكل

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام
 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /
 .. 2..ْ-2.. 2..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12اني:ْالوعيْبالقافيةْْ/البعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...01اني:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06ة /ف على القافيّ عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ة /إنتاج القافيّ 

ْ
ّ
ْالدّْ 36الث:ْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْْ/البعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...06الث:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ف على المقاطع وعدها /عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ف على الأصوات وعدها /ذعر التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06دمج المقاطع /
 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 1..ْ-2.. 1..-1 18تجزئة المقاطع /

الرّْ ابع:ْالوعيْبتركيبْأصواتْمعْبعضهاْمرتبةْالبعدْ
/ْ18 

ْالدّْ
ّ
 ...02يةْللبعدْالرابع:ْ...رجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06لي /وت الأوّ ف على الصّ عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الوسطي /ف على الصّ عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06هائي /وت النّ ف على الصّ عرّ التّ 

أوضاعْْ تغييرْ عندْ بالكلماتْ الوعيْ الخامس:ْ البعدْ
  18أصواتْالحروفْفيهاْْ/

ْالدرّْ
ّ
 ...00يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.جةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الحذف /
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الإضافة /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الاستبدال /
ْالدّْ

ّ
ْالدّْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...13يةْللاختبار:ْ...رجةْالكل

ي المقترح، حيث يُقرأ من  التّدريبدخل  وتي على الحالة )م.ي( قبل التّ يمثل الجدول أعلاه نتائج تمرير اختبار الوعي الصّ 

 قيمة الدّ   الجدول أنّ 
ّ
 إذا ما قورنت بالقيمة  ضعيف( درجة، وتعتبر هذه القيمة  13رت بـ )ل إليها قدّ ية المتوصّ رجة الكل

 
ة جدا

 (. كما يتأكد ذلك من خلال الدرجات الفرعية المتحصل عليها على أبعاد الاختبار.105ة للاختبار )الإجماليّ 

 04ها استرجعت أربع )( درجة. ولكنّ 00سلاسل(، أي )  3سلاسل الأرقام والكلمات )  ففشلت الحالة في استرجاع كلّ 
ّ
مات  ( كل

الجملة الأولى من تسع  ة الاحتفاظ بالجمل، بواقع كلمتين في كلّ خلال مهمّ  أمّ 09)  جملة، حيث تكون  ا الجملة  ( كلمات، 

 
ّ
 ( كلمات.06انية من ست )الث
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ابع )الوعي  نة للكلمات المتجسدة في البعد الرّ قدرات الحالة على مستوى عزل الوحدات الفونولوجية المكوّ   فيما يخصّ 

 
ّ
ة  بتأديّ   ل الخاصّ ( لصالح البند الأوّ 18/02ن فقط )يقاط درجتبة( كان مجموع النّ بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرت

ف على عرّ ل عليها في بند التّ فرية المتحصّ لي من الكلمات الهدف، ويمكن استنتاج القيمة الصّ وت الأوّ استخراج الصّ   مهامّ 

 الصّ 
ّ

 هائي.وت النّ ف على الصّ عرّ ر في بند التّ يء تكرّ وت الوسطي ونفس الش 

   ومن أهمّ 
ّ
الث  الأخطاء التي رصدتها الباحثة أثناء القيام بتطبيق الاختبار على الحالة )م.ي(، أخطاء على مستوى البعد الث

الدّ  المتحصّ ترجمتها  عليها، حيث تحصّ رجات  التّ ل  أثناء  واحدة  الحالة على درجة  المكوّ لت  الأصوات  للكلمات  عرف على  نة 

 درجة واحدة أثناء دمج المقاطع لتكوين كلمات )06/01ها بـ )دوعد
 
درجة، أي  أيّ  ل على  (، بينما لم تتحصّ 06/01(، وأيضا

( على بند تجزئة الكلمات إلى مقاطع.  18/04لت على درجة )ها، وتحصّ دف على المقاطع وعدعرّ ( خلال ممارسة بند التّ 06/00)

 .درجة (36) ني( درجات من أصل ستة وثلاث06إلى ست )  فوصل مجموع نقاطها في البعد ككلّ 

 في تأديّ 
 
 كبيرا

 
الحالة عجزا بالتّ ة الخاصّ القافيّ   ة مهامّ كما أظهرت  ف على  عرّ ف عليها وإنتاجها، حيث نجحت في التّ عرّ ة 

من    درجتين فقط. وفشلت الحالة )م.ي( في احراز أي درجة في كلّ   وتية لكلمتين، وبالتالي كانت قيمة البعد ككلّ هاية الصّ النّ 

 ة في هذا المجال )الحذف، الابدال، الإضافة(.(، وهذا ما يدل على معاناتها من صعوبات هامّ 18/00بنود البعد الأخير )

 ادسةْ)ل.ق(ْ:الحالةْالسّْ

 ادسة )ل.ق(ة بالحالة السّ ة لاختبار الوعي الفونولوجي الخاصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 7الجدول رقم )
 الدرجاتْ الأبعادْ

ْالبعدْالأوّْْ
ّ
ْالدّْ  21وتيةْْ/اكرةْالصّْل:ْالذ

ّ
 ...04ل:ْ...يةْللبعدْالأوّْرجةْالكل

 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 03/ الاحتفاظ بالأرقام
 .. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 03الاحتفاظ بالكلمات /
 .. 2..ْ-2.. 1..-1 15الاحتفاظ بالجمل /

ْ
ّ
ْالدّْ  12ةْْ/اني:ْالوعيْبالقافيّْالبعدْالث

ّ
ْرجةْالكل

ّ
 ...01اني:ْ...يةْللبعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06ة /ف على القافيّ عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ة /إنتاج القافيّ 

ْ
ّ
 ...05الدرجةْالكليةْللبعدْالثالث:ْ... 36الث:ْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْْ/البعدْالث

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06ها /دف على المقاطع وعد عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06ها /دف على الأصوات وعدعرّ التّ 

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06دمج المقاطع /
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 1..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 18تجزئة المقاطع /

بعضهاْْ معْ أصواتْ بتركيبْ الوعيْ الرابع:ْ البعدْ
 18مرتبةْْ/

 ...05الدرجةْالكليةْللبعدْالرابع:ْ...

 ..  1..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 1..ْ-2.. 0..-1 06وت الأولي /ف على الصّ عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 1..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الوسطي / وتالصّ على  ف عرّ التّ 
 ..  0..-6.. 0..-5.. 1..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06هائي /النّ  وتالصّ على  ف عرّ التّ 

تغييرْْ عندْ بالكلماتْ الوعيْ الخامس:ْ البعدْ
  18أوضاعْأصواتْالحروفْفيهاْْ/

ْالدّْ
ّ
 ...01يةْللبعدْالخامس:ْ..ْ.رجةْالكل

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 1..-1 06الحذف /
 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الإضافة /

 ..  0..-6.. 0..-5.. 0..-4.. 0..-3.. 0..ْ-2.. 0..-1 06الاستبدال /
ْالدّْ

ّ
ْالدّْ 105يةْْ/رجةْالكل

ّ
 ...16يةْللاختبار:ْ...رجةْالكل

التّ  في  الفونولوجي  الوعي  اختبار  بنود  على  الحالة  إجابات  دراسة  خلال  أعلاه من  الجدول  في  والممثلة  الأولي        طبيق 

   تائج انخفاض درجات الأداء على جميع مهامّ حت النّ أوضّ 
ّ
( درجة، وهي درجة منخفضة  16)  ية لم تتعدّ الاختبار بدرجة كل

 105رجة العليا للاختبار )مقارنة بالدّ 
ّ
 (. فهذا الانخفاض يمس كاف

ّ
ل  ق الأمر بالبعد الأوّ ة أبعاد الاختبار وبنوده، سواء  تعل
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 
ّ
 المتعل

ّ
ل  ين بالاحتفاظ بالأرقام الذي تحصّ زعة بين البندين الخاصّ ( موّ 21/04اكرة، بدرجة بلغت )ق بالقدرة الاحتفاظية للذ

 (.15/03( والاحتفاظ بالجمل )03/01على درجة )

 
ّ
تعل  

 
الضّ وأيضا بمهامّ ق  الأدائي     عف 

ّ
والتي تحصّ تتطل والمقطعي  الفونيمي  الوعي  بلغت  ب  أقل درجة     (36/05)لت على 

 بدرجة بلغت  دف على المقاطع داخل الكلمات وعدعرّ بداية ببند التّ 
 
ف على  عرّ (، ويقابلها بند التّ 06/01)ها الذي ظهر ضعيفا

 تامّ (، بينما في الدّ 06/02ها بزيادة درجة واحدة أي أصبحت )دالأصوات وعد
 
لم يمكنه من    امج المقطعي أظهر )ل.ق( عجزا

)  أيّ الحصول على   البند الضّ 06/00درجة أي  بين هذا  الحادّ (، كما  تأديّ   عف  التّ في  مهارة  المقطعيّ ة  بلغت جزئة  ة بدرجة 

(18/02 .) 

مهامّ  أكثر ضمن  توضح   
 
 شديدا

 
)ل.ق( ضعفا الرّ   أظهر   البعد 

ّ
المتعل والأخير  أوضاع  ابع  تغيير  عند  بالكلمات  بالوعي  ق 

الحذف   بند  في  الحروف فيها، عن طريق ممارسة الحذف، الإضافة والابدال، لتحصلها على درجة واحدة فقط  أصوات 

 ة البنود الأخرى، فكانت الدّ وأخفقت في بقيّ 
ّ
 (. 18/01رة بـ )ية للبعد مقدّ رجة الكل

 18/05رت بـ )ل الحالة )ل.ق( على درجة قدّ في حين تحصّ 
ّ
 ( في البعد الث

ّ
ق بتركيب أصوات الكلمات  الث من الاختبار المتعل

 ة، موّ مع بعضها مرتبّ 
ّ
ف  عرّ وت الوسطي، التّ عرف على الصّ وت الأولي، التّ عرف على الصّ ة بالتّ الخاصّ   ةلاثزعة على بنوده الث

ف على  عرّ ( راجعة للتّ 06/01درجة ) لي للكلمات، ثمّ وت الأوّ ف على الصّ عرّ ض للتّ عرّ ( أثناء التّ 06/02هائي، بـ )وت النّ على الصّ 

 (. 06/02كلمات أي ) ف على صوتين نهائيين لكلمتين من أصل ستّ عرّ التّ  د فقط، بينما تمّ ح صوت وسطي وا

تامّ  شبه   
 
فشلا الحالة  أداء  أظهر  الأوّ   كما  البعد  بالقافيّ في  )الوعي  كميّ ل  ترجم  تتجاوز  ة(،  لم  بدرجة  تمّ 12/01)ا   ،)  

 (. 06/01ة )ف على القافيّ عرّ الحصول عليها من بند واحد فقط ألا وهو بند التّ 

2.7. ْ
ّ
 :الدّراسةعلىْمجموعةْْطقْالمصورْنتائجْتطبيقْاختبارْكفاءةْالن

 ْ:1الحالة

 ة بالحالة الأولى )س.ق(ر الخاصّ طق المصوّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 8الجدول رقم )

ْرجةالدّْْالختبار

ْ
ّ
 52ْرْطقْالمصوّْكفاءةْالن

   (8ح الجدول رقم )يوضّ  
ّ
حيح  طق الصّ ر الاختبار، حيث تمكن من النّ ة صوّ ة للحالة )س.ق( أثناء تسميّ غويّ الإنتاجات الل

. وهي  ا( صوت32طقي لـ )في الإنتاج النّ   أ( صوت لغوي ضمن مواضع مختلفة داخل الكلمات المستهدفة، وبالمقابل أخط52لـ )

 طة. ة متوسّ قدرات نطقيّ   علىدرجة تدلّ 

ْ
ّ
ْانيةْ)م.ش(ْ:الحالةْالث

 طق المصور الخاصّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 9الجدول رقم )
ّ
 انية )م.ش(ة بالحالة الث

ْالدرجةْالختبار

ْ
ّ
 58ْطقْالمصورْكفاءةْالن

)يوضّ  الجدول رقم     (9ح 
ّ
الل الحالة )م.ش( لنطق الأصوات  اختبار   غويّ نتائج 

ّ
الممث الكلمات  بداية ووسط ونهاية  في  لة  ة 

( 62لغوي ضمن الكلمات المستهدفة، وعانت من خللٍ نطقيٍ مس )  ا( صوت58ليم لـ )طق السّ ت من النّ رها، حيث تمكنّ بصوّ 

 طة.ة فوق المتوسّ صوت. وهي درجة تدل قدرات نطقيّ 

ْ
ّ
ْالثةْ)م.م(:الحالةْالث

 ر الخاصّ طق المصوّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 10الجدول رقم )
ّ
 الثة )م.م(ة بالحالة الث

ْرجةالدّْْالختبار

ْ
ّ
 ذ43ْرْطقْالمصوّْكفاءةْالن
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ت  ة صور الاختبار، حيث تمكنّ طق بالكلمات من خلال تسميّ استجابات الحالة )م.م( أثناء النّ  (10ح الجدول رقم )يوضّ 

ة مواضع في الكلمات )بداية، وسط، نهاية(.  ( صوت مصاب في عدّ 41( صوت لغوي، وتم إحصاء )43حيح لـ )طق الصّ من النّ 

 طة.  ة دون المتوسّ وهي درجة تدل قدرات نطقيّ 

ْابعةْ)أ.ق(ْ:الحالةْالرّْ

 ابعة )أ.ق(ة بالحالة الرّ ر الخاصّ طق المصوّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 11الجدول رقم )

ْرجةْالدّْْالختبارْ

ْ
ّ
 61ْطقْالمصورْكفاءةْالن

  (11ح الجدول رقم )يوضّ 
ّ
 61الحالة نطق )  ة صور الاختبار، حيث أنّ ة للحالة )أ.ق( أثناء تسميّ غويّ الإنتاجات الل

 
( صوتا

 ضمن الكلمات المستهدفة، وبالمقابل أخط
 
 سليما

 
 نطقا

 
قدرات  على    . وهي درجة تدلّ ا( صوت23طقي لـ )في الإنتاج النّ   ألغويا

 ما من الأصوات. ة لا بأس بها، وأن أخطاء الإخراج مسّ نطقيّ 
 
 نوعا

 
ْت عدد قليلا

ْالحالةْالخامسةْ)م.ي(ْ:

 ة بالحالة الخامسة )م.ي(ر الخاصّ طق المصوّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 12الجدول رقم )

 رجة الد   الاختبار 

 48 طق المصوركفاءة الن  
رها في الاختبار، حيث  ة صوّ وتية داخل الكلمات للحالة )م.ي( أثناء تسميّ طق بالوحدات الصّ النّ   (12ح الجدول رقم )يوضّ 

 
ّ
النّ تمك الصّ نت من  ) طق  لـ   ( صوت48حيح 

 
 لغويّ   ا

 
أنها أخط  ا المستهدفة، وهذا يعني  الكلمات  في كيفيّ ـأضمن  ( 36ة نطق )ت 

 ق صفته ومخرجة.صوت، فلم يحقّ 

ْادسةْ)ل.ق(ْ:الحالةْالسّْ

 ادسة )ل.ق(ة بالحالة السّ ر الخاصّ طق المصوّ ة لاختبار كفاءة النّ تائج الكميّ ( يوضح النّ 13الجدول رقم )

ْرجةالدّْْالختبار

ْ
ّ
 55ْرْطقْالمصوّْكفاءةْالن

الحالة )ل.ق( بالاعتماد على المدخل البصري بتسميّ   (13ح الجدول رقم )يوضّ  الكلمات المستهدفة نتائج نطق    ة صور 

 ضمن الكلمات المستهدفة، وبالمقابل أخط55ليم لـ ) طق السّ حيث تمكن من النّ 
 
 لغويا

 
.  ا( صوت29طقي لـ )في الإنتاج النّ   أ ( صوتا

 طة.وهي درجة تدل قدرات نطقية متوسّ 

ْنتائجْتطبيقْاختبارْالقراءة:ْْ .3.7

ْالحالةْالأولىْ)س.ق(:ْْ

 ة بالحالة الأولى )س.ق( ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 14الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

 39 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ التسميّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 04 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 03 /24ة قراءة شبه الكلمات دق
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 10 /50ة لاقة القرائيّ الط

 01 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
57ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

الحالة    تائج أنّ حت النّ لي لاختبار القراءة، حيث أوضّ طبيق الأوّ ل عليها من التّ ة المتحصّ تائج الكميّ يمثل الجدول أعلاه النّ 

 )س.ق( تحصّ 
ّ
كل الدّ 182/57ية بلغت )ل على درجة  بالمقارنة مع   على  (، وهي درجة ضعيفة 

 
العليا للاختبار. وتفصيلا رجة 

الأوّ  البعد  ففي  الخمسة،  أبعاده  ) مستوى   ل 
ّ
السّ سميّ الت وحركاتهاة  للحروف  تحصّ ريعة  قدّ (،  درجة  على  )س.ق(  بـ  ل  رت 

 ط الدّ (، وهي درجة لم ترق إلى متوسّ 80/39)
ّ
 رجة الكل

ّ
 اني الذي تضمّ ية المرجوة من البعد. أما البعد الث

ّ
ة قراءة قوائم  ن دق

التّ  يتمكن )س.ق( من  ، فلم 
 
الهدف حيث ظهر مستواه ضعيفا الصّ عرّ الكلمات   ف 

ّ
إلا الخالي من الأخطاء  )  حيح  ( 04على 

 24كلمات من أصل )
ّ

   يء انطبق على البعد الموالي الخاصّ ( كلمة. ونفس الش 
ّ
ل فيه  ة قراءة شبه الكلمات، والذي تحصّ بدق

 ابع )الرّ   ا على مستوى البعد(. أمّ 24/03على درجة بلغت ) 
ّ
رجة  (، فلاحظت الباحثة تدهورها من خلال الدّ ةلاقة القرائيّ الط

   (. بينما في بعد الفهم القرائيّ 50/10ل عليها، ألا وهي )عيفة المتحصّ الضّ 
ّ
المقروء بلغ   صّ ي للنّ أظهر )س.ق( مستوى فهم متدن

(06/01 .) 

لأخطاء القراءة )كلمات وشبه كلمات( حسب نوعها )س.ق(.الحالة    ح العرض الاحصائي الكميّ ( يوضّ 1-14الجدول رقم )

1. 

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرارْ()الت

ْ
ّ
سبةْْالن

ْةْالمئويّْ

 20 10 الحذف  

 20 10 الإضافة  

 56 28 الإبدال 

 4 02 القلب

50ْ100ْْالمجموعْ
 

 

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرارْ()الت

ْ
ّ
سبةْْالن

ْةْالمئويّْ

 36.06 22 الحذف 

 22.95 14 الإضافة 

 39.34 24 الإبدال 

 1.63 01 القلب

61ْ99.98ْْالمجموعْ

ْ
ّ
   انيةْ)م.ش(:الحالةْالث

 ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 15الجدول رقم )
ّ
 انية )م.ش(ة بالحالة الث

 رجاتْالدّْ الأبعاد

   ل:البعدْالأوّْ
ّ
 45 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
 06 /24دقة قراءة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 06 /24دقة قراءة شبه الكلمات  الث:البعدْالث

 15 /50الطلاقة القرائية   ابع:البعدْالرّْ

 02 /06الفهم القرائي  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
74ْْ/184ية:ْرجةْالكل

ة المقاسة على الاختبار قبل  ح القدرات القرائيّ لي للحالة )م.ش( الذي يوضّ قييم الأوّ ( نتائج التّ 15يعرض الجدول رقم )

 ي، فتحصّ التّدريبض لأنشطة البرنامج  عرّ التّ 
ّ
ة دون  على قدرة قرائيّ   (، وهو ما يدلّ 184/74ي قدر بـ )لت الحالة على مجموع كل

 المطلوبة. ة للمهامّ عثرات الأدائيّ طة، رصدت من خلال التّ المتوسّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 على مستوى درجات أبعاد الاختبار الخمسة، فأخفقت الحالة )م.ش( في الوصول إلى متوسّ سجّ 
 
ط  لت الباحثة انخفاضا

 الدّ 
ّ
الكل    ( لكلّ 24ية )رجة 

ّ
 من بعد دق

ّ
الكلمات وبعد دق للتّ ة قراءة  راجع  الكلمات، هذا الانخفاض  الذي  ة قراءة شبه  عثر 

بسبّ  الحالة  القرائيّ واجهته  الأخطاء  كثرة  الضّ ب  شوهد  كما  المرتكبة.  الجّ ة  القراءة  على  الحالة  قدرة  عدم  في  هرية  عف 

 ة من الأخطاء في وقت زمني محدّ قيقة والخاليّ حيحة الدّ الصّ 
ّ
 ده القيمة الإجماليّ د، وهذا ما تؤك

ّ
ة التي  لاقة القرائيّ ة لبعد الط

 لت الحالة بروز مشاكل على مستوى الفهم القرائيّ (. كما سجّ 50/15قدرت بـ )
ّ
اختبار قدرة الحالة على فهم  ب  ، الذي يتطل

النّ  الوّ   صّ كلمات  الأفكار  وتحليل  تحصّ المقروء  حيث  لفظيا.  له  المصاحبة  الأسئلة  على  والإجابة  فيه  درجة  اردة  على  لت 

بـ )ضعيفة قدّ     (.06/02رت 
ّ
المتوسّ   أنّ   إلا البعد الأوّ الحالة )م.ش( أدت فوق   ط على 

ّ
المتعل الحالة على  ل للاختبار  ق بقدرة 

 
ّ
 (.80/45رة بـ )رجة مقدّ ريعة للحروف وحركاتها، فكانت الدّ ة السّ سميّ الت

 

( يوضّ 2-15الجدول  الكميّ (  العرض الاحصائي  الحالة    ح  لدى  نوعها  كلمات( حسب  )كلمات وشبه  القراءة    2لأخطاء 

 )م.ش( 

العددْْْنوعْالخطأْ

ْ
ّ
ْكرارْ()الت

ْ
ّ
سبةْْالن

ْةْالمئويّْ

 30.95 13 الحذف 

 19.04 08 الإضافة 

 47.61 20 الإبدال 

 2.38 01 القلب

42ْ99.98ْْالمجموعْ
 

 

العدد  نوع الخطأ 

 كرار( )التّ 

 
ّ
سبة  الن

 ةالمئويّ 

 37.5 15 الحذف 

 15 06 الإضافة 

 42.5 17 الإبدال 

 5 02 القلب

40ْ100ْْالمجموعْ

ْ

ْ
ّ
   الثةْ)م.م(:الحالةْالث

 )م.م( 3ة بالحالة ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ( يوضح النّ 16الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعاد
   ل:البعدْالأوّْ

ّ
 40 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 05 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 04 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 08 /50ة  لاقة القرائيّ الط
 01 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
58ْْ/184ية:ْرجةْالكل

التّ   ( الخاصّ 16يمثل الجدول رقم )  لمستوى أدائها على اختبار القراءة قبل 
 
 كميا

 
ض للأنشطة  عرّ بالحالة )م.م( وصفا

 ة المقترحة، فبعد تطبيق الاختبار على الحالة تحصّ يّ التّدريب
ّ
تيجة نقص  (، وتترجم هذه النّ 184/58ية بلغت )لت على درجة كل

 التّ 
ّ
 .م القرائيّ حك

 
ّ
 ة السّ سميّ فبرزت كثرة الإخفاقات على مستوى الأبعاد، ففي بعد الت

ّ
ن الحالة من بلوغ  ريعة للحروف وحركاتها لم تتمك

 ( رغم سهولة الإجراء. واستمرّ 80/40طة، بلغت ) رجة الفوق متوسّ الدّ 
ّ
 ت حالة الإخفاق على مستوى البعد الث

ّ
ة قراءة  اني )دق

رموز الكلمات.    فكّ   ( درجة، وهي درجة منخفضة تعكس صعوبات24( درجات من أصل )5الكلمات(، فلم يتجاوز البعد )

)ولم تتحصّ  الحالة إلا على   24( درجات من أصل )4ل 
ّ
الث البعد  المرجوة من  الخاصّ ( درجة     الث 

ّ
ة قراءة شبه  بتقييم دق
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 ( في البعد الرّ 50/08لت الحالة )م.م( على درجة )في حين تحصّ   الكلمات.
ّ
 ابع المتعل

ّ
  لاقة القرائيّ ق بالط

 
ة، ومنه أظهرت فشلا

  في القدرة على فكّ 
ّ
 قيقة.ريعة والدّ رميز المعجمي مع القراءة السّ الت

  3لأخطاء القراءة )كلمات وشبه كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  الكميّ  ح العرض الاحصائيّ ( يوضّ 3-16الجدول رقم )

 )م.م( 

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْ
ّ
ْالمئوية

 30.95 13 الحذف 

 19.04 08 الإضافة

 47.61 20 الإبدال 

 2.38 01 القلب 

42ْ99.98ْْالمجموعْ
 

العددْْ نوعْالخطأ

ْ
ّ
 كرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

 ةالمئويّْ

 30.76 12 الحذف 

 12.82 05 الإضافة

 53.84 21 الإبدال 

 2.56 01 القلب 

39ْ99.98ْْالمجموعْ
 

ْابعةْ)أ.ق(ْ:الحالةْالرّْ

 ابعة )أ.ق( ة بالحالة الرّ ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 17الجدول رقم )
 رجاتْالدّْ الأبعاد

   ل:البعدْالأوّْ
ّ
 47 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 04 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 05 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 09 /50ة  لاقة القرائيّ الط
 01 /06الفهم القرائي  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
66ْْ/184ية:ْرجةْالكل

النّ  يبين  الذي  أعلاه  الجدول  الكميّ من خلال  أنّ تائج  فيظهر  القراءة،     ة لاختبار 
 
القبلي ضعيفا )أ.ق(  الحالة        مستوى 

 حيث تحصّ 
ّ
   (، أما على مستوى أبعاد الاختبار، فنلاحظ أنّ 184/66ة بلغت )يّ ل على درجة كل

ّ
ريعة  ة السّ سميّ نتائج بعد الت

(. بمقارنة أداء الحالة في قراءة الكلمات وأشباهها، ظهر مستوى  80/47رت بـ )طة والتي قدّ للحروف وحركاتها، ظهرت متوسّ 

 
ّ
 وات

 
 البعدين متقاربا

ّ
( في 24/05بقراءة الكلمات ودرجة )  ( في البعد الخاصّ 04/ 24لت على درجة )ي، حيث تحصّ سم بالتدن

 بقراءة أشباه الكلمات.  أمّ   البعد الخاصّ 
ّ
 لاقة القرائيّ ا في بعد الط

ّ
 سمت بالضّ ة، أظهر )أ.ق( نتائج ات

ّ
ديد بلغت درجته عف الش

(، فكما يظهر فهي قيمة  06/01رة بـ )(. كانت درجة الحالة )أ.ق( القبلية للبعد الخامس والأخير من الاختبار مقدّ 50/09)

 تترجم أداء  دلاليّ 
ّ
 . ياا متدن

 

 )أ.ق(.   4لأخطاء القراءة )كلمات وشبه كلمات( حسب نوعها الحالة    الكميّ   ح العرض الاحصائيّ ( يوضّ 4-17الجدول رقم )

نوعْ

ْالخطأ

العددْْ

ْ
ّ
ْكرارْ()الت

ْ
ّ
سبةْْالن

ْةْالمئويّْ

 29.26 12 الحذف 

 24.39 10 الإضافة 

 41.46 17 الإبدال 

 4.87 02 القلب

41ْ99.98ْْالمجموعْ
 

العددْْْنوعْالخطأْ

ْ
ّ
ْكرارْ()الت

ْ
ّ
سبةْْالن

ْةْالمئويّْ

 32.07 17 الحذف 

 24.52 13 الإضافة 

 41.50 22 الإبدال 

 1.88 01 القلب

53ْ99.97ْ المجموعْ
 

ْالحالةْالخامسةْ)م.ي(ْ:
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 ة بالحالة الخامسة )م.ي( ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 18الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعاد

 31 /80التسمية السريعة للحروف وحركاتها   ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 01 /24دقة قراءة الكلمات  ني:البعدْالثا

ْ
ّ
 01 /24دقة قراءة شبه الكلمات  الث:البعدْالث

 06 /50ة  الطلاقة القرائيّ  ابع:البعدْالرّْ

 00 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
39ْْ/184ية:ْرجةْالكل

 

 طبيق الأوّ من خلال دراسة إجابات الحالة )م.ي( على أبعاد اختبار القراءة في التّ 
ّ
حت  لة في الجدول أعلاه، أوضّ ل، والممث

 تائج انخفاض درجات الأداء على جميع مهمّ النّ 
ّ
( درجة، وهي درجة منخفضة مقارنة  39)  ية لم تتعدّ ات الاختبار بدرجة كل

 184رجة العليا للاختبار )بالدّ 
ّ
 (. فهذا الانخفاض يمس كاف

ّ
 ق الأمر بالبعد الأوّ ة أبعاد الاختبار، سواء تعل

ّ
 ل المتعل

ّ
ة  سميّ ق بالت

تحصّ السّ  الذي  للحروف وحركاتها،  )ريعة  بـ  قدرت  درجة  على  فيه  أبعاد  80/31لت  بقية  على  إخفاقها  الحالة  وواصلت   .)

المتبقيّ  قدّ الاختبار  درجة  على  بتحصيلها  )ة،  بـ  كلّ 24/01رت  في   )   
ّ
الث  البعدين 

ّ
والث  اني 

ّ
المتعل  يقالث 

ّ
بدق الكلمات  ن  قراءة  ة 

، توضح أكثر ضمن مهامّ 
 
 شديدا

 
 وضعفا

 
 أظهرت الحالة تعثرا

 
   وأشباه الكلمات. أيضا

ّ
(  06لها على )ة، لتحصّ لاقة القرائيّ الط

( أصل  من   50درجات 
ّ
تعل كما  درجة.  الضّ (  بمهامّ ق  الأدائي     عف 

ّ
التّ ب  تتطل خلال  من  وصنعه  المعنى  فاعل  استخلاص 

 (. 06/00درجة أي ) أيّ ل فيه على والتي لم تحصّ  المقروء صّ والمشاركة مع النّ 

  5لأخطاء القراءة )كلمات وشبه كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  الكميّ  ح العرض الاحصائيّ ( يوضّ 5-18الجدول رقم )

 )م.ي(

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ

 27.94 19ْالحذف

 14.70 10ْالإضافة

 52.94 36ْالإبدال

 4.41 03ْالقلب

68ْ99.99ْْالمجموعْ
 

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ

 24 12 الحذف 

 30 15 الإضافة

 38 19 الإبدال 

 8 04 القلب 

50ْ100ْْالمجموعْ
 

 ادسةْ)ل.ق(ْ:الحالةْالسّْ

 ادسة )ل.ق( ة بالحالة السّ ة لاختبار القراءة الخاصّ تائج الكميّ ( يوضح النّ 19الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 35 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 03 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 02 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 05 /50ة لاقة القرائيّ الط

 00 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
45ْْْ/184ية:ْرجةْالكل
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 
ّ
على البرنامج المقترح، حيث يُقرأ    التّدريب( نتائج تمرير اختبار القراءة على الحالة )ل.ق(، دون  19) ل الجدول رقميمث

 قيمة الدّ   من الجدول أنّ 
ّ
 إذا ما قورنت بالقيمة    ضعفية ( درجة، وتعتبر هذه القيمة  45رت بـ )ل إليها قدّ ية المتوصّ رجة الكل

 
جدا

 184ة )الإجماليّ 
ّ
أداء الحالة    ففيما يخصّ ل عليها من أبعاد الاختبار.  ة المتحصّ رجات الفرعيّ د ذلك من خلال الدّ (. كما يتأك

 
ّ
 على مستوى قوائم شبه الكلمات المتجسدة في البعد الث

ّ
ن فقط  يقاط درجت ة قراءة شبه الكلمات(، كان مجموع النّ الث )دق

 (. كما فشلت الحالة في الإجابة عن كل 24/02ّأي )
ّ
ومن أهم الأخطاء  (.  06/00المقروء، أي )  صّ قة بفهم النّ الأسئلة المتعل

 عرّ التي رصدتها الباحثة أثناء تطبيق الاختبار على الحالة )ل.ق(، أخطاء على مستوى التّ 
ّ
الث  ف على الكلمات خلال البعد الث

 في تأديّ (24/05له على درجة ضعيفة بلغت )ا أدى لتحصّ ممّ 
 
 كبيرا

 
 أظهرت الحالة عجزا

 
   ذة مهام. وأيضا

ّ
ة  لاقة القرائيّ الط

 
ّ
 ( درجة.50( درجات فقط من أصل )05ة، بتحصيلها على )فويّ الش

  6ي لأخطاء القراءة )كلمات وشبه كلمات( حسب نوعها لدى الحالة الكمّ  ح العرض الاحصائيّ ( يوضّ 6-19الجدول رقم )

 )ل.ق(

العدد   نوع الخطأ

 كرار()التّ 

 
ّ
 ةسبة المئويّ الن

 36.36 24 الحذف 

 22.72 15 الإضافة

 31.81 21 الإبدال 

 9.09 06 القلب 

 99.98 66 المجموع
 

العدد   نوع الخطأ

 كرار()التّ 

 
ّ
 ةسبة المئويّ الن

 36.36 24 الحذف 

 22.72 15 الإضافة

 31.81 21 الإبدال 

 9.09 06 القلب 

 99.98 66 المجموع
 

ْ

النّ  بالتّ حة ضمن الجداول الخاصّ تائج الموضّ أظهرت  النّ ة  القرائيّ حليل  الفونولوجية المرتكبة من طرف  وعي للأخطاء  ة 

  المهامّ  في  الدّراسة مجموعة  
ّ
 الجداول الخاصقة بقراءة الكلمات وأشباه الكلماتالمتعل

 
  بالعرض الاحصائي الكميّ ة  ذ، وأيضا

 الدّراسة مجموعة   أن  لأخطاء القراءة حسب مستواها  بالعرض الاحصائي الكميّ ة  الخاصّ لهذه الأخطاء حسب نوعها، وأخيرا  

الإبلاغ عن أن أخطاء الاستبدال والحذف أكثر    الاستبدال، الحذف، الإضافة والقلب. كما تمّ ارتكبت الأخطاء الآتية   قد

 من أخطاء الإضافة والقلب، كما يتبين من خلال التّ 
 
 وعي للأخطاء القرائيّ حليل النّ انتشارا

ّ
له الجداول  ة للحالات الذي تمث

 
ّ
وامت من مخارجها  فنجد استبدالات راجعة إلى صعوبة انتاج الصّ ة.  في استخدام الأخطاء الفونولوجيّ   اعه هناك تنوّ أعلاه أن

 هرية. مييز بين الحروف أثناء القراءة الجّ ا أدى إلى عدم قدرة الحالات التّ حيحة ممّ الصّ 

وامت من مخارجها  راجعة إلى صعوبة انتاج الصّ ف على الكلمات  عرّ أخطاء مزدوجة في التّ   الدّراسة كما واجهت مجموعة  

أي على مستوى   بالحروف ةالخاصّ  الحركات ضبط في صعوبةة من جهة، وإلى وجود  حيحة وتمييز صفاتها الفونولوجيّ الصّ 

 الصّ 
ّ
)الت أدّ شكيل( من جهة أخرى. ممّ وائت   داخل نفس  ى بالحالات لممارسة استراتيجيّ ا 

 
ة الاستبدال على المستويين معا

المقروء.   يخصّ العنصر  فيما  فتعدّ   أما  الصّ الحذف  الوحدات  حذف  مواضع  تعدّ دت  كما  المقروء  داخل  عددها  وتية  د 

الصّ  حذف  أخطاء  الأوليّ فوُجدت  والمقاطع  الصّ وامت  حذف  شاع  كما   ة. 
ّ
تعل سواء   بالصّ وائت  الأمر  القصيرة  ق  وائت 

 بالصّ   م)الحركات(، أ
ّ
 ويلة )حروف المد( أي تقصير الصّ وائت الط

ّ
ة باختبار  ويلة. من خلال عرض الأخطاء الخاصّ وائت الط

 
ّ
 القراءة في بعدي )دق

ّ
 ها وجدت.ة قراءة شبه الكلمات(، يتبين ندرة أخطاء القلب، ولكنّ ة قراءة الكلمات، دق

تمّ  القرائيّ التّ   لقد  الأخطاء  على  القراءة  أداء  تحليل  في  الفونولوجيّ فصيل  مجموعة  ة  قراءة  لقوائم    الدّراسةة ضمن 

 الكلمات وأشباه الكلمات، و 
ّ
ا في الت بناء     ت إلى نطق غير صحيح للكلمة الهدف،وتي للكلمة، أي أدّ ركيب الصّ التي أحدثت تغيير 

 
ّ
، مقارنة بالأخطاء الصّ على تقديم مل

 
ة. على وجه  حويّ ة والنّ ة، المعجميّ رفيّ ف تعريف لمجموعات أنواع الأخطاء الأكثر شيوعا

 حديد معدّ التّ 
ّ
ة  مات الفونولوجيّ ة، والإضافات وأخطاء السّ خفيضات العنقوديّ شكيل، والتّ لات خطأ مرتفعة في أخطاء الت
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 في القدرة على تمييز أو فك تشفير التباينات الفونولوجية المرتبطة.  
 
هذه  المتقاربة والمتشابهة، فهذه الأخيرة تعكس ضعفا

 مييز بينها. ف على الحروف وإدراكها والتّ عرّ تعاني من صعوبات في التّ  الدّراسةالبيانات مجتمعة تدل على أن مجموعة  

ْةْمعْنتائجْتطبيقْاختبارْالكتابةْالإملائيّْ. 4.7
ّ
ْالت

ّ
 ةْ)الكلماتْوشبهْالكلمات(ْ:وعيْلأخطاءْالكتابةْالإملائيّْحليلْالن

 ْ.1الحالةْْ-

 )س.ق(  1ة بالحالة ة الخاص  ة لاختبار الكتابة الإملائي  تائج الكمي  ح الن  ( يوض  20الجدول رقم ) 
 رجاتْالدّْ الأبعادْ

 20 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 03 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 02 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
25ْْْ/82ية:ْرجةْالكل

ة، والذي برهن على  ة بالحالة )س.ق( لاختبار الكتابة الإملائيّ ة الخاصّ تائج الكميّ من خلال الجدول أعلاه الذي يبين النّ 

 
ّ
المتدن الدّ الأداء الإملائي  للحالة من خلال  الضّ ي  التي تحصّ رجات  بالدّ عيفة  بداية  في الاختبار وأبعاده.   ل عليها 

ّ
الكل ية  رجة 

ل )س.ق( على درجة دون  رجات الفرعية لأبعاد الاختبار، حيث تحصّ حاصل الدّ   (. والتي هي82/25المنخفضة التي بلغت )

مستوى الحالة    نّ أمعي على أصوات الحروف. كما بف السّ عرّ بالتّ   ل الخاصّ ( على مستوى البعد الأوّ 34/20ط قدرت بـ )المتوسّ 

 
 
 (، أمّ 24/03ر بـ )في بعد كتابة الكلمات، حيث قدّ   ضعيف

ّ
عف سمت بالضّ ا في بعد كتابة شبه الكلمات أظهر )س.ق( نتيجة ات

 
ّ
 (.24/02ديد، بلغت درجته )الش

 1-20جدول
 شبه كلمات  كلمات 

يوضّ  الكميّ ا  الاحصائي  العرض  الإملائيّ   ح  الكتابة  ة  لأخطاء 
 )س.ق(  1)كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ

 28.37 21 الحذف 

 22.97 17 الإضافة

 47.29 35 الإبدال 

 1.35 01 القلب 

74ْ99.98ْْالمجموعْ
 

شبه  ة )الكتابة الإملائيّ  لأخطاء الكميّ  ح العرض الاحصائيّ يوضّ 
 )س.ق(  1كلمات( حسب نوعها لدى الحالة 

ْالنسبةْالمئويةْالعددْ)التكرار(ْنوعْالخطأ

 42.85 27 الحذف 

 12.69 08 الإضافة

 44.44 28 الإبدال 

 00 00 القلب 

63ْ99.98ْْالمجموعْ
 

ْ.2الحالة

 )م.ش(  2( يوضح النتائج الكمية لاختبار الكتابة الإملائية الخاصة بالحالة 21الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

 25 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 05 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 05 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
35ْْْ/82ية:ْرجةْالكل
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 اس القبلي للحالة )م.ش(، والتي تعكس التّ يبين الجدول أعلاه نتائج القيّ  
ّ
لديها. وهذا   ر الحاصل في المستوى الإملائيّ أخ

 التّ 
ّ
 ر ترجمته الدّ أخ

ّ
 (. وطال التّ 82/35ية للاختبار التي بلغت )رجة الكل

ّ
 أخ

ّ
 ر كاف

ّ
لاثة، فبلغت درجة البعد  ة أبعاد الاختبار الث

 (، أمّ 34/25ل )الأوّ 
ّ
 ا البعد الث

ّ
 (.24/05رة بـ )عيفة والمقدّ رجة الضّ الث فقد اشتركا في نفس الدّ اني والث

 2-21جدول 

 شبه كلمات  كلمات 

( رقم  الاحصّ 83الجدول  العرض  يعرض  الك(  لأخطاء    يّ مائي 
 )م.ش(  2ة )كلمات( حسب نوعها لدى الحالة الكتابة الإملائيّ 

العددْْْنوعْالخطأ
ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ
 42.30 22 الحذف 

 23.07 12 الإضافة

 32.69 17 الإبدال 

 1.92 01 القلب 

 99.98 52ْالمجموعْ
 

الكتابة الإملائية   يوضح العرض الاحصائي الكمي لأخطاء
 )م.ش(  2كلمات( حسب نوعها لدى الحالة شبه )

ْْنوعْالخطأ
ّ
ْْكرار(العددْ)الت

ّ
ْةسبةْالمئويّْالن

 41.30 19 الحذف 

 13.04 06   الإضافة

 43.47 20 الإبدال 

 2.17 01 القلب 

46ْ99.98ْْْالمجموعْ
 

 . 3الحالة 
 )م.م( 3ح النتائج الكمية لاختبار الكتابة الإملائية الخاصة بالحالة ( يوضّ 22الجدول رقم )

 رجات الد   الأبعاد 
 20 /34معي على أصوات الحروف ف الس  عر  الت    ل:البعد الأو  

 03 /24كتابة الكلمات  اني:البعد الث  
 04 /24كتابة شبه الكلمات  الث:البعد الث  

 27 / 82ية: رجة الكل  الد  
 ة في التّ من خلال دراسة إجابات الحالة )م.م( على أبعاد اختبار الكتابة الإملائيّ 

ّ
  لة في الجدول أعلاه طبيق الأول والممث

 تائج انخفاض درجات الأداء على جميع مهمّ حت النّ أوضّ 
ّ
( درجة، وهي درجة منخفضة  27)  ية لم تتعدّ ات الاختبار بدرجة كل

بالدّ  العليا للاختبار )مقارنة  الانخفاض يمسّ 82رجة     (. فهذا 
ّ
   ةكاف

ّ
تعل الاختبار، سواء  الأوّ أبعاد  بالبعد  الأمر   ق 

ّ
المتعل ق  ل 

ة  (. وواصلت الحالة إخفاقها على بقيّ 34/20رت بـ )لت فيه على درجة قدّ معي على أصوات الحروف، الذي تحصّ رف السّ عّ بالتّ 

( في بعد  24/04بكتابة الكلمات ودرجة )  ( في البعد الخاصّ 24/03رت بـ )ة، بتحصيلها على درجة قدّ أبعاد الاختبار المتبقيّ 

 كتابة أشباه الكلمات.  

3ْ-22جدولْ
 شبه كلمات  كلمات 

لأخطاء الكتابة   ائي الكميّ يوضح العرض الاحصّ 
 )م.م(  3ة )كلمات( حسب نوعها لدى الحالة الإملائيّ 

العددْْْنوعْالخطأ
ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ
 49.15 29 الحذف 

 13.55 08 الإضافة

شبه  ة )الكتابة الإملائيّ  لأخطاء ح العرض الاحصائي الكميّ يوضّ 
 )م.م( 3كلمات( حسب نوعها لدى الحالة 

ْْنوعْالخطأ
ّ
ْْكرار(العددْ)الت

ّ
ْةسبةْالمئويّْالن

 45.76 27 الحذف 

 20.33 12 الإضافة

 32.20 19 الإبدال 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 27.11 16 الإبدال 

 10.16 06 القلب 

 59ْ99.97ْالمجموعْ
 

 1.69 01 القلب 

59ْ99.98ْْالمجموعْ
 

 4الحالة 

 )أ.ق(  4ة بالحالة ة الخاص  ة لاختبار الكتابة الإملائي  تائج الكمي  ح الن  ( يوض  23الجدول رقم ) 
 الدرجاتْ الأبعادْ

 19 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 04 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 03 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

26ْْْ/82ة:ْرجةْالكليّْالدّْ

     (  كمي  23يقدم الجدول رقم 
 
الإملائيّ ( وصفا الكتابة  القبلي على اختبار  )أ.ق(  الحالة  أداء  ة، فبعد تطبيق  ا لمستوى 

 الاختبار على الحالة تحصّ 
ّ
 تيجة نقص التّ (، وتترجم هذه النّ 82/26ية بلغت )لت على درجة كل

ّ
 م الإملائي.حك

 ف السّ عرّ فبرزت كثرة الإخفاقات على مستوى الأبعاد، ففي بعد التّ 
ّ
ن الحالة من بلوغ  معي على أصوات الحروف، لم تتمك

 (. واستمرّ 34/19طة )رجة الفوق متوسّ الدّ 
ّ
اني )كتابة الكلمات(، فلم تتجاوز الحالة  ت حالة الإخفاق على مستوى البعد الث

( درجة  24( درجات من أصل )03ل الحالة إلا على ). كما لم تتحصّ ( درجة، وهي درجة منخفضة24( درجات من أصل )4)

 
ّ
   بتقييم كتابة شبه الكلمات.  الث الخاصّ مرجوة من البعد الث

  4-23جدول 
 شبه كلمات  كلمات 

ة  لأخطاء الكتابة الإملائيّ  الكميّ  ح العرض الاحصائيّ يوضّ 
 )أ.ق( 4)كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  

العددْْْنوعْالخطأ
ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ
 36.06 22 الحذف 
 14.75 09 الإضافة
 42.62 26 الإبدال 
 6.55 04 القلب 
61ْ99.98ْْالمجموعْ  

شبه  ة )الكتابة الإملائيّ  لأخطاء الكميّ  ح العرض الاحصائيّ يوضّ 
 )أ.ق( 4كلمات( حسب نوعها لدى الحالة 

العددْْْنوعْالخطأ
ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ
 47.45 28 الحذف 
 13.55 08 الإضافة
 33.89 20 الإبدال 
 5.08 03 القلب 
59ْ99.97ْْالمجموعْ

 
 ْ.5الحالةْ

 )م.ي( 5ة بالحالة ة الخاصّ تائج الكمية لاختبار الكتابة الإملائيّ ( يوضح النّ 24الجدول رقم )

 رجاتْالدّْ الأبعادْ

 14 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 02 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 01 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
17ْ ْ/82ية:ْرجةْالكل

 

 ( نتائج التّ 24يعرض الجدول رقم )
ّ
المقترح    التّدريبة للحالة )م.ي( قبل فترة تلقي  شخيص ي لمهارة الكتابة الإملائيّ قييم الت

 تائج غير مرضيّ فكانت النّ 
ّ
 سمت بالضّ ة لكونها ات

ّ
ة بالاختبار  ديد. حيث يجمع الجدول مجموع درجات الأبعاد الخاصّ عف الش
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 مدى الفارق الكبير بين الدّ 82/17ر بـ )والتي تقدّ 
 
ة. وهو  رجة المرجوّ ل عليها من طرف الحالة والدّ رجة المحصّ (، ويظهر جليا

 
ّ
 د بعد الحالة عن المستوى المطلوب. ولعل درجات الأبعاد الفرعيّ ما يؤك

ّ
 الي: د ذلك كالتّ ة تؤك

 (. 34/14رت بـ )لت الحالة )م.ي( على درجة ضعيفة قدّ معي على أصوات الحروف، تحصّ ف السّ عرّ ل: التّ البعد الأوّ 

 
ّ
 البعد الثا

ّ
ل عليها والتي  رجة المتحصّ عف الذي ترجمته الدّ سم مستوى الحالة في هذا البعد بالضّ ني: كتابة الكلمات، ات

 (. 34/02بلغت )

 
ّ
الث الذي يتمّ البعد    ا فيه اختبار قدرة الحالة على كتابتها كما تنطق، لم توفق الحالة تمام    الث: كتابة شبه الكلمات، 

 (.24/01رت بـ )لت على درجة شبه منعدمة قدّ فتحصّ 

 5-24جدول 

 شبه كلمات  كلمات 

ة  الكمي لأخطاء الكتابة الإملائيّ  ضح العرض الاحصائيّ يوّ 

 )م.ي( 5)كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ

 49.23 32 الحذف 

 12.30 08 الإضافة

 33.84 22 الإبدال 

 4.61 03 القلب 

65ْ99.98ْْالمجموعْ
 

شبه  ة )الكتابة الإملائيّ  لأخطاء الكميّ  ح العرض الاحصائيّ يوضّ 

 كلمات( حسب نوعها لدى الحالة الخامسة )م.ي(

العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
ْةسبةْالمئويّْالن

 46.57 34 الحذف 

 13.69 10 الإضافة

 35.61 26 الإبدال 

 4.10 03 القلب 

73ْ99.97ْْالمجموعْ

 
 ْ.6الحالةْ

 )ل.ق(  6ة بالحالة ة الخاصّ ة لاختبار الكتابة الإملائيّ تائج الكميّ ح النّ ( يوضّ 25الجدول رقم )

 رجات الد   الأبعاد

 16 /34معي على أصوات الحروف ف الس  عر  الت   ل:البعد الأو  
 00 /24كتابة الكلمات   اني:البعد الث  
 02 /24كتابة شبه الكلمات  الث:البعد الث  

 18 / 82ية: رجة الكل  الد  
 

 
ّ
الحالة )ل.ق(، فقدّ ( نتائج تطبيق اختبار الكتابة الإملائيّ 25) ل الجدول رقميمث الدّ ة على   ر الفارق بين 

ّ
الكل ية  رجة 

  ( درجة، وهو فارق شاسع يبين فشل الحالة الإملائي. ولكون أنّ 64ل عليا بـ )رجة المحصّ ة والدّ المرجعيّ 
ّ
ب  مهارة الإملاء تتطل

ال المعلومة  التّ والبصريّ   سمعيّة دمج  على  الحالة  قدرات  تقييم  فإن  السّ عرّ ة،  ضعفا  ف  أظهر  الحروف  أصوات  على  معي 

، حيث تحصّ 
 
 تام  34/16رة بـ )لت على درجة مقدّ شديدا

 
 أظهرت الحالة عجزا

 
ة كتابة الكلمات، بعدم  ة مهمّ في تأديّ   ا(. وأيضا

 
ّ
  لت على درجة صفرية.الي تحصّ نها من إحراز أي درجة، وبالتّ تمك

ّ
ا بشكل  ي لشبه الكلمات المكتوبة إملائي  كما كان العدد الكل

 ( شبه كلمة. 24ن فقط من أصل )يصحيح، شبه كلمت
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 6-25جدول 

 شبه كلمات  كلمات
الكميّ يوضّ   الاحصائي  العرض  الإملائيّ   ح  الكتابة  ة  لأخطاء 

 )ل.ق(  6)كلمات( حسب نوعها لدى الحالة  
العددْْْنوعْالخطأ

ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
سبةْالن

ْةالمئويّْ
 56.75 42 الحذف 
 14.86 11 الإضافة
 24.32 18 الإبدال 
 4.05 03 القلب 

74ْ99.98ْْالمجموعْ
 

شبه  ة ) الكتابة الإملائيّ  لأخطاء  الكميّ   ح العرض الاحصائيّ يوضّ  
 ادسة )ل.ق( كلمات( حسب نوعها لدى الحالة السّ 

العددْْْنوعْالخطأ
ْ
ّ
ْكرار()الت

ْ
ّ
ْةسبةْالمئويّْالن

 50.79 32 الحذف 
 09.52 06 الإضافة
 34.92 22 الإبدال 
 4.76 03 القلب 

63ْ99.99ْْالمجموعْ

 
ة الفونولوجية المرتكبة من طرف  وعي للأخطاء الإملائيّ حليل النّ ة بالتّ حة ضمن الجداول الخاصّ تائج الموضّ أظهرت النّ 

  المهامّ  في  الدّراسة مجموعة  
ّ
(، 94( و)91(، )88(، )85(، )82(، )79، )قة بكتابة الكلمات وأشباه الكلماتالموصوفة والمتعل

 الجداول الخاصّ 
 
  الكميّ   بالعرض الاحصائيّ ة  الخاصّ لهذه الأخطاء حسب نوعها، وأخيرا    الكميّ   بالعرض الاحصائيّ ة  وأيضا

مستواها  الأخطاء حسب   لنفس 
ّ
أن الإملائيّ ،  الأخطاء  طبيعة  بين   

 
ملحوظا  

 
فرقا هناك  ليس  مجموعة  ه  قبل  من  المرتكبة  ة 

ها مقبولة فونولوجيا أو غير  حالة لتحليل نوعي لغرض تصنيفها إلى أنّ  حيث خضعت الكلمات المكتوبة من قبل كلّ  الدّراسة 

   ة احية الفونولوجيّ ة من خلال نطقها، فتعتبر مقبولة من النّ ف على الكلمة التي بها أخطاء إملائيّ عرّ مقبولة. فإذا أمكن التّ 

النّ  أمر غير مقبول من  المستهدفة، فهذا  للكلمة   
 
التّ إذا كان نطقها مخالفا لهذا   

 
الفونولوجية. ووفقا أنتجت  احية  صنيف 

 من الأخطاء الإملائيّ 
 
 كبيرا

 
ة. فكانت الأخطاء في معظمها، ذات طبيعة غير مقبولة  احية الفونولوجيّ ة من النّ الحالات عددا

  فونولوجيا. لذلك تمّ 
ّ
 ة لقلتها. ة والمعجميّ حويّ ة والنّ رفيّ ركيز على أخطاء هذه الفئة فقط، وتجاهل الفئات الصّ الت

 من أخطاء الإضافة والقلب، كما يتبين من خلال التّ   تمّ 
 
وعي  حليل النّ الإبلاغ عن أخطاء الاستبدال والحذف أكثر انتشارا

 للأخطاء الإملائيّ   والكميّ 
ّ
ع في استخدام الأخطاء الفونولوجية. فنجد لجوء الحالات  له الجداول أعلاه، فهناك تنوّ ة، الذي تمث

لاستعمال الابدال بنسبة كبيرة حيث حملت أخطاء الابدال عدة أنواع وأشكال كاستبدال صامتة بصامتة مختلفة عنها في  

طق  ة، واستبدال صامتة بصامتة تشترك معها في مخرج النّ فات الفونولوجيّ طق أي مختلفة عنها في الصّ مخرج وطريقة النّ 

طق  ة، والعكس صحيح باستبدال صامتة بصامتة أخرى تختلفان في مخرج النّ فات الفونولوجيّ ها تختلف عنها في الصّ ولكنّ 

 .ةفات الفونولوجيّ ويشتركان في صفة أو أكثر من الصّ 

ْْ:الدّراسةةْلمجموعةْْةْوالبعديّْالختباراتْالقبليّْ المقارنةْبينْنتائج .8

ْاختبارْالوعيْالفونولوجيْالقبليْوالبعديْ: .1.8

ْْ:1الحالةْ

 بالحالة الأولى )س.ق( (، يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاصّ 26الجدول رقم )
القياسْْْالقياسْالقبليْالبعد/البندْ

ْالبعدي
  البعدْالأول:

ّ
 13 06 / 21وتية اكرة الصّ الذ

 02 01 الاحتفاظ بالأرقام 
 01 00 الاحتفاظ بالكلمات 
 10 05 الاحتفاظ بالجمل

ْ
ّ
 08 04 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 05 03 ة ف على القافيّ عرّ التّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 03 01 ةإنتاج القافيّ 
ْ
ّ
 21 10 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 04 02 ها دف على المقاطع وعد عرّ التّ 
 04 02 ها دعلى الأصوات وعدف عرّ التّ 

 05 02 دمج المقاطع 
 08 04 تجزئة المقاطع 

 14 06 / 18بة الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتّ  ابع:البعدْالرّْ
 05 03 وت الأولي على الصّ ف عرّ لتّ ا
 04 01 طي وت الوسّ على الصّ  ف عرّ لتّ ا
 05 02 هائي وت النّ على الصّ ف عرّ لتّ ا

 09 01 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:
 04 01 الحذف  
 02 00 الإضافة

 03 00 الاستبدال 
ْالدّْ

ّ
 65 27 /105 ية:رجةْالكل

  التّدريب الحالة )س.ق( بعد فترة تطبيق أنشطة البرنامج    ن من خلال نتائج الجدول أعلاد أنّ يتبيّ 
 
 ملحوظا

 
ي عرفت تحسنا

مهامّ  التّ   في  وهذا  الفونولوجي  الدّ حسّ الوعي  ترجمته   ن 
ّ
الكل )يّ رجة  القبلي  الاختبار  في  بلغت  التي  للاختبار     (105/27ة 

التّ 105/65و) ن جميع أبعاد وبنود حسّ التّ   م الحاصل في المستوى. فمسّ قدّ ( في الاختبار البعدي، وهو فارق كبير يعكس 

 عنها بالدّ 
 
 الأوّ   رجات جاء كما يلي: فعلى مستوى البعد الاختبار، وتعبيرا

ّ
  ق بمهامّ ل المتعل

ّ
(، بعدما 21/13وتية بـ )اكرة الصّ الذ

لاحتفاظ بالكلمات  بند ا(، ثم 03/01ّ(، بعدما كانت )03/02(، بداية ببند الاحتفاظ بالأرقام بدرجة قدرت بـ )21/08كانت )

 الاحتفاظ بالجمل بدرجة قدرت بـ )03/00(، بعدما كانت )03/01بدرجة بلغت )
 
(.  15/05(، بعدما كانت )15/10(. وأخيرا

دريب استطاع  ض للتّ عرّ فقط، لكن بعد التّ ةة حيث أنتج كلمة واحد  ة إنتاج القافيّ بعدما وجد )س.ق( صعوبة كبيرة في مهمّ 

مقدّ  بدرجة  أي  كلمات،  ثلاث  بـ  انتاج  التّ 06/03)رة  بند  مستوى  على  أما  القافيّ عرّ (،  على  من  ف  الحالة  مستوى  تحول  ة 

رجة  (. ومنه بلغت الدّ 06/03(، بعدما كانت )06/05ل في القياس البعدي على درجة بلغت )د، حيث تحصّ ط إلى الجيّ المتوسّ 

 
ّ
 (. 06/04( بعدما كانت )12/08ة إلى )ية لبعد الوعي بالقافيّ الكل

 ن فارتفعت الدّ حسّ وعلى مستوى بعد الوعي المقطعي للكلمات، ظهر التّ 
ّ
(، بعد كانت  36/21ية للبعد فبلغت )رجة الكل

ابعة للبعد، فجاءت نتيجة بند دمج الأصوات كأعلى درجة  (، فارتفاعها ارتبط بتحسن أداء الحالة على البنود التّ 36/10)

  بند، ثمّ  (، لكلّ 06/04ها بـ )عرف على الأصوات وعدّ ها وبند التّ ف على المقاطع وعدّ عرّ (، تليها درجة بند التّ 06/05وقدرت بـ )

 ما.( لبند تجزئة المقاطع، وهي درجة متوسّ 18/08درجة )
 
 طة نوعا

التّ   في 
ّ
مرت بعضها  الكلمات مع  أصوات  بتركيب  الوعي  لبعد  الأول  بلغت  بة، تحصّ طبيق  الحالة )س.ق( على درجة  ل 

 ا في التّ (، أمّ 18/06)
ّ
 (، حيث اقترب )س.ق( من الدّ 18/14رت بـ )ل على درجة قدّ اني فتحصّ طبيق الث

ّ
  ( على كلّ 06ية )رجة الكل

فتعرّ  الأوّ بند،  الأصوات  على  )ليّ ف  أي  كلمات،  لخمس  وأربع06/05ة  وسطيّ   ة(،  التّ أصوات  بند  في  الأصوات  عرّ ة  على  ف 

 أصاب بتحديد خمس  ( لكلّ 06/04طية، أي )الوسّ 
 
  ة، أيّ هائيّ ف على الأصوات النّ عرّ ة في بند التّ أصوات نهائيّ   ةبند. وأخيرا

(06/05 .) 

ير أوضاع  (، في الاختبار القبلي في بعد الوعي بالكلمات عند تغيّ 18/01ل الحالة على درجة ضعيفة بلغت )وبعد تحصّ 

أدا أصوات الحروف فيها، تطوّ  الدّ ؤ ر  البعدي فبلغت  الاختبار  في  )ه  إلى  طة حيث استطاع  (، وهي درجة متوسّ 18/09رجة 

بمعدّ  الإضافة والاستبدال  مهارتي  ممارسة  بعد  الجديدة  الكلمات  )إيجاد  أي  كلمتين،  الإضافة وثلاث 06/02ل  بند  في   ،)
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

، أي )  ا(، في بند الاستبدال بعدما فشل تمام  06/03كلمات، أي )
 
رجة  بند الحذف ارتفعت الدّ   ا فيما يخصّ (، أمّ 12/00قبليا

 (. 06/04( إلى )06/01من )

 ْ:2الحالةْ

  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاصّ 27الجدول رقم )
ّ
 انية )م.ش(بالحالة الث

القياسْْ البعد/البندْ
ْالقبلي

القياسْْ
ْالبعدي

  البعدْالأول:
ّ
 16 09 / 21وتية اكرة الصّ الذ

 03 01 الاحتفاظ بالأرقام 
 02 01 الاحتفاظ بالكلمات 
 11 07 الاحتفاظ بالجمل

ْ
ّ
 10 08 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 06 04 ة ف على القافيّ عرّ التّ 
 04 02 ةإنتاج القافيّ 

ْ
ّ
 27 11 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 05 02 ها دف على المقاطع وعد عرّ التّ 
 05 02 ها دف على الأصوات وعدعرّ التّ 

 04 03 دمج المقاطع 
 13 04 تجزئة المقاطع 

 15 07 / 18بة الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتّ  ابع:البعدْالرّْ
 06 03 وت الأولي على الصّ  ف عرّ التّ 
 04 02 وت الوسطي على الصّ  ف عرّ التّ 
 05 02 وت النهائي على الصّ  ف عرّ التّ 

 11 03 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:
 04 01 الحذف 
 04 01 الإضافة

 03 01 الاستبدال 
ْالدّْ

ّ
 79 38 /105 ية:رجةْالكل

  التّدريب م الحاصل لدى الحالة )م.ش( من خلال إجراء تقييم للوعي الفونولوجي قبل وبعد  قدّ يوثق الجدول أعلاه التّ 

 عوبات التي تواجهها في مجالات الوعي الفونولوجي، جاء التّ ة في تحديد مدى الصّ تائج القبليّ النّ   أسهم المقترح، فبعدما  
ّ
ل  دخ

على قدرة الحالة    (، وهذا يدلّ 105/79ا بـ )رت كمي  دة قدّ قص، فكانت درجة الاكتساب جيّ عف والنّ ي لجوانب الضّ التّدريب 

 (.105/38ل )طبيق الأوّ مقارنتها بدرجة التّ  ما تمّ   امن الاستفادة، إذ

 على عدد الإجابات الصّ ن بين درجات التّ حسّ فواق التّ   ففيما يخصّ 
 
حيحة في طبيقين لأبعاد وبنود الاختبار، واستنادا

مهامّ  )  مجموعة  بلغت  إلى درجة  التي وصلت  والفونيمي  المقطعي  الوعي  تحديد جميع  36/27أبعاد  الحالة  فاستطاعت   .)

التّ ة بأربع كلمات بالتّ المقاطع الخاصّ  (، وبالمقابل 18/13لت على درجة )ومنه تحصّ  جزئةتابع من خلال نطقها لهم في بند 

( درجة  على  الحالة  المهمّ 06/05حازت  في  أمّ (  المقطعي.  الدمج  بند  في  الكلمات  تكوين  تقتض ي  التي  مهمّ ة  عدّ ا  المقاطع    ة 

تائج القبلية كانت تشير إلى  النّ   ذكير فإنّ (، وللتّ 06/05منهما درجة )  ف عليها داخل الكلمات فنال كلّ عرّ والأصوات بعد التّ 

 والي.( على التّ 06/02( و)06/02(، )06/03(، )18/04ات منخفضة من الأداءات )مستويّ 

( درجات  8)  الفارق بين الأداء القبلي والبعدي في بعد الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها، يقدر بثمانيّ   كما أنّ 

( بلغت  بدرجة  البعدي  الأداء   18/15لصالح 
ّ
بالت الحالة  وعي  زيادة  بفعل  الارتفاع حصل  فهذا   ،) 

ّ
الت داخل  ركيب  سلسلي 

بتحصّ  ذلك  على  الحالة  فبرهنت  نهاية(  وسط_  )بداية_  الدّ الكلمات  على  )لها  الكاملة  التّ 06/06رجة  بند  في  على  عرّ (،  ف 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 (. واقترابها بفارق درجة واحدة من الدّ 06/03رة بـ )لي، بعدما كانت مقدّ وت الأوّ الصّ 
ّ
ف عرّ (، في بند التّ 06/05ية أي )رجة الكل

 (، وبفارق درجتين عن الدّ 06/02هائي بعدما كان ) وت النّ على الصّ 
ّ
 (.06/02(، بعدما كان )105/79ية أي )رجة الكل

(، في الاختبار القبلي في بعد الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع  18/03رت بـ )ل الحالة على درجة منخفضة قدّ وبعد تحصّ 

طة، حيث استطاعت إيجاد  (، وهي درجة فوق المتوسّ 18/11ها في الاختبار البعدي إلى درجة )ئر أدا أصوات الحروف فيها تطوّ 

(، في 06/03(، وثلاث كلمات، أي )06/04ل أربع كلمات، أي )الكلمات الجديدة بعد ممارسة مهارتي الحذف والاضافة بمعدّ 

 خلال التّ 
 
 أدائيا

 
 18/01د بدرجة واحدة أي )طبيق الأولي الذي توحّ بند الاستبدال. بعدما عرفت فشلا

ّ
لاثة  (، في البنود الث

 سواء. على حدّ 

 للتّ استقرت نتائج الحالة )م.ش( على بعد الوعي بالقافيّ 
 
 قارب بين درجتي القياس الأوّ ة نظرا

ّ
( 12/08اني، فكانت )ل والث

ة، فأصبحت  ف على القافيّ عرّ ( في بند التّ 06/04تائج في بندي البعد، فكانت )(، وهذا راجع إلى تقارب النّ 12/10فأصبحت )

 06/04ة فأصبحت )( في بند إنتاج القافيّ 06/02(، وكانت )06/06)
ّ
  (. كما جاء اتقان الحالة )م.ش( لاستغلال الذ

 
اكرة واضحا

(، 21/16رجات لهذه البنود هو )مل، حيث كان مجموع الدّ في بند الاحتفاظ بالأرقام، الاحتفاظ بالكلمات والاحتفاظ بالجُ 

 (. 21/09ة لهذه الأخيرة هو )رجات القبليّ ذكير كان مجموع الدّ وللتّ 

ْْ:3الحالةْ

 (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاص بالحالة الثالثة )م.م(28الجدول رقم )
القياسْْ البعد/البندْ

ْالقبلي
ْالقياسْالبعديْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 13 08 / 21وتية اكرة الصّ الذ

 02 01 الاحتفاظ بالأرقام 
 02 01 الاحتفاظ بالكلمات 

 09 06 ملالاحتفاظ بالجُ 
ْ
ّ
 10 03 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 06 03 ة ف على القافيّ عرّ التّ 
 04 00 ةإنتاج القافيّ 

ْ
ّ
 26 07 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 05 01 ف على المقاطع وعدها عرّ التّ 
 04 02 ف على الأصوات وعدها عرّ التّ 

 05 01 دمج المقاطع 
 12 03 تجزئة المقاطع 

 15 02 / 18الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة  ابع:البعدْالرّْ
 06 01 وت الأولي ف على الصّ عرّ التّ 
 04 00 وت الوسطيّ ف على الصّ عرّ التّ 
 05 01 ائي وت النهّ ف على الصّ عرّ التّ 

 13 01 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:
 05 01 الحذف  
 04 00 الإضافة

 04 00 الاستبدال 
ْالدّْ

ّ
 77 21 /105 ية:رجةْالكل

خلال  الفونولوجي  الوعي  اختبار  لتعليمات  )م.م(  الحالة  استجابات  بين  الحاصلة  المقارنة  نتائج  قراءة  خلال  من 

 إلى عدد الإجابات الصّ التّ 
 
حيحة فيهما. تبين بشكل واضح أن الإخفاقات الحاصلة من قبل  طبيقين القبلي والبعدي، استنادا

دريب الفونولوجي، وهذا  ضها للتّ لت إلى استجابات ناجحة بعد تعرّ ي عليها تحوّ التّدريب الحالة قبل تطبيق أنشطة البرنامج  

ر فيه الوحدات الفونولوجية بشكل مستقل.  فهذا المستوى ساهم في حصول  يدل إلى وصول الحالة إلى المستوى الذي تتصوّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

جيّ  درجة  على  )الحالة  بـ  قدرت  الدّ 105/77دة  حاصل  فهي  الرّ (  المتحصّ رجات   ئيسية 
ّ
الذ الاختبار،  أبعاد  في  عليها  اكرة  ل 

(، الوعي المقطعي والفونيمي بـ  12/03(، بعدما كانت )12/10ة بـ )(، الوعي بالقافيّ 21/08(، بعدما كانت )21/13وتية بـ )الصّ 

  18/02(، بعدما كانت )18/15(، الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة بـ )36/07(، بعدما كانت )36/26)
 
(، وأخيرا

( بـ  فيها  الحروف  أصوات  أوضاع  تغيير  عند  بالكلمات  )18/13الوعي  كانت  بعدما  وهي18/01(،  من    (.  مجموعة  بدورها 

 ءت كما يلي: ل عليها من قبل الحالة على البنود الفرعية لهذه الأبعاد فجارجات المتحصّ الدّ 

 البعد الأوّ 
ّ
بند  (، ثم 03/01ّ(، بعدما كانت )03/02رت بـ )ة، بداية ببند الاحتفاظ بالأرقام بدرجة قدّ وتيّ اكرة الصّ ل: الذ

 الاحتفاظ بالجمل بدرجة قدّ 03/01(، بعدما كانت )03/02الاحتفاظ بالكلمات بدرجة بلغت )
 
(، بعدما  15/09رت بـ )(. وأخيرا

 (. 15/06كانت )

 
ّ
إنتاج    (، ثمّ 06/03(، بعدما كانت )06/06ة بدرجة بلغت )ف على القافيّ عرّ ة، بداية ببند التّ اني: الوعي بالقافيّ البعد الث

 (.06/00( بعدما كانت )06/04ة بدرجة قدرت بـ )القافيّ 

 
ّ
( بعدما كانت 06/05رت بـ )عرف على المقاطع وعدها بدرجة قدّ الث: الوعي المقطعي والفونيمي: بداية ببند التّ البعد الث

(، ودمج المقاطع بدرجة بلغت  06/02( بعدما كانت )06/04ف على الأصوات وعدها بدرجة بلغت )عرّ بند التّ   (، ثمّ 06/01)

 بند التّ 06/01( بعدما كانت )06/05)
 
 (.18/03( بعدما كانت )18/12رت بـ )جزئة بدرجة قدّ (، وأخيرا

الرّ   البعد 
ّ
مرت بعضها  الكلمات مع  أصوات  بتركيب  الوعي  التّ ابع:  ببند  بداية  الصّ عرّ بة،  الأوّ ف على  بلغت  وت  بدرجة  لي 

( وأخيرا  06/00( بعدما كانت )06/04بدرجة بلغت )  وت الوسطيّ ف على الصّ عرّ بند التّ   (، ثمّ 06/01( بعدما كانت )06/06)

 (. 06/01( بعدما كانت )06/05رت بـ )هائي بدرجة قدّ وت النّ ف على الصّ عرّ بند التّ 

تغيّ  بالكلمات عند  الوعي  الخامس:  )البعد  بلغت  ببند الحذف بدرجة  بداية  الحروف فيها،  أوضاع أصوات  ( 06/05ير 

 بند الاستبدال بدرجة بلغت 06/00( بعدما كانت )06/04رت بـ )بند الإضافة بدرجة قدّ   (، ثمّ 06/01بعدما كانت )
 
( وأخيرا

 (. 06/00( بعدما كانت )06/04)

ْْ:4الحالةْ

 ابعة )أ.ق( بالحالة الرّ  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاصّ 29الجدول رقم )
القياسْْ البعد/البندْ

ْالقبلي
ْالقياسْالبعديْ

  البعدْالأول:
ّ
 14 08 / 21وتية اكرة الصّ الذ

 03 02 الاحتفاظ بالأرقام 
 02 01 الاحتفاظ بالكلمات 
 09 05 الاحتفاظ بالجمل

ْ
ّ
 07 03 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 04 03 ةف على القافيّ ذعر التّ 
 03 00 ة ذإنتاج القافي 

ْ
ّ
 25 08 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 04 01 ها ف على المقاطع وعدّ عرّ التّ 
 05 03 ها ف على الأصوات وعدّ عرّ التّ 

 04 02 دمج المقاطع 
 12 03 تجزئة المقاطع 

 15 04 / 18الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة  ابع:البعدْالرّْ
 06 03 لي وت الأوّ ف على الصّ عرّ التّ 
 04 01 وت الوسطيّ ف على الصّ عرّ التّ 
 05 00 هائي وت النّ ف على الصّ عرّ التّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 11 03 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:
 03 02 الحذف  
 04 01 الإضافة

 04 00 الاستبدال 
ْالدّْ

ّ
 72 26 /105 ية:رجةْالكل

لنا من خلال الجدول رقم ) التّ 29يبين  بعد  )أ.ق(  الحالة  نتائج  للتّ عرّ (  البرنامج  ض  أنشطة  ي، حيث  التّدريب دريب على 

 في الدّ 
 
 عرفت ارتفاعا

ّ
 رجة الكل

ّ
رت بـ  رت بفارق كبير من درجة قدّ اني، والتي تطوّ ية للوعي الفونولوجي بعد تطبيق القياس الث

 في مهامّ 105/72( إلى درجة )105/26)
 
 ملحوظا

 
 الوعي الفونولوجي. (، مما يفسر تحسنا

 عنه بالدّ حسّ فجاء التّ 
 
رجات جاءت كما يلي: فعلى مستوى بعد الوعي المقطعي ن في جميع أبعاد وبنود الاختبار، وتعبيرا

 ن، فارتفعت الدّ حسّ ق التّ والفونيمي للكلمات تحقّ 
ّ
(، فارتفاعها ارتبط  36/08( بعدما كانت ) 36/25ية للبعد إلى )رجة الكل

التّ بتحسّ  البنود  على  الحالة  أداء  التّ ن  بند  نتيجة  فجاءت  للبعد  وعدّ عرّ ابعة  الأصوات  على  قدّ ف  درجة  كأعلى  بـ  ها  رت 

البندين الخاصّ 06/05) تليها درجة  بالتّ (،  المقاطع وعدّ عرّ ين  ثمّ   ( لكلّ 06/04ها ودمجها بدرجة بلغت )ف على  درجة    بند، 

 ط. ( لبند تجزئة المقاطع وهي درجة فوق المتوسّ 18/12)

قدّ بعد تحصّ  الحالة على درجة ضعيفة  )ل  بـ  أوضاع  18/03رت  تغيير  بالكلمات عند  الوعي  لبعد  القبلي  الاختبار  في   )

طة حيث استطاع )أ.ق( إيجاد  (، وهي درجة متوسّ 18/11ها في الاختبار البعدي إلى درجة )ؤ ر أداأصوات الحروف فيها، تطوّ 

( في بند الإضافة  06/04ة، أي )ل أربع كلمات من أصل ستّ الكلمات الجديدة بعد ممارسة مهارتي الإضافة والاستبدال بمعدّ 

حدّ  على  تمام    والاستبدال  فشل  بعدما  )سواء،  بدرجة   
 
قبليا فيهما  )06/01ا  التّ 06/01(،  على  يخصّ (  فيما  أما  بند    والي. 

 (.06/03( إلى )06/02تيجة بدرجة واحدة من )الحذف، ارتفعت النّ 

 تحصّ 
 
الحالة على درجة بلغت )وأيضا التّ 18/04لت  التّ 18/15ل للاختبار وعلى درجة )طبيق الأوّ ( في   ( في 

ّ
الث اني  طبيق 

( في 06/06للاختبار على مستوى بعد الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة، وهذا لتحصلها على الدرجة الكلية )

التّ  الصّ عرّ بند  الأوّ ف على  تعرّ لي بعدما تحصّ وت   
 
وأيضا القبلي،  القياس  في  النّ ل على نصفها  الأصوات  )أ.ق( على  هائية  ف 

( أي  كلمات  تم  06/05لخمس   
 
وأيضا للتدريب،  التعرض  قبل  المهمة  في  التام  بالفشل  مقارنة   

 
جيدا  

 
تحسنا يعتبر  فهو   ،)

أربععرّ التّ  الوسطيّ ف على الصّ عرّ ة في بند التّ أصوات وسطيّ   ةف بشكل صحيح على  ر بثلاث ( بزيادة تقدّ 04/06أي )  وت 

 درجات.

ة بفارق درجة  ف على القافيّ عرّ طبيقين لبند التّ ط خلال التّ ة فأدت الحالة بشكل متوسّ بعد الوعي بالقافيّ   وفيما يخصّ 

ها لم  ة واجهت الحالة صعوبة كبيرة حيث أنّ ة إنتاج القافيّ في مهمّ  (. لكنّ 06/04( إلى درجة )06/03واحدة، من درجة بلغت )

 (. 06/03لت على درجة بلغت )دريب تحصّ ض للتّ عرّ تستطع إنتاج أي كلمة، لكن بعد التّ 

 القدرة على الاحتفاظ بالأرقام، الكلمات والجُ حسّ التّ  وكباقي الابعاد، مسّ 
 
الي: لة كالتّ رجات المسجّ مل فجاءت الدّ ن أيضا

   ( للبعد ككلّ 21/14( بمجموع قدر بـ )15/09( و )03/02(، )03/03)
ّ
ة  ليّ ة( بعدما كانت درجة البعد الأوّ وتيّ اكرة الصّ )الذ

 (. 21/08ر بـ )تقدّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْْ:5الحالةْ

 بالحالة الخامسة )م.ي(  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاصّ 30الجدول رقم )
القياسْْ البعد/البندْ

ْالقبلي
ْالقياسْالبعديْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 11 04 / 21وتية اكرة الصّ الذ

 01 00 الاحتفاظ بالأرقام 

 01 00 الاحتفاظ بالكلمات 

 09 04 ملالاحتفاظ بالجُ 

ْ
ّ
 08 01 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 05 01 ة ف على القافيّ عرّ التّ 

 03 00 ةإنتاج القافيّ 

ْ
ّ
 22 06 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 05 00 ف على المقاطع وعدها عرّ التّ 

 03 01 عرف على الأصوات وعدها التّ 

 04 01 دمج المقاطع 

 10 04 تجزئة المقاطع 

 12 02 / 18الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة  ابع:البعدْالرّْ

 05 2 لي وت الأوّ ف على الصّ عرّ التّ 

 03 00 وت الوسطيّ ف على الصّ عرّ التّ 

 04 00 هائي وت النّ ف على الصّ عرّ التّ 

 10 00 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:

 04 00 الحذف  

 04 00 الإضافة

 02 00 الاستبدال 

ْالدّْ
ّ
 63 13 /105 ية:رجةْالكل

( رقم  الجدول  تطوّ 30يعرض  مدى  المهامّ (  جميع  في  )م.ي(  الحالة  أداء  بعد  الخاصّ   ر  الفونولوجي  بالوعي    التّدريب ة 

 بالبرنامج المقترح. فكان الفارق بين الدّ 
ّ
 لارتقاء المعرّ رجتين الكل

 
اعية  فة الوّ يتين للاختبار بين القياسين القبلي والبعدي مفسرا

ف على  عرّ نة من وحدات صغيرة، وهي المقاطع، الفونيمات. وارتقاء القدرة على التّ الكلمات مكوّ   ريحة المعلنة على أنّ والصّ 

التّ  الفونولوجية ومعالجتها:  المركبات  والتّ مختلف  الدّ عيين  الاستبدال،  الإضافة،  الحذف،  والتّ حديد،  ما  مج  وهذا  جزئة. 

 105/13( بعدما كان )105/63)الحالة حازت على مجموع درجات قدر بـ    ا على اعتبار أنّ ترجم كميّ 
ّ
د ذلك ( فقط. كما يتأك

 من خلال درجات بنود البعد الأخير الوعي  ة وبنودها الفرعيّ ئيسيّ من خلال مقارنة درجات الأبعاد الرّ 
 
ة، فيظهر ذلك جليا

 في القياس البعدي ممّ 
 
في   عليه  ا كانتبالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها، فالحالة تحسنت بشكل كبير جدا

درجات صفريّ  من  القبلي  الدّ القياس  تقارب  درجات  إلى  تحصّ ة  ما  وهو  العليا،  تأديّ رجات  أثناء  عليه  مهامّ لت  الحذف    ة 

ن بمقدار  حسّ ، حيث جاء التّ التّدريبة الاستبدال بحاجة لمزيد من  ة، لتبقى مهمّ مهمّ   ( لكلّ 06/04والإضافة بدرجة بلغت )
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ر بـ  يقدّ   الي أصبح مجموع البعد ككلّ (، وبالتّ 06/02( إلى درجة )06/00ا كان عليه، أي من درجة بلغت )ن عمّ يارتفاع درج

(18/10 .) 

أنّ    
 
أيضا القياس  06ة )ل ستّ الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة تحسنت بمعدّ   مهامّ   تبين  ( أضعاف في 

 البعدي مقارنة بالقياس القبلي، ارتفعت الدّ 
ّ
(، وهي مجموع درجات  18/12( إلى درجة )18/02)ية للبعد من درجة  رجة الكل

وت ف على الصّ عرّ ( لبند التّ 06/03لي، درجة )وت الأوّ ف على الصّ عرّ ( لبند التّ 06/05الي، درجة )ة وجاءت كالتّ البنود الفرعيّ 

 (. 06/04ودرجة ) الوسطيّ 

 ة )التّ الوعي بالقافيّ  عليق شمل مهامّ نفس التّ 
ّ
ة  ت )م.ي( من ايجاد ثلاث كلمات مماثلة لنفس قافيّ عرف، الإنتاج(، فتمك

 مسّ 06/00، أي )ا( بعدما كانت صفر 03/06)ة المستعملة في الاختبار، أي درجة  الكلمات المرجعيّ 
 
 التّ   (، أيضا

ّ
ن القدرة  مك

 06/05رة بـ )ل عليها والمقدّ رجة المتحصّ الي تحقق ذلك في الدّ على تحديد تماثل واختلاف نهايات الكلمات وبالتّ 
ّ
ده  (. هذا ما تؤك

 (.12/01( والتي كانت منعدمة تقريبا، أي )12/08ة التي بلغت )ة للوعي بالقافيّ القيمة الإجماليّ 

 للعجز التّ 
 
 كبيرا

 
 كما بينت النتائج تراجعا

ّ
ن  تحسّ   التّدريبي  ركيبي الفونيمي والمقطعي لدى الحالة، فبعد تلقّ جزيئي والت

 (. 36/06رة بـ )مقدّ  التّدريب ( بعدما كانت قبل  36/22لت الحالة على درجة )رجات، حيث تحصّ الأداء المعبر عنه بالدّ 

   ل الخاصّ ا على مستوى البعد الأوّ أمّ 
ّ
 ولكنه ضئيل لصالح القياس  اكرة الصّ بالذ

 
وتية، فالفرق في القياسين كان واضحا

   البعدي، فجاءت الفروق لكلّ 
ّ
(، الاحتفاظ بالكلمات  00/ 03( مقابل )03/01الي: الاحتفاظ بالأرقام )رتيب كالتّ بنود البعد بالت

 بند الاحتفاظ بالجُ 03/01( مقابل )03/01بـ )
 
 (.15/09( مقابل )15/04مل )( وأخيرا

ْْ:6الحالةْ

 ادسة )ل.ق( بالحالة السّ  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الوعي الفونولوجي الخاصّ 31الجدول رقم )
القياسْْْالبعد/البندْ

ْالقبلي
القياسْْ
ْالبعدي

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 12 04 / 21ة وتيّ اكرة الصّ الذ

 02 01 الاحتفاظ بالأرقام 

 01 00 الاحتفاظ بالكلمات 

 09 03 ملالاحتفاظ بالجُ 

ْ
ّ
 05 01 / 12ة الوعي بالقافيّ  اني:البعدْالث

 04 01 ة ف على القافيّ عرّ التّ 

 01 00 ةإنتاج القافيّ 

ْ
ّ
 15 05 / 63الوعي المقطعي والفونيمي  الث:البعدْالث

 03 01 ف على المقاطع وعدها عرّ التّ 

 03 02 عرف على الأصوات وعدها التّ 

 03 00 دمج المقاطع 

 06 02 تجزئة المقاطع 

 12 05 / 18الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة  ابع:البعدْالرّْ

 04 02 لي وت الأوّ ف على الصّ عرّ التّ 

 03 01 وت الوسطيّ ف على الصّ عرّ التّ 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 05 02 هائي وت النّ عرف على الصّ التّ 

 10 01 / 18الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها  البعدْالخامس:

 04 01 الحذف  

 04 00 الإضافة

 02 00 الاستبدال 

ْالدّْ
ّ
 54 16 /105 ية:رجةْالكل

واضحة في أداء الحالة بين الفترة    اة لنتائج الحالة )ل.ق( أن هناك فروقاستخلصت الباحثة من خلال المقارنة الكميّ 

ي( تبرهن على زيادة قدرة  التّدريبي( والفترة الثانية )بعد تطبيق أنشطة البرنامج  التّدريبالأولى )قبل تطبيق أنشطة البرنامج  

 سواء تعلق الأمر بالنتيجة الكلية المتحصل عليها على اختبار الوعي الفونولوجي المقدرة بـ )
 
( بفارق 105/54الحالة تدريجيا

 فيما يخص الأبعاد التي تخص مهارات المعالجة على مستوى الوحدات الفونولوجية.  م( درجة عن الاختبار الأولي، أ 38)

وبالتفصيل أكثر في توزيع درجات الحالة البعدية على مستوى كل بند من بنود الأبعاد الخمسة يتضح أنها تحصلت على  

(، وهو فارق يدل  36/05( على مستوى بعد الوعي المقطعي والفونيمي للكلمات بعدما كانت مقدرة بـ ) 36/15درجة بلغت )

 كما يلي، توحدت  على نتائج أدائية دون المتوسط للحالة، فدرجة ال 
 
حالة في كل بند من بنود هذا البعد جاءت مرتبة تنازليا

(، لكل بند.  06/03نتائج البنود الثلاثة الأولى )التعرف على المقاطع والأصوات وعدها ودمج المقاطع( بتعادل درجاتها بقيمة )

 بالتجزئة ال
 
 مربوطا

 
ن، فتحصلت على درجة بلغت  يصحيحة لكلمت أما على مستوى بعد تجزئة المقاطع فأحرزت الحالة تقدما

 (، بمعدل درجة واحدة لكل مقطع. 18/06)

بدرجة المتوسط  فوق  تقدير  على  )ل.ق(  تحصل   
 
الوعي   وأيضا بعد  مستوى  على  للاختبار  الثاني  التطبيق  في  واحدة 

(، بعدما تحصل على درجة ضعيفة في التطبيق الأول  10/ 18بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها أي درجة )

دال  ( مكتسبة من بند حذف الوحدات الصوتية وهذا يدل على عدم تمكن الحالة من ممارسة مهمة الاستب18/01قدرت بـ )

المتحصل عليه من    التّدريب(، لكن بعد تكثيف  06/01والإضافة على غرار مهمة الحذف التي تحصلت على درجة بلغت )

  ي تمكن )ل.ق( من قلب الدرجات المنخفضة إلى درجات مقبولة تعكس التحسن، فتحصل على درجةالتّدريبأنشطة البرنامج  

 ( لمهمة استبدال الوحدات الفونولوجية.06/02ن )ي( لكل من مهمة الحذف والإضافة ودرجت06/04)

( في الاختبار القبلي على بعد الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع  18/05وبعد تحصل الحالة على درجة منخفضة بلغت )

أدا بـ )ؤ بعضها مرتبة، تطور  البعدي إلى درجة قدرت  (، وهي درجة متوسطة، حيث استطاع )ل.ق(  18/12ها في الاختبار 

أصوات وسطية بشكل صحيح في بند التعرف على الأصوات    ة(، وثلاث06/04التعرف على الأصوات الأولية لأربع كلمات، أي )

 أصاب بتحديد خمسة أصوات نهائية في بند التعرف على الأصوات النهائية، أي )06/03الوسطية، أي )
 
 (.06/05(. وأخيرا

الحالة تواجه الإخفاق حين تعلق الأمر بالإنتاج، حيث استطاع إنتاج كلمة   الوعي بالقافية لا تزال  وفيما يخص بعد 

القافية    ة واحد التعرف على  بند  في  للتدريب. لكن  التعرض  القافية حتى بعد  إنتاج  بند  فقط من أصل ست كلمات على 

( التحسن الأدائي إذا ما قورنت بالدرجة القبلية على الاختبار التي قدرت بـ بدرجة 06/04عكست الدرجة المتحصل عليها )

 (.06/01واحدة، أي )

( كالتالي:  المسجلة  الدرجات  فجاءت  والجمل  الكلمات،  بالأرقام،  الاحتفاظ  على  القدرة   
 
أيضا التحسن  (،  03/02مس 

 ( للبعد ككل. 21/12(، بمجموع بلغ )15/09(، و)03/01)
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْالمقارنةْبينْنتائجْاختبارْالقراءةْالقبليْوالبعديْ: .2.8

ْ:1حالةْ

 لى )س.ق( بالحالة الأوّ  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاصّ 32الجدول رقم )
 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 63 39 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 11 04 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 09 03 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 30 10 /50ة لاقة القرائيّ الط
 03 01 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
57ْ116ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

أن الجدول  نتائج خلال من يتبين   نا تحسّ  عرفت يالتّدريب البرنامج أنشطة تطبيق فترة بعد)س.ق(    الحالة أعلاه، 

مهامّ  ملحوظا وهذا   في    رجةالدّ  ترجمته نحسّ التّ  القراءة، 
ّ
 البعدي الاختبار في (184/116) بلغت التي  للاختبار يةالكل

  في ن حسّ التّ  فجاء م،قدّ مستوى التّ  يعكس رجةالدّ  في كبير فارق  القبلي، وهو الاختبار  ( في184/57و)
ّ
ريعة  ة السّ سميّ بعد الت

 
ّ
 للحروف وحركته، دق

ّ
 عنها   .ة وبعد الفهم القرائيّ لاقة القرائيّ ة قراءة الكلمات، دقة قراءة شبه الكلمات، بعد الط

 
وتعبيرا

 رجات جاء كما يلي: فعلى مستوى البعد الأوّ بالدّ 
ّ
 ل المتعل

ّ
ن فارتفعت  حسّ ريعة للحروف وحركاتها، ظهر التّ ة السّ سميّ ق بالت

 الدّ 
ّ
 (.80/39( بعدما كانت )80/63ية للبعد إلى )رجة الكل

  (24/04رت بـ )وبعد تحصل الحالة على درجة ضعيفة قدّ 
ّ
ة قراءة الكلمات، تطور الأداء  في الاختبار القبلي لبعد دق

( بدرجة  البعدي  الاختبار  في  ملفت  متوسّ 24/11بشكل  درجة  وهي  تحصّ (   
 
وأيضا )طة.  درجة  على  )س.ق(  في 24/03ل   )

 طبيق الأوّ التّ 
ّ
 ( في التّ 24/09ة قراءة شبه الكلمات وعلى درجة )ل لبعد دق

ّ
طة.  رجة المتوسّ اني، حيث اقترب من الدّ طبيق الث

 أمّ 
ّ
الط بعد  في  القرائيّ ا  الضّ لاقة  من  انتقل  الحالة  فمستوى  )ة  بدرجة  بلغت  الجيّ 50/10عيف،  المستوى  إلى  بـدرجة  (  د 

(50/30 .) 

 ، فواجه الحالة )س.ق( في مهمّ بعد الفهم القرائيّ   وفيما يخصّ 
ّ
صعوبة، حيث    صّ قة بالنّ ة الإجابة عن الأسئلة المتعل

التّ   استطاع الإجابة على سؤال واحد فقط، لكنّ  للتّ بعد  الإجابة على ثلاثة  عرض  المهارة فاستطاع  دريب تحسن مستوى 

 (.06/03ة )أسئلة من أصل ستّ 

ْ:2حالةْ

  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاصّ 33الجدول رقم )
ّ
 انية )م.ش( بالحالة الث

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 75 45 /80ريعة للحروف وحركاتها سمية السّ الت

ْ
ّ
  ني:البعدْالثا

ّ
 13 06 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 14 06 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 35 15 /50ة لاقة القرائيّ الط

 04 02 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
74ْ141ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

 
ّ
سهمت  أقييم القبلي والبعدي للقراءة، فبعدما  م الحاصل لدى الحالة )م.ش( من خلال التّ قدّ ق الجدول أعلاه، التّ يوث

الحالة والصّ النّ  في تحديد مستوى  القبلية  التّ تائج  القراءة، جاء  أثناء ممارسة مهارات  التي تواجهها  ي  التّدريبدخل  عوبات 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

الضّ   لجوانب 
ّ
والت جيّ عف  الاكتساب  درجة  فكانت  )راجع.   بـ   

 
كميا قدرت   

 
جدا يدلّ 184/141دة  وهذا  الاستفادة    (،  على 

 (. 184/74رت بـ )لت فيه على درجة قدّ طبيق الأولي للاختبار الذي تحصّ مقارنتها بدرجة التّ   الحاصلة، إذا ما تمّ 

 في ذلك، على مستوى أبعاده الخمسة، ففي البعد الأوّ 
 
 ل المسمّ وتفصيلا

ّ
ريعة للحروف وحركاتها، فظهر  ة السّ سميّ ى بالت

متوسّ  قدّ مستواه  حيث   
 
عموما  

 
)طا بـ  درجته  التّ 80/45رت  بعد  ولكن  للتّ عرّ (،  ممتازٍ  ض  تقديرٍ  إلى  المستوى  ارتقى  دريب 

 (، وهي نتيجة تقارب الدّ 80/75بتحصيلها على درجة )
ّ
 ( درجات فقط.5ية للبعد بفارق )رجة الكل

 نفس التّ 
ّ
 عليق يشمل البعدين الث

ّ
 اني والث

ّ
لت الحالة  لي تحصّ ن بقراءة الكلمات وأشبهها، ففي القياس الأوّ يقالث، المتعل

 رجة البعديّ (، وحتى الدّ 24/06رة بـ )رجة في البعدية والمقدّ )م.ش( على نفس الدّ 
ّ
ق  ة كانت متقاربة جدا، فدرجة البعد المتعل

 
ّ
)بدق بـ  قدرت  الكلمات  قراءة   24/13ة 

ّ
المتعل البعد  ودرجة   )( بـ  قدرت  مسّ 24/14ق   

 
وأيضا  .)   

ّ
القراءة  التمك على  القدرة  ن 

الصّ الجّ  الدّ هرية  والخاليّ حيحة  محدّ قيقة  في وقت زمني  الأخطاء   ة من 
ّ
تؤك ما  القيّ د، وهذا  الإجماليّ ده   مة 

ّ
الط لبعد  لاقة ة 

 مهارة الاستيعاب القرائيّ حسّ التّ   ( وكباقي الأبعاد مسّ 50/15(، والتي كانت ضعيفة، )50/35رت بـ )ة التي قدّ القرائيّ 
 
  ن أيضا

 (. 06/02ر بـ )ة تقدّ ليّ ذكير فقد كانت درجة البعد الأوّ (، وللتّ 06/04لة )رجة المسجّ فجاءت الدّ 

ْ:3حالةْ

  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاصّ 34الجدول رقم )
ّ
 الثة )م.م(بالحالة الث

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 59 40 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 09 05 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 09 04 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 26 08 /50ة لاقة القرائيّ الط

 02 01 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
58ْ105ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

 في القراءة عكسته نتائج الاختبار، حيث قدّ الحالة )م.م( عرفت تحسّ   نلاحظ من خلال الجدول أعلاه، أنّ 
 
 ملحوظا

 
رت  نا

 الدّ 
ّ
ن الذي برز في مستوى قراءة الحالة  حسّ (، والتّ 184/105(، وفي الاختبار البعدي )184/58ية للاختبار القبلي )رجة الكل

كلّ  الأوّ   يلاحظ على مستوى  البعد  الاختبار، ففي   أبعاد 
ّ
المتعل  ل 

ّ
بالت السّ سميّ ق  في ة  بلغت درجته  ريعة للحروف وحركاتها، 

 فيه.    (، وهو ارتفاع ملحوظ، رغم أنّ 80/59(، وفي الاختبار البعدي )80/40الاختبار القبلي )
 
 ملحوظا

 
الحالة لم تبد ضعفا

 
ّ
ن بفارق  ( في الاختبار البعدي، وهو تحسّ 24/09( في الاختبار القبلي، و)24/05ة قراءة الكلمات، بلغت درجته )أما بعد دق

 ان بارز لم يك
ّ
 ة قراءة شبه الكلمات كانت متطابقة في القياسين. أمّ ، وإذا ما قورن بينها وبين درجة دق

ّ
ة  لاقة القرائيّ ا في بعد الط

(. إضافة على ذلك  50/26ط بـ )( إلى درجة فاقت المستوى المتوسّ 50/08مستوى الحالة انتقل من درجة ضعيفة، بلغت )

القرائيّ حسّ التّ  الفهم  بعد  عرفه  الذي  المحتشم  تطوّ ن  بفارق  أيّ ،  واحدة،  بدرجة  قدر  )   ر  )06/01من  إلى  في 06/02(   )

 الاختبارين القبلي والبعدي. 

ْ:4حالةْ

 (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاص بالحالة الرابعة )أ.ق( 35الجدول رقم )

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 57 47 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 11 04 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 10 05 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 31 09 /50ة لاقة القرائيّ الط
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 03 01 /06 ّالفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
66ْ112ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

 
ّ
البعدي، وهذا  يوث القياسين القبلي والبعدي لصالح القياس  القراءة بين  أبعاد اختبار  ق الجدول أعلاه فارق درجات 

بتحوّ   
 
كيفيا )أ،يترجم  الحالة  استفادة  بعد  ناجحة  استجابات  إلى  الإخفاقات  البرنامج    ل  محاور  من  فهذه  التّدريبق(  ي.  

صل عليها من أبعاد رجات المحّ (، فهي حاصل الدّ 184/112رت بـ )دة قدّ سهمت في حصول الحالة على درجة جيّ أالاستفادة 

 
ّ
 80/47( بعدما كنت )80/57ريعة للحروف وحركاتها بدرجة )ة السّ سميّ الاختبار الخمسة. أولهم بعد الت

ّ
اني الذي  (. والبعد الث

 
ّ
دق بالدّ يقيس  ترجمت  ضعيفة،  قدرة  الباحثة  فلاحظت  الكلمات،  قراءة  المتحصّ ة  )رجة  بلغت  والتي  عليها  في  24/04ل   )

طة، حيث استطاعت  (، وهي درجة متوسّ 24/11في الاختبار البعدي إلى )  نٍ الاختبار القبلي، ولكن سرعان ما عرفت تحسّ 

التّ  الحالة على درجة )11رف على )عّ الحالة  ط  ولها لمتوسّ (، فرغم عدم وص24/10( كلمة بشكل صحيح. وبالمقابل حازت 

 الدّ 
ّ
 رجة الكل

ّ
 في فك شفير أشباه الكلمات.أنّ  ية إلا

 
 ها تعبر عن تحسنا

   كما أنّ 
ّ
من   ( درجة لصالح الأداء البعدي، أيّ 22ة، قدر بـ )لاقة القرائيّ الفارق بين الأداء القبلي والبعدي بان في بعد الط

( الدّ 50/09الدرجة  إلى   )( تحصّ 50/31رجة  وبعد  قدّ (.  منخفضة  درجة  على  الحالة  )ل  بـ  القبلي  06/01رت  الاختبار  في   ،)

   صّ ة التي تقتض ي فهم النّ للمهمّ 
ّ
ل على درجة  قة به. في الاختبار البعدي تحصّ المقروء من خلال الإجابة على الأسئلة المتعل

 ر. على الأداء المتطوّ  ( وهي درجة تدلّ 06/03)

ْ:5حالةْ

 بالحالة الخامسة )م.ي( (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاصّ 36الجدول رقم )
 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 48 31 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 06 01 /24ة قراءة الكلمات دق
  البعدْالثالث:

ّ
 07 01 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  البعدْالرابع:
ّ
 20 06 /50ة لاقة القرائيّ الط
 03 00 /06 الفهم القرائيّ  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
39ْ84ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

 ل للاختبار والتّ طبيق الأوّ ر نتائج الحالة )م.ي( بين التّ (، مدى تطوّ 36يعرض الجدول )
ّ
  التّدريب ي  اني بعد تلقّ طبيق الث

مجموع   (، رغم أنّ 184/39( بعدما كان )184/84ر بـ )الحالة حازت على مجموع درجات قدّ   بالبرنامج المقترح. على اعتبار أنّ 

 ط الدّ ل عليها من طرفها لم يرتق للوصول إلى متوسّ رجات المحصّ الدّ 
ّ
 184ية المرجوة )رجة الكل

ّ
د ذلك من خلال  ( درجة. ويتأك

ل  تطبيق البعد الأوّ   ( خلال80/31لت على درجة )الحالة )م.ي( تحصّ   ضح أنّ ة للاختبار، فيتّ مقارنة درجات الأبعاد الفرعيّ 

الخاصّ  القبلي،  القراءة     لاختبار 
ّ
السّ سميّ بالت وحركتهاة  للحروف  )تحصّ   ثمّ     ريعة  درجة  على  التّ 80/48لت  طبيق  ( خلال 

 ط.  ة من درجة ضعيفة، إلى درجة فاقت المستوى المتوسّ البعدي. وهو ما يعني انتقال الحال

 أمّ 
ّ
 ا على مستوى البعد الث

ّ
 يالث الخاصّ اني والث

ّ
ة قراءة قوائم الكلمات وأشباه الكلمات فالفرق بين القياسين واضح  ن بدق

 ولكنّ 
ّ
( 24ف على كلمة واحدة فقط من أصل قائمة متكون من )عرّ ن )م.ي( من التّ ه ضئيل، ففي القياس القبلي، لم تتمك

 24/06(. انتقلت الحالة إلى درجة )24/01)  كلمة، ونفس العدد بالنسبة لأشباه الكلمات، أيّ 
ّ
ة قراءة الكلمات  ( في بعد دق

 ( في بعد قراءة شبه الكلمات. أمّ 24/07ودرجة )
ّ
ة انتقل مستوى الحالة من درجة ضعيفة، بلغت لاقة القرائيّ ا في بعد الط

 تام  50/20ط بـ )( إلى درجة قاربت المستوى المتوسّ 50/06)
 
 في القياس القبلي أظهرت الحالة )م,ي( عجزا

 
ة ا في تأديّ (. وأخيرا

(، وهو ارتفاع  06/03(، وفي الاختبار البعدي )06/00ة، أي )، حيث لم تنجح في الإجابة على الأسئلة الستّ الفهم القرائيّ   مهامّ 

 ط. ( درجات، أي الوصول إلى المتوسّ 03فارق )ملحوظ ب
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْ:6حالةْ

 ادسة )ل.ق(بالحالة السّ  (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في القراءة الخاصّ 37الجدول رقم )
 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

  ل:البعدْالأوّْ
ّ
 47 35 /80ريعة للحروف وحركاتها ة السّ سميّ الت

ْ
ّ
  اني:البعدْالث

ّ
 07 03 /24ة قراءة الكلمات دق

ْ
ّ
  الث:البعدْالث

ّ
 06 02 /24ة قراءة شبه الكلمات دق

  ابع:البعدْالرّْ
ّ
 19 05 /50لاقة القرائية الط

 02 00 /06الفهم القرائي  البعدْالخامس:

ْالدّْ
ّ
45ْ81ْْْ/184ية:ْرجةْالكل

ة للحالة )ل.ق( على بنود اختبار القراءة في القياس القبلي والبعدي، والممثلة في  من خلال دراسة الاستجابات الكميّ 

ة حة في أداء الحالة والتي تبرهن على زيادة قدرته على تأديّ الجدول أعلاه، وبعد المقارنة بينهما لاحظت الباحثة الفروق الواضّ 

الدّ   مهام القراءة. وكانت 
ّ
( درجة عن الاختبار  36( بفارق )184/81ر بـ )ل عليها في الاختبار البعدي تقدّ ية المتحصّ رجة الكل

 القبلي. 

ل  ضح أن )ل.ق( تحصّ بعد من الأبعاد الخمسة، يتّ   فصيل أكثر في توزيع درجات الحالة البعدية على مستوى كلّ وبالتّ 

( درجة  )80/47على  كانت  بعدما  يدلّ 80/35(  فارق  وهو  أدائيّ   (،  نتائج  متوسّ على  تحصّ ة   
 
وأيضا دون  طة.  تقدير  على  ل 

بـ )ط بدرجة تقدّ المتوسّ  التّ 24/07ر   ( في 
ّ
الث  طبيق 

ّ
الكلمات، بعدما تحصّ اني للاختبار على مستوى بعد دق لت على  ة قراءة 

   (. قاربت درجات هذا البعد درجات البعد الموالي الخاصّ 24/03رت بـ )ل قدّ طبيق الأوّ درجة ضعيفة في التّ 
ّ
ة قراءة شبه  بدق

 (. 24/06( إلى )24/02من ) الكلمات، بفارق درجة واحدة، أيّ 

 50/05رت بـ )ل الحالة على درجة منخفضة قدّ وبعد تحصّ 
ّ
ر الأداء  ة، تطوّ لاقة القرائيّ ( في الاختبار القبلي على بعد الط

   (.  وفيما يخصّ 50/19في الاختبار البعدي إلى )
ّ
في الإجابة    ا ، فبعدما فشل )ل.ق( تمام  ق بالفهم القرائيّ البعد الأخير المتعل

 
ّ
 لي.  في التّ طبيق الأوّ المقروء خلال التّ   صّ قة بفهمه للنّ عن الأسئلة المتعل

ّ
ن من  ين )ل.ق( من إحراز درجت طبيق البعدي تمك

 (.06/02ة )أصل ستّ 

ْالمقارنةْبينْنتائجْاختبارْالكتابةْالإملائيةْالقبليْوالبعديْ: .3.8

ْ:1حالةْ

 لى )س.ق(بالحالة الأوّ  ة الخاصّ (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائيّ 38الجدول رقم )

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 29 20 /34معي على أصوات الحروف التعرف السّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 07 03 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 09 02 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
25ْ45ْْْ/82ية:ْرجةْالكل

 
ّ
ة لدى الحالة )س.ق(، والمعروضة في الجدول  ة بالقياسين القبلي والبعدي لاختبار الكتابة الإملائيّ تائج الخاصّ د النّ تؤك

تحسّ  الحالة عرفت  أن  التّ أعلاه،  وهذا  الإملاء،  في   
 
ملحوظا  

 
كلّ حسّ نا الأوّ   ن طال  بالبعد  بداية  الاختبار.  الخاصّ أبعاد    ل 

، بعد أن قاربت درجته البعديّ ن جيّ حسّ معي على أصوات الحروف الذي كان التّ ف السّ عرّ بالتّ 
 
 جدا

 
 ة الدّ دا

ّ
ية للبعد رجة الكل

 (. أمّ 34/29( درجات، أي )05بفارق )
ّ
 ا البعد الث

ّ
( 04بين الأداء القبلي والبعدي بـ )ر الفارق  ق بكتابة الكلمات، فقدّ اني المتعل

أيّ  البعدي،  الأداء  )  درجات لصالح  الدرجة  الدّ 24/03من  إلى   )( الحالة على درجة منخفضة  (. وبعد تحصّ 24/07رجة  ل 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

( 24/09ل على درجة )ة بإملاء شبه الكلمات. في الاختبار البعدي تحصّ ة الخاصّ (، في الاختبار القبلي للمهمّ 24/02رت بـ )قدّ 

 ر.  على الأداء المتطوّ  وهي درجة تدلّ 

ل عليها من  رجات المحصّ (، وهي حاصل الدّ 82/45رت بـ )دة قدّ فهذه الاستفادة ساهمت في حصول الحالة على درجة جيّ 

 
ّ
 لاثة.أبعاد الاختبار الث

ْ:2حالةْ

 (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائية الخاص بالحالة الثانية )م.ش(39الجدول رقم )
 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 31 25 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ
ْ
ّ
 10 05 /24كتابة الكلمات  ني:البعدْالثا
ْ
ّ
 11 05 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
35ْ52ْْْ/82ية:ْرجةْالكل

 ملحوظا  ناتحسّ  عرفت ي التّدريب البرنامج  أنشطة  تطبيق فترة  بعد)م.ش(  الحالة أن أعلاه الجدول  نتائج خلال  من  يتبين 

مهامّ    رجةالدّ  ترجمته نحسّ التّ  وهذا الإملاء،  في 
ّ
في82/35و) البعدي الاختبار في (82/52) بلغت التي للاختبار  يةالكل  ) 

ريع على أصوات الحروف  ف السّ عرّ بعد التّ  في ن حسّ التّ  فجاء المستوى،  في  مقدّ التّ  يعكس فارق ملحوظ القبلي، وهو  الاختبار 

 عنها بالدّ  كتابة الكلمات وكتابة شبه الكلمات.
 
 رجات جاء كما يلي: فعلى مستوى البعد الأوّ وتعبيرا

ّ
ريع  ف السّ عرّ ق بالتّ ل المتعل

 ن فارتفعت الدّ حسّ على أصوات الحروف، ظهر التّ 
ّ
 (.34/25(، وهي درجة ممتازة، بعدما كانت )34/31ية للبعد إلى )رجة الكل

رجة  في الاختبار القبلي لبعد كتابة الكلمات، تضاعفت الدّ  (24/05رت بـ )لت الحالة على درجة ضعيفة قدّ وبعدما تحصّ 

 تحصّ ( وهي درجة متوسّ 24/10في الاختبار البعدي إلى درجة )
 
ل  طبيق الأوّ ( في التّ 24/05لت )م.ش( على درجة ) طة. وأيضا

 ( في التّ 24/11بكتابة شبه الكلمات، وعلى درجة ) للبعد الخاصّ 
ّ
 طة.  رجة المتوسّ اني، حيث اقترب من الدّ طبيق الث

ْ:3حالةْ

  ة الخاصّ (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائيّ 40الجدول رقم )
ّ
 الثة )م.م(بالحالة الث

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 29 20 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 09 03 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ
ّ
 11 04 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
27ْ49ْْْ/82ية:ْرجةْالكل

يُقارن الجدول أعلاه بين درجات أبعاد اختبار الكتابة الإملائية بين القياسين القبلي والبعدي لدى الحالة )م.م(، فإذا  

( بـ  درجته  قدرت  الذي  القبلي  القياس  بين  الواضح  الفرق  يتبين  المقارنة،  للاختبار تحت  الكلية  الدرجة    ( 82/27وضعت 

( إلى  الذي قفزت درجته  البعدي  التابعة82/49والقياس  البعدية والقبلية للأبعاد  الدرجات  إلى مقارنة  ما يقودنا   (. وهو 

 للوقوف أكثر على مدى الاستفادة والتحسن. فكانت كما يلي: 

في   المتوسطة  فوق  درجة  على  )م.م(  الحالة  تحصلت  بعدما  الحروف،  أصوات  على  السمعي  التعرف  الأول:  البعد 

 (. 34/29(، في التطبيق الثاني تحسن الأداء إلى مستوى جيد، قدر بـ )34/20التطبيق الأول، قدرت بـ )

، ففي البداية تحصلت على  االبعد الثاني: كتابة الكلمات، على مستوى هذا البعد، كان الفرق بين القياسين واضح

 (.24/09( ثم درجة )24/03درجة )

بـ ) ( إلى  24/04البعد الثالث: كتابة شبه الكلمات، انتقلت درجة الحالة في هذا البعد من الدرجة الضعيفة المقدرة 

 (. 24/11الدرجة المتوسطة المقدرة بـ )
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْ:4حالةْ

 (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائية الخاص بالحالة الرابعة )أ.ق( 41الجدول رقم )
 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 27 19 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ
ْ
ّ
 11 04 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث
ْ
ّ
 10 03 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
26ْ48ْ ْ/82ية:ْرجةْالكل

القياسيّ  الفروق  أعلاه،  الجدول  نتائج  البرنامج  تبرهن  أنشطة  تطبيق  وبعد  قبل  الفترتين،  بين  )أ.ق(  الحالة  لدى  ة 

الدّ   ي، ويظهر أهمّ التّدريب  ارتفاع   فرق في 
ّ
إلى )26ية من )رجة الكل على    ( درجة. وهذا يدلّ 82( درجة، من أصل )48( درجة 

 ة.عف بمهارات الكتابة الإملائيّ الاستفادة الحاصلة بتراجع جوانب الضّ 

 أبعاد الاختبار، ففي البعد الأوّ   والاستفادة التي برزت في مستوى إملاء الحالة، تلاحظ على مستوى كلّ 
ّ
ف  عرّ ق بالتّ ل المتعل

)السّ  القبلي  الاختبار  في  درجته  بلغت  الحروف،  أصوات  على  )34/19معي  البعدي  الاختبار  وفي  ارتفاع  34/27(،  وهو   ،)

( في الاختبار  24/04ا بعد كتابة الكلمات، بلغت درجته )د جدا في الأداء. أمّ ملحوظ، مكن الحالة من الحصول على تقدير جيّ 

    ن الأدائي. أما في بعد كتابة شبه الكلمات حسّ ن بفارق واضح يشير إلى التّ ( في الاختبار البعدي، وهو تحسّ 24/11القبلي، و)

 (.  24/10ط بـ ) ( إلى درجة فاقت قاربت المتوسّ 24/03من درجة ضعيفة، بلغت ) آليّا  فمستوى الحالة انتقل

ْ:5ْةحال

 بالحالة الخامسة )م.ي(  ة الخاصّ (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائيّ 131الجدول رقم )

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 26 14 /34معي على أصوات الحروف ف السّ عرّ التّ  ل:البعدْالأوّْ

ْ
ّ
 07 02 /24كتابة الكلمات  اني:البعدْالث

ْ  

ْ
ّ
 07 01 /24كتابة شبه الكلمات   الث:البعدْالث

ْالدّْ
ّ
17ْ40ْْْ/82ية:ْرجةْالكل

التّ  أعلاه  الجدول  مهامّ حسّ يبين  أداء  في  )م.ي(  الحالة  الذي شهدته  الملحوظ  الإملائيّ   ن  البرنامج  الكتابة  أنشطة  تطبيق  بعد  ة 

 ن ترجمته الدّ حسّ ي. وهذا التّ التّدريب
ّ
وفيما  ( في الاختبار البعدي. 82/40( في الاختبار القبلي و)82/17ية للاختبار التي بلغت )رجة الكل

معي على  ف السّ عرّ حيحة في بند التّ طبيقين لأبعاد الاختبار، واستنادا على عدد الإجابات الصّ ن بين درجات التّ حسّ فوارق التّ   يخصّ 

 أصوات الحروف في التّ 
ّ
 دة.    الحالة انتقلت من درجة ضعيفة إلى درجة جيّ   ( درجة، يمكن القول أنّ 34/26اني والتي وصلت إلى )طبيق الث

 وبعد تحصّ 
ّ
 ل الحالة على درجة قبلية ضعيفة في البعدين المتعل

ّ
(  24/02بـ )  ار ن قدّ ي ذ قين بكتابة الكلمات وأشباه الكلمات، والل

 من البعدين.  ( في كلّ 24/07(، وبالمقابل في القياس البعدي حازت على درجة )24/01و)

ْْ:6حالةْ

 ادسة )ل.ق(بالحالة السّ   ة الخاصّ (: يبين نتائج الاختبار القبلي، والبعدي في الكتابة الإملائيّ 42الجدول رقم )

 القياسْالبعديْ القياسْالقبلي الأبعادْ

 24 16 /34التعرف السمعي على أصوات الحروف  البعدْالأول:

 06 00 /24كتابة الكلمات  البعدْالثاني:

 07 02 /24كتابة شبه الكلمات   البعدْالثالث:

18ْ37ْْْ/82الدرجةْالكلية:ْ
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 
ّ
الدّ ( نتائج تطبيق اختبار الكتابة الإملائيّ 42) ل الجدول رقميمث الحالة )ل.ق(، فقدر الفارق بين   ة على 

ّ
الكل ية  رجة 

( درجة  45. سرعان ما تقلصت إلى )(، وهو فارق شاسع يبين فشل الحالة الإملائيّ 64ل عليها بـ )رجة المحصّ ة والدّ المرجعيّ 

التّ   ض للتّ عرّ بعد 
ّ
تقييم قدرات    ة، فإنّ والبصريّ   سمعيّةب دمج المعلومة الدريب الفونولوجي. ولكون أن مهارة الإملاء تتطل

، حيث تحصّ ف السّ عرّ الحالة على التّ 
 
(، ولكنها  34/16لت على درجة مقدرة بـ )معي على أصوات الحروف أظهر ضعفا شديدا

 تامّ 34/24بلغت )  التّدريببعد  
 
 بعد أن أظهر )ل.ق( عجزا

 
   ة كتابةا في تأدية مهمّ (.  وأيضا

ّ
نها من إحراز  الكلمات، بعدم تمك

   أيّ 
ّ
   (.24/06رجة القبلية إلى )اني ارتفعت الدّ درجة، في القياس الث

ّ
  ا ي القبلي لشبه الكلمات المكتوبة إملائيّ كما كان العدد الكل

 بزيادة قدرها ) ن ( شبه كلمة، فتحسنت م24بشكل صحيح، كلمتان فقط من أصل )
 
 ( درجات.  07هذا البعد أيضا

 ْ:الدّراسةاتْعرضْوتحليلْومناقشةْفرضيّْ .9

 :ْْةْالأولىْعرضْنتائجْالفرضيّْ -1

الفرضيّ للتحقّ     ة الأولى والتي تنصّ ق من صحة نتائج 
ّ
أن ةتوجد فروق  (ه  على 

ّ
)  إحصائيّا  دال ( بين 0.05عند مستوى 

طبيق  ي لصالح التّ التّدريبوتي يعزى للبرنامج  في القياسين القبلي والبعدي لاختبار الوعي الصّ   الدّراسة طي رتب مجموعة  متوسّ 

 . )البعدي

د من تحقّقها من عدمه، طبق اختبار  
ّ
رجات  رتب الدّ   لإشارات  Wilcoxon signed-rank test) ويلكوكسون/  (وللتأك

في القياسين    الدّراسةطي رتب درجات مجموعة  ف على دلالة الفروق بين متوسّ عرّ المرتبطة كاختبار إحصائي لابارامتري، للتّ 

 تائج كما يلي: القبلي والبعدي على اختبار الوعي الفونولوجي، وجاءت النّ 

في    الدّراسةطي رتب درجات مجموعة  لدلالة الفروق بين متوسّ   )ويلكوكسون (ح نتائج اختبار  ( يوضّ 43جدول رقم )

 القياسين القبلي والبعدي لاختبار الوعي الفونولوجي وأبعاده.

ْطْالمتوسّْْالقياسْالبعد
ْالحسابي

ْالنحرافْ
ْالمعياريْ

ْطْمتوسّْْالعددْالرتب
ْالرتب

ْمجموع
ْالرتب

ْاختبار
Wilcoxon 

ْالقرارْالحصائيْ
ْ)الدللةْ(

ْالقيمة
(Z)ْْ

ْمستوىْ
ْالدللة

(Sig)ْ
ْ
ّ
(  0.05دال عند ) 0.026 - 2.226 0 0 0 السالبة  2.16 6.50 قبليْوتيةْاكرةْالصّْالذ

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  1.2 13.16 بعدي 

   6 المجموع
(  0.05دال عند ) 0.026 - 2.232 0 0 0 السالبة  2.58 3.33 قبليْةْالوعيْبالقافيّْ

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  1.89 8.00 بعدي 

   6 المجموع
(  0.05دال عند ) 0.027 - 2.207 0 0 0 السالبة  2.31 7.83 قبليْالوعيْالمقطعيْوالفونيميْ

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  4.41 22.66 بعدي 

   6 المجموع
الوعيْبتركيبْأصواتْ
ْ
ّ
ْبةالكلماتْمعْبعضهاْمرت

(  0.05دال عند ) 0.027 - 2.207 0 0 0 السالبة  2.06 4.33 قبلي
لصالح القياس  

 الموجبة  البعدي 
6 3,5 21 

   0 المتعادلة  1.47 13.83 بعدي 
 المجموع

6   
الوعيْبالكلماتْعندْتغييرْْ
أوضاعْأصواتْالحروفْْ

ْفيها

 السالبة  1.22 1.50 قبلي

0 0 0 

(  0.05دال عند ) 0.026 - 2.226
لصالح القياس  

 البعدي 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

الكلية  الدرجة 
 الوعي الفونولوجي 

) 0.027 - 2.207 0 0 0 السالبة  8.96 23.50 قبلي عند  (  0.05دال 
القياس   لصالح 

 البعدي
 21 3,5 6 الموجبة

   0 المتعادلة 9.45 68.33 بعدي 
   6 المجموع

 ( نجد:43من خلال الجدول رقم )

 
ّ
 * بالن

ّ
(  Wilcoxon( لاختبار)Sig( و مستوى الدلالة )2.226-( المحسوبة بلغت )Zوتية: نجد أن قيمة ) اكرة الصّ سبة للذ

للاختبار ومنه هناك فروق ذات دلالة    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.026)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح القياس البعدي،    إحصائيّة

بلغ متوسط درجات مجموعة   )  الدّراسة فقد  البعد  البعدي في هذا  القياس  في  13.16في  في حين كان متوسط درجاتهم   )

ي،  التّدريب في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج    الدّراسة ( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  6.50القياس القبلي )

 في الذاكرة الصوتية. الدّراسة حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع قدرة مجموعة  

(  Wilcoxon( لاختبار)Sig( و مستوى الدلالة )2.232-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للوعي بالقافية: نجد أن قيمة )

للاختبار ومنه هناك فروق ذات دلالة    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.026)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح القياس البعدي    إحصائيّة

( في حين كان متوسط درجاتهم في القياس  8.00في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةفقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

ي، حيث أن  التّدريببيق البرنامج في هذا البعد بعد تط الدّراسة (، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة 3.33القبلي )

 بالقافية.  الدّراسة وعي مجموعة   المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع 

( قيمة  أن  نجد  والفونيمي:  المقطعي  للوعي  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-2.207( الدلالة  مستوى  و   )Sig  )

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.027لاختبار)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح    إحصائيّةفروق ذات دلالة  

( في حين كان متوسط  22.66في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةالقياس البعدي، فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

بعد بعد تطبيق البرنامج  في هذا ال الدّراسة( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة 7.83درجاتهم في القياس القبلي )

 لمهام المعالجة المقطعية والفونيمية.  الدّراسةوعي مجموعة   ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد زيادةالتّدريب 

 ( الكلمات مع بعضها مرتبة: نجد أن قيمة  بتركيب أصوات  للوعي  بالنسبة   *Z( بلغت  ( و مستوى  2.207-( المحسوبة 

( لاختبار)Sigالدلالة   )Wilcoxon(  )0.027( الافتراض ي  الدلالة  مستوى  من  أقل  دلالة  0.05(  هناك  وبالتالي    إحصائيّة (، 

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد    إحصائيّةللاختبار ومنه هناك فروق ذات دلالة  

( 13.83في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةأن الفروق لصالح القياس البعدي فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

في هذا البعد    الدّراسة(، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  4.33في حين كان متوسط درجاتهم في القياس القبلي )

  بتركيب أصوات الكلمات مع   الدّراسةوعي مجموعة   ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاعالتّدريب بعد تطبيق البرنامج  

 بعضها مرتبة. 

 ( قيمة  أن  نجد  فيها:  الحروف  أصوات  أوضاع  تغيير  عند  بالكلمات  للوعي  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة  و 2.226-(   )

( الدلالة  لاختبار) Sigمستوى   )Wilcoxon(  )0.026( الافتراض ي  الدلالة  مستوى  من  أقل  دلالة  0.05(  هناك  وبالتالي   ،)

ومنه هناك فروق ذات دلالة    إحصائيّة المتوسطات    إحصائيّة للاختبار  بين  المقارنة  والبعدي وعند  القبلي  القياسين  بين 

في القياس البعدي في هذا    الدّراسةالحسابية نجد أن الفروق لصالح القياس البعدي فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

( )10.66البعد  القبلي  القياس  في  درجاتهم  متوسط  كان  حين  في  مجموعة  1.50(  أداء  في  تحسن شاسع  إلى  يشير  وهذا   )

بالكلمات    الدّراسة وعي مجموعة   ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاعالتّدريب في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج    الدّراسة 

 عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها. 

الكلية   للدرجة  بالنسبة  )ل*  قيمة  أن  نجد  الفونولوجي:  )Zلوعي  بلغت  المحسوبة   )-2.207( الدلالة  مستوى  و   )Sig  )

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.027لاختبار)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح    إحصائيّةفروق ذات دلالة  

( في حين كان متوسط  68.33في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةالقياس البعدي، فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

( القياس القبلي  إلى التطور الأدائي لمجموعة  23.50درجاتهم في  البرنامج    الدّراسة (، وهذا يشير  البعد بعد تطبيق  في هذا 

 . الدّراسةالقدرة الفونولوجية لمجموعة  الأعلى يؤكد ارتقاءي، حيث أن المتوسط التّدريب 

ةوعليه تم التحقق من الفرضية التي تؤكد وجود فروق  
ّ
بين القياسين القبلي والبعدي في درجات مجموعة    إحصائيّا  دال

للبرنامج    الدّراسة  التطبيق البعدي تعزى  الفونولوجي لصالح  ي، وقد تم حساب أثر استخدامه  التّدريبعلى اختبار الوعي 

 وكانت النتائج كالتالي:  

 ( يوضح أثر مربع ايتا في نتائج اختبار الوعي الفونولوجي. 44* جدول رقم )

2ƞْاختبارْمربعْايتاْْالبعدْ

ْالتأثيرْْالقيمةْ

 قوي  0,777 الذاكرة الصوتية 

 متوسط  0,56 الوعي بالقافية

 قوي  0,842 الوعي المقطعي والفونيمي 

 قوي  0,894 الوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة 

 قوي  0,937 الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها 

 قوي  0,877 الدرجة الكلية الوعي الفونولوجي

(،  0,937(، )0,894(، )0,842(، )0,56(، )0,777بلغت على الترتيب: )  2ƞ( أن قيم معامل مربع إيتا  44يتبين من الجدول )

ي في تنمية مهارات الوعي الفونولوجي، )كدرجة التّدريب( وهي قيم تدل على وجود أثر كبير وقوي لاستخدام البرنامج  0,877)

الصوتية،   الذاكرة  وكأبعاد فرعية:  مع  كلية،  الكلمات  أصوات  بتركيب  الوعي  والفونيمي،  المقطعي  الوعي  بالقافية،  الوعي 

 . الدّراسةمجموعة بعضها مرتبة، الوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها( لدى 

 

ْ:ْْ_ْعرضْنتائجْالفرضيةْالثانية2

ةلْتوجدْفروقْللتحقق من صحة نتائج الفرضية الثانية والتي تنص على أنه "  
ّ
(ْبين0.05ْْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْدال

تبّعيْفيْالقياسينْالبعديْوْْالدّراسةمتوسطيْرتبْمجموعةْ
ّ
 لختبارْالوعيْالفونولوجيْوأبعاده".ْالت

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  عدمه،  من  تحققها  من  رتب    لإشارات  "Wilcoxon signed-rank testوللتأكد 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار احصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 لاختبار الوعي الفونولوجي وأبعاده، وجاءت النتائج كما يلي:  التّتبّعيالقياسين البعدي و 

( رقم  متوسطي رتب درجات مجموعة  45جدول  بين  الفروق  لدلالة  "ويلكوكسون"  اختبار  نتائج  في    الدّراسة ( يوضح 

 لاختبار الوعي الفونولوجي وأبعاده. التّتبّعيالقياسين البعدي و 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ْالمتوسطْْالقياسْالبعد

ْالحسابي

ْالنحرافْ

ْالمعياريْ

ْمتوسطْالعددْالرتب

ْالرتب

ْمجموع

ْالرتب

ْاختبارْ

Wilcoxon 

القرارْ

ْالحصائيْ

ْ

 )الدللةْ(

ْالقيمة

(Z)ْْ

مستوىْْ

ْالدللةْ

(Sig)ْ

ْ
ّ
اكرةْالذ

ْالصوتية

  0.157 - 1.414 2,5 2,5 1 السالبة 3.39 14.50 تتبعي 

 12,5 3,13 4 الموجبة  غير دال 

   1 المتعادلة  1.2 13.16 بعدي 

   6 المجموع

عند   0.034 - 2.121 0 0 0 السالبة 1.37 9.50 تتبعي ْالوعيْبالقافية دال 

(0.05 ) 

لصالح  

القياس 

 التّتبّعي

 15 3 5 الموجبة 

   1 المتعادلة  1.89 8.00 بعدي 

 المجموع

6   

المقطعيْ الوعيْ

ْوالفونيمي

  0.242 - 1.169 5 2,5 2 السالبة 3.92 24.16 تتبعي 

 16 4 4 الموجبة  غير دال 

   0 المتعادلة  4.41 22.66 بعدي 

   6 المجموع

بتركيبْْ الوعيْ

أصواتْْ

معْْ الكلماتْ

ْبعضهاْمرتبة

 غير دال  0.167 - 1.382 4 2 2 السالبة 2.31 14.83 تتبعي 

 17 4,25 4 الموجبة 

   0 المتعادلة  1.47 13.83 بعدي 

 المجموع
6   

بالكلماتْْ الوعيْ

تغييرْْ عندْ

أصواتْْ أوضاعْ

ْالحروفْفيهاْ

  0.336 - 0.962 4 2 2 السالبة 2.16 11.66 تتبعي 

 الموجبة  غير دال 
3 3,67 11 

   1 المتعادلة  1.36 10.66 بعدي 

   6 المجموع

الكليةْ الدرجةْ

الوعيْْ

ْالفونولوجيْ

  0.172 - 1.367 4 4 1 السالبة 11.24 73.00 تتبعي 

 الموجبة  غير دال 
5 3,4 17 

   0 المتعادلة  9.45 68.33 بعدي 

   6 المجموع

 ( نجد:45من خلال الجدول رقم )

(  Wilcoxon( لاختبار )Sig( ومستوى الدلالة )1.414-( المحسوبة بلغت ) Z* بالنسبة للذاكرة الصوتية: نجد أن قيمة )

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.157)
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية    دال

( وهما قيمتان  14.50بلغ )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  13.16نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  
 
 في هذا البعد.   التّتبّعيبين القياسين البعدي و  إحصائيّةمتقاربتان جدا

 
ّ
بالن  * ( قيمة  أن  نجد  بالقافية:  للوعي  )Zسبة  بلغت  المحسوبة   )-2.121( الدلالة  )Sig( مستوى  (  Wilcoxon( لاختبار 

للاختبار في هذا البعد، ومنه هناك فروق    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.034)

دلالة   القياسين    إحصائيّةذات  لصالح    التّتبّعيبين  الفروق  أن  نجد  الحسابية  المتوسطات  بين  المقارنة  وعند  والبعدي، 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

( في حين بلغ متوسط 8.00في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةفقد بلغ متوسط درجات مجموعة    التّتبّعيالقياس  

 (. 9.50) التّتبّعيدرجاتهم في القياس  

 ( قيمة  أن  نجد  والفونيمي:  المقطعي  للوعي  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-1.169( الدلالة  ومستوى   )Sig  لاختبار  )

(Wilcoxon( )0.242( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 ) ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات    دال

( وهما 24.16بلغ )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس 22.66الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

 في هذا البعد.   التّتبّعيبين القياسين البعدي و  إحصائيّةقيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  

( و مستوى  1.382-( المحسوبة بلغت         )Z* بالنسبة للوعي بتركيب أصوات الكلمات مع بعضها مرتبة: نجد أن قيمة ) 

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.167( لاختبار)Sigالدلالة )
ّ
إحصائيا، وعند    دال

( والمتوسط الحسابي للقياس  13.83المقارنة بين  المتوسطات الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

)  التّتبّعي دلالة  14.83بلغ  ذات  فروق  عدم وجود  على  يدل  مما   ،
 
متقاربتان جدا قيمتان  وهما  القياسين    إحصائيّة(  بين 

 في هذا البعد .   التّتبّعيالبعدي و 

( ومستوى  0.962-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للوعي بالكلمات عند تغيير أوضاع أصوات الحروف فيها: نجد أن قيمة ) 

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.336( لاختبار )Sigالدلالة )
ّ
إحصائيا، وعند    دال

( والمتوسط الحسابي للقياس  10.66المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

)  التّتبّعي دلالة  11.66بلغ  ذات  فروق  عدم وجود  على  يدل  مما   ،
 
متقاربتان جدا قيمتان  وهما  القياسين    إحصائيّة(  بين 

 في هذا البعد.   التّتبّعيالبعدي و 

( لاختبار  Sig( ومستوى الدلالة )1.367-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للدرجة الكلية الوعي الفونولوجي: نجد أن قيمة ) 

(Wilcoxon( )0.172( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 ) ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات    دال

( وهما 73.00بلغ )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس 68.33الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

في اختبار الوعي    التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّةقيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  

 الفونولوجي. 

ةوهذه النتيجة تؤكد صحة الفرضية بعد وجود فروق  
ّ
في درجات مجموعة    التّتبّعيإحصائيا بين القياسين البعدي و   دال

الكلية لاختبار الوعي الفونولوجي وأبعاده، مما يعني استمرار التحسن لدى أفراد المجموعة حتى بعد مرور شهر    الدّراسة

 ي في تنمية الوعي الفونولوجي.التّدريبأثر البرنامج  ثبات ي، أي استمرارية التّدريبمن تطبيق البرنامج 

ْ_ْتحليلْومناقشةْنتائجْالفرضيةْالأولىْوالثانيةْ:3

 ومما سبق يتضح صحة الفرضية الأولى والثانية حيث فسرتهما الباحثة كما يلي: 

من   الهدف  ال  الدّراسة كان  الإعاقة  للأطفال ذوي  الصوتي  الوعي  تطوير  استكشاف  إلى    سمعيّةالحالية  الخفيفة  من 

(، ذوي السمع الوظيفي )أي القدرة على الوصول إلى اللغة المنطوقة من خلال السمع(.  حيث  الدّراسةالمتوسطة )مجموعة  

( حالات في المرحلة الابتدائية بشكل صريح مهارات الوعي الفونولوجي الخاصة بالوعي بالصوائت  6قامت الباحثة بتعليم )

بالمقاطع   الوعي  بالقوافي،  الوعي  والكلمات،  المقاطع  داخل  داخل  )الحركات(  الحروف  بأصوات  الوعي  الكلمات،  داخل 

والوعي   ومقاطعها  بأصواتها  التلاعب  عند  ومعانيها  بالكلمات  الوعي  الكلمات،  داخل  التسلسلي  بالتركيب  الوعي  الكلمات، 

والكتابية.   القرائية  قدراتهم  لتنمية  الأوجه  متعدد  تدخل  سياق  في  الجمل،  داخل  فرق  بالكلمات  وجود  النتائج  أظهرت 

الفونولوجي لدى مجموعة  جوهر  الوعي  بين متوسطات رتب درجات مستوى مهارات  قبل وبعد   الدّراسةي دال إحصائيا 

تطبيق البرنامج، ومتوسطات رتب درجاتهم لصالح القياس البعدي، حيث تم تأكيد هذه النتائج من خلال التغييرات في مهام  

 اختبار الوعي الفونولوجي التي تم اجراؤها في بداية التعّ 
ّ
 م ونهايته.   ل
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للوعي   التطبيقية  الأنشطة  من  الاستفادة  البرنامج ضمن  أن  كون  إلى  البعدي  الأداء  في  التحسن  هذا  الباحثة  ترجع 

من خلال الاهتمام بالعناصر الصوتية المختلفة للأصوات، الكلمات والجمل، القدرة على ملاحظتها أو التلاعب  الفونولوجي 

فاحتواء البرنامج على المعارف المتضمنة في الوعي الفونولوجي ومهاراته اللازمة في نسق متسلسل متتابع بها وتحليلها وتركيبها.   

للبنية الفونولوجية للغة   الدّراسةدون الإغفال عن عامل كفاية الأنشطة التي زادت من إدراك مجموعة    سهل اكتسابها.

ع من الأنشطة المطبقة التي وصل عددها  المنطوقة ورفعت من حساسيتهم اتجاهها. وخير دليل على ذلك الكم الوفير والمتنو 

، إذا ما تم التحدث عن المرحتين  80إلى )
 
يتين الأولى والثانية فقط، اللتان لهما علاقة مباشرة بمهارات الوعي  التّدريب( نشاطا

   الفونولوجي. بالإضافة إلى انتهاج التصاميم التكرارية ضمن إجراءات تنفيذ هذه الأنشطة.

   ،
 
المعاقين سمعيا الأطفال  احتياجات  مع  مكيفة  تعليمية  أنشطة  نشأ من  البرنامج  أن  إلى كون  التحسن  هذا  ويُسند 

. فإن كيفية تقديم  ومناسبة لمستويات سمعهم ولغتهم الوظيفية، لاستيعاب العديد من القدرات اللغوية الضعيفة لديهم

ا للاختلافات الفردية بين أطفال هذه الفئة والذين لديهم القليل   هذه الأساسيات من خلال التعليمات يجب أن يكون سبب 

 لا يستفيدون من التعليمات الفونولوجية التقليدية. ومع ذلك، أشارت الدراسات    سمعيّة من القدرات ال
 
المتبقية، فعادة

ا عندما يتم استكمال تعليم الصوتيات بطرق بديلة )  Trezek et؛    Narr   ،2008الأخيرة إلى أن هؤلاء الأطفال يظهرون تقدم 

Malm gren   ،2005    ؛Trezek et Wang   ،2006    ؛Trezek   ،Wang   ،Woods   ،Gampp.  (Ye Wang, Beverly J et al, 2008, 

p398 ( وهو ما تم وصفه وتأكيده في دراسة استكشافية أجرتها ،)2020al,    Luiza Cabral et  والتي لمست الحاجة إلى إجراء ،)

 
ّ
 عن استخدام استراتيجيات الات

 
ات محددة  صال وتقنيّ تعديلات على التعليمات والاستراتيجيات والمواد المستخدمة، فضلا

إلى أن برنامج التدخل الفونولوجي للأطفال المصابين بضعف    الدّراسةلتحسين فهم الأطفال أثناء تنفيذ الأنشطة. وخلصت  

 .سمعي تحتاج إلى تدريبٍ للقائمين على خدمات العلاج المخصصة لهذا الأداء

  
 
فعالا  

 
واعتبرها طريقا الوسائط(،  )متعددة  الحسية  الاستراتيجيات  من   

 
مزيجا تكاملية، فدمج  للتدخل طبيعة  فكان 

لدى مجموعة   الفونولوجي  الوعي  مهارات  الالدّراسةلتطوير  الاستراتيجيات  الحركية،  سمعيّة، وهي  واللمسية  البصرية   ،

 على خصوصية الفئة المستهدفة المستمدة من إعاقتها، وضعت الباحثة احتمالين قد تواجههما في الطريقة التي  
 
فاعتمادا

يستخدمونها لترميز المعلومات وتخزينها والتي تتناسب مع المعاجم الداخلية الخاصة بهم. فتدريبات البرنامج كانت متضمنة  

معي إلى اللغة كانية الوصول السّ ة/ الحركية، وهو ما سمح بتحقق إم ة اللمسيّ والبصريّ   سمعيّةطريقتين الشفوية/ اللكلتا ال

ال بقاياهم  طريق  الفونولوجية عن  واستيعاب خصائصها  تمثيلاتهم  سمعيّةالمنطوقة،  استكمال  إلى  يحتاجون  قد  لكن   .

 ة. ة /الحركيّ ة واللمسيّ الفونولوجية من خلال الإشارات البصريّ 

وت( للكلمات كاملة من أجل تكوين تمثيلات  ة )القائمة على الصّ يجب أن تكون المعلومات حول الخصائص الفونولوجيّ ْ

داخلية دقيقة. حيث ناقش الباحثون مخاطر التمثيلات الداخلية غير المطورة بشكل كافٍ والتي تؤدي إلى ضعف تطوير 

(. لذلك، يبدو أن الاستراتيجيات التي توفر معلومات كاملة حول  Leybaert  et  Alegria   ،2003مهارات الوعي الفونولوجي )

، ومشابه للتّ دريس مع فئة المعاقين سمعيّ الجوانب الصوتية للغة المنطوقة مستحسنة في التّ 
 
 ا

ّ
مين العاديين  عليمات مع المتعل

 الذين يحتاجون إلى تنمية مهاراتهم في الوعي الفونولوجي.  

 لتنمية الوعي الفونولوجي لدى الأطفال  
 
لذلك، تم الاحتكام إلى أن التعرض المكثف لبيئة شفوية وحدها قد لا يكون كافيا

 لتطوير الترميز الفونولوجي لديهم. لذلك وسمعيّةالمصابين بإعاقة  
 
 مناسبا

 
في كثيرٍ من الأحيان سوف  ، وقد لا يوفر منفذا

إلى تأسيس تطوير التمثيلات الفونولوجية الخاصة بهم من خلال الإشارات البصرية واللمسية، الحركية، لضمان    يحتاجون 

 ما تحاول هذه الفئة التحايل أو استبدال دور  
 
حدوث التحليلات الدلالية والفونولوجية للمفردات في آنٍ واحد، لأنه عادة

، وهو ما أكدت  ، من خلال أنظمة الترميز الأخرى مثل الصوتيات المرئية والدعم البصري للكلامسمعيّةالعمليات الشفوية ال

 المتمتعين بالزرع القوقعي لديهم تحفيز جيد معوض  ْ(،2015وقوعه لعريبي نورية )
 
فبالرغم من أن الأطفال المعاقين سمعيا
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، إلا أن اكتساب الادراكات ال
 
 مقارنة بالسن الطبيعي ويكون    سمعيّة لحاسة السمع نسبيا

 
للأصوات اللغوية يكون متأخرا

اعتمادهم الكلي على حاسة البصر والكتابة لتعويض السمع والوعي بالأصوات وإدراكها، إضافة إلى اعتمادهم على الطرق  

تضمّ اللمسية.   التي  الدراسات  من  عدد   وجد  فهناك  حيث   ،
 
سمعيا المعاقين  للأطفال  الفونولوجية  للتوعية  ا  تعليم  نت 

الباحثون فيها أن هذه الفئة في سن المدرسة يحسنون من وعيهم الفونولوجي )على سبيل المثال، القافية وتجزئة الصوت(  

ة على سبيل  وتيات المرئيّ الصّ أو  عندما يتم تدريسهم من خلال مناهج القراءة المطورة للسامعين مع الدعم البصري للكلام

 (Narr, 2008( ،)Trezek, Wang, Woods, Gampp et paul, 2007، )(Colin, Magnan, Ecalle et Leybaert, 2007المثال، )

( إلى أنه يمكن تطوير نظام صوتي يشتمل على قناة صوتية من   ,McGurk et MacDonald 1976كما تشير دراسة )     

ن البعد المرئي للشفرة الفونولوجية القراء الصم وضعاف السمع من  
ّ
الكلام و قناة بصرية من قراءة الكلام. لذلك، قد يُمك

قام    
 
وأيضا ا.  بصري  الفونولوجية  المعلومات  نفس  إلى  المعلومات    (،  ,2007Colin et al) الوصول  تكامل  فعالية  بتوثيق 

كما   المنطوقة واليدوية في خلق تصور فونولوجي واحد لا لبس فيه، ولا يمكن للأطفال استنتاجه من أي المصدرين بمفرده.

(، موضوع المساهمة الإيجابية لقراءة الكلام في التطور المعرفي للتمثيلات الفونولوجية. ومع  Kyle et Harris, 2006) ناقش

وفر حركات الشفاه أدلة حول مكان  
ُ
ذلك، يمكن أن توفر قراءة الكلام معلومات صوتية جزئية فقط، على سبيل المثال، ت

، لكن لا يمكن للمعلومات المرئية على الشفاه وحدها أن تميز هذه الحروف الساكنة  / m / و / p / و / b / الإنتاج، في حالات

إلى المدخلات الالثلاثة المنتجة في نفس نقطة الإخراج. و  للأفراد    سمعيّةبالتالي، مقارنة بالمعلومات الفونولوجية المستندة 

 الذين يسمعون، فإن المعلومات الفونولوجية التي تم التقاطها في قراءة الكلام المرئية غير كافية وأقل دقة.

 (et al, 2008, p402 Wang, Y, ) 

إلى أقص ى حدٍ ممكن، وبالتالي العمل    الدّراسة غير أن الباحثة فضلت تعظيم تشجيع استغلال السمع المتبقي لمجموعة  

 2006) الباحث  . وهو ما افترضه سمعيّةعلى تمكين الوصول السمعي وتحسينه، بتدريبهم من خلال الأساليب الشفوية/ ال

, Narr, R. A. F،)    أكثر "شفافية" للتلاميذ الذين يعانون  في كون أن عملية بناء التمثيلات الفونولوجية الداخلية قد تكون

من خفيفة إلى متوسطة( من التلاميذ الصم. فمن المحتمل بعض الوصول إلى الأصوات    سمعيّةمع )إعاقة  من ضعف السّ 

في اللغة المنطوقة من خلال استخدام السمع المتبقي. وبالتالي، قد يكونون قادرين على سماع أصوات الكلام وفهمها. تسمح  

ا لأن العديد من التّ   معيّةسّ هذه الإمكانية ال لاميذ الذين هم من  بالاستيعاب الفوري للخصائص الفونولوجية للكلمات. نظر 

السّ ذوي الضّ  المنطوقة للتّ عف  ا اللغة  بها تشفير المعلومات وتخزينها  معي يستخدمون أيض  واصل، فإن الطريقة التي يتم 

واصل بأكبر قدر ممكن من  من خلال تفضيل التّ (،  p54Narr, R. A. F ,2006 ,ة بهم. ) ة الخاصّ اخليّ تتطابق مع المعاجم الدّ 

لأنفسهم كمتواصلين أكفاء، بتشجيعهم على ارتداء أنظمة تضخيم الصوت    الدّراسة الانسيابية، والذي يعزز رؤية مجموعة  

الحصص سير  خلال  الدراس ي  الفصل  في  معيناتهم  التّدريب الشخصية  من  الملائمة  من  قدر  أقص ى  إلى  والاستفادة  ية. 

درج استخدام أجهزة التسجيل وسماعات الأذن كوسيلة فعالة ضمن عدة أنشطة.   سمعيّةال
ُ
 ، كما أ

وخير مثالٍ على ذلك، أن التدخل حسن مستوى المعالجة الشاملة الخاصة باتخاذ قرار القافية، والتي تتطلب تحديد  

فصيل فيها بناء  على المعلومات كانت تسعى للوصول إليها بالتّ   الدّراسةومعالجة الوحدات الفونولوجية، فرغم أن مجموعة  

  (  ,2007Colin et al)متعددة الوسائط التي توفرها قراءة الشفاه، التغذية الراجعة المفصلية، السمع المتبقي،  رغم أن  

وتية مثل النطق  ناقضات الصّ قيق للتّ مثيلات القائمة على قراءة الشفاه غير محددة لأنها لا تسمح بالإدراك الدّ أكدوا أن التّ 

 
ّ
الي توجد كنماذج متجانسة بصرية في وبالتّ فاه،  أو الوضع المفصلي فالعديد من الكلمات لها أنماط متشابهة في قراءة الش

 لأن المتجانسات البصرية ليست كلها متجانسة حقيقة المعجم الداخلي للأطفال الصم. 
 
 ,Colin et al, 2007)  ولكن نظرا

p144  .)   مجموعة أداء  يكون  أن  إلى  التنفيذية  الإجراءات  بربطه   الدّراسةفسعت  الصوتي  التمثيل  أساس  على  أفضل 
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َ
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تتميّ  أفضل،  بشكل  منظمة  صوتية  الانتباه  بمفردات  تعزيز  طريق  عن  الأخرى،  عن  بوضوح  المرئية  الهوموفونات  فيها  ز 

 السمعي.  

كالقصف السمعي، الذي يؤكد على الصوت    معيّةسّ وللوصول إلى هذا المبتغى كما الباحثة من توظيف الاستراتيجيات ال

الاستخدام   هذا  على  فبناء   مجموعة  المستهدف.  الفونولوجية    الدّراسةأصبحت  الخصائص  استيعاب  على  قدرة  أكثر 

خاصية   إدراك  من  مكنتهم  فونولوجية  تمثيلات  بنوا  وبالتالي  فونيمية_حرفية،  ارتباطات  بإجراء  تسمح  والتي  للكلمات، 

التلاعب بالأصوات داخل الكلمات لإنشاء أخرى جديدة، واستوعبوا القواعد والعلامات المرتبطة بهذه الخصائص القائمة  

 لى الصوت.ع

ر الفونولوجي بأنه تراكم تدريجي في المجالات الإدراكية  طوّ ( للتّ  ,2000Beckman et Edwardsوهذا قائم على وصف )    

ا  ( ,pNowak MRvachew S,2004 ,250)  والنطقية 
 
ارتباط الفونولوجية مرتبطة  الإنتاجية والمعرفة  المهارات  ، فيبدو أن 

ا بالتنمية ومتورطة في نفس الوقت في الاضطرابات الفونولوجية.   أشارت العديد من النتائج السابقة لكل من الأطفال  وثيق 

العاديين، ذلك    المعاقين والأطفال  في  بما  الفونولوجي،  الوعي  مهام  في  يواجهون صعوبة  النطق  أخطاء  من  يعانون  الذين 

الصّ التّ  المقاطع  القافية وحذف  نصت على عدد  أو  البداية  في  التي تشترك  الكلمات  في كلمة، مطابقة  الفونيمات  أو  وتية 

 ,Zappia,Hodson, Nonomura 1989المقاطع أو الفونيمات من الكلمات. حيث أفاد )
ّ
لب من الأطفال الذين  ( أن

ُ
ه عندما ط

ا ما تعكس أخطائهم نظامهم الفونولوجي الضّ يعانون من إن عيف تاج كلامي غير مفهوم، إكمال مهام تحديد الصوت، غالب 

 
ّ
 . (Cowan, Moran, M, 1997, p31)ة.  ة والكتابيّ فويّ وعادة ما يتم نقل هذه الأخطاء إلى المهام الش

    ( حاولت  (. لذلك  Lewis et Freebaim  1992و ) (  ,1990Magnusson et Nauclerتتوافق هذه النتيجة مع تقارير 

   وعية على التّ   التّدريب ( تعزيز الوعي الفونولوجي من خلال  Wise et al.  ،Barnsley-Byrne Fieldingبعض الدراسات مثل )

  بالانطلاق
ّ
 فظي إلى الوعي الفونيمي.  من الوعي الل

(Yu Chiang, 2003, p540-Pi) 

ا لوضع ممارسات  ْْْْ ا على أنها لفظي    التّدريب وفر هذا المنظور للباحثة تبرير  عند تقاطع المهارات التي يتم تقليصها تقليدي 

الوعي    الدّراسةمقابل صوتي، لذلك، قد تستفيد مجموعة   في  المباشرة  التعليمات  تعاني من اضطرابات نطقية من  التي 

 مع ما سبق، يجب أخذ هذا المجال في الاعتبار من    التّدريبالفونولوجي، بنقل أثر 
 
النطقي لمهام الوعي الفونولوجي. وتماشيا

التّ  النطق واللغة ومعلمي الفصل عند  الذين يعانون من اضطرابات  قبل أخصائيو أمراض  خطيط للتدخل مع الأطفال 

  التّدريب طق استخدام  لعلاج النّ   ة قليديّ ن بعض الأساليب التّ تتضمّ   .(Cowan, Moran, M, 1997, p36)ة  ة وفونولوجيّ نطقيّ 

ا  أن يطوّ )( هو  ,Bernthal et Bankson 1988حسب )  التّدريب الإدراكي أو تدريب الأذن، فالهدف من هذا   ر العميل نموذج 

ة تدريب الأذن بعضا من  ن عمليّ . تتضمّ (ةا يعمل كمعيار داخلي يمكن على أساسه صنع مقارنات من إنتاجاته الخاصّ سمعيّ 

ا لـ ) الإدراكي يشمل تحديد    التّدريب  (، فإنّ Van Riper et Emerick, 1984نفس المهارات المطلوبة في الإدراك الفونولوجي. وفق 

 ( 36، ص1997ابق، . )نفس المرجع السّ الفونيمات المستهدفة وتكوينها وتحفيزها وتمييزها

ا لأنّ      تشبه طبيعة تدريب الوعي الفونولوجي، فقد جمعت الباحثة بين المجالين في العلاج.   التّدريب طبيعة هذا    نظر 

مخرج   أتقن )، مثل، النشاط الموسوم بـ الدّراسةة لمجموعة طق في تطوير القدرة الفونولوجيّ مة لعلاج النّ مّ بدمج المهام المص 

هدفه    (وتالصّ  كان  فل  فيتعرّ   أن الذي 
ّ
  الصوتية   الخصائص  على  التّلميذ   ف يتعرّ   أن   الأصوات،  نطق  أعضاء   على  الط

  ل وسجّ   اسمع)  ونشاط   حيحة،الصّ   مخارجه  من   وتالصّ   إخراج  على  القدرة   التّلميذ   يكتسب   أن   الهجائية،   الحروف   لأصوات 

  الصوت نطق إلى  هدف الذي (
 
.  نطقا

 
 سليما

في    ْْ    التدرج  البرنامج،  نجاعة  زاد من  ما  أن  الحالات    التّدريبكما  بتعريف  والبدء  إلى الأصعب  الأسهل  المهارات  من 

،  التّدريبو الأصوات اللغوية منفردة كافة بحركاتها،  
 
 وسمعيا

 
(  من   ,Lewkowicz 1980) فانطلق  على ترميزها وتمييزها نطقيا
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أن   إلى  نتائجه  تدريسها. وأشارت  التي يجب  المحددة  الفونولوجية  بالمهارات  يتعلق  مهم  على    التّدريبسؤال  التعرف  على 

فإتقان المبدأ الأبجدي    (.  Bruck M, Treiman R, 1990, p174الصوت اللغوي، هو جزء  مهم من تعليم الوعي الفونولوجي )

( أن تطوير هذه المهارات يشمل  ,Schmidmann et Ehri 2010حيث أوضح )  الحرفية.  _يستلزم تعلم الترابطات الفونيمية

فل تعلم  
ّ
ا لربط الأشكال بأسماء وأصوات معينة،    الط ليس فقط لتحديد أشكال الحروف والأسماء والأصوات ولكن أيض 

(. قد تتنبأ معرفة مثل  p511, 2014, Goldberg, H. R., Lederberg, Aوهي عملية يشار إليها باسم التعلم المقترن المشترك )

الوعي   بقدرات  الفونيم(  )أي  له  المقابل  والصوت  الاسم  من  وكل  المكتوبة  الكتابة  حروف  بين  المقترنة  الارتباطات  هذه 

ا لأنها تعمل كمؤشر مهم للتعلم البصري اللفظي للأطفال.  )   ,Hulme C, Snowling M, 2013الفونولوجي والقراءة لاحق 

pp 1-4) 

ال الذي يعانون من الإعاقة  ، أن يتعلموا هذه الارتباطات المزدوجة،  سمعيّةولكن قد يكون من الصعب على الأطفال 

خاصة وأنهم يمتلكون مهارات لغوية وصوتية وأبجدية ضعيفة، فتظهر هنا أهمية تفعيل المسار الفونولوجي المعطل الذي  

إليه ) ما وصلت  المقابلة. وهو  للفونيمات  تعلم كإشارات  الحروف  التعلم الصوتي للحرف، حيث أن أسماء   2014يسهل 

,Goldberg, H. R., Lederberg, A  ا بالوعي ا وثيق 
 
 ارتباط

 
(، حيث ارتبطت معرفة صوت الحروف لدى الأطفال المعاقين سمعيا

ا، يبدو أن  الفونولوجي ومهارات المستوى الفونيمي على وجه الخصوص. على الرغم من التمثيلات الفونولوجية الأ قل تمايز 

هؤلاء الأطفال يعتمدون على عمليات مماثلة لسماع الأطفال عندما يبدؤون في اكتساب المبدأ الأبجدي، حيث يلعب علم  

ا. ) ا مهم   (.  p509Goldberg, H. R., Lederberg, A ,2014 ,الأصوات المنطوق دور 

كما جاء التحسن في كون أن البرنامج درس الوعي الفونولوجي ضمن سياقات تعليمية هادفة تتيح فرص نمو، مرتبطة  

مجموعة   ال  الدّراسةببيئة  إعاقاتهم  وخصوصية  العمرية  التمثيلات  سمعيّةوباهتمامهم  إنشاء  يوفر  لأنه  مهم  وهذا   ،

 الداخلية، من خلال الإتيان "بالرابط" إلى المعنى من اللغة التي يسمعونها ويرونها ويشعرون بها خلال حياتهم اليومية.  

، وهي العلاقة بين التمثيلات الصوتية  سمعيّةواجه البرنامج بنجاح أحد أهم التحديات لدى المتعلم المصاب بإعاقة  

الداخلية التي تخلق الكلمات والمعنى بالنسبة لهم. خاصة وأنهم تعودوا استخدام أنظمة تواصل بديلة كالإشارات اليدوية،  

فإن القدرة على فك تشفير الكلمات وربط هذه الكلمات بمعاجمهم الداخلية قد تخلق مشكلة. ومن هنا خضع البرنامج  

مراعاة توظيف الصور في إعداده للنشاطات المقدمة كوسيلة تعليمية من المدخلات البصرية، فهذه الأخيرة ضمنت  لوجوب  

توفر إجراءات التنفيذ على عامل الربط بين المعلومات الفونولوجية الواردة في الكلمات ومعناها لأنه شرط أساس ي للنجاح،  

الدلالي والصوتي للمفردات في آنٍ واحد. حيث روفقت الكلمات    (، يجيب أن يحدث التحليلStanovich  1994,فحسب )

بصرية(، فاستعمالها وتكرارها في كل نشاط أدى إلى تنمية الجانب البصري   والمفردات والجمل بالصور المعبرة عنها )صور 

 مرئيا لها.  مما سهل التعرف والتعود عليها،  
 
مثل تعليمات تجزئة الكلمات القائمة على النمذجة والتي  للكلمة، فوفرت ارتباطا

  
 
يتم تجميعها عن طريق التمثيل المرئي/ الحركي لكل مقطع لفظي من خلال إنتاجه عن طريق النقر أو التصفيق. وأيضا

يرية لهذه  الطريقة التعليمية المستخدمة في تعليم عزل الأصوات داخل الكلمات، من خلال استعمال بيانات التمثيل التصو 

است  ثم  تنمية  الكلمات،  إلى   
 
تدريجيا التحول  أجل  من  البصري  الدعم  لتوفير  الكتابة  من حروف  مغلقة  مجموعة  خدام 

 
 
 (Lederberg et al, 2014)  المهارات العامة والممارسات التي تضمن العرض السمعي فقط لكلمات الأصوات المستهدفة. وفقا

من   القراءة  على  اللغوية  القدرة  تطوير  المدرسة،  قبل  ما  في مستويات  السمع،  يعانون من ضعف  الذين  للأطفال  يمكن 

المدرسة   في مستوى  الأطفال  ينطبق على  نفسه  الأمر  أن  ثبت  ا لاحتياجاتهم.  المكيفة خصيص  التعليمات والاستراتيجيات 

بناء  ع  البحث،  في هذا  المشاركين  ا،  إلى نوع من  الأكثر تقدم  الجلسات  اليومية، خضعت جميع  التدخل  لى تحليل خطط 

مادة  - تكيف  ال أو  تعليمات  أو  في  - استراتيجية  وخاصة  جلسة،  كل  في  ملاحظته  يتم  التكيف  من  واحد  نوع  من  أكثر  مع 

  الجلسات الأولى. 
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هذا التكيف، أكدت الأدبيات المحددة، على وجه الخصوص، استخدام الدعم البصري )مواد مكتوبة أو   بالنسبة لنوع

فلملموسة(، مما يسهل على  
ّ
 (.Ana Luiza Cabral et al, 2020, p145ْ)ْْضعيف السمع الوصول إلى المهمة الصوتية  الط

 يعانون من    أنه قد يكون أحد تفسيرات النجاح الفونولوجي لثلاثين (، في دراستهم ,2016Gilliver et al)بينما اعتبرت  
 
طفلا

الثنائي السمع  المدعوم    ضعف  القسري  الاختيار  في  المتمثل  المهارات،  هذه  وتعليم  لتقييم  المستخدم  المهمة  أسلوب  هو 

 من الردود اللفظية فقط. وهو ما تم اظهاره بواسطة )
 
(، حيث لوحظ  Webb,  et Lederberg 2014بإشارات تصويرية بدلا

للأداء   التفسير  بعض  يوفر  قد  مما  التصويري،  الدعم  توفير  تم  عندما   
 
سمعيا المعاقين  للأطفال  عام  بشكل  أعلى  أداء  

 (p9Gilliver et al,2016,الفونولوجي الأفضل. )

 حول تطوير وتحسين مهارات اللغة المنطوقة وتحديدا الوعي   الدّراسةتعتقد الباحثة أن 
 
 مفيدا

 
الحالية قدمت نموذجا

الفونولوجي لدى هذه الفئة، عن طريق استكشاف طرق مختلفة لتعليم هذه المهارات عبر مدخلات لغوية غنية من حيث  

الصوتي والتلاعب بها، من خلال بناء    نوعها للوصول بهم إلى استيعاب علاقة الأصوات بالحروف منعزلة أو داخل سياقها

تمثيلات فونولوجية داخلية تقود إلى حسن تخزينها واسترجاعها، عن طريق تضمين الباحثة أنشطة وتمارين خاصة بالذاكرة  

ةالصوتية )الفونولوجية(، بناء  على أدلة تجريبية أثبتت ارتباطات 
ّ
ي الفونولوجي، وهو ما لاحظته  بين هذه الأخيرة والوع  دال

( بأن مهام الوعي الفونولوجية قد تفرض متطلبات قوية على الذاكرة الصوتية،   1994y,weHansen et Boهانسن وبوي )

الفونولوجي والذاكرة الصوتية كلاهما ينبعان من قدرة معالجة صوتية كامنة واحدة.   الوعي  ا أن يكون  ومن الممكن أيض 

الفونولوجي للوحدات اللسانية   صوت، والتمثيل -للوصول إلى التعرف على الكلمات الجديدة انطلاقا من التوافق بين حرف

ْ.ْْالدنيا للكلمات

(p939 Hansen J, Bowey J,1994, ) 

  
 
 مهما

 
فتم الاعتماد على تطوير مهارة الترميز الفونولوجي والذاكرة العاملة قصيرة المدى، باعتبارهما مهارتان تلعبان دورا

واللغوية   التواصلية  الخلفيات  تنوع  رغم  اللغوية  للعناصر  المتسلسل  الفونولوجي والاستدعاء  الوعي  مهارات  اكتساب  في 

و الدّراسةلمجموعة   التسلسلي  الاسترجاع  وأن  تعتبر ضعيفة  . خاصة  المدى  اللفظية قصيرة  الذاكرة  في  الاستبقاء  فترات 

الفونولوجي  الاختبار  مهام  والجمل ضمن  الكلمات،  الأرقام،  من  بكل  الاحتفاظ  مهام  في  أقل  سعة  أظهروا  حيث  لديهم، 

ية التشفير التي يستخدمها الأفراد  حيث ثبت أن استراتيجبالدرجة الأولى.   سمعيّة المطبق، وهذا راجع إلى نقص المدخلات ال

ا. زعمت دراسة الذاكرة قصيرة المدى بواسطة )  أثناء مهام الذاكرة قصيرة المدى أقل وضوح 
 
(  ,1970Conradالمعاقين سمعيا

المسموع. الكلام  على  القائم  الفونولوجي  الترميز  يستخدمون  لا  الصم،  الأشخاص  ادعاء    أن  النتائج   2006)تدعم هذه 

Bavelier et al,  ،)    بأن العناصر المعجمية التي تتم معالجها بالطريقة المرئية المكانية لا يتم الاحتفاظ بها بشكل جيد مثل

 (  Daniel Koo et al, 2008, p83. ) سمعيّةالمعلومات التي تتم معالجها في القناة ال

وهذا يعني أن المعلومات اللغوية المقدمة عن طريق الإيماء المرئي غير متوافقة مع الخصائص الزمنية للذاكرة قصيرة  

ال الطريقة  في  عند   2004et al,  Boutla, M) أبلغت  .سمعيّةالمدى  التسلسلي  العنصر  استدعاء  إعادة  انخفاض  عن   )

 بوقت سماعهم للمنبهات باللغة الإنجليزية. تشير هذه النتائج مجتمعة إلى التأثير   الإشارات مشاهدة المحفزات بلغة
 
مقارنة

 Koo Daniel et 2008)  على مقاييس الاحتفاظ اللفظي. وهو ما تم اختباره على نفس الفئة في دراسة الضار للغة الإشارات

al, ) ،فأشارت النتائج إلى أن استخدام   للمذكرات اللفظية الخاصة باستدعاء الأرقام على المدى القصير بالطريقة البصرية

ال الطريقة  من   
 
بدلا المكانية  المرئية  للعناصر.  سمعيّةالطريقة  أقل  استرجاع  عنه  ونتج  للذاكرة  أكبر  معالجة  عبئ  ثل  م   ،

(، مما يشير إلى أن الطريقة البصرية هي عامل مقيد   ,Bavalier et al 2006وتتوافق هذه النتائج مع وجهة النظر التي قدمها )

.     لعمل الذاكرة
 
 المعاقين سمعيا
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ي إلى تقليل قدرة الصورة المرئية للمحفزات اللغوية أثناء تشفير الذاكرة التسلسلية من جهة،  التّدريباتجه التصميم      

من جهة    سمعيّة وإلى زيادة القدرة على استدعاء العناصر التسلسلية لهذه المحفزات عن طريق تعزيز المدخلات الشفوية/ ال

الدخيل"   الصوت   " نشاط  نجد  القدرة  هذه  تعزيز  التي ضمنت  الأنشطة  ومن  تذكر  أخرى.  على  القدرة  بتنمية  الخاص 

متعددة. ونشاط " الصوت المكرر" الذي يعمل على تنمية القدرة على    سمعيّةوتحديد المثير السمعي الدخيل من بين مثيرات  

 نشاط " التسلسل الصحيح" الخاص بالاحتفا   سمعيّةتذكر وتحديد المثير السمعي المكرر من بين مثيرات  
 
ظ  متعددة. وأيضا

 التسلسل الصوتي المسموع. واسترجاع 

النظام   النظام السمعي ذو كفاءة عالية في الاحتفاظ بترتيب حدوث الأصوات. في المقابل، يبدو أن  فمن المعروف أن 

المرئي محدود بدرجة أكبر في قدرته على الاحتفاظ بمعلومات الترتيب الزمني، ولكنه أكثر كفاءة في الاحتفاظ بأنواع أخرى  

جريت في المملكة المتحدة على التلاميذ  et al Boutla, M(p1000 ,2004 ,من المعلومات، مثل البنية المكانية )
ُ
. ففي دراسة أ

ا أقل من العناصر  ,Conrad 1979الصم الذين نشأوا بطريقة التواصل الشفوي، وجد ) ( أن القراء الأفضل يتذكرون عدد 

 الأكثر كفاءة  
 
من قوائم القافية للحروف المطبوعة مقارنة بالقوائم غير المتناغمة، مما يشير إلى أن القراء المعاقين سمعيا

 ( Koo Daniel et al, 2008, p85). إلى الترميز الفونولوجي الذي يتداخل مع استدعائهميمكنهم الوصول  

أن مجموعة   ال  الدّراسة وبما  للوساطة  الكامل  الوصول  إلى فرصة  من  سمعيّةتفتقر  مزيدٍ  الحصول على  أجل  ، ومن 

المدى، وجب   الذاكرة قصيرة  في  بالعناصر المعجمية  الاحتفاظ  القدرة على  في  المرئية  اللغة  تلعبه  الذي  الدور  في  التبصر 

استغلال أوضاعهم الحسية المتاحة لاستيعاب المعلومات اللفظية، دون التشكيك في فعالية الكلمة المسموعة أو المرئية  

توفير هذه المعلومات التي يجب تذكرها، من خلال التدعيم بنسخ مرئية لامتدادات رقمية وتصويرية دلالية لعرض  كوسيلة ل

ال تم تنفيذه ضمن  سمعيّةالمحفزات  ما  الخاص  التّدريب المحور  . وهو  أن  التّدريبي  الرتيب  السمعي، ضمن  شطة جلسات 

إعادة ترتيب بطاقات الصور حسب ترتيب الأصوات المسموعة  نشاط "ترتيب الأصوات" الذي عمل بمبدأ  السمعي، مثل  

أرقام( من خلال إعادة ترتيب بطاقات - الذي عمل بمبدأ الاحتفاظ الثنائيات )صور " أصوات وأرقام"    المرتبطة بها. ونشاط

 نشاط "أصوات وصور" والقائم على استرجاع الثنائيات )صور 
 
- الأرقام حسب ترتيب الأصوات المسموعة المرتبطة بها. وأيضا

 بها. صور( من خلال إعادة ترتيب بطاقات الصور حسب ترتيب الأصوات المسموعة المرتبطة  

وطرق   المنطوقة  اللغة  بين  التكوينية  والخصائص  اللغوية  الطريقة  في  الاختلافات  من  قلل  هذا  العلاجي  فالتدخل 

( الذي افترض أن نشأة التمثيل الداخلي للمادة اللفظية  ,Conrad 1970التواصل الأخرى. تم الاتفاق مع هذا الرأي من قبل )

للأفراد الصم مرتبط بأنماط الإدخال لها، من حيث توفر الإيماءات الصحيحة، الإشارات اليدوية وتعبيرات الوجه وما إذا  

 ( Conrad R, 1970, p180ذلك من معلومات التي اعتبرها ثانوية مقارنة بالنمط السمعي. )

على إدراك البنية الفونولوجية للغة فساهمت في زيادة حساسيتهم    الدّراسة  كما ساعدت الأنشطة الكتابية مجموعة

ية. فكانت  التّدريبللخصائص الكمية والنوعية للمواد المطبوعة المقدمة كوسائل تعليمية ضمن إجراءات تنفيذ الأنشطة  

تؤدي بطريقة تحليلية وتركيبية )مقطعية، فونيمية( أدق حين يطلب منهم أن يأخذوا في عين الاعتبار كل    الدّراسةمجموعة  

الفونيمية    _حرف من الحروف الموجودة ضمن الكلمات المطبوعة على البطاقات، وهو ما زاد من تثبيت المعلومة الغرافيمية

. وهو ما اقترحه
 
(، بأن تكون الكتابة بمثابة نموذج  1994et al, Olson Richard) وكيفية ترابطها مما يسهل تمثيلها إملائيا

لتحليل اللغة من خلال المشاركة في الألعاب اللغوية الكتابية التي قد تسمح للأطفال بالتعرف على القوافي والظواهر اللغوية 

( 
 
على مدى عقود،    سمعيّة( على أنه بناء  على المراجعات المتكررة لأبحاث تطوير القراءة والإعاقة ال ,1998Paulالأخرى. وأيضا

المطبوع. بها عن طريق  التمييز، تحديد الأصوات والتلاعب  التي تنطوي على  التعليمات والممارسات  أنه يجب توفير  بت 
ُ
.  ث

(Stahlman B, 2002, p17-D, Luetke Nielsen) 

https://psycnet.apa.org/search/results?term=Olson,%20Richard&latSearchType=a
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    الدّراسة بالإضافة إلى ما قامت به الباحثة أثناء تطبيق برنامجها والذي كان هدفها الأسمى منه أن تصبح مجموعة  
 
واعية

  
 
المنطوقة مكونة من أصوات وقادرة  على معرفة هذه الأصوات وتحليلها وتمييزها عن بعضها ونطقها نطقا الكلمة  أن  إلى 

بها والتي أثرت في نفسيتهم وعلى مراقبتهم لاستجاباتهم وطريقة نطقهم وتمييزهم   التعزيزات التي قامت  . من خلال 
 
سليما

تعزيز   من خلال   
 
وأيضا كانت  للأصوات.  الأنشطة  وأن  الوقت، خاصة  نفس  في  أصدقائهم  إنتاجات  مراقبة  على  قدرتهم 

   جماعية.

الحالية، والتي وجدت أن تكثيف استراتيجيات التدريس مع ذوي    الدّراسةلقد اتفقت العديد من الدراسات مع نتائج  

ال )سمعيّةالإعاقة  يرى  وبالمثل،  إيجابية  نتائج  عنه  ينتج  الفونولوجي،  الوعي  مهارات  في  صعوبة  يجدون  والذين   ،2005 

Trezek, B. J et Malmgren, K من خلال الفونولوجي  الوعي  لتطوير  السمعي  الضعف  ذوي  الأطفال  قيادة  يمكن  أنه   )

 استراتيجيات واضحة ومنهجية ومنظمة.  

نتائج   التي  (  et al, 2013 Miller, E. M., Lederberg, A. R)الحالية مع نتائج دراسة أخرى أجراها    الدّراسة فتطابقت 

( أطفال  05هدفت إلى تطوير الوعي الفونولوجي المنطوق للأطفال الصم وضعاف السمع. حيث قام المعلمون بتعليم خمسة )

في مرحلة ما قبل المدرسة بشكل صريح مهارات الوعي الفونولوجي لتجزئة المقطع، والعزل الصوتي الأولي، وتمييز القافية في  

التدريس في أماكن استخدم فيها المعلمون الاتصال المتزامن أو اللغة المنطوقة فقط.  سياق تدخل ناش ئ متعدد الأوجه. تم  

رات لأولئك الأطفال الذين لم تكن لديهم  وثق تصميم متعدد القواعد عبر المهارات علاقة وظيفية بين التعليم واكتساب المها 

المهارات في الأساس. تم تأكيد هذه النتائج من خلال التغييرات في اختبارات الوعي الفونولوجي التي تم إجراؤها في بداية العام 

  الدراس ي ونهايته. فوُجد أن أطفال
 
الذين تنوعوا في وضع الاتصال الأساس ي والعمر الزمني والقدرة اللغوية  المعاقين سمعيا

ا من التعليم الواضح في الوعي الفونولوجي.   استفادوا جميع 

 مع دراسة
 
( التي هدفت إلى الكشف عن أثر تدريبات الوعي الفونولوجي في التشجيع   ,2012Celek et al) واتفقت أيضا

( طفلا من  16على المعرفة بالظاهرة الفونولوجية لدى الأطفال ذوي الضعف السمعي، أجريت دراسة على عينة قوامها )

( وتراوحت نسبة سمعهم ما بين الحاد والمتوسط وتراوحت  73-48بين ) الأطفال ضعاف السمع تراوحت نسبة ذكائهم ما 

( أسبوعا وعرض البرنامج  14لى تدريب الوعي الفونولوجي لمدة )ع( سنة، تم تطبيق البرنامج القائم  13-7بين ) أعمارهم ما

( الفو 60لمدة جلسة واحدة مدتها  الوعي  في درجات  دال  إلى تحسن  النتائج  توصلت  الأسبوع.  في  الخمس  ( دقيقة  نولوجي 

ية مجموعة التدخل التي تعاملت مع البرنامج المقدم والقائم على الوعي  التّدريب لدى أطفال المجموعة    الدّراسةالمستخدمة في  

  الفونولوجي.

سعت للكشف عن فاعلية برنامج تدريبي في تنمية  (، التي  2018سهام عباس )الحالية مع دراسة   الدّراسة وتوازت نتائج  

( سنوات، مستخدمة أدوات  6إلى  3مهارات الوعي الفونولوجي لدى عينة من الأطفال ضعاف السمع في المرحلة العمرية من )

الفونولوجي. وتوصلت الدّراسةمعدة ضمن   الوعي  الفونولوجي وبرنامج تدريبي لتحسين مهارات  ، تمثلت في مقياس الوعي 

ية على حساب المجموعة  التّدريبلوجود تحسن دال إحصائيا في درجات الوعي الفونولوجي لصالح أطفال المجموعة    الدّراسة 

 . التّتبّعيثره بعد القياس  الضابطة ولصالح القياس البعدي على حساب القياس القبلي، وهو ما أكد فعالية البرنامج وثبات أ

 دراسة     
 
التي فحصت جدوى تدخل الممارسة عن بعد لتحسين مهارات الوعي الفونولوجي  et al, (Lee, S (2017  وأيضا

(  20عشرون )  الدّراسةلدى الأطفال الذين يعانون من ضعف السمع مقارنة بالتدخل الشخص ي التقليدي. شارك في هذه  

 يعانون من ضعف السمع. تلقت مجموعتان من عشرة )
 
( أطفال لكل منهما تدخل تكميلي للتوعية الفونولوجية  10طفلا

ا، أظهر الأطفال المصابون  12إما عن طريق الممارسة عن بعد أو نموذج تقديم الخدمة الشخصية. بعد تدخل لمدة ) ( أسبوع 

محسنة كما تم قياسها بواسطة اختبار لاحق موحد. لم يتم العثور على فروق ذات    بفقدان السمع مهارات وعي فونولوجية

مج   إحصائيّةدلالة   أداء  تقديم خدمة  بين  نموذج  أن  إلى  النتائج  الشخصية. فتشير  والمجموعة  بعد  الممارسة عن  موعة 



 

314 
 

ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

الممارسة عن بعد قد تكون فعالة مثل   الممارسة عن بعد ممكن للأطفال الصغار الذين يعانون من ضعف السمع، وأن 

  .التدخل الشخص ي في تحسين مهارات الوعي الفونولوجي

مجموعة    ساعد  ككل  البرنامج  أن  التأكيد  يمكن  سبق،  ما  على  الوعي    الدّراسةتأسيسا  مهارات  من  التمكن  على 

مما يدل على اكتساب  عليه واستمرار فعاليته،    التّدريبكما كان له أثر بالغ الأهمية في استمرار أثر  الفونولوجي المستهدفة،  

والدراية   والكلمات، المعرفة  والمقاطع  على    بالفونيمات  المرتكبة  أخطائهم  وتصحيح  معها  التعامل  على  قادرين  وأصبحوا 

الفونولوجي من أهم عناصرها اللغة على اعتبار أن الوعي   من 
 
امتلكوا جزءا . وبالتالي 

 
كان الهدف  والذي   مستواها سابقا

الأسمى للباحثة من خلال برنامجها الذي ساعدتهم على التمييز بين الوحدات الفونولوجية اللغوية، ومكنهم أكثر في اتقان  

إلى وفرة وتنوع  
 
أيضا التحسن  في  في نطقها. كما تعزى الاستمرارية  التطبيقات    المقاطع الصوتية ومخارجها وبالتالي أسرع 

تكرار تلك الأنشطة على  و على مهارات الوعي الفونولوجي    التّدريبالمقدمة للتلاميذ التي أدت إلى زيادة نصيب كل حالة من  

 على استدعاءها عند الحاجة إليها في المواقف  
 
مدى البرنامج، ثبت وعمم المكتسبات الفونولوجية لديهم مما زادهم قدرة

 في نفسهم على مراقبة إنتاجهم  
 
التعليمية. وأيضا من خلال التعزيزات وخاصة المادية التي قدمتها الباحثة لهم والتي تركت أثرا

م وطريقة نطقهم للأصوات مقرونة بالحركات الطويلة والقصيرة وعززت قدرتهم على مراقبة بعضهم كمشاركين في  وكلماته 

 من قدرتهم الإدراكية ال
 
إلى ما  . كما ينسب الاستمرار  سمعيّةنفس الوقت خاصة في الأنشطة الجماعية التي عززت أيضا

خاصة الصور فحقق مستوى من النظام والترتيب في بناء المعرفة    البرنامج من اعتمادٍ كليِ على الوسائل التعليميةضمنه  

أن الوسائل التعليمية تثري المادة التعليمية وتجعلها أكثر محسوسية،  الفونولوجية وترسيخها، حيث يرى محمود الحيلة  

مه 
ّ
تعل ما  أثر  نقل  على  المتعلم  يسـاعد  ممـا  للنسيان،   

 
احتمالا وأقل   ،

 
أثرا وأبقى  فاعلية  أكثر  التعليمية  الخبرات  وتجعل 

(، هذه الأسباب مجتمعة قد  45ص  ،2001بواسطتها إلى الحياة العملية، وتبقى المعلومات حية في ذهنه. )محمود الحيلة،

 يكون لها الدور الفعال في استمرارية تأثير البرنامج وثباته. 

 _ْعرضْنتائجْالفرضيةْالثالثة:4ْْ

ةْتوجدْفروقْْللتحقق من صحة نتائج الفرضية الثالثة والتي تنص على أنه "  
ّ
(ْبين0.05ْْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْدال

للبرنامجْْْْالدّراسةمتوسطيْرتبْمجموعةْْ يعزىْ النطقْالمصورْ كفاءةْ القبليْوالبعديْلختبارْ دريبْفيْالقياسينْ
ّ
يْْالت

ْلصالحْالتطبيقْالبعديْ"

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  عدمه،  من  تحققها  من  لإشاراتWilcoxon signed-rank testوللتأكد  رتب    " 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار إحصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 القياسين القبلي والبعدي للدرجة الكلية لاختبار كفاءة النطق المصور، وجاءت النتائج كما يلي: 
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في القياسين    الدّراسة( يوضح نتائج اختبار "ويلكوكسون" لدلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  46جدول رقم )

 القبلي والبعدي للدرجة الكلية لاختبار كفاءة النطق المصور. 

ْالمتوسطْْالقياسْاختبارْ

ْالحسابي

ْالنحرافْ

ْالمعياريْ

ْمتوسطْالعددْالرتب

ْالرتب

ْمجموع

ْالرتب

ْاختبارْ

Wilcoxon 

القرارْ

ْلاحصائي ا
ْ)الدللة(  القيمة 

(Z) 

 مستوى 

 الدلالة 

(Sig) 

كفاءة 

النطق 

 المصور 

2.20 0 0 0 السالبة  6.61 52.83 قبلي

1 - 

عند  0.028 دال 

(0.05  )

لصالح  

القياس 

 البعدي

 الموجبة 

6 3,5 

2

1 

79.0 بعدي

0 

9.9

5 

   0 المتعادلة 
   6 المجموع

 ( نجد:46من خلال الجدول رقم )

( قيمة  أن  نجد  المصور:  النطق  لكفاءة  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-2.201( الدلالة  مستوى  و   )Sig  )

)Wilcoxonلاختبار)  )0.028( الافتراض ي  الدلالة  مستوى  من  أقل  دلالة  0.05(  هناك  وبالتالي  ومنه    إحصائيّة(،  للاختبار 

بين القياسين القبلي والبعدي. وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق    إحصائيّةهناك فروق ذات دلالة  

( في حين كان  79.00في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةلصالح القياس البعدي فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

في هذا البعد بعد تطبيق    الدّراسة ( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  52.83متوسط درجاتهم في القياس القبلي )

 النطقية.   الدّراسةي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع كفاءة مجموعة  التّدريب البرنامج 

ةوعليه تم التحقق من الفرضية التي تؤكد وجود فروق  
ّ
بين القياسين القبلي والبعدي في درجات مجموعة    إحصائيّا  دال

ي، وقد تم حساب أثر استخدامه  التّدريبعلى اختبار كفاءة النطق المصور لصالح التطبيق البعدي تعزى للبرنامج  الدّراسة

 وكانت النتائج كما يلي:  

 بعدي(. –( يوضح أثر مربع ايتا في نتائج اختبار كفاءة النطق المصور )قبلي 47* جدول رقم )

 2ƞاختبار مربع ايتا  الاختبار 

 التأثير  القيمة 

 قوي  0.853 كفاءة النطق المصور
( للدرجة الكلية وهي قيمة تدل على وجود أثر كبير  0.853بلغت: )  2ƞ( أن قيمة معامل مربع إيتا  47يتبين من الجدول )

 . الدّراسةمجموعة  لدى  ي في زيادة الكفاءة النطقية، التّدريب وقوي لاستخدام البرنامج  

ْ_ْعرضْنتائجْالفرضيةْالرابعة:5

ةْتوجدْفروقْْ  لْْْللتحقق من صحة نتائج الفرضية الرابعة والتي تنص على أنه " 
ّ
(ْبين0.05ْْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْْدال

تبّعيْفيْالقياسينْالبعديْوْْالدّراسةمتوسطيْرتبْمجموعةْ
ّ
ْلختبارْكفاءةْالنطقْالمصور.ْ"ْالت

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  عدمه،  من  تحققها  من  لإشاراتWilcoxon signed-rank testوللتأكد  رتب    " 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار احصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 على اختبار كفاءة النطق المصور، وجاءت النتائج كما يلي:  التّتبّعيالقياسين البعدي و 
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( رقم  متوسطي رتب درجات  48جدول  بين  الفروق  لدلالة  "ويلكوكسون"  اختبار  نتائج  في    الدّراسة   مجموعة ( يوضح 

 اختبار كفاءة النطق المصور.  التّتبّعيالقياسين البعدي و 

 المتوسط  القياس اختبار

 الحسابي 

 الانحراف 

 المعياري 

 متوسط  العدد الرتب 

 الرتب 

 مجموع 

 الرتب 

 اختبار

Wilcoxon 

القرار 

 الاحصائي 
ْالقيمة )الدلالة( 

(Z)ْْ

 مستوى 

 الدلالة

(Sig)ْ

 

 

كفاءة 

النطق  

 المصور 

 غير دال  0.752 - 0.316 9 3 3 البة السّ  3.78 76.50 تتبعي

 12 4 3 الموجبة 

   0 المتعادلة  9.95 79.00 بعدي 

 المجموع
6   

 ( نجد:48من خلال الجدول رقم )

 ( قيمة  أن  نجد  المصور:  النطقي  لكفاءة  بالنسبة   *Z  بلغت المحسوبة   ))0.316-( الدلالة  ومستوى   )Sig  لاختبار  )

(Wilcoxon( )0.752( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 ) ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات    دال

( وهما 76.50بلغ )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس 79.00الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

في اختبار كفاءة    التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّةقيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  

 النطق المصور.

ةوهذه النتيجة تؤكد صحة الفرضية بعد وجود فروق  
ّ
في درجات مجموعة    التّتبّعيإحصائيا بين القياسين البعدي و   دال

التحسن لدى أفراد المجموعة حتى بعد   على الدرجة الكلية لاختبار كفاءة النطق المصور، مما يعني استمرار ثبات   الدّراسة 

 النطقية.     الدّراسةي في رفع كفاءة مجموعة التّدريبي، أي استمرارية أثر البرنامج التّدريبمرور شهر من تطبيق البرنامج  

 تحليلْومناقشةْنتائجْالفرضيةْالثالثةْوالرابعةْ:-6

 ومما سبق يتضح صحة الفرضية الثالثة والرابعة حيث فسرتهما الباحثة كما يلي:

أظهرت نتائج القياس القبلي، والبعدي على اختبار كفاءة النطق المصور المخصص للكشف عن الاضطرابات النطقية  

إعاقة    ،
 
المعاقين سمعيا اللغوية لدى الأطفال  بعد    سمعيّة للأصوات  الملحوظة  التحسن  إلى متوسطة، درجة  من خفيفة 

بتطوير اكتساباتهم الفونولوجية دون   الدّراسةي(. والذي استهدف مجموعة  التّدريب التعرض للتدريب )بعد تطبيق البرنامج  

المساومة على تحسين نطقهم للأصوات اللغوية وخفض عيوبها، من خلال دمج النشاطات التي تسهل هذا الاكتساب ضمن  

 من  ية. وهذا راجع للعلاقة الطردية بين الاضطرابات النطقية والفونولوجية حسب ما تم تِبالتّدريب التدخلات  
 
يانه سابقا

دراسات أكدت على الدور الفعال للتدريب الفونولوجي في تصحيح عيوب النطق والعكس صحيح. وذلك من خلال توظيف  

الفنيات    التّدريب   على حزمة من 
 
اعتمادا السليم للأصوات  النطقي  اللازمة للإنتاج  الفونولوجية  المهارات والقواعد  لأهم 

نشاط تدريبي موزعة على   (23والنطقية، عبر عدد معين من الأنشطة قدر بـ ثلاثة وعشرين ) سمعيّةوالأساليب العلاجية ال

 تدريبية ضمن المرحلة التمهيدية. ( حصص 6ست )

 ضمن ثلاثة مستويات تبدأ ب
 
 مباشرا

 
 نطقيا

 
على الصوت   التّدريبوتعزى نتيجة التحسن إلى تضمن هذه الأنشطة تدريبا

الكلمة   بداية  في  الصوت  إنتاج  على  دربوا  بحيث  الكلمات،  في سياق  ثم  الصوتية،  المقاطع  في سياق  بوضعه  ثم  منعزلا، 

 عن سياقه الصوتي عبر عدة خطوات، فأول خطوة،    ووسطها ونهايتها
 
تستهدف التركيز على خصائص الصوت اللغوي منعزلا

الطريقة الأمثل في تعليم   اتفاق بين الباحثين حول  الرغم من أنه "لا يوجد  الذاتية له.  وعلى  مما يزيد من فرص المراقة 

أكد   فقد  كلمات؟  في  أم  مقاطع  في  أم  منفردة  علم 
ُ
ت فهل  العلاج،  بداية  في  المقاطع  عل  McDonaldالأصوات  استخدام  ى 
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واللغة  النطق  أخصائيو  بعض  ويُشيد  النطقي.  الحركي  للإنتاج  الأساسية  الوحدة  هي  المقاطع  الإنتاج، لأن  على  للتدريب 

فرضية مفادها أنه   ، ويقوم هذا الاتجاه على"بالأصوات المنفردة، لأنها "أقل وحدات الإنتاج تعقيدا  التّدريببضرورة بدأ  

  .
 
تعقيدا السياقات  أقل  في  ويقع   

 
جدا واضحا  الصوت  يكون  عندما  كبيرة  بسهولة  ما  لصوت  النطق  حركات  تعلم  يمكن 

لأعلى مستويات الاستفادة من    الدّراسة ولتفادي هذا اللبس في التفضيل تبنت الباحثة كلا الطريقتين للوصول بمجموعة  

الصوت ضمن   في دمج  المتمثلة  الثانية  الطريقة  يلي عرض مختصر لخطوات  المنتجة. وفيما  التمييزية للأصوات  التوعية 

 نهاية الكلمة(. -وسط الكلمة -سياقات صوتية مقطعية داخل الكلمات في مواقع نطقية متباينة )أول الكلمة

السياقات   من أحد  المستهدف  الصوت  انتقاء  على  تقوم  التي  السياق  ترتكز على طريقة استخدام  الثانية،  فالخطوة 

 تدريبية إضافية تعمل على تسهيل الإمساك  ْْ، التّدريبكمفتاح عملي لبداية جلسة  ْْالصوتية
 
فهذه الطريقة وفرت فرصا

، بتقديم صورة ينجحون في تسميتها بشكل صحيح فتكون  
 
ةبسمات الصوت أكثر مما لو جاء منعزلا

ّ
على الكلمة التي    دال

 من أجل دراسة تأثيرات الأصوات المجاورة سواء كانت صائتية أو صامتية )السياق  التّدريبتحوي الصوت موضع  
 
، وأيضا

كيفية إخراجه. والمكاني( على  )اختبار  ْْالصوتي  النطقي  التقييم  أثناء  الحالات  الباحثة لأداء  النطق  فمن ملاحظة  كفاءة 

إعداد الباحثة( تبين أنهم يمزجون بين أشكال مختلفة من الاضطرابات النطقية للصوت المستهدف داخل سياقات  -المصور 

 على التشويه في بداية الكلمة، وعلى الإبدال في نهايتها، أو على الحذف في وسط  
 
صوتية متباينة، فمثلا قد يكون إنتاجه قائما

تنوعات التي لا تخرج الصامت من دائرة الاضطراب النطقي مهما تنوع سياقه الصوتي. فقد ينجح الكلمة، وغير ذلك من ال

الأخطاء   نمط  تفسير  على  يساعد  أن  شأنه  من  فهذا  آخر.  سياق صوتي  في  ينجح  لا  وقد  معين  سياق صوتي  في  الإنتاج 

 .
 
 الفونولوجية المرتكبة أثناء القراءة لاحقا

 هناك خطوة ثالثة، هي التقليد والمحاكاة وتكمن أهمية توظيف هذه الطريقة في استطاعة مجموعة  
 
من    الدّراسة وأيضا

استكشاف الفروق الطفيفة للسمات النطقية والصوتية للصوت المستهدف، من خلال الاستفادة من التكامل السمعي  

( العمل على ثلاث  ميزة  الحركي، فتوفر هذه الخاصية  البصري  3البصري  التمييز  التمييز السمعي،  ( مستويات، مستوى 

فلقياس قدرتهم على الاستجابة   .لبصرية الحركية التي يستقبلونهاومستوى الإنتاج الحركي، أي تفسير الإشارات الصوتية ا

ة الدقيقة  لنموذج سمعي ما )الصوت المستهدف(، يُوجهون للاستماع الجيد له )المستوى السمعي(، ثم للمراقبة البصري

  
 
التي تستوجب ملاحظة الحركات العضلية لمواضع النطق كطريقة حركة لسان شفتي المصدر )المستوى البصري(، وصولا

به. الوعي  وزيادة  المستهدف  السلوك  تقليد  طريق  الحركي عن  تعتبر    للإنتاج  التي  الرابعة  الخطوة   
 
الأعضاء  وأخيرا مرحلة 

لإصلاح العجز النطقي    الدّراسةالنطقية، أي التموضع النطقي، وهي طريقة بديلة أو مكملة انتقلت بها الباحثة بمجموعة 

 من خلال زيادة الوعي بآليات الإنتاج الحركي  
 
للصوت المعتل. تتلخص هذه التقنية في الاستعمال الأمثل لأعضاء النطق حركيا

سنان، اللسان، الفك، الحنك...(، من جهة من  الصوتي عن طريق توجيه الانتباه لأماكن التقاء أعضاء النطق )الشفاه، الأ 

إشارات بصرية وحسية   إنتاج الأصوات من مواضع نطقها مع استخدام  خلال تقديم شروحات شفوية وصفية لكيفية 

جهة   من  النطقية  للعضلات  تمارين  ممارسة  وإلى  التخطيطية.  والرسومات  بالصور  بالاستعانة  الشفوي  الوصف  لدعم 

ه الخطوة في تحسين نطق الصوت بصورة ملموسة، لأنها تركز منذ البداية على تهيئة أعضاء النطق  أخرى. وتكمن ميزة هذ

 لتتحرك وفقا لخصائص الصوت المستهدف. 

إلى    
 
أيضا التحسن  يعزى  قد  الإيجابية،  النتيجة  هذه  إلى  الوصول  في   

 
سابقا الموصوفة  الأنشطة  فعالية  إلى  وإضافة 

اشتمال البرنامج على أنشطة الوعي الفونولوجي فتكرارها أدى إلى تنمية مهارات التعرف على مستويات الوحدات الفونيمية  

مع عدد من الدراسات في نفس مجالها، والتي تظهر أهمية تصميم    الدّراسةوتتفق نتائج هذه    وعزز نطقها وإخراجها الصوتي.

 إذا كان الهدف منها  سمعيّةبرامج تدخل مبكرة تنمي القدرات النطقية وال
 
 مهما

 
. ومن ثم فإن المهارات النطقية تعد عاملا

 توظيفها في بناء قدرات فونولوجية.
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فل وللإشارة فان معظم البحوث تناولت الاضطرابات الفونولوجية عند 
ّ
كاضطرابات نطقية، وفي غياب هذه المهارة   الط

أو القدرة، ينتج عنه اضطرابات على مستوى إخراج الوحدات الصوتية، فتصنف حينئذ كاضطرابات نطقية خاصة إذا  

فل صاحبها عجز حركي لأعضاء النطق، أو تصنف ضمن تأخر الكلام إذا تجاوز  
ّ
مرحلة اكتساب اللغة واستمرت معه    الط

أما التشويه البسيط الذي يمس   مظاهر التشويه التي تصيب الكلمة، حيث يمكن تصنيفه ضمن الاضطرابات النمائية.

الوعي   في مستوى  ينم عن عجز  الفونيمات، فقد  ترتيب وتوظيف  وإعادة  النطق  لتصحيح أخطاء  الكلمات مع محاولات 

عند  الفونول الفونولوجية  الاضطرابات  ظهور  في  عادة  يساهم  مما  معرفية،  وراء  ما  كوظيفة  فلوجي 
ّ
)طاهر  الط  .

 ( 223-222، ص ص 2017مساحلي،

حيث يعد الوعي الفونولوجي بعناصره ، سمعيّةاضطرابات النطق وعيوبه من أهم مشكلات ذوي الإعاقة الخاصة وأن 

قاعدة مهمة لتعلم النطق واللغة واكتساب المهارات المرتبطة بهما، حيث أن العديد من مشكلات النطق في المراحل الأولى 

تظهر نتيجة اضطراب في الوعي الفونولوجي، وأن الخلل الفونولوجي يتميز بصعوبة إخراج التتابع الحركي بسيولة وسرعة.  

 ,Manis, F. R., Mcbride , Change, C., Seidenberg, M. S., Keating, P., Doi, L. M. Munsonبعض الباحثين أمثال،  ويرى  

B., et al (1997)  طقية وأن ضعفه يرتبط بضعف أن سبب صعوبات الوعي الفونولوجي يرجع إلى خلل في قدرات المعالجة الن

الأداء في مهام إدراك النطق، مما يتطلب تطوير المهارات التي تشجع الوعي التجزيئي الضمني للأصوات. )حسين أحمد عبد  

 (  149، ص2015الفتاح، 

( أدلة أخرى على الطبيعة المستمرة لنقص الوعي الفونولوجي لدى الأطفال الذين   ,Snowling et al 2000وأيضا قدم )

( أطفال تم تشخيصهم على أنهم يعانون من اضطرابات نطقية  10يعانون من ضعف النطق. فاكتشف هؤلاء الباحثون أن )

فونولوجية والتي كانت عبارة عن  ( مقارنة بأقرانهم في مهمة المعالجة ال15( سنوات واجهوا صعوبة كبيرة في سن )4في سن )

القافية   بداية  تجزئة  في  مهارات  تتضمن  معقدة  صوتية  إدراك  مهمة  )أي  الفونولوجي  الوعي  ومهمة  اللاكلمات،  تكرار 

قية التي ينتجها  بعنوان خصائص الأخطاء النط (Rvachew Chiang et Evans, 2007) وفي دراسة  والتلاعب الصوتي والمزج.

إلى فحص العلاقة   الدّراسةالأطفال الذين لديهم وعي فونولوجي متأخر والذين ليس لديهم وعي فونولوجي متأخر، هدفت  

بين أنواع الأخطاء النطقية التي ينتجها الأطفال الذين لديهم اضطرابات نطقية ومهارات الوعي الفونولوجي لدى الأطفال،  

فأشارت النتائج إلى نمط يميل نحو وجود علاقة بين شدة اضطرابات النطق للأصوات وخطر حدوث مشكلات في الوعي 

  .الفونولوجي

ْ( 437، ص2016)إيناس محمد عليمات،

الحالية في الفئة المستهدفة، حيث    الدّراسةفي دراستها خاصة وأنها تشرك مع    (2015)وهو نفسه ما لاحظته لعريبي نورية  

أن الأخطاء المرتكبة مست الحروف المتقاربة، سواء من حيث المخرج أو من حيث الصفات الفونولوجية أو الاثنين معا،  

التمييز بين الحروف، وبالتالي ف فلفخير دليل على ذلك أن الأطفال الصم يعانون من صعوبة فونولوجية في 
ّ
الأصم    الط

، لن يتمكن من استيعاب القواعد الفونولوجية، إذا لم تكن لديه قدرات فونولوجية تؤهله،  سمعيّةبسبب مشكل الإعاقة ال

 للإدراك والتمييز السمعي ومعالجة الوحدات اللسانية.  

( والسمع  واللغة  للنطق  الأمريكية  الجمعية  اعتبرت  سبق،  ما  على  -American Speech Language 2001استنادا 

Hearing Association,   ا من ممارسة علم أمراض النطق واللغة ا مهم  (، أن التعرف على الوعي الفونولوجي وعلاجه جزء 

لدى الأطفال، ويرجع ذلك في جزء كبير منه إلى الارتباط المباشر بين تنمية الوعي الفونولوجي والنطق . فإن هذا الوعي هو  

ا جانب أساس ي من جوانب تطور اللغة الشفهية. عندما ينقر   فلأيض 
ّ
على المقاطع في كلمة، أو يطابق صور الكلمات على    الط

على   يجب  الكلمة،  بداية  يحذف  أو  المشتركة،  القافية  فلأساس 
ّ
الفون  الط التمثيلات  إلى  في  الوصول  الأساسية  ولوجية 

فلالمعجم. يعكس أداء  
ّ
الوعي بالوحدات اللغوية الأصغر التي يتم من خلالها تكوين التمثيل الفونولوجي للكلمات. يبدو   الط
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ا للعديد من الأطفال من ضعف لغوي معين، و / أو اضطرابات في النطق   ا أساسي  أن صعوبة أداء هذه المهام تمثل عجز 

ْ(p165  , 2006Rvachew,S ,والصوت. )

( عن أن الأطفال الذين لديهم اضطرابات نطقية يمكن أن يستفيدوا من    ,2006Kamhiولذلك كشفت نتائج دراسة )

على النطق والوعي المتنامي    التّدريبعلى الوعي الفونولوجي، لأنه قد يؤدي بهم إلى تحسين النطق لديهم، واتضح أن    التّدريب

بمصاحبة   فونيم  أشرف    التّدريب بكل  الحميد  )عبد  الأطفال.  هؤلاء  لدى  الكلام  مهارات  من  يزيد  الصوتي  السمعي 

( على ضرورة أن يكون الوعي  ,2009Ambrose( و )Colin et al, 2006فأكد كل من )  .(311-310، ص ص2014واخرون،

ية فإذ ما  ية الموجهة للأطفال ضعاف السمع، وذلك باعتباره مهارة أساسية ومحور التّدريبالفونولوجي من أولويات البرامج  

فاطمة سعيد أحمد  .ْْ)تم تقويتها وتنميتها نتج عنها تغيرات في مختلف جوانب النمو مثل اللغة والنطق وغيرها من الجوانب

في دراسته أن عجز المعالجة الفونولوجية لدى الأطفال في سن    ( ,2005Gillon Gail(. كما أظهر )249ص ،2017بركات،  

المدرسة الذين يعانون من ضعف النطق المستمر بطبيعته، والذي لا يتم حله إلا من خلال بعض أشكال التدخل العلاجي 

(. عجزه  لحل  الفونولوجي  الوعي  يستهدف   
 
نسبيا ومكثف  مباشر  علاج  إلى  يحتاجون  للرقابة،   .Gail T الخاضع 

Gillon,2005,p309 ) 

 عن فاعلية  2014)ْْفجاءت دراسة عبد الحميد محمد وإيهاب الببلاوي 
 
على مهارات الوعي    التّدريب(، للكشف تجريبيا

القوقعة الإلكترونية. وتوصلت نتائج   النطق لدي الأطفال زارعي  إلى أن    الدّراسة الفونولوجي في خفض بعض اضطرابات 

الأطفال زارعي القوقعة الإلكترونية في المجموعة التجريبية أظهروا استمرار ملحوظا في تحسن النطق الصحيح، وانخفاضا  

النطق.   في علاج اضطرابات  البرنامج  البرنامج، وهذا يعنى فاعلية جلسات  إجراء  النطق لديهم بعد توقف  في اضطرابات 

النطق، وتقديمها في    بضرورة الاستفادة من الحاسب الآلي في تصميم وتنفيذ البرامج العلاجية لاضطرابات  الدّراسة وأوصت  

عن   والابتعاد  المختلفة،  العلاجية  الفنيات  بين  التنويع  للعلاج،  دافعيتهم  وزيادة  الأطفال  اهتمام  لإثارة  مشوق  عرض 

 استخدام طريقة واحدة في العلاج لما لهذا التنويع من فوائد كبيرة. 

المكثف على مهارات الوعي    التّدريب، إلى أن  الدّراسة وتعزو الباحثة تحقق التحسن واستمراره وثباته لدى مجموعة      

بطريقة جيدة ومكن توظيف ذلك في تصحيح النطق بطريقة جيدة    سمعيّة الفونولوجي قد ساعدهم على تنمية القدرة ال

ْْعلى مهارات الوعي الفونولوجي يحتاج إلى تركيز كبير وتكرار مقصود لفهم الرسالة المسموعة.   التّدريبلأن هذا النوع من  

هذا   طبيعة  بحكم  تلقوا،  فقد  المفهومة،  غير  الصوتية  لفونيماتهم  السمعي  الإدراك  على  ا  تدريب  تلقوا  قد  لكونهم  ا  فنظر 

الكل التّدريب تتناغم مع  التي  الكلمات  الفونولوجي، مثل جعلهم يسمون  الوعي  المستهدفة لممارسة  ، بعض ممارسات  مات 

وعد الأصوات في الكلمات، وجعلهم يعزلون الأصوات ويتلاعبون بها   النطق، وممارسة مزج الفونيمات في الكلمات، والتجزئة

 في كلماتهم المفصلية المستهدفة، من شأنه أن يساعد في تعزيز كفاءة النطق. 

ي إلى العامل النفس ي حيث أن أداء جميع الأنشطة في جلسات تدريبية تتسم بالمرح،  التّدريبوقد يرجع الاحتفاظ بالأثر  

استخدام مدخلات ومخرجات   إلى   
 
تدريبات مصاحبة بصوت   سمعيّة وأيضا المصورة من  الأنشطة  احتوته  فما  واضحة، 

مجموعة   مكن  مرات  عدة  الصوت  وتكرار  الذاتي(  )التسميع  وبصوتهم  صوتية،  تسجيلات  عبر  من    الدّراسة الباحثة 

استخدام الأشكال المختلفة من السياقات الصوتية، مما زاد من وعيهم بالبنية اللغوية. فضلا عن أن محتوى الصور بما  

مساعدا في استمرارية  فيها آثار تشويق ومتعة الحالات مما زاد انتباههم. كما أن المهارات التي تم التركيز عليها ربما تكون عاملا  

التحسن كالتمييز السمعي والانتباه السمعي، بالإضافة إلى ممارسة التعليمات الفونولوجية شفويا كعد الأصوات ومزجها  

وتجزئتها، وإعادة نطق الأصوات عند التلاعب بوحداتها الصوتية. هذا كله متن التفاعل بين الخبرة اللغوية والمعرفية التي  

 من التدرب على مهارات الوعي الفونولوجي.  الدّراسة   اكتسبتها مجموعة
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 جاء من خلال ربطها برمزها الإشاري  
 
 وإنتاجها نطقيا

 
كما أن تأكيد الحالات للأصوات اللغوية المتعلمة واستقبالها سمعيا

 Narr, R. A. F),  (2006بأصوات جديدة. فحسب  سمعيّةوطريقة قراءتها على الشفاه، فسهل تزويد ذاكرتهم اللفظية وال 

فإن الأطفال الذي يفقدون سمعهم، يتعلمون ربط إرشادات اليد الصوتية المرئية ورسومات الحروف مع الأصوات كوسيلة  

وهو ما أكدته دراسة الباحثان  (.  p55Narr, R. A. F ,2006 ,)ْْلازمة لتمثيل وتخزين المعلومات الفونولوجية المتعلقة بكلمة ما 

(Baddeley et Hitch, 1974( الشوال  ونصيرة  مجموعة  2018(  نفس  على  سبق  ما  أكدت  والتي  وهي    الدّراسة (  الحالية 

 في اكتساب اللغة والنطق السليم فالملاحظ أن الذاكرة  
 
 هاما

 
الأطفال المعاقين سمعيا، بأن الذاكرة اللفظية تؤدي إلى دورا

 ية. اللفظية هي التي تعمل على حفظ واسترجاع الخصائص النطقية المميزة للأصوات اللغو 

وتحسن    النطق  اضطرابات  بعض  خفض  في  الفونولوجي  الوعي  فاعلية  على  أخرى  دراسات  مع  النتائج  هذه  وتتفق 

القياس  التّدريبالمجموعة   في  والاستمرارية  للبرنامج  تعرضها  بعد  بأثر    التّتبّعيية  دراسة  التّدريبواحتفاظها  منها  ويذكر   ،

(Brookshire et al, 2014( ،)Ingvalson, et al, 2013،)  ( ودراسةSoleymani, et al, 2016( الببلاوي عبد الوهاب ،)2014) 

ْ_ْعرضْنتائجْالفرضيةْالخامسة:7ْْ

ةتوجدْفروقْْللتحقق من صحة نتائج الفرضية الخامسة والتي تنص على أنه "  
ّ
(ْبين0.05ْْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْدال

دريبفيْالقياسينْالقبليْوالبعديْلختبارْالقراءةْيعزىْللبرنامجْْْالدّراسةمتوسطيْرتبْمجموعةْ
ّ
يْلصالحْالتطبيقْْالت

ْالبعديْ"

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  عدمه،  من  تحققها  من  لإشاراتWilcoxon signed-rank testوللتأكد  رتب    " 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار إحصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 القياسين القبلي والبعدي لاختبار القراءة، وجاءت النتائج كما يلي:
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( يوضح نتائج اختبار "ويلكوكسون" لدلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة 49جدول رقم )
 في القياسين القبلي والبعدي لأبعاد اختبار القراءة والاختبار ككل.  الد راسة

 المتوسط القياس  لبعد ا 
 الحسابي 

 الانحراف 
 المعياري 

 متوسط  العدد  الرتب 
 الرتب 

 مجموع 
 الرتب 

 اختبار
Wilcoxon 

القرار  
 الاحصائي

 القيمة )الدلالة( 
(Z) 

 مستوى 
 الدلالة

(Sig) 
التسمية 
السريعة 
للحروف 
 وحركاتها 

عننننننننننننننننننننند   0.028 - 2.201 0 0 0 البة الس   5.99 39.50 قبلي  دال 
(0.05  )

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  10.36 58.16 بعدي 

   6 المجموع 
قراءة  دقة 

 الكلمات 
عننننننننننننننننننننند   0.026 - 2.232 0 0 0 البة الس   1.72 3.83 قبلي  دال 

(0.05  )
لصالح القياس  

 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  2.66 9.50 بعدي 

   6 المجموع 
قراءة  دقة 

شبه 
 الكلمات 

عننننننننننننننننننننند   0.027 - 2.214 0 0 0 البة الس   1.87 3.50 قبلي  دال 
(0.05  )

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  2.78 9.16 بعدي 

   6 المجموع 
الطلاقة 
 القرائية

عننننننننننننننننننننند   0.027 - 2.214 0 0 0 السالبة  3.54 8.83 قبلي  دال 
(0.05  )

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  6.36 26.83 بعدي 

 المجموع 
6   

الفهم 
 القرائي 

عننننننننننننننننننننند   0.024 - 2.264 0 0 0 البة الس   0.75 0.83 قبلي  دال 
(0.05  )

لصالح القياس  
 البعدي 

 الموجبة 
6 3,5 21 

   0 المتعادلة  0.75 2.83 بعدي 
   6 المجموع 

الدرجة 
الكلية 

اختبار 
 القراءة 

عننننننننننننننننننننند   0.028 - 2.201 0 0 0 البة الس   12.94 56.50 قبلي  دال 
(0.05  )

لصالح القياس  
 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  22.22 106.50 بعدي 

   6 المجموع 
 ( نجد:49من خلال الجدول رقم )

(  Sig( و مستوى الدلالة )2.201-( المحسوبة بلغت )Zوحركاتها: نجد أن قيمة ) للحروف السريعة * بالنسبة للتسمية

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.028لاختبار)

بين القياسين القبلي والبعدي، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح    إحصائيّةفروق ذات دلالة  

( في حين كان متوسط  58.16في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةالقياس البعدي، فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  
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في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج   الدّراسة( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  39.50درجاتهم في القياس القبلي )

 وحركاتها. للحروف السريعة في التسمية الدّراسة ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع نجاح  وتمكن مجموعة التّدريب 

( قيمة  أن  نجد  الكلمات:  قراءة  لدقة  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-2.232( الدلالة  مستوى  و   )Sig  )

)Wilcoxonلاختبار)  )0.026( الافتراض ي  الدلالة  مستوى  من  أقل  دلالة  0.05(  هناك  وبالتالي  ومنه    إحصائيّة(،  للاختبار 

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق    إحصائيّةهناك فروق ذات دلالة  

( في حين كان 9.50في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةلصالح القياس البعدي، فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

بعد تطبيق  في هذا البعد    الدّراسة(، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  3.83متوسط درجاتهم في القياس القبلي )

 في التعرف على الكلمات المقروءة. الدّراسة ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع دقة مجموعة التّدريب البرنامج 

 ( قيمة  أن  نجد  الكلمات:  شبه  قراءة  لدقة  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-2.214( الدلالة  مستوى  و   )Sig  )

)Wilcoxonلاختبار)  )0.027( الافتراض ي  الدلالة  مستوى  من  أقل  دلالة  0.05(  هناك  وبالتالي  ومنه    إحصائيّة(  للاختبار، 

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق    إحصائيّةهناك فروق ذات دلالة  

( في حين كان  9.16في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةلصالح القياس البعدي فقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

في هذا البعد بعد تطبيق    الدّراسة(، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  3.50متوسط درجاتهم في القياس القبلي )

 .في فك تشفير شبه الكلمات الدّراسة ي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع دقة مجموعة التّدريب البرنامج 

(  Wilcoxon( لاختبار)Sig( و مستوى الدلالة )2.214-( المحسوبة بلغت )Zالقرائية: نجد أن قيمة ) * بالنسبة للطلاقة

للاختبار، ومنه هناك فروق ذات دلالة   إحصائيّة(، وبالتالي هناك دلالة 0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.027)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق لصالح القياس البعدي،    إحصائيّة

بلغ متوسط درجات مجموعة   )  الدّراسة فقد  البعد  البعدي في هذا  القياس  في  26.83في  في حين كان متوسط درجاتهم   )

ي،  التّدريب بعد تطبيق البرنامج في هذا البعد    الدّراسة(، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  8.83القياس القبلي )

 .الدّراسةمعدل الطلاقة القرائية لمجموعة    حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع

(  Wilcoxon( لاختبار)Sig( و مستوى الدلالة )2.264-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للفهم القرائي: نجد أن قيمة )

للاختبار ومنه هناك فروق ذات دلالة    إحصائيّة(، وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.024)

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية. نجد أن الفروق لصالح القياس البعدي    إحصائيّة

( في حين كان متوسط درجاتهم في القياس  2.83في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةفقد بلغ متوسط درجات مجموعة  

ي، حيث أن  التّدريبطبيق البرنامج في هذا البعد بعد ت الدّراسة (، وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة 0.83القبلي )

 .الدّراسةالمتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع مهارات الفهم القرائي لمجموعة  

( قيمة  أن  نجد  القراءة:  لاختبار  الكلية  للدرجة  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-2.201( الدلالة  ومستوى   )Sig  )

الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.028لاختبار) للاختبار، ومنه    إحصائيّة(، وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى 

بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن الفروق    إحصائيّةهناك فروق ذات دلالة  

( في حين كان 106.50في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةلصالح القياس البعدي فقد بلغ متوسط درجات حالات  

في هذا البعد بعد تطبيق    الدّراسة ( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء مجموعة  56.50متوسط درجاتهم في القياس القبلي )

 . الدّراسةي، حيث أن المتوسط الأعلى يؤكد ارتفاع القدرة القرائية ككل لمجموعة  التّدريب البرنامج 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

ةوعليه تم التحقق من الفرضية التي تؤكد وجود فروق  
ّ
بين القياسين القبلي والبعدي في درجات مجموعة    إحصائيّا  دال

ي، وقد تم حساب أثر استخدامه وكانت النتائج  التّدريبعلى اختبار القراءة لصالح التطبيق البعدي تعزى للبرنامج  الدّراسة 

 كما يلي:  

 بعدي(. –( يوضح أثر مربع إيتا في نتائج اختبار القراءة )قبلي 50جدول رقم )

 2ƞاختبار مربع ايتا  البعد

 التأثير  القيمة 

 ط متوس   0,593 التسمية السريعة للحروف وحركاتها 

 ط س  متو  0,657 دقة قراءة الكلمات

 ط متوس   0,631 دقة قراءة شبه الكلمات 

 قوي  0,785 الطلاقة القرائية 

 ط متوس   0,679 الفهم القرائي 

 ط متوس   0,694 الدرجة الكلية لاختبار القراءة 
( الجدول  من  إيتا  50يتبين  مربع  معامل  قيم  أن   )2ƞ  ( الترتيب:  على  )0,593بلغت   ،)0,657(  ،)0,631(  ،)0,785  ،)

أثر متوسط لاستخدام البرنامج  0,694(، )0,679) ي في تنمية مهارات القراءة، )كدرجة  التّدريب ( وهي قيم تدل على وجود 

دقة قراءة الكلمات، دقة قراءة شبه الكلمات، الطلاقة القرائية،  ،  التسمية السريعة للحروف وحركاتها  كلية، وكأبعاد فرعية:

 . الدّراسةمجموعة الفهم القرائي( لدى 

 عرضْنتائجْالفرضيةْالسادسةْ:_ 8

ةتوجدْفروقْْ  لْْللتحقق من صحة نتائج الفرضية السادسة والتي تنص على أنه "
ّ
(0.05ْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْدال

تبّعيْفيْالقياسينْالبعديْوْْالدّراسةبينْمتوسطيْرتبْمجموعةْ
ّ
ْلختبارْالقراءةْ"ْ.ْالت

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  تحققها من عدمه،  من  رتب    " لإشارات Wilcoxon signed-rank testوللتأكد 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار احصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 على أبعاد اختبار القراءة والاختبار ككل، وجاءت النتائج كما يلي:  التّتبّعيالقياسين البعدي و 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

في    الدّراسة( يوضح نتائج اختبار "ويلكوكسون" لدلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  51جدول رقم )

 على أبعاد اختبار القراءة والاختبار ككل. التّتبّعيالقياسين البعدي و 

 

 المتوسط القياس  البعد 
 الحسابي 

 الانحراف 
 المعياري 

 متوسط  العدد  الرتب 
 الرتب 

 مجموع 
 الرتب 

 اختبار
Wilcoxon 

القرار  
 الاحصائي
 القيمة )الدلالة( 

(Z) 
 مستوى 
 الدلالة

(Sig) 
التسمية 
السريعة 
للحروف 
 وحركاتها 

 غير دال 0.172 - 1.367 4 4 1 البة الس   12.09 61.33 تتبعي 
 17 3,4 5 الموجبة 

   0 المتعادلة  10.36 58.16 بعدي 
   6 المجموع 

قراءة  دقة 
 الكلمات 

 غير دال 0.671 - 0.425 8,5 2,83 3 السالبة  3.43 9.83 تتبعي 
 12,5 4,17 3 الموجبة 

   0 المتعادلة  2.66 9.50 بعدي 
   6 المجموع 

قراءة  دقة 
 شبه الكلمات 

 غير دال 0.748 - 0.322 12 4 3 البة الس   1.78 9.00 تتبعي 
 9 3 3 الموجبة 

   0 المتعادلة  2.78 9.16 بعدي 
   6 المجموع 

الطلاقة 
 القرائية

عننننننننننننننننننننننننننند   0.046 - 1.992 1 1 1 السالبة  5.23 32.16 تتبعي  دال 
( لصنننالح  0.05)

 الت تب عيالقياس  
 20 4 5 الموجبة 

   0 المتعادلة  6.36 26.83 بعدي 
 المجموع 

6   
 غير دال  0.059 - 1.890 0 0 0 البة الس   0.81 3.66 تتبعي  الفهم القرائي 

 الموجبة 
4 2,5 10 

   2 المتعادلة  0.75 2.83 بعدي 
   6 المجموع 

الدرجة الكلية 
اختبار 
 القراءة 

(  0.05عند )  دال  0.028 - 2.201 0 0 0 البة الس   20.90 116.00 تتبعي 
لصننننننننننالح القياس  

 الت تب عي
 21 3,5 6 الموجبة 

   0 المتعادلة  22.22 106.50 بعدي 
   6 المجموع 

 
 ( نجد:51من خلال الجدول رقم )

 ( الدلالة )1.367-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للتسمية السريعة للحروف وحركاتها: نجد أن قيمة  (  Sig( ومستوى 

( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.172لاختبار  ة( وبالتالي غير  0.05( 
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين    دال
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

بلغ   التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  58.16المتوسطات الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

في    التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّة ( وهما قيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  61.33)

 هذا البعد.  

(  Wilcoxon( لاختبار )Sig( ومستوى الدلالة )0.425-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة لدقة قراءة الكلمات: نجد أن قيمة ) 

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.671)
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية    دال

( بلغ  البعدي  للقياس  الحسابي  المتوسط  أن  للقياس  9.50نجد  الحسابي  والمتوسط  )  التّتبّعي(  قيمتان  9.83بلغ  وهما   )

، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  
 
 في هذا البعد.  التّتبّعيبين القياسين البعدي و  إحصائيّةمتقاربتان جدا

لدقة بالنسبة  ) شبه  قراءة *  قيمة  أن  نجد  )Zالكلمات:  بلغت  المحسوبة   )-0.322( الدلالة  ومستوى   )Sig  لاختبار  )

(Wilcoxon( )0.748( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 ) ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات    دال

البعدي بلغ ) )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  9.16الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس  ( وهما 9.00بلغ 

، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة 
 
 في هذا البعد.  التّتبّعيبين القياسين البعدي و  إحصائيّةقيمتان متقاربتان جدا

(  Wilcoxon( لاختبار )Sig( مستوى الدلالة )1.992-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للطلاقة القرائية: نجد أن قيمة )

للاختبار في هذا البعد، ومنه هناك فروق    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.046)

دلالة   القياسين    إحصائيّةذات  لصالح    التّتبّعيبين  الفروق  أن  نجد  الحسابية  المتوسطات  بين  المقارنة  وعند  والبعدي، 

( في حين بلغ متوسط  26.83في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسة فقد بلغ متوسط درجات مجموعة    التّتبّعيالقياس  

 (. 32.16) التّتبّعيدرجاتهم في القياس  

( قيمة  أن  نجد  القرائي:  للفهم  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-1.890( الدلالة  )Sig( ومستوى  (  Wilcoxon( لاختبار 

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.059)
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية    دال

( بلغ  البعدي  للقياس  الحسابي  المتوسط  أن  للقياس  2.83نجد  الحسابي  والمتوسط  )  التّتبّعي(  قيمتان  3.66بلغ  وهما   )

 في هذا البعد.  التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّةمتقاربتان  ، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  

( لاختبار  Sig( مستوى الدلالة )2.201-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة للدرجة الكلية اختبار القراءة: نجد أن قيمة )

(Wilcoxon( )0.028( الدلالة الافتراض ي للاختبار في هذا البعد،    إحصائيّة( وبالتالي هناك دلالة  0.05( أقل من مستوى 

والبعدي، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية نجد أن    التّتبّعيبين القياسين    إحصائيّةومنه هناك فروق ذات دلالة  

القياس   لصالح  مجموعة    التّتبّعيالفروق  درجات  متوسط  بلغ  ككل    الدّراسة فقد  الاختبار  هذا  في  البعدي  القياس  في 

 (. 116.00) التّتبّعي( في حين بلغ متوسط درجاتهم في القياس 105.50)

لاختبار    التّتبّعيوهذه النتيجة تؤكد عدم تحقق الفرضية، بوجود فروق بين متوسطي رتب درجات القياسين البعدي و 

ة  الدّراسةالقراءة )الطلاقة القرائية والدرجة الكلية( لدى مجموعة  
ّ
، وهذا يعني أن  التّتبّعيإحصائيا لصالح القياس    دال

القياس   في  )أي  البرنامج  نهاية  القراءة بعد  استمرار تحسن درجات مهارات  في  المستخدم ساهم  ( مقارنة  التّتبّعيالبرنامج 

 ْ.بالقياس البعدي

ْ_ْتحليلْومناقشةْنتائجْالفرضيةْالخامسةْوالسادسةْ:9

 ومما سبق يتضح صحة الفرضية الخامسة حيث فسرتها الباحثة كما يلي:

)الدقة،   القراءة  مهارات  تنمية  في  الفونولوجي  الوعي  أنشطة  على  القائم  المقترح  البرنامج  فعالية  النتائج  هذه  تعكس 

 على دعم  التّدريبفإذا كان البرنامج    السرعة، الطلاقة والفهم(،
 
 على تحسين مهارات الوعي الفونولوجي، وكان قادرا

 
ي قادرا

من خفيفة إلى متوسطة، وهو ما    سمعيّةالمصابين بإعاقة   الدّراسةتطوير التمثيل الفونولوجي عالي الجودة لدى مجموعة 

 على تطور قراءتهم كنتيجة حتمية. مما يوضح أن مهارات  
 
 أن يكون لذلك تأثيرا

 
، فيجب أيضا

 
 وكيفيا

 
ا كميا تم إثباته سابق 
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

الأداء   يُبنى ويُؤسس عليه  القراءة والتقدم فيها. فهي شرط مسبق  التأسيسية لاكتساب  المرحلة  تمثل  الفونولوجي  الوعي 

 القرائي.

 على القدرة التنبؤية للمهارات الفونولوجية الضمنية على التحصيل القرائي بأنها نفسها  
 
  وتأكيدا

 
عند المعاقين سمعيا

 من الوصول إلى الوحدات الفونولوجية مثل    خاصة ذوي السمع الوظيفي. فمن
 
الممكن أن يتمكن القراء المعاقين سمعيا

المقاطع الصوتية والفونيمات من خلال تجربتهم في القراءة. من ناحية أخرى، يمكن للوعي الفونولوجي أن يسبق، بل ويفضل  

( .
 
( فالطريقة الوحيدة للإجابة على هذا السؤال  0Colin et al, 2007, p14بالفعل، تطوير القراءة لدى القراء العاقين سمعيا

ففي دراسة مقطعية  ْْاكتساب القراءة.  هي إجراء دراسات طولية مصممة لقياس الوعي الفونولوجي لهذه الفئة قبل وأثناء 

ا   ,Kyle et Harris 2006) سنوات، وجد  8و    7للأطفال الصم الذين تتراوح أعمارهم بين  
 
( أن الوعي الفونولوجي كان ارتباط

ا بالقدرة على القراءة قبل السيطرة على فقدان السمع.  مهم 

للأصوات، والقراءة واللغة الشفوية لدى الأطفال ذوي    سمعيّةبدراسة خصائص المعالجة ال   ( ,park 2008كما قام )

العصبي، وهدفت   والحس ي  البسيط والمعتدل  السمع  البسيط والمعتدل    الدّراسةضعف  السمع  تأثير ضعف  إلى فحص 

  الدّراسة والحس ي العصبي على نمو الوعي السمعي للغة المنطوقة ومعرفة القراءة والكتابة )قراءة، إملاء(. تكون المشاركون في  

 عاديو السمع و)30( طفلا )60من )
 
 ضعاف السمع يستخدمون سماعات طبية، وتم استخدام 30( طفلا

 
مقياس   ( طفلا

  الدّراسة عينة    ىالوعي الفونولوجي ومقياس اللغة ومقياس صعوبات التعلم، وبينت النتائج ضعف الوعي الفونولوجي لد

ال العاديينوكذلك ضعف مستوى اللغة الشفوية وانخفاض قدرات  )فاطمة   .قراءة والكتابة لديهم بالمقارنة مع الأطفال 

خلصت الأبحاث الارتباطية والتجريبية إلى أن اكتساب الوعي الفونولوجي والمهارات    .(257، ص2017سعيد أحمد بركات،  

بأن   القائلة  الفرضية  الدراسات  من  العديد  فتدعم  القراءة.  تعلم  في  اللاحق  بالنجاح  ا  وثيق  ا 
 
ارتباط يرتبط  الفونولوجية 

من خفيفة إلى متوسطة قادرين على استخدام أنظمة بديلة لتطوير الوعي الفونولوجي قد    سمعيّة الأطفال المصابين بإعاقة  

 لا تعتمد فقط على القدرة على سماع الأصوات أو نطق الكلمات بدقة. 

المعاقين سمعيا، فمع   للمتعلمين  القرائية  الاحتياجات  تلبية  يمكن  أنه  إلى  الدراسات  من  العديد  نتائج  أشارت  حيث 

التعديلات المناسبة يمكن للبرامج المعتمدة على المهارات الفونولوجية منها الوعي الفونيمي أن تؤدي هذا الدور بنجاح. ويرى  

( من  أن  Paul  ،1998  ،2001؛  King  et  Quigley  ،1985؛  Hanson  ،1989؛  Chall  ،1996كل  ا  عموم  المقبول  من  أنه   )

الأطفال الصم وضعاف السمع يتعلمون القراءة باتباع نفس تسلسل تنمية المهارات الذي يفعله الأطفال الذين يسمعون  

أن الصم وضعاف السمع، مثل الذين يسمعون، يمكن أن يستفيدوا من تطوير مهارات الوعي بالفونيمات   لذلك يبدو وكأنه

(، إلى أنه على الرغم من أن الأطفال  Perfetti, Beck, Bell et Hughes, 1987) وخلص كل من كجزء من تعليم القراءة الأولي.  

علم  تطوير  يتطلب  المستمر  التقدم  فإن  البداية،  في  الكلمات  "لقراءة"  للأحرف  البصرية  ذاكرتهم  على  الاعتماد  يمكنهم 

 "فتح" )أو قراءة( الكلمات الموجودة  الأصوات والوعي بيه، في حين أن الهدف النهائي للقراءة هو  
 
الفهم، فيجب على القراء أولا

( وكفاءة.  بسرعة  عليها  يتعرفون  التي  الكلمات  من  مجموعة  تطوير  ثم  المطبوعة  الصفحة  Nielsen D, Luetke-على 

12Stahlman, 2002, p.) 

القراءة بشكل مناسب هو    (  ,1993Leybaert et Alegria)اقترح   الفونولوجية لتعليم  أن فشلنا في معالجة المكونات 

الأصوات   ربط   
 
عادة المبتدئين  القراء  تعليم  يتم  السمع.  وضعاف  الصم  للأفراد  القراءة  مشاكل  وراء  كمن  ي  ما  بالضبط 

السمع غير قادرين على    بالحروف وتسلسل الحروف التي يمثلونها. على الرغم من أن العديد من الطلاب الصم وضعاف 

إلا   بوضوح،  الأصوات  الوعي  Stahlman-Nielsen D, Luetke  (2002سماع  تطوير  بإمكانهما  يزال  لا  أنهما  يؤكدان   )

 ,Nielsen D)  الفونولوجي إذا كان عليهما قراءة الصوت المستند إلى الصوت. كلمات وعبارات مطبوعة باللغة الإنجليزية ''.

Stahlman, 2002, p12)-Luetke 
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 يرفضون هذه الفكرة، بافتراض أن عدم القدرة على الوصول  
 
ومع ذلك، فإن العديد من معلمي الأطفال المعاقين سمعيا

( يدحض  ذلك،  ومع  الفونولوجية.  المعالجة  مهارة  اكتساب  أمام  عائق  هو  ا  سمعي  الفونولوجية  المعلومات   1989إلى 

Hanson,   يفتقرون إلى علم الأصوات بسبب صمهم يخلط بين العجز 
 
( هذا الرأي: الافتراض بأن القراء المعاقين سمعيا

هذا   فإن  أو صوتي،  / سمعي  ليعني صوتي  ما يستخدم  ا  غالب  الصوت  أن مصطلح علم  في حين  المعرفي.  والعجز  الحس ي 

ا، ولكنها مجموعة من العناصر الاستخدام يعكس سوء فهم شائع للمصطلح. الوحدات الفونولوجية ل   لغة ليست أصوات 

  )p256)  Trezek, B. J, Malmgren, K. W ,2005,الأولية التي لا معنى لها والتي تتشكل منها وحدات ذات معنى. 

( دراسة  بينته  الذي  الارتباط  نفس  الفونولوجي  Johnson, C, Goswami, U ,2010وهو  الوعي  عن  فيها  بُحِث  التي   )

والقراءة عند ضعاف السمع والصم ذوي الزرع القوقعي، حيث وصلت نتائجها إلى أن تطور القراءة لدى هذه الفئة يرتبط  

ال الذاكرة  ومهارات  الفونولوجي  بالوعي  كبير  ال  سمعيّة بشكل  والذاكرة  الفونولوجي  الوعي  وأن  المفردات.    سمعيّة وتطوير 

متنبئات قوية لتطور القراءة لديهم، مما يشير إلى أن المسار النمائي لهؤلاء الأطفال مشابه لمسار الأطفال السامعين، فتعزيز  

ا في دعم  هذه المهارات يساهم في زيادة دقة القراءة وفهمها. بالإضافة إلى ذلك، قد يلعب علم   ا مهم  الأصوات المفصلي دور 

 )p p255Johnson, C, Goswami, U ,2010 ,-(256تطوير القراءة لدى الأطفال الصم. 

  الدّراسةبداية، ترجع الباحثة التقدم الفونولوجي القرائي الذي مس مجموعة  
 
، إلى ما وفرته أنشطة البرنامج، تحديدا

 بالتفصيل، المتعلق بعملية إخراج    التّدريب على ما احتوته المرحلة التمهيدية المتعلقة ب
 
النطقي والذي تم التطرق إليه سابقا

بالقراءة،    المنطوق من مخارجه الصحيحة، أكثر  الفونولوجي مرتبطا  الوعي  بالجانب الصوتي يجعل  المهارات  فتعلق هذه 

العيوب،   القرائية بشكل صحيح خالي من  للمادة  المكونة  إلى نطق أصوات الحروف  فممارسة هذه الأخيرة بكفاءة يحتاج 

،
 
 ولفظا

 
المتشابهة صوتا إذا ما تعلق الأمر بالأصوات  التخطيطات المر   خاصة  السابقة أثناء علاج  من خلال  ئية واللمسية 

 كما تحتاج القراءة إلى التمكن من ظواهرها المشتقة من الطبيعة الصوتية للغة كلفظ الحركات القصيرة و الطويلة.النطق،  

(، فاستعرض الباحث خلالها بحث القراءة وقرر أن مجرد تعليم   ,Adams 1990) وهو نفسه ما استندت عليه دراسة

الأطفال لفظ الكلمات لا يلفت الانتباه الكافي إلى الأصوات الفردية التي تؤلفهم، لذلك، قد تحظى الفونيمات باهتمام كافٍ  

ا   ا للنطق، والذي يتم خلاله غالب   لأن معظمهم يتلقون علاج 
 
تحويل الكلمات إلى سلسلة من  في برامج تعليم المعاقين سمعيا

ا مرة أخرى في كلمة أصلية ) Stahlman, 2002, -Nielsen D, Luetkeالفونيمات بحيث يمكن ممارسة نطقها، ثم دمجها مع 

p16 ،)من كما اقترح كل (2002, Luetke Stahlman etNielsen    أنه عندما يعمل اختصاصيو أمراض النطق واللغة مع ،)

، فإن المهارات التي يتم ممارستها ستدعم تطوير القراءة. ووجدالأطفال المعاقين س
 
( أن الإنتاج   ,Marschark 1993)  معيا

الكلامي والقدرة على الوعي الفونولوجي يرتبطان بإتقان القراءة عندما يكون المتعلمين يعانون من الصمم أو ضعف السمع،  

فيقول يجب أن يساعدنا فهم طبيعة العلاقات بين هذه المتغيرات في تصميم برامج فعالة لمعالجة ومنع التأخر الفونولوجي 

وهكذا، حتى لو لم يستطع    برامج التدخل استهداف مهارات النطق المرتبطة بالوعي الفونولوجي،  القرائي، لذك يتعين على

ي تنطوي على إنتاج  المعاق سمعيا  سماع الكلام، فقد "يتعلم عن طريق علم الأصوات من الأحداث الحركية الت  التّلميذ

 ( p73 ،1989 ،VHansonالكلام. ) 

 دراسة   
 
أيضا على  ,Trezek, B. J et Malmgren, K. W  2005) وأكدته  السمع  الصم وضعاف  الأطفال  (، حول قدرة 

الاستفادة من المهارات الفونيمية )الوعي الفونولوجي أو الفونيمي( أثناء القراءة للحصول على أعلى مستويات التحصيل فيها  

التحقق من قدرة المتعلمين الصم وضعاف السمع على تعلم وتعميم المهارات    الدّراسة واعتبارها متغير مميز. كان الغرض من  

النطق،   أنشطة  من خلال  الفونيمي،  الوعي  تطوير  على  قائم  تدريبي  حاسوب  برنامج  على  بناء   الفونيمية،  الفونولوجية 

يمات للأطفال الصم وضعاف  والأصوات المرئية والقراءة على الشفاه. حيث اعتبر الباحث أنها حجر الأساس لتعليم الفون

مناسبة   تمثيلات  تحقيق  التي تضمن  الاستراتيجيات  متنوعة من  لها عن طريق مجموعة  السمع وعظم مقدار ممارسته 
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متسقة ومناسبة للأصوات والكلمات. فهذا البرنامج يدعم الرسوم المتحركة للرأس والأعضاء موضع النطق للتمثيل المرئي  

البعدية فعالية تطبيق هذا    الدّراسة لكيفية إنتاج الأصوات والكلمات مع استخدام الفونيمات المرئية والصور. وبينت نتائج  

البرنامج في تطوير القراءة وتعميم معرفة الفونيمات وممارستها، والتي قيست باختبارات التعرف على الفونيمات منعزلة،  

كلمات. وأوص ى الباحث بمزيدٍ من البحوث المستقبلية من هذا النوع  -تحديد الفونيمات داخل الكلمات، قراءة الكلمات واللا

   ْ.الأخرى مثل الطلاقة والفهم عند هذه الفئةعلاقة بين الوعي الفونولوجي والفونيمي واكتساب مهارات القراءة   التي تنشأ

الفونولوجي مع النطق على المهارات القرائية    التّدريبوتتوافق هذه النتائج مع نتائج الدراسات الأخرى التي تستخدم      

( مع تلاميذ في الصف الثالث باستخدام  Wolf  2011مع النطق في دراسة أجراها )  التّدريبللأطفال السامعين، تم استخدام  

ا على أساس فردي لمدة ) ا. مباشرة  12تدريب القراءة والطلاقة المستند إلى الوعي الفونولوجي. تم إجراء البرنامج يومي  ( أسبوع 

المكثف. تم استكمال تدريب القراءة متعدد الحواس بتدريب واضح    التّدريببعد انتهاء التدخل بسنة واحدة، تم اختبار آثار  

ا إلى جنب مع استراتيجيات فهم القراءة. ت  ا في هذا التدخل حيث  على تدفق القراءة جنب  م توضيح التأثيرات الإيجابية أيض 

 Fälth Lالمكثف على القراءة نجاحه مع نتائج جيدة في فك التشفير والتهجئة وفهم القراءة وسرعة القراءة. ) التّدريب أثبت  

et al, 2020, p 163 ) 

بها      قام  سابقة  دراسة  في  آثار     (Fälth L et al,.2017) وأيضا  هو فحص  منها  الرئيس ي  الغرض  كان    التّدريب والتي 

الفونولوجي مع النطق على الوعي الفونولوجي ومهارات القراءة للأطفال في صف ما قبل المدرسة. أظهرت النتائج تأثيرات  

إيجابية للتدريب الفونولوجي من خلال النطق عن ثمانية تركيبات صوتية للحروف. أظهرت النتائج أن مجموعة التجربة،  

 مع النطق، تحسن
 
 منهجيا

 
بعد نصف عام   الدّراسة. في متابعة  الدّراسةت في جميع الاختبارات المشمولة في  التي تلقت تدريبا

ا جميع  على  مستمر  التطوير  وأن  بالنتائج  الاحتفاظ  تم  أنه  وُجد  التدخل،  انتهاء  التجربة  من  من  لكل  المقاسة  لمعلمات 

ا في السنة الأولى. تظهر نتائج   ا واحد   دراسي 
 

ومجموعات المقارنة. في المتابعة، بدأ الطلاب المدرسة الشاملة وأكملوا فصلا

ا أكثر من مجموعة المقارنة.  
 
ا ملحوظ  مجموعة التجربة في اختبار المتابعة تطور 

    ( لـ  (، مع مجموعة بحثية أخرى، حيث واصلوا تقييم عملية التدخل مع   ,Fälth L et al 2020   وفي دراسة أحدث 

( أسابيع لتحسين مهارات القراءة للأطفال الملتحقين بالمدرة لمدة عام  4الفونولوجي مع النطق كدعم مكثف لمدة )  التّدريب 

تعليمات  تلقي  القراءة بعد بكفاءة بعد  يبدأوا  لم  الذين  للتلاميذ  الأول كدعم إضافي  نهاية الصف  في  التدخل  تم   .
 
تقريبا

ا  القراءة والكتابة الأساسية العادية خلال عا مهم الأول في المدرسة. أظهرت النتائج أن مجموعة التدخل، التي تلقت تدريب 

 بشكل منهجي مع النطق، تحسنت في الاختبارات المشمولة في  
 
، ففي نهاية الصف الأول، أن تطور قدرة  الدّراسةفونولوجيا

متعدد الحواس    التّدريبحيث استنتج أن    .التلاميذ على ربط الفونيمات مع الحروف المقابلة وتطبيق ذلك عند فك التشفير

 يساهم في أتمة الاقتران عندما يُسمح للعديد من الحواس بالتفاعل أثناء التعلم.  

وأخذت الباحثة بعين الاعتبار أثناء تصميمها للبرنامج، تأثير معرفة الحروف على الاكتساب الجيد للوعي الفونولوجي 

زيادة وعيهم حول أن الكلمات    الدّراسةحيث ساعدت معرفة أسماء الحروف وأصواتها مجموعة  والقراءة والعلاقة بينهما  

ليست وحدات كاملة لكنها مكونة من وحدات صغيرة، وهي المقطع، الفونيمات. ويعني ذلك زيادة قدرتهم على إدراك مختلف  

وأيضا ساعدتهم على  ْالمركبات الفونولوجية ومعالجتها: التعيين والتحديد، الحذف، التعويض، الإضافة والربط والتركيب.

  التّدريب ية الأولى الخاص بالتّدريبة  ي الأول ضمن المرحلالتّدريبالمحور  إنشاء واستدعاء الكلمات في الذاكرة بناء  على أنشطة  

منفردة. وهذا الهجائية  الحروف  وتمييز أصوات  ترميز  معرفة    على  تأثير  في  بحثت  أتت ضمن دراسات  أدلة   على 
 
استنادا

الحروف على تطوير الوعي الفونولوجي، حيث وجدت الدراسات ارتباطات مهمة بين المعرفة بالحروف والنمو الفونولوجي 

  Caravolas  ،et  Hulme( وللأطفال في السنوات الأولى من التعليم )   Burgess et Lonigan, 1998لأطفال ما قبل المدرسة )
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Snowling  (2001  ،)Wagne  Torgesen  et  Rashotte  (1994  فظلت الارتباطات في هذه الدراسات مهمة بعد التحكم في .)

 القدرات اللفظية.  

وجدت دراسات أخرى أن الأطفال الصغار يحتاجون إلى قدر معين من المعرفة بالحروف قبل أن يتمكنوا من إظهار  

  Barlow Brown  et  Connelly   (2002،)  Jong   etبعض أنواع الوعي الفونولوجي، خاصة على مستوى الوعي الفونيمي )

van der Leij   (1999  ،)Johnston   Anderson  et  Holligan    (1996  حيث .))  وجد(Bradley and Bryant , 1983)    في ،

على التصنيف الفونيمي وحده لم ينتج عنه    التّدريبدراسة واسعة النطاق للتدريب على الوعي الفونولوجي والقراءة ،أن  

في القراءة  تحسينات كبيرة ، ولكن عندما تم دمج تصنيف الفونيم مع التلاعب بالأحرف البلاستيكية، كان هناك تحسن مهم  

(Vernon, S, 2004, p102،)   ْْوهو ما جعل( 1994بارون Brown,   يؤكد على أن معرفة اسم الحرف وصوته يدعم تطوير )

الكلمات.  تهجئة  بوحدات  مرتبطة  صوتية  بتمثيلات  الأطفال  تزويد  خلال  من  الفونولوجي   Ken) الوعي 

Blaiklock ,2004,p38) 

الفونولوجي بدون إشراك الحروف لا ينتج عنه فوائد كبيرة للقراءة، على    التّدريبوواصلت الدراسات تأكيد فكرة أن  

(،  Bradley et Bryant, 1983) (،   ,Bradley 1988الرغم من أنه قد يؤدي إلى مكاسب للوعي الفونولوجي )على سبيل المثال،  )

(Devior et Tudela, 1994( ،)Ellis et hatcher Hulme, 1994   .)  

(، على أنه يمكن الحصول على أسماء الحروف من خلال التعلم المشترك المزدوج،   ,Treiman et al 1998كما يؤكد )  

على غرار تعلم المفردات، في حين أن اكتساب أصوات الحروف يعتمد بشكل أقل على التعلم المشترك، حيث تلعب معرفة  

ا يبدو أن أسماء الحروف تمثل أكثر من  ا مهم  مجرد تسمية، يحتوي العديد منها    الأطفال بأسماء الحروف وعلم الأصوات دور 

ذوي   على معلومات قيمة يبدو أنها تسمح للأطفال بالحصول على مراسلات صوتية بالحروف بسهولة أكبر. حتى الأطفال

لإشارات، مما  ، الذين يؤدي ضعف سمعهم إلى ضعف في إدراك الكلام، يبدو أنهم يستفيدون من هذه اسمعيّةالإعاقة ال

ا من الأدلة على الحجة القائلة بأن الأطفال لا يكتسبون معرفة صوتية بالحروف بطريقة روتينية بل يستفيدون   يوفر مزيد 

من الأيقونة الصوتية للكثيرين أسماء الحروف. وقد تم إثبات فائدة إشارات اسم الحروف في الأطفال الذين يعانون من  

 ( Goldberg R, Lederberg A, 2014, pp520-521سمع نموذجي. ) تطور 

، حيث ركزت    الدّراسة ي المقترح مجموعة  التّدريبكما مكن البرنامج  
 
ات على عملتي  التّدريبمن تطوير معجم منظم صوتيا

التحليل والتركيب الصوتي للرموز والكلمات، مطابقة الوحدات الصوتية مع ما يقابلها من رموز وتدريبات التهجي وتجزئة  

الكلمة إلى مقاطع وتجزئة، وكذلك ربط الرموز بالأصوات التي تقابلها والحروف المترابطة التي تتطابق مع الأصوات والمقطع  

الك وقراءة  بها  المقاطع.  المرتب  أو  والحروف  الأصوات  تجميع  عن  الناتجة  تطوير لمات  المكتسب سهل  الأساس  هذا  فإن 

 . الدّراسةالمجالات الأخرى اللازمة لقدرة القراءة الناضجة مثل الطلاقة والمفردات وفهم النص عند مجموعة 

فرصة التعامل والاحتكاك مع حصيلة مفرداتية غنية أثناء تنفيذ إجراءات الأنشطة،    الدّراسةوفر البرنامج لمجموعة  

  ،
 
صوتيا المتشابهة  السلاسل  بين  للتمييز  قدراتهم  بنمو  سمح  بالخصائص  فهذا  الاهتمام  على  القدرة  فإن  وبالتالي، 

الفونولوجية التفصيلية تصبح أكثر أهمية، خاصة بالنسبة للكلمات في العناصر الصوتية عالية الكثافة. من وجهة النظر  

حقة. لذلك  هذه، يُنظر إلى نمو المفردات على أنه محرك مهم لتطوير مهارات الوعي الفونولوجي ومهارات القراءة والكتابة اللا 

 المعزز نتيجة للتدخل القائم على المفردات.  الوعي الفونولوجي يجب أن يكون تطوير

دقة  على  القائمة  الشفوية  كالطلاقة  الأخرى  القراءة  استراتيجيات  مع  مدموج   البرنامج  هذا  تصميم  أن  الباحثة  ترى 

  التّدريب ية الثالثة الخاصة بالتّدريبالمرحلة  لجلسات   الدّراسةالقراءة وسرعتها، أدى إلى نتائج جيدة، عبر تعرض مجموعة  

الحروف الساكنة والحروف بالحركات  على السرعة والدقة في قراءة    التّدريب على القراءة بطلاقة، والتي احتوت على أنشطة  

 الثلاث والمدود عبر توظيف تقنية القراءة الموقوتة )دقيقة واحدة( باستعمال جداول التتبع الزمني.  
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ي السابع الخاص  التّدريبالمحور  كما وفر البرنامج فرص إضافية ضمنية لتطوير الفهم القرائي، بانت أكثر ضمن أنشطة  

فهم دلالات ومعاني الجمل المستعملة حتى تتمكن    الدّراسةبالوعي بالكلمات داخل الجمل، التي حتم تنفيذها على مجموعة  

من الاستجابة الصحيحة، على سبيل المثال، نشاط " قوس قزح الجمل" ضمن جلسة مزج الكلمات لتكوين جمل، والذي  

منه   كان    لكلماتها.  اللوني  الترميز   طريق   عن   معنى  ذات  جملة   لتكوين   منفردة  كلمات  عدة   مزج الهدف 
 
  ارم  "   نشاط  وأيضا

وتصنيف    المكعبات" كلمات  عدة  من  تكوين جملة  هدفه  الجملة    معنى،   بدون   أو   معنى   ذات   جمل   إلى   الناتج والذي  بأن 

مجموعة من عناصر ضمن نفس السياق. وكمثال آخر نجد نشاط " الجمل الهرمية" ضمن جلسة التلاعب بكلمات الجمل،  

عدة مرات ضمن سياقها داخل الجملة، الوعي بأن اضافة كلمات يحدد معنى  والذي كان الهدف منه قراءة وتتبع الكلمة  

الجملة مكونة من كلمات متسلسلة ومنظمة في   الوعي الجملة مجموعة من عناصر ضمن نفس السياق والوعي أن  الجملة،

 حدود مضبوطة تحافظ على معناها الإجمالي.

والوعي   الاهتمام  من  أكبر  تطوير قدر  تنافسية جماعية، على  ومباريات  ألعاب  في صورة  المصممة  الأنشطة  ساعدت 

القراءة، ومن   أثناء عملية  المحكية وتحديد الأصوات والمقاطع الصوتية ومعالجتها  العربية  للغة  الفونولوجية  بالتركيبات 

، " الكلمات المتقاطعة"، " اتبع الدوائر الملونة"، " قسم واقفز" ....إلخ.  الأمثلة على ذلك نجد نشاط " بازل المقطع الأولي"

( مع أطفال ما قبل المدرسة لتحفيزهم على الاهتمام  Lundberg et al, 1988)فباستخدام أنشطة تشبه الألعاب، عمل  

( والتي توضح  Hui,-Chen, Yi 2014التجريبية التي أجراها ) الدّراسةبالتركيب الفونولوجي للغة. ودعمت هذه الاستراتيجية  

المنطوقة، يمكن أن يكون التأثير الكبير   اللغة الصينية  الفونولوجي يزيد من حساسية الأطفال لأنماط  أن تدريب الوعي 

أن   إلى  تجدر الإشارة  المساعدة،  الصوتية  الرموز  التعليمات واستخدام  بمحتوى  ا 
 
القراءة مرتبط على  الوعي  هذا  لتدخل 

 على ما   الوعي الفونولوجي دريبالرموز الصوتية المساعدة في ت
 
تم استخدامها وتقديمها في أنشطة شبيهة باللعبة. وتأكيدا

ركز كر، 
ُ
ذ في  ْْ(   ,1992Hallie Kay Yopp)   تم  الأطفال  ا لإشراك  ذهني  مناسبة  تطوير وسائل  في  التفكير  فعالية  المهام  على 

ا، كان ذلك  المصممة لتعليم الوعي الفونولوجي لغرض تحسين القراءة ا باللعبة وممتع  ا وشبه  ، فكلما كان النشاط أكثر مرح 

أفضل، منها الألغاز وألعاب التخمين التي هيا وسائل ممتازة لجذب انتباه الأطفال إلى الصغار، كلعبة " لغز القافية " خلال  

 من  ي الثاني الخاص بالوعي بالقوافي،  والتي يتم  التّدريبجلسة إنتاج القافية المتضمنة في  المحور  
 
تنفيذها بحل اللغز انطلاقا

 ي. التّدريبكلمة تتناغم في القافية مع الكلمة المرجعية وغيرها من الألعاب المتضمنة في أنشطة البرنامج 

، والتي اتفقت  سمعيّةهناك ثروة لا بأس بها من الأبحاث حول التوعية الفونولوجية للأطفال الذين يعانون الإعاقة ال     

( والتي قيمت فعالية التدخل في تنمية مهارات الوعي   ,Gilliver et al 2016الحالية، كدراسة )  الدّراسة نتائجها مع نتائج  

 )متوسط   الفونولوجي لدى الأطفال في مرحلة ما قبل المدرسة من الصم وضعاف السمع.
 
 57العمر  تم تجنيد ثلاثين طفلا

العام   المنطوقة( في  الثنائي )والذين تواصلوا بشكل أساس ي باستخدام اللغة الإنجليزية  ا( يعانون من ضعف السمع  شهر 

ا مع المشاركين الم  الدّراسة السابق لبدء التعليم الرسمي. استخدمت   ا تجريبي    - عينين لواحد من شرطين للتدخل  تصميم 

الصريحة. اعتمد كلا برنامجي التدخل على عناصر مستمدة من مجموعة   الوعي الفونولوجي تعليم المفردات، أو تعليمات

( جلسات أسبوعية قصيرة بواسطة باحث باستخدام كمبيوتر لوحي. بشكل  06كلمات شائعة وتم تقديمها على مدى ست )

 الوعي الفونولوجي عام، أظهر المشاركون معرفة أكبر بعناصر الكلمات المستخدمة في التدخلات وتحسين الأداء على مهارات

ا بشكل ملحوظ من مجموعة   الوعي الفونولوجي القائمة على القافية بعد التدخل. ومع ذلك، أظهرت مجموعة  ا كبير  تحسن 

ا فحص ترتيب تنمية    العام وللمزج بين الحرف الوعي الفونولوجي المفردات لكل من أداء الساكن والحرف الساكن. تم أيض 

مبكرة   أدلة  النتائج  توفر  السمع.  فقدان  من  يعانون  لا  الذين  للأطفال  المعروضة  بتلك   
 
مقارنة الصم،  الأطفال  مهارات 

 مشجعة حول الفائدة المحتملة لتعليمات الوعي الفونولوجي الصريحة لهذه الفئة. 

https://www.ingentaconnect.com/search;jsessionid=2jhjypcgago1k.x-ic-live-03?option2=author&value2=Chen,+Yi-Hui
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( في آثار تدريب الوعي الفونولوجي على القراءة الصينية المبكرة للأطفال   Hui,-Chen Yi 2014وفي نفس الصدد بحث )    

 من أربعة فصول دراسية  
 
 صغيرا

 
الصغار الذين يعانون من الصمم وضعف السمع في تايوان. تم تضمين تسعة عشر طفلا

البعدي م القبلي  التحليل الإحصائي عبر تصميم الاختبار  تم استخدام   .
 
تألفت  سليمة ومكتفية ذاتيا ع مجموعة تحكم. 

( أطفال تلقوا تعليمات في التوعية الفونولوجية للغة الصينية. تألفت المجموعة الضابطة من  10المجموعة التجريبية من )

تسعة أطفال تعرضوا لمنهج التدخل التقليدي للأطفال الصغار الذين يعانون من الصمم وضعف السمع في تايوان. أظهر  

يمكن توقع أن الأطفال من  ،ْْوعي الفونولوجي في تطوير القراءة باللغات الصينية والأبجدية، لذلكالبحث الدور الحيوي لل

المهارة   التدخل في تدريس هذه  القراءة قد يستفيدون من  أو تأخر في  القراءة  الفئة والذين يعانون من صعوبات في  هذه 

 اللغوية من أجل أن يصبحوا قراء أكثر مهارة وكفاءة. 

أجرى        تدخلية  (Trezek et Wang, 2006)كما  المكمّل   (N 13) دراسة  الصوتيات  على  القائم  المنهج  آثار  لفحص 

بالصوتيات المرئية على قدرة القراءة وفك الشفرات الصوتية لطلاب رياض الأطفال والصف الأول الذين يعانون من الصمم  

ا  وضعف السمع. بعد تدخل دام ثمانية أشهر، كشفت النتائج أن جميع المشاركين أظهروا تحسينات في جميع المقاييس بم

 أجرى 
 
 و Gampp و Woods و Wang و Trezek في ذلك قراءة الكلمات، وفك تشفير الكلمات الكاذبة، وفهم القراءة. وأيضا

Paul    (2007) ( من الصف الأول، الذين11( ملتحقين برياض الأطفال و )09دراسة تجريبية أخرى مع )    يعانون من الصمم

ا بالصوتيات المرئية في بداية مهارات القراءة.   وضعف السمع، لاستكشاف آثار منهج القراءة المعتمد على الصوتيات مدعوم 

( دقيقة من التعليمات اليومية التي تضمنت تعليمات واضحة في  90لمدة عام واحد، تلقى جميع المشاركين ) الدّراسةخلال 

في جميع مقاييس التحصيل في القراءة   إحصائيّةالوعي الفونولوجي والكلمات المفردات. كشفت النتائج عن فروق ذات دلالة  

 من الاختبار القبلي إلى الاختبار البعدي.

أما فيما يخص عدم تحقق الفرضية السادسة، من حيث وجود فروق بين متوسطي رتب درجات القياسين البعدي      

ة  الدّراسة لاختبار القراءة )الطلاقة القرائية والدرجة الكلية( لدى مجموعة    التّتبّعيو 
ّ
،  التّتبّعي إحصائيا لصالح القياس   دال

المقدمة من خلال   الفونولوجي  الوعي  أنشطة  الأثر، لأن  ونقل  التعميم  على  المقدرة  وامتلاك  البرنامج  هذا  أثر  على  دليل  

وهذه المهارات إذا اكتسبت ليس من السهولة    )الدقة، السرعة، الطلاقة والفهم(،ي اكسبتهم مهارات القراءة  التّدريبالبرنامج  

فقد.  
ُ
لم يحدث تأخر،    التّدريب ي، حيث أنه بعد انتهاء فترة  التّدريبكما أن هذه النتيجة لا تلغي صلاحية وفعالية التعرض  أن ت

ج التي بنيت على أهداف طويلة المدى، وتود الباحثة توضيح  أو ثبوت للأداء، لكنها مازالت في تقدم بتأثرها بتدريبات البرنام

بالبرنامج فإن ذلك خلق دافعية لديهم، وعزز توقعاتهم   أنه بعد تعرض المجموعة للتدريب وتعرضهم للمثيرات الموجودة 

( أن توقعات الطالب وقيمه  Wigfield A, Eccles J , 2000الإيجابية في الاستمرار والتقدم في كل مرة، حيث يؤكد كل من ) 

متأثرة بمعتقدات مهمة محددة )على سبيل المثال، الصعوبة المتصورة لأهمية المهمة، ذكريات التجارب السابقة مع نوع  

)تصورات   القدرة  إلى معتقدات  التوقع  يشير  والقيم.  الطالب  توقعات  المهمة على  لذلك، ستؤثر طبيعة  ونتيجة  المهمة(، 

اح )توقعات الأداء في المستقبل(. لذلك، فإن التوقعات تركز على كل من التصورات المباشرة  توقعات النجالكفاءة الحالية( و 

ا ا وثيق 
 
 (Wigfield A, Eccles J , 2000, p69-78) .والتوقعات طويلة المدى. على الرغم من ارتباط كليهما ارتباط

 فسرت الباحثة نتيجة تجاوز مجموعة       
 
(، إلى  التّتبّعي-ثبات النتائج الإيجابية ضمن القياسين )البعدي  الدّراسةوأيضا

  الدّراسة بصفتها أكثر المواد    الدّراسيّة كون أنهم خلال مدة الشهر الفاصل واصلوا تلقي التكوين القرائي خلال الحصص  

 ضمن المقرر الدراس ي، مما زاد من صقل معارفهم حولها وهو ما تم استغلاله خلال القياس 
 
 .   التّتبّعياستحواذا

وبالتالي، فإن النتائج المذكورة أعلاه تؤكد على جدوى تدريب الوعي الفونولوجي للأطفال الذين يعانون من الإعاقة      

 والإعاقة ال  سمعيّة ال
 
من خفيفة إلى متوسطة خاصة، في تنمية القراءة ومجلاتها الأخرى لقدرة ناضجة مثل    سمعيّةعامة

 الطلاقة والمفردات وفهم النص.  

https://www.ingentaconnect.com/search;jsessionid=2jhjypcgago1k.x-ic-live-03?option2=author&value2=Chen,+Yi-Hui
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 _ْعرضْنتائجْالفرضيةْالسابعة:10ْْ

ةْتوجدْفروقْْللتحقق من صحة نتائج الفرضية السابعة والتي تنص على أنه " 
ّ
(ْبين0.05ْْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْْدال

دريبفيْالقياسينْالقبليْوالبعديْلختبارْالكتابةْالإملائيةْيعزىْللبرنامجْْالدّراسةمتوسطيْرتبْمجموعةْ
ّ
يْلصالحْْالت

ْالتطبيقْالبعديْ"

" "ويلكوكسون"  اختبار  استخدام  تم  عدمه،  من  تحققها  من  لإشاراتWilcoxon signed-rank testوللتأكد  رتب    " 

في  الدّراسةالدرجات المرتبطة كاختبار إحصائي لابارامتري، للتعرف على دلالة الفروق بين متوسطي رتب درجات مجموعة  

 القياسين القبلي والبعدي لاختبار الكتابة الإملائية، وجاءت النتائج كما يلي:

( رقم  متوسطي رتب درجات مجموعة  52جدول  بين  الفروق  لدلالة  "ويلكوكسون"  اختبار  نتائج  في    الدّراسة ( يوضح 

 القياسين القبلي والبعدي لأبعاد اختبار الكتابة الإملائية والاختبار ككل. 

 المتوسط القياس  البعد 
 الحسابي 

 الانحراف 
 المعياري 

 متوسط  العدد  الرتب 
 الرتب 

 مجموع 
 الرتب 

 اختبار
Wilcoxon 

القرار  
 الاحصائي

 القيمة  )الدلالة( 
 (Z ) 

 مستوى 
 الدلالة 

 (Sig ) 
التعرف 

السمعي 
على 

أصوات 
 الحروف 

عننننننننننننننننننند   0.027 - 2.214 0 0 0 البة الس   3.79 19.00 قبلي  دال 
(0.05  )

لصننننننننننننننننننننالننننننننح  
النننننننننقنننننننننيننننننننناس  

 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  2.50 27.66 بعدي 

 المجموع 
6   

كتابة 
 الكلمات 

عننننننننننننننننننند   0.027 - 2.214 0 0 0 البة الس   1.72 2.83 قبلي  دال 
(0.05  )

لصننننننننننننننننننننالننننننننح  
النننننننننقنننننننننيننننننننناس  

 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  1.96 8.33 بعدي 

 المجموع 
6   

كتابة 
شبه 

 الكلمات 

عننننننننننننننننننند   0.026 - 2.232 0 0 0 البة الس   1.47 2.83 قبلي  دال 
(0.05  )

لصننننننننننننننننننننالننننننننح  
النننننننننقنننننننننيننننننننناس  

 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  1.83 9.16 بعدي 

 المجموع 
6   

الدرجة 
الكلية: 
اختبار 
الكتابة 

 الاملائية

عنننننننننننننننننننند    دال  0.027 - 2.207 0 0 0 البة الس   6.59 24.66 قبلي 
(0.05  )

لصننننننننننننننننننننالننننننننح  
النننننننننقنننننننننيننننننننناس  

 البعدي 

 21 3,5 6 الموجبة 
   0 المتعادلة  5.70 45.16 بعدي 

 المجموع 
6   
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

 :( نجد 52من خلال الجدول رقم )

سبة للتّعرّف السّمعي على أصوات الحروف: نجد أن قيمة )   -
ّ
(  Sigلالة )( و مستوى الدّ 2.214-( المحسوبة بلغت )Zبالن

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّةالي هناك دلالة  ( وبالتّ 0.05لالة الافتراض ي )( أقل من مستوى الدّ Wilcoxon( )0.027لاختبار)

ة نجد أن الفروق لصالح  طات الحسابيّ اسين القبلي والبعدي، وعند المقارنة بين المتوسّ بين القيّ   إحصائيّةفروق ذات دلالة  

ط  ( في حين كان متوسّ 27.66في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةط درجات مجموعة  القياس البعدي، فقد بلغ متوسّ 

في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج   الدّراسةح في أداء مجموعة  ن واضّ ( وهذا يشير إلى تحسّ 19.00درجاتهم في القياس القبلي )

 المتوسّ  ي، حيث أنّ التّدريب 
ّ
 في هذا البعد.  الدّراسةد ارتفاع دقة مجموعة ط الأعلى يؤك

-   
ّ
الدّ -2.214( المحسوبة بلغت )Zقيمة )  سبة لكتابة الكلمات: نجد أنّ بالن (  Wilcoxon( لاختبار)Sigلالة )( و مستوى 

للاختبار، ومنه هناك فروق ذات دلالة    إحصائيّةالي هناك دلالة  ( وبالتّ 0.05لالة الافتراض ي )من مستوى الدّ   ( أقلّ 0.027)

الفروق لصالح القياس البعدي    ة نجد أنّ طات الحسابيّ بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسّ   إحصائيّة

ط درجاتهم في القياس  ( في حين كان متوسّ 8.33في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةط درجات مجموعة  فقد بلغ متوسّ 

  ي، حيث أنّ التّدريب في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج    الدّراسةح في أداء مجموعة  ن واضّ ( وهذا يشير إلى تحسّ 2.83القبلي )

 المتوسّ 
ّ
 في هذا البعد. الدّراسة د ارتفاع قدرة مجموعة ط الأعلى يؤك

-   
ّ
أنّ بالن نجد  الكلمات:  شبه  لكتابة  )  سبة  )Zقيمة  بلغت  المحسوبة  الدّ 2.232-(  مستوى  و   )( (  Sigلالة 

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّةالي هناك دلالة  ( وبالتّ 0.05لالة الافتراض ي )من مستوى الدّ   ( أقلّ Wilcoxon( )0.026لاختبار)

الفروق لصالح    ة نجد أنّ طات الحسابيّ بين القياسين القبلي والبعدي وعند المقارنة بين المتوسّ   إحصائيّةفروق ذات دلالة  

ط  ( في حين كان متوسّ 9.16في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسة ط درجات مجموعة  القياس البعدي فقد بلغ متوسّ 

ي،  التّدريبح في أداء الحالات في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج ن واضّ ( وهذا يشير إلى تحسّ 2.83درجاتهم في القياس القبلي )

 المتوسّ  حيث أنّ 
ّ
 شبه الكلمات.  تشفير في  الدّراسةد ارتفاع دقة مجموعة  ط الأعلى يؤك

-  
ّ
 سبة للدّ بالن

ّ
(  Sigلالة )( و مستوى الدّ 2.207-( المحسوبة بلغت )Zقيمة )  ة: نجد أنّ ية لاختبار الكتابة الاملائيّ رجة الكل

للاختبار ومنه هناك    إحصائيّةالي هناك دلالة  ( وبالتّ 0.05لالة الافتراض ي )من مستوى الدّ   ( أقلّ Wilcoxon( )0.027لاختبار)

الفروق لصالح    ة نجد أنّ طات الحسابيّ وعند المقارنة بين المتوسّ   اسين القبلي والبعديّ بين القيّ   إحصائيّةفروق ذات دلالة  

ط  ( في حين كان متوسّ 45.16في القياس البعدي في هذا البعد )  الدّراسةط درجات مجموعة  القياس البعدي فقد بلغ متوسّ 

ي،  التّدريب ( وهذا يشير إلى تحسن واضح في أداء الحالات في هذا البعد بعد تطبيق البرنامج  24.66درجاتهم في القياس القبلي )

 حيث أن المتوسّ 
ّ
 .  الدّراسةة  لدى مجموعة  د ارتفاع قدرة الكتابة الإملائيّ ط الأعلى يؤك

 ق من الفرضيّ حقّ التّ   وعليه تمّ 
ّ
ةد وجود فروق  ة التي تؤك

ّ
بين القياسين القبلي والبعدي في درجات مجموعة    إحصائيّا  دال

ي، وقد تم حساب أثر استخدامه وكانت  التّدريبطبيق البعدي تعزى للبرنامج  ة لصالح التّ على اختبار الكتابة الإملائيّ   الدّراسة

 تائج كما يلي:  النّ 

 بعدي(. –ة )قبلي ح أثر مربع إيتا نتائج اختبار الكتابة الإملائيّ ( يوضّ 53جدول رقم )

2ƞْاختبارْمربعْايتاْْالبعد

ْْالقيمةْ
ّ
ْأثيرْالت

 ط متوسّ  0,686 معي على أصوات الحروفعرف السّ التّ 

 ط متوسّ  0,726 كتابة الكلمات 

 قوي  0,813 كتابة شبه الكلمات 

 الدّ 
ّ
 قوي  0,768 ةية لاختبار الكتابة الإملائيّ رجة الكل
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

   2ƞْْقيم معامل مربع إيتا  ( أنّ 53ينبين من الجدول )
ّ
(، وهي  0,768(، )0,813(، ) 0,726(، )0,686رتيب: )بلغت على الت

 ة الكتابة الإملائيّ ي في تنميّ التّدريب على وجود أثر كبير لاستخدام البرنامج    قيم تدلّ 
ّ
ف  عرّ التّ ة:  ية، وكأبعاد فرعيّ ة )كدرجة كل

 .الدّراسةمجموعة  ( لدى كتابة شبه الكلمات كتابة الكلمات، معي على أصوات الحروف، السّ 

ْ_ْعرضْنتائجْالفرضي11ّْ
ّ
 ق من صحة نتائج الفرضيّ حقّ للتّ ْْامنة:ةْالث

ّ
   امنة والتي تنصّ ة الث

ّ
توجدْفروقْْ  ل(ه  على أن

ة
ّ
تبّعيْفيْالقياسينْالبعديْوْْْالدّراسةطيْرتبْمجموعةْْ(ْبينْمتوس0.05ّْعندْمستوىْْ)ْْإحصائيّاْْدال

ّ
لختبارْالكتابةْْْْالت

ْْ.)ةالإملائيّْ

 وللتّ 
ّ
تحقّ أك من  تمّ د  "  قها من عدمه،  "ويلكوكسون"  اختبار  رتب    " لإشارات Wilcoxon signed-rank testاستخدام 

 الدّ 
ّ
 ف على دلالة الفروق بين متوسّ عرّ لابارامتري، للتّ  بطة كاختبار احصائيّ رجات المرت

ّ
في  الدّراسةب درجات مجموعة  طي رت

 تائج كما يلي:، وجاءت النّ ة والاختبار ككلّ على أبعاد اختبار الكتابة الإملائيّ  التّتبّعيالقياسين البعدي و 

في    الدّراسةطي رتب درجات مجموعة  ( يوضح نتائج اختبار "ويلكوكسون" لدلالة الفروق بين متوسّ 54جدول رقم )

 . ة والاختبار ككلّ على أبعاد اختبار الكتابة الإملائيّ  التّتبّعيالقياسين البعدي و 

 المتوسط  القياس البعد

 الحسابي

 الانحراف 

 المعياري 

 متوسط  العدد  الرتب

 الرتب

 مجموع 

 الرتب
 اختبار 

Wilcoxon 
القرار 

 الاحصائي 
 القيمة )الدلالة( 

(Z) 

 مستوى 

 الدلالة 

(Sig) 

 

التعرف  
السمعي  

على 
أصوات 
 الحروف

 غير دال  0.748 - 0.322 9 3 3 السالبة  3.86 27.83 تتبعي
 12 4 3 الموجبة

   0 المتعادلة 2.50 27.66 بعدي 
 المجموع

6   
 

كتابة 
 الكلمات

 غير دال  0.114 - 1.582 3 1,5 2 السالبة  2.71 9.83 تتبعي
 18 4,5 4 الموجبة

   0 المتعادلة 1.96 8.33 بعدي 
   6 المجموع

 غير دال  0.783 - 0.274 8,5 2,83 3 السالبة  0.63 9.00 تتبعي 
 6,5 3,25 2 الموجبة
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َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

كتابة 
شبه  

 الكلمات

   1 المتعادلة 1.83 9.16 بعدي 
 المجموع

6   
الدرجة 
الكلية: 
اختبار  
الكتابة 

 الاملائية 

 غير دال  0.136 - 1.490 2 2 1 السالبة  7.08 46.66 تتبعي
 13 3,25 4 الموجبة

   1 المتعادلة 5.70 45.16 بعدي 
   6 المجموع

 ( نجد:54من خلال الجدول رقم )

(  Sig( ومستوى الدلالة )-0.322( المحسوبة بلغت    )Z* بالنسبة للتعرف السمعي على أصوات الحروف: نجد أن قيمة ) 

( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )Wilcoxon( )0.748لاختبار  ة( وبالتالي غير  0.05( 
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين    دال

بلغ   التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  27.66المتوسطات الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

في    التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّة ( وهما قيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  27.83)

 هذا البعد.  

(  Wilcoxon( لاختبار )Sig( ومستوى الدلالة )1.582-( المحسوبة بلغت )Z* بالنسبة لكتابة الكلمات: نجد أن قيمة ) 

ة( وبالتالي غير  0.05( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )0.114)
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات الحسابية    دال

( بلغ  البعدي  للقياس  الحسابي  المتوسط  أن  للقياس  8.33نجد  الحسابي  والمتوسط  )  التّتبّعي(  قيمتان  9.83بلغ  وهما   )

 في هذا البعد.   التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّةمتقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  

( قيمة  أن  نجد  الكلمات:  شبه  لكتابة  بالنسبة   *Z( بلغت  المحسوبة   )-0.274( الدلالة  ومستوى   )Sig  لاختبار  )

(Wilcoxon( )0.783( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 ) ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة بين المتوسطات    دال

البعدي بلغ ) )  التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  9.16الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس  ( وهما 9.00بلغ 

، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة 
 
 في هذا البعد.   التّتبّعيبين القياسين البعدي و  إحصائيّةقيمتان متقاربتان جدا

( ومستوى الدلالة  1.490-( المحسوبة بلغت              )Z* بالنسبة للدرجة الكلية لاختبار الكتابة الاملائية: نجد أن قيمة ) 

(Sig( لاختبار )Wilcoxon( )0.136( أكبر من مستوى الدلالة الافتراض ي )وبالتالي غير  0.05 )ة
ّ
إحصائيا، وعند المقارنة    دال

بلغ   التّتبّعي( والمتوسط الحسابي للقياس  45.16بين المتوسطات الحسابية نجد أن المتوسط الحسابي للقياس البعدي بلغ )

في    التّتبّعيبين القياسين البعدي و   إحصائيّة ( وهما قيمتان متقاربتان، مما يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة  46.66)

 اختبار الكتابة الإملائية ككل.  

ةوهذه النتيجة تؤكد صحة الفرضية بعد وجود فروق  
ّ
في درجات مجموعة    التّتبّعيإحصائيا بين القياسين البعدي و   دال

الدرجة الكلية لاختبار الكتابة الإملائية وأبعاده مما يعني استمرار التحسن لدى أفراد العينة حتى بعد مرور شهر   الدّراسة 

 .  الدّراسةي في تحسن الكتابة لدى مجموعة التّدريبي، أي استمرارية ثبات أثر البرنامج التّدريبمن تطبيق البرنامج 

ْ_ْتحليلْومناقشةْنتائجْالفرضيةْالسابعةْوالثامنةْ:12

 ومما سبق يتضح صحة الفرضية السابعة والثامنة حيث فسرتهما الباحثة من خلال: 

المنهج الفونولوجي كإستراتيجية استعملت على شكل إجراءات تدريبية هدفت إلى تطوير مهارة الكتابة    الدّراسةاتخذت 

مجموعة   لدى  الكلمة  الدّراسةالإملائية  تجزئة  من  بداية  الفونيمية،  المقطعية،  المعالجة  يشمل  منظم  أسلوب  ضمن   ،
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ويْإعاقةْسمعيّةْخفيفةْْالوعيْالصّوتيْفيْتنميّةْمهاراتْالقراءةرْْ دَوْ 
َ
والكتابةْلدىْمجموعةْتلاميذْذ  

الكلمة،   داخل  المختلفة  وضعياتها  في  والأصوات(  الحروف  بين  )الربط  كتابتها  كيفية  على  والتعرف  أصواتها  واستخراج 

وممارسة الحذف، الإضافة، الاستبدال والعزل، وصولا إلى المرحلة الخطية أي كيفية كتابتها، مما مكنهم من تجاوز الأخطاء  

وهو ما أثبتته نتائج حصولهم على   سابه لهم من قدرات فونولوجية أهلتهم لذلك.الإملائية  قد المستطاع من خلال ما تم اك

( في الروابط بين الوحدات   ,2015Del Campo et alبحث عنه ) دراجات أعلى في اختبار الكتابة الإملائية البعدي. مثل ما 

الحذف والأخط مهام  في  الفونيمات(   ، الصوتي  المقطع   ، المثال  )على سبيل  أوضحت  اللغوية  الكتابية، حيث  الإملائية  اء 

   المعالجة الفونولوجية التباين في الكتابة، فمهام حذف الفونيم تنبأت بمهارة الكتابة في الصفوف الأربعة الأولى من التعليم 

5)-,2016,pp 4 Choi D, Hatcher, et al( 

أنشطة   اعتماد  أن  الباحثة  مجموعة    التّدريبكما لاحظت  أعطى  الإملائي  الترميز  لدراسة    الدّراسةعلى  إستراتيجية 

الكلمات التي ساعدتهم على استحضار الأنماط الإملائية في الكلمات عندما تم تزويدهم بمحفزات مكتوبة. فساعدت المواد  

الصوتية للغة، مما  -ية على إدراك البنية الخطية  التّدريبالمطبوعة المقدمة كوسائل تعليمية ضمن إجراءات تنفيذ الأنشطة  

أدى إلى زيادة حساسيتهم للخصائص الكمية والنوعية لها. فكانوا يؤدون بطريقة تحليلية وتركيبية )مقطعية، فونيمية( أدق  

لمطبوعة على البطاقات، ما زاد  حين يطلب منهم أن يأخذوا بعين الاعتبار كل حرف من الحروف الموجودة ضمن الكلمات ا

. وهو ما-من تثبيت المعلومة الغرامية
 
 1994Olson Richard etاقترحه ) الفونيمي وكيفية ترابطها مما سهل تمثيلها إملائيا

al,   بأن تكون الكتابة بمثابة نموذج لتحليل اللغة من خلال المشاركة في الألعاب اللغوية  الكتابية التي قد تسمح للأطفال ،)

 بالتعرف على القوافي والظواهر اللغوية الأخرى. 

(، كدليلٍ على أن الوجود المادي للكتابة يجب تقديمه   .2004et al, Vernon, Sكل من ) وهو ما تم العمل به في دراسة

كمتغير مهم في دراسات الوعي الفونولوجي. حيث كان هدفها الرئيس ي استكشاف العلاقة بين الوعي الفونولوجي وتطوير  

الأطفال، فوضعت   لدى  الفونولوجي   الدّراسة الكتابة  الوعي  تطوير  أن  مفادهما  التأكد من صحتهما،  فرضيتين وحاولت 

 بتطور الكتابة عند الأطفال، وأن إدخال محفزات الكتابة في مهام الوعي الفونولوجي يعزز من إنتاج  
 
 وثيقا

 
يرتبط ارتباطا

همات كتابة لكلمات مألوفة  بم  الدّراسة المزيد من الاستجابات التحليلية، فكان التدخل الإجرائي عبارة عن تكليف عينة  

ومن ثم مهمات المعالجة الفونولوجية )كالحذف( على سبيل المثال، وتم ذلك بإعطاء مجموعة من الأطفال محفزات شفوية،  

بينما تم إعطاء المجموعة الأخرى محفزات شفوية مع الكلمة المكتوبة المقابلة. ثم تمت تغطية الحرف الأول. فأشارت النتائج  

كتابة يزيد بشكل كبير من عدد الردود الصحيحة لمهمة الحذف لدى المجموعة الثانية. وهو ما ساعدهم على  أن وجود ال

 على 
 
 من القدرة على تحليل البنية الداخلية للكلمات. فحسب هؤلاء الباحثين فإن هذه الإجراءات قدمت دليلا

 
إظهار نوعا

دراسات الوعي الفونولوجي، حيث أظهرت النتائج أن الكتابة والوعي  أن الوجود المادي للكتابة يجب تقديمه كمتغير مهم في  

 الفونولوجي يتطوران في وقت واحد وبطرق متوازية ويرتبطان بشكل كبير.  

الكلمات، حيث   تعلم نسخ  في  والمزج  الفونولوجية  التجزئة  أنشطة  تستغل  لمهام  الباحثة  بإدراج  التحسن  ارتبط  كما 

  الكلمة   وتقسيم   مزجها   بعد  بأكمها   الكلمة   كتابة رافقت تعليمات الأداء اللفظي لمهام التجزيء والمزج تعليمات خطية مثل  

ا إلى عامل    للأصوات.  المقابلة  الأحرف  وكتابة  حروفها  أصوات  إلى  شفهي  اليدوية  الكتابة  الانتقال من عامل  وبالمثل حدث 

)النسخ بخط اليد( الحركي  العامل  المكاني(  الترميز الإملائي، حيث ساهم  أثناء تأدية أنشطة المهام   والبصري )التخطيط 

الكتابة   ممارسة  خلال  من  مباشر  غير  بشكل  الإملاء  قواعد  تسليم  وبالتالي  للنموذج،  العام  التوافق  في  الفونولوجية، 

اليدوية، فهذا النوع من التدخل عزز القدرة على ترميز المعلومات المرئية في الكلمات المطبوعة بسرعة ودقة وتلقائية. حيث  

هناك مهارة أخرى ذات مستوى منخفض قد تؤثر على الإملاء وهي التنسيق الحركي البصري، والذي يسمح للكاتب  يرى أنه 

ا، يضطر   ا بسلاسة ودقة. إذا كان تكوين الحروف صعب  فلبإنتاج أحرف مقروءة يدوي 
ّ
إلى التركيز على المتطلبات الحركية    الط

 ( et al, 2001, p644 Mäki, Hء الجملة والمحتوى. )للكتابة مما يترك قدرة أقل على التهجئة وصياغة بنا
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من استيعاب   التّلميذية على العلاقة القوية بين الوعي الفونولوجي والكتابة، فلن يتمكن  التّدريبراسات تؤكد جميع الدّ 

قواعد الكتابة إذا لم تكن لديه قدرات فونولوجية تؤهله، أي وعي يجعله يدرك، يميز ويعالج مختلف الوحدات اللسانية  

 
ّ
الأطفال الذين يعانون من ضعف في    يفترضون أنّ   (، ,2001et al,   Mäki, H)وهو ما جعل    ا.لها كتابيّ للكلمة سمعيا ويمث

 
ّ
 علم الأصوات يواجهون صعوبات في ات

ّ
 خاذ القرارات المتعل

ّ
عوا أن  قة بالحروف وترتيبها في الكلمات. بالإضافة إلى ذلك، توق

فلي العجز الحركي البصري إلى صعوبات في تنفيذ الحروف، حتى لو كان  يؤدّ 
ّ
يعرف الحروف التي من المفترض أن يكتبها.    الط

 
ّ
ا، وبالتالي سعة إضافية من الذ ا خاص  اكرة العاملة، مما قد يؤدي إلى صعوبات في آليات  قد تتطلب هذه الصعوبات جهد 

 الكتابة.

 
ّ
أظهره  ، مثل ما  ر الكتابةر الوعي الفونولوجي على تطوّ فالبحث عن التأثير المتبادل نجده يسير في اتجاه طردي، فكما يؤث

(1985Bradley et Bryant  ّمن علاقة سببي )  القافية والجناس( وبدء اكتشاف  )القدرة على  الفونولوجية  المهارات  بين  ة 

( أنه بين تلاميذ الصفوف الأولى، تم تفسير العلاقة بين التهجئة    ,1992Stage et Wagnerما وجده ) الكتابة الإملائية، وهو  

ا من خلال الوعي الفونولوجي والترميز الفونولوجي الفعال في الذاكرة العاملة et  Mäki, H) وفك التشفير بشكل كامل تقريب 

al, 2001, p646.)  بينتاه ما  الفونولوجي، وهو  الوعي  الكتابة على  تأثير  الكشف عن    1999Vernon, S et)   أيضا يمكن 

 Ferreiro, E اه في دراستهما التجريبية التي بحثت في العلاقة بين تنمية مهارات الوعي الفونولوجي وتطور ت( من خلال ما قدم

الجدل المستمر حول ما إذا كانت قدرة الأطفال على أداء مهام الوعي الفونولوجي كتقسيم    الدّراسةمهارة الكتابة. فتناولت  

 
ّ
 أساس لتعل

 
 من فرضيّ   الدّراسة م الكتابة والعكس صحيح. فانطلقت  الكلمات إلى فونيمات، شرط

ّ
ه هناك علاقة ة مفادها أن

تطوّ  ومستوى  الفونولوجي  الوعي  سنّ بين  من  ابتداء   الكتابة  )السّ   ر  صحّ تحقّ ولل(،  06ادسة  من  تمّ ق  الوعي    تها  اختبار 

تائج  ة. فأظهرت النّ الكتابة ترسم خرائط مباشرة للوحدات الفونولوجيّ  ة بحتة على اعتبار أنّ الفونولوجي في سياقات كتابيّ 

ة من  ة مستويات تعليميّ ر عبر عدّ هذا الوعي يتطوّ   ة بين أنشطة الكتابة ومهام الوعي الفونولوجي، وأنّ العثور على علاقة قويّ 

بتطوّ  ارتباطه  أنّ بينها  الكتابة. أي  الفونولوجيّ الحساسيّ   ر   ة 
ّ
بتعل المرتبطة  الخبرات  ننتج عن  أنّ ة  الكتابة حيث  تشجيع    م 

الأولى هو وسيلة مهمة لتحفيزهم على تحليل الكلمات إلى مقاطع صوتية وتحديد    الدّراسيّةفوف  الأطفال على الكتابة في الصّ 

 بداياتها ونهايتها.  

، إلى العامل الأدائي الملموس، حيث  الدّراسةكما قد يرجع التحسن الكتابي واستمرار الحفاظ على ثباته لدى مجموعة 

أن أداء معظم الأنشطة، احتاجت إجراءاتها إلى استعمال الكتابة اليدوية، التي ساهمت في تعزيز العامل الحركي عبر النسخ  

بخط اليد، والذي عمل على زيادة إتقان رسم الحروف بمواقعها، وكتابة كلمات من حروف ومقاطع معطاة ضمن أنشطة  

 عمل على تحسين العامل البصري عبر التخطيط المكاني، والذي زاد من التزام مجموعة  الدمج، ال 
 
حذف والإضافة. وأيضا

 الإملائية.  لإتباع الاتجاهات الصحيحة عند الكتابة واحترام التنسيق. مما زاد من وعيهم بالبنية  الدّراسة 

 وتتفق هذه النتائج مع دراسات منجزة ضمن سياقات عربية وأجنبيّ 
ّ
د  كعامل محدّ  ة الوعي الفونولوجيدت على أهميّ ة أك

وأن مهارات الوعي الفونولوجي التي يتم قياسها في مرحلة ما قبل المدرسة هي واصف للإنجاز الكتابي في ما  لمشاكل الكتابة، 

   Abbott  et  Berninger  (1993   ،)Allor  (2002  ، )Diamond  Gerde  et  Powell  (2008  ،)Roth   Speece   et  Cooperبعد )

(2002  ،)Segers  et  Verhoeven (2005   ،)Smith   Simmons  Kameenui et  (1995  حيث أن .)) عليه مفيد وله    التّدريب

الحالية    الدّراسة (، التي اشتركت مع   .et al, 2012Ambrose, S Eتأثير مهم في تحسين وتطوير اكتساب الكتابة، كدراسة )

المستفيدين من    معيّةسّ ذوي الإعاقة ال   مدى امتلاك الأطفال في سن ما قبل المدرسة منفي  في فئتها المستهدفة، حيث بحثت  

الزرع القوقعي لمهارات الوعي الفونولوجي والمعرفة بالكتابة المناسبة لعمرهم، ومن ثم فحص علاقتهما بمهارات الكلام واللغة 

  24مجموعة من الأطفال من ذوي الزرع القوقعي، بلغ عددهم )  الدّراسة لديهم. ومن أجل تحقيق ذلك تضمنت عينة  
 
( طفلا

 لا يعانون من إعاقة  23بمقابل )
 
. تم قياس وتقييم قدراتهم في القراءة  60-36، وتراوحت أعمارهم بين )سمعيّة( طفلا

 
( شهرا
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الدرجة لمجموعة الأولى ضمن انحراف  تراجع متوسط  والكتابة المبكرة، الوعي الفونولوجي وإنتاج الكلام. فأظهرت النتائج  

العينة المعيارية لاختبار مهارات القراءة والكتابة المبكرة لمرحلة ما قبل المدرسة. كما ارتبط الوعي  معياري واحد عن متوسط  

 
ّ
المبك الكتابة   الفونولوجي مع مهارات 

ّ
والل الكلام  إنتاج  بالكتابة( بشكل كبير من جهة ومع مهارات  )المعرفة  غة من جهة  رة 

مع زرع قوقعي لديهم القدرة على تطوير القراءة   سمعيّة أن الأطفال الذين يعانون من إعاقة    الدّراسة أخرى، فاستخلصت  

بوجوب استهداف برامج   الدّراسة لفونولوجي لذلك أوصت  والكتابة المبكرة المناسبة لسن ما قبل المدرسة عن طريق الوعي ا

 التدخل لهذه الفئة على مهارات الوعي الفونولوجي من أجل تسهيل تطوير القراءة والكتابة والكلام واللغة لديهم.   

( للتوعية   Ukrainetz, T et al ,2000ودراسة  ا  تدريب  العاديين، حيث قدموا  الأطفال  مع  النتيجة  هذه  أظهرت  التي   )

، تبين أن  الدّراسةالفونولوجية من خلال أنشطة القراءة والكتابة المشتركة لأطفال في فترة ما قبل المدرسة، وفي في نهاية  

مهارات الوعي الفونولوجي لديهم زادت من خلال أنشطة القراءة والكتابة المشتركة، وأن مهارة الوعي الفونولوجي التي تم  

اقترحوا وجوب تلقي   الدراس ي الأول. وبناء  عليه  الفصل  قياسها في بداية الفصل الأول تنبأت بمهارة الكتابة في منتصف 

ا للوعي الفو  الكتابة  الرسمي على    التّدريبنولوجي خلال فترة ما قبل المدرسة حتى يتمكنوا من الاستفادة من  الأطفال تدريب 

التّ  أنشطة  تنفيذ  أكبر. كما يجب  الكتابة بسهولة  إلى  أكثر فاعلية، بحيث يمكنهم من الانتقال  الفونولوجية  وعيّ بشكل  ة 

للأطفال الذين لا يستطيعون إدراك الأصوات بدقة، ولا يمكن أن يكونوا على دراية بالأصوات التي يسمعونها وينتجونها،  

 ة.  وت في العمليّ تهم تجاه الصّ وبالتالي يواجهون مشاكل في عملية الكتابة من أجل تطوير حساسيّ 

 دراسة  
 
( سنوات تم  7على مجموعة من ضعفاء القراءة والكتابة من سبعة )  ( Hatcher, P. J et Hulme, C,1994)وأيضا

أما   فقط،  والكتابة  القراءة  على  دربت  الأولى  المجموعة  لمجموعتين،  التجريبية  المجموعة  فقسمت  للتدريب.  إخضاعهم 

فونولوجية ميتا  نشاطات  على  دربت  الثانية،  التجريبية  أو   المجموعة  والفونيمات  المقاطع،  القافية،  خصت  )ألعاب 

 الدّراسة بت على القراءة والكتابة. أوضحت نتائج  كما درّ  الأصوات(
ّ
انية، على المجموعة الأولى التي قضت  ، تفوق المجموعة الث

 أطول في القراءة والكتابة فقط.     اوقت

ة  نمويّ ( أثناء البحث في العلاقة بين المهارات التّ  ,Abbott et Berninger 1993) ابقة مع ما حققهتائج السّ وتتوافق النّ 

نبؤ بها في الغالب عن طريق  عليم المدرس ي، حيث تم التّ التي لها دور في تطوير مهارات الكتابة في السنوات الثلاثة الأولى من التّ 

 
ّ
 ة.  الوعي الفونولوجي الذي ساهم في نقل الكلمات والأصوات والأشكال إلى الكتابة بدق

هل يُحدث تدريب الوعي الفونيمي في )الي:  ؤال التّ ( التي سعت للإجابة عن السّ  Ball, E et Blachman, B ,1991ودراسة )

التنموية؟ الإملائية  والكتابة  المبكرة  الكلمات  على  التعرف  في  ا 
 
فرق الأطفال  ذلك،  (رياض  أجل  مقارنة   ومن  أجرت خلال 

 على الرّ   ات تدريبهجئة للمجموعة التي تلقّ مهارات التّ 
 
بط بين أسماء الحروف  على تجزئة الكلمات إلى فونيمات وكذلك تدريبا

 
ّ
الث المجموعة  وبين  الفونيمي(،  الوعي  )مجموعة  المقابلة  الحروف  وأصواتها  أسماء  بين  الربط  على   

 
تدريبا تلقت  التي  انية 

 
ّ
 وأصواتها المقابلة فقط )مجموعة الأنشطة الل

ّ
تائج أن  تدريب. فأشارت النّ   ى أيّ لثة التي لن تتلقّ اغوية( وبين المجموعة الث

ة، قدمت مكاسب كبيرة في تحسين  وت بالحروف الأبجديّ عليمات التي تربط شرائح الصّ تعليمات الوعي بالفونيم إلى جانب التّ 

   ة، وأنّ مهارات الكتابة الإملائيّ 
ّ
ة، وهذا  جزئة، والمهارات الإملائيّ ن بشكل كبير مهارات التّ ة لم تحسّ غويّ تعليمات الأنشطة الل

 
ّ
الث المجموعة  من  بكثير  أعلى  الأولى  المجموعة  أداء  أن  الدّ يعني  حيث  من  الكليّ انية  الإملائيّ قة  العناصر  في  والمستوى  ة  ة 

 هجئة المخترعة(.   ة بدقة لكل كلمة في التّ وتيّ تمثيل المزيد من المقاطع الصّ  ري أي )تمّ طوّ التّ 

 
ّ
 مع دراسة سعاد حشاني )  الدّراسة فقت نتائج  كما ات

 
(،  التي أوضح بحثها في موضوع دراسة الوعي  2014الحالية أيضا

   الفونولوجي من خلال الإملاء، عند تلاميذ الثالثة والرابعة ابتدائي، ذوي العسر الكتابي التطوري، من النوع الفونولوجي 

 
ّ
الظ فالأخطاء  والإملاء،  الفونولوجي  الوعي  بين  قوية  علاقة  هناك  المطبّ أن  الفونولوجي  الوعي  اختبار  نتائج  في  في  اهرة  ق 

 وثيقا بالأخطاء الفونولوجية الإملائية، فصعوبات المعالجة الفونولوجية تظهر كأخطاء فونولوجية   الدّراسة 
 
ارتبطت ارتباطا
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التّ  القلب،   ، كالحذف  الإملاء  الصّ في  مستوى  على  وذلك  والتشويه  الإضافة،  والصّ عويض،  الصّ وائت  و  في وامت  عوبات 

برنامج تدريبي علاجي لتطوير الوعي   الدّراسةة، تظهر كصعوبة في قلب الأصوات إلى الإملاء. كما اقترحت  المعالجة المقطعيّ 

الا حيث  وفعّ ا  من خلال هذا البرنامج كان مفيد   الدّراسةالذي خضعت له عينة    التّدريبالفونولوجي فأكدت نتائجها أن  

عبد    الدّراسة تقاطعت مع نتائج من    الدّراسةتيجة من  هذه النّ   ة.جريبيّ نة التّ في تحسين وتطوير مهارة الكتابة لدى العيّ أسهم  

معي في تحسين كتابة  ( التي قدمت برنامج تدريبي مبني على الوعي الفونولوجي والإدراك السّ 2020الحليم فرغلي إبراهيم )

 الظواهر اللغوية لدى التلاميذ ذوي صعوبات الكتابة الإملائية بالمرحلة الإملائية. 

( التي كان الغرض منها معرفة المهارات التي يجب التمتع   ,ERDOĞAN Özge 2011وتوازت النتائج السابقة مع دراسة )

في تطويرها بسرعة وفعاليّ  التي تساعد  و  الكتابة  تعلم  أثناء  الصّ بها  إلى غاية  المدرسة  ما قبل  أكبر خلال فترة  ف الأول  ة 

اطقين باللغة التركية. فأشارت النتائج إلى أن مهارة الوعي الفونولوجي التي تم قياسها  الابتدائي لدى عينة من الأطفال النّ 

عون بمستوى  درجات الأطفال الذين يتمتّ  راس ي، وأنّ ة في منتصف الفصل الدّ في إنجازات الأطفال الكتابيّ  امهمّ   اكان لها دور 

ة بسهولة  سميّ ة الكتابة الرّ عوا بمستوى كتابة مماثل سمح لهم بالانتقال إلى عمليّ عالٍ من الوعي الفونولوجي هم نفسهم تمتّ 

الدّ أ الفصل  بداية  في  وأوصت  كبر  الأول.  التّ بوجوب    الدّراسةراس ي  أنشطة  الفونولوجيّ وعيّ تنفيذ  لا  ة  الذين  للطلاب  ة 

وبالتالي  وينتجونها،  يسمعونها  التي  بالأصوات  دراية  على  يكونوا  أن  يمكن  ولا  بدقة،  الأصوات  على  التعرف  يستطيعون 

 ة. وت في العمليّ يواجهون مشاكل في عملية الكتابة من أجل تطوير حساسيتهم تجاه الصّ 

ابقة المشتركة معها، والتي اتفقت في مضمون  الحالية، ونتائج الدراسات السّ   الدّراسة وفي الأخير، يظهر من خلال نتائج  

تبيّ   التّدريب وفعاليته.  قويّ الفونولوجي  هناك علاقة  أن  سببيّ ن  ورابطة  ومتينة،  وأن  ة  والكتابة،  الفونولوجي  الوعي  بين  ة 

دة قائمة على حزمة  ة معقّ المنظم على هذا الوعي يؤدي إلى تحسين الكتابة الممثلة في الأداء الإملائي الذي يعتبر عمليّ   التّدريب

 
ّ
 غوية، الحركية من جهة وعلى المعارف المتضمنة  من المعارف الل

ّ
 في سيرورات العصب المعرفية أي الذ

ّ
سلسلية، الوعي  اكرة الت

 الفونولوجي من جهة أخرى. 

ْْ:الستنتاجْالعامّْ

عد دراسة مشكلات ذوي الاحتياجات الخاصّ 
ُ
 ة والمعاقين سمعيا بصفة خاصّ ة عامّ ت

ّ
ق بقصورهم في المستوى  ة وما يتعل

 
ّ
تتحدّ الل التي  الأمور  في تحسين وضعيّ غوي من  الذي يرغب  الباحث  تكيّ ى  أجل تحسين  النّ اتهم من  فس ي والاجتماعي  فهم 

 الي استقلاليّ وبالتّ 
ّ
 قد أظهرت فعاليّ   الدّراسة اتية. وهذه  تهم الذ

ّ
وتحليلها    الدّراسة سبة لهذه الفئة. فبعد عرض نتائج  تها بالن

 ا يلي:   تائج عمّ قت أهدافها حيث كشفت النّ ها حقّ ن أنّ ومناقشتها تبيّ 

ةتوجد فروق   -
ّ
 ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  إحصائيّا  دال

ّ
عدي  بلي والب  في القياسين الق    الدّراسةب مجموعة  طي رت

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبلاختبار الوعي الفونولوجي يعزى للبرنامج 

فروق   - توجد  ة لا 
ّ
)إحصائيّ   دال عند مستوى  متوسّ 0.05ا  بين   ) 

ّ
رت مجموعة  طي  الب    الدّراسة ب  القياسين  عدي  في 

 لاختبار الوعي الفونولوجي.   التّتبّعيو 

ةتوجد فروق   -
ّ
عدي  بلي والب  في القياسين الق    الدّراسةطي رتب مجموعة  ( بين متوسّ 0.05عند مستوى )  اإحصائيّ   دال

 ي لصالح التطبيق البعدي. التّدريبطق المصور يعزى للبرنامج لاختبار كفاءة النّ 

فروق   - توجد  ة لا 
ّ
)  إحصائيّا   دال مجموعة  0.05عند مستوى  رتب  متوسطي  بين  الب    الدّراسة (  القياسين  عدي  في 

 لاختبار كفاءة النطق المصور.  التّتبّعيو 

ةتوجد فروق   -
ّ
عدي  بلي والب  في القياسين الق    الدّراسة( بين متوسطي رتب مجموعة  0.05عند مستوى )  إحصائيّا  دال

 ي لصالح التطبيق البعدي. التّدريبلاختبار القراءة يعزى للبرنامج 
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ةتوجد فروق   -
ّ
عدي  بلي والب  في القياسين الق    الدّراسة( بين متوسطي رتب مجموعة  0.05عند مستوى )  إحصائيّا  دال

 طبيق البعدي.ي لصالح التّ التّدريبلاختبار الكتابة الإملائية يعزى للبرنامج 

فروق   - توجد  ة لا 
ّ
)  إحصائيّا   دال مجموعة  0.05عند مستوى  رتب  متوسطي  بين  الب    الدّراسة (  القياسين  عدي  في 

ْْة.لاختبار الكتابة الإملائيّ   التّتبّعيو 

ةعلى عدم وجود فروق  غير أنه لم يتم إثبات صحة الفرضية السادسة والتي تنص       
ّ
(  0.05عند مستوى )  إحصائيّا  دال

لاختبار القراءة. بوجود فروق بين متوسطي رتب درجات    التّتبّعيفي القياسين البعدي و   الدّراسةبين متوسطي رتب مجموعة  

و  البعدي  مجموعة    التّتبّعيالقياسين  لدى  الكلية(  والدرجة  القرائية  )الطلاقة  ة   الدّراسةللاختبار 
ّ
لصالح    دال إحصائيا 

نهاية  التّتبّعيالقياس   بعد  القراءة  مهارات  وارتفاع درجات  استمرار تحسن  في  المستخدم ساهم  البرنامج  أن  يعني  ، وهذا 

 .ْْْ( مقارنة بالقياس البعديالتّتبّعيالبرنامج بمدة زمنية )أي في القياس 

إن النتائج السابقة مجتمعة، تؤكد على أهمية التدخل عن طريق برنامج الأنشطة الخاصة بالوعي الصوتي المبنية على  

مجموعة   مكنت  علمية  هذا    الدّراسةأسس  يُعزي  أن  ويمكن  الصوتية،  وقدراتهم  والكتابية  القرائية  مهاراتهم  تنمية  من 

التحسن واستمراريته إلى فعالية تدريبات الوعي الصوتي في تنمية مهارات القراءة والكتابة والمهارات النطقية إلى عدة عوامل  

 أبرزها:  

ارتباط تدريبات أنشطة الوعي الصوتي بالقدرة على معرفة أماكن انتاج الأصوات اللغوية وكيفية اخراج الحروف   -

التشابه   إدراك  على  القدرة  مع  والجمل  الكلمات  لتكوين  بعضها  مع  الأصوات  هذه  فيها  تتشكل  التي  والكيفية  والمقاطع، 

 فردة أو في كلمات.والاختلاف بين هذه الأصوات سواء جاءت هذه الأصوات من

في جلسات البرنامج التي رعت حاجاتهم وخصائصهم النفسية والاجتماعية والمعرفية    الدّراسةانتظام مجموعة   -

ات  التّدريبواللغوية، وسعت إلى استغلال الحواس المتنوعة. من خلال استخدام أدوات مثل الألوان، البطاقات، الصور في 

 والأنشطة.

فذ في سياق ألعاب تنافسية،   -
ُ
معالجة مهارات الوعي الصوتي بشكل متكامل وفي إطار جذاب وغير تقليدي، حيث ن

 لإنجاز    الدّراسةكمبادرة قوية ومشجعة لمجموعة  
 
للمشاركة في الأنشطة، بتحقيق روح التحدي والمنافسة بين بعضهم بعضا

 انتباههم وحسن وعيهم للمادة التعليمية. المهام الموكلة إليهم. مما عزز 

والبطاقات   - واللوحات  المختلة  الصوتية  كالمقاطع  التعلم،  ومصادر  التعليمية  الوسائل  من  العديد  توظيف 

التعليمية متنوعة الاشكال والرسومات والصور وغيرها من الوسائل، مما أسهم في خلق بيئة محفزة، وأسهم في اشراك  

ات وتنعكس إيجابا على  التّدريبتعليمية التي تتضمنها  جميع الحالات بإتاحة فرص مناسبة أمامهم للإفادة من الخبرات ال

 اكتساب مهارات القراءة والكتابة والتقدم فيها. 

والابراز   - الراجعة  والتغذية  كالنمذجة  البرنامج  تنفيذ جلسات  أثناء  المتنوعة  والأساليب  الاستراتيجيات  توظيف 

فمثلا التغذية الراجعة الفورية المقدمة تتيح لهم تصحيح مهارات الوعي )مهارات استقبال الأصوات( من  السمعي وغيرها،  

 خلال تصحيح نطقهم للأصوات )مهارات الإنتاج الصوتي(.

مجموعة   - انتباه  على جذب  الفونولوجي، ساعد  الوعي  تدريبات  تقديم  في  النشط  التعلم  استراتيجيات  توظيف 

 ات. التّدريبوتفاعلهم في الموقف التعليمي واكتساب محتوى هذه   الدّراسة 

اعتماد اتجاه يرتكز على تنظيم وترتيب بيئة التعلم وتقديم الأنشطة التي تتفق مع احتياجات الأطفال المعاقين   -

 واهتماماتهم الخاصة.  
 
 سمعيا

وتكليفات حرصنا على اختيارها بعناية بحيث تناسب مع    سمعيّةتضمين أنشطة تعليمية مع استخدام مثيرات   -

 أعمار المجموعة وقدراتهم واستعداداتهم، مما كان له أثر واضح بصورة إيجابية. 
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أن تدريبات الوعي الفونولوجي التي تم توظيفها ساعدت الحالات على إدراك أن اللغة مكونة من كلمات ومقاطع   -

 الأصوات وأن هذه المكونات يمكن تشكيلها بطرق عديدة ذات ارتباط وثيق بتأدية القراءة والكتابة. 

و  - صوتية  تدريبات  لمجموعة    سمعيّةتقديم  أتاح  مما  تطبيقي  بشكل  الفونولوجي  الوعي  مهارات  عالجت  كثيرة، 

 تكرار الاستماع للنطق الصحيح للأصوات العربية، وبالتالي ساهم في تنمية الوعي بها وتثبيتها لديهم.  الدّراسة 

الكلمات بصريا واستخدام   - البطاقات واللوحات والملصقات المصورة لتعرف  بالمعينات البصرية مثل  الاستعانة 

 من مهارات الوعي الفونولوجي بشكل محسوس.  الدّراسةالصور والرسوم التخطيطية، مما أدى الى تمكن مجموعة 

تضمين الأنشطة التي تتيح الفرصة أمام التلاميذ للنطق الجيد مثل مناقشة والحوار بالإضافة الى نمذجة المهارات   -

 بالنطق الصوتي.

المتكرر لمهارات تعرف اسم الحرف وشكله ونطق صوته مقرونا بالحركات القصيرة والطويلة، وكذلك الأمر    التّدريب -

تعرف مجموعة   تنمية  إلى  أدى  بالشكل،  الكلمات  والاهتمام بضبط حروف  الصوتية،  المقاطع  أصوات    الدّراسةمع  على 

 الحروف من خلال وجودها في سياق الكلمة ونطقها بسرعة ودقة.
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ْْأهمّْ
ّ
ْْ:وجيهاتالت

على مهارات الوعي الفونولوجي كجزء أساس ي في برنامج التأهيل السمعي اللفظي الموجهة   التّدريب ضرورة تضمين   .1

 .
 
 للأطفال المعاقين سمعيا

النطقي والإخراج الصوتي   التّدريبعلى مهارات الوعي الفونولوجي كجزء أساس ي في برنامج    التّدريبضرورة تضمين   .2

 للأطفال المعاقين سمعيا. 

الوعي   .3 بأهمية  والتعليم  التربية  مجال  وفي  الخاصة  التربية  مجال  في  العاملين  لصالح  تدريبية  بدورات  القيام 

فلالفونولوجي وتأثيره على لغة 
ّ
 وقدرته اللاحقة على القراءة والكتابة. الط

زيادة الأنشطة التعليمية الهادفة لتنمية الوعي الفونولوجي ووحداته اللسانية )الفونيم والمقطع والقافية( بطريقة   .4

 مباشرة في كتب القراءة الابتدائية في المناهج الرسمية خاصة في الصفوف الثلاثة الأولى.

5.  .
ُ
 توظيف تدريبات الوعي الفونولوجي في تحسين المهارات الأساسية للكتابة الإملائية للتلاميذ المعاقين سمعيا

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

343 
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َ
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ْالمراجعْالمستعانْبهاْ:

(. فاعلية التعلم المنظم ذاتيا في تنمية مهارات الكتابة الهجائية لدى طلاب  2020إبراهيم بن عوض الله، رجاء العوفي. ) .1

 . 164-101(، ص ص25)2مجلة العلوم التربوية. الابتدائية بالمملكة العربية السعودية المرحلة

(. سيكولوجية ضوي الإعاقة الحسية، ايزك للنشر والتوزيع، القاهرة،  2010إبراهيم سليمان، عبد الواحد يوسف. ) .2

 مصر.  

3. ( الثاني والثالث  2020إبراهيم مهديوي.  المستويان  العربية  اللغة  القراءة بقسم  مهارة  تعلم  في  الصوتي  الوعي  أثر   .)

 ألمانيا.  -ابتدائي أنموذجا، إصدار المركز الديمقراطي العربي للدراسات الاستراتيجية والسياسية والاقتصادية برلين

فل(. الوعي الفونولوجي وسيرورات اكتساب القراءة عند  2012أزداو شفيقة. ) .4
ّ
 2، أطروحة دكتوراه، جامعة الجزائرالط

5. ( الصامدي.  يوسف  العربية  2013أسامة  المملكة  في   
 
سمعيا المعاقين  الطلبة  لدى  القرائية  المهارات  مستوى   .)

  1308-1295، ص ص  12( 2السعودية، المجلة الدولية التربوية المتخصصة، )

(، مهارات الوعي الصوتي اللازمة لمدرس ي اللغة العربية من وجهة  2010أسماء عزيز عبد الكريم، اقبال كاظم حبيتر. ) .6

القادسية،   جامعة  التربية  كلية  الإنسانية،  للعلوم  القادسية  مجلة  العربية،  اللغة  قسم  تدريس ي  (. ص 1)19نظر 

 . 417_391ص

الطور الابتدائي عسيري  2009إسماعيل لعيس. ) .7 القرائية لدى تلاميذ  القدرة  الفونولوجي بمستوى  الوعي  (. علاقة 

 47 -28(، ص ص38)10القراءة، مجلة الطفولة العربية، 

8. ( محمد سليمان.  السلام،  عبد  السعدي  التواصل  2005أماني  عملية  تحقيق  في  المقترح  التنطيق  برنامج  فعالية   .)

 ( أعوام، أطروحة ماجيستر، كلية التربية، جامعة الخرطوم. 6_4بالمرحلة العمرية ) سمعيّة اللفظي لذوي الإعاقة ال

(. دور الوعي الصوتي في تنمية مهارات الاستعداد القرائي لدى طفل الروضة،  2013أميرة محسن عبد الحميد نديم. ) .9

 (. 65)30المجلة العلمية كلية التربية جامعة دمياط، 

10. ( منديل.  أبو  سارحي  الرابع  2018أمين  الصف  تلاميذ  لدى  القراءة  مهارات  تنمية  في  الصوتي  الوعي  تدريبات  أثر   .)

 الأساس ي من ذوي صعوبات التعلم بغرف المصادر بغزة، أطروحة ماجستير، جامعة الازهر، غزة 

(. استراتيجية مقترحة قائمة على التدريس التفاعلي لعلاج الأخطاء الإملائية  2020أيمن عبد الحميد صادق محمود. ) .11

 . 534-483، ص21الشائعة لدى تلاميذ الصف الخامس الابتدائي، مجلة البحث العلمي في التربية، العدد 
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َ
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(.  أثر استراتيجية الوعي الصوتي في تنمية مهارة القراءة الجهرية والاستيعاب  2018إيناس محمد عبد الفتاح النجار. ) .12

 القرائي لدى طلبة الصف الثالث الأساس ي، أطروحة ماجستير، كلية العلوم التربوية، جامعة القدس فلسطين  

(. بعنوان الوعي الفونولوجي وعلاقته بالتعرف على الكلمة  2008. )رشيد حميد زغير، بن عيس ى أحمدبودوح محمد،   .13

 دراسة مقارنة بين ذوي الزرع القوقعي وضعاف السمع مجلة آداب الفراهيدي، 
 
(، 34)1المكتوبة عند المعاقين سمعيا

 . 350_323ص  ص

علاقة الطلاقة اللفظية بالوعي الفونولوجي دراسة مقارنة بين جيدي القراءة والتلاميذ يعانون  (.  2015تكويتي إيمان. ) .14

 .  2من صعوبات فيها، أطروحة الماجستير في الارطفونيا ، جامعة الجزائر 

(. برنامج تدريبي قائم على تجهيز المعلومات لتنمية  2014جابر عبد الحميد جابر، شعبان تهاني صبري، بدوي منى. ) .15

الوعي اللفظي والإخراج الصوتي وأثره في تحسين مهارات تعرف الكلمة والفهم والنطق لذوي صعوبات التعلم بالحلقة  

 . 600-577(، ص ص 3)22 الأولى من التعليم الأساس ي، مجلة العلوم التربوية،
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