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٢١٧ 

   علاج صعوباتفي الملامح الحرفية المتحركة فاعلية استراتيجية 
  المرحلة الابتدائيةوالكتابة لدى تلاميذ القراءة 

 

 

 

مدرس المناهج وطرق تدريس اللغة العربية 
  بكلية التربية جامعة المنصورة

 

؛ لذا ما یتلوھا من مراحل لكل اًبتدائیة أساسالمرحلة الاالتي تُبْذَل في الجھود التربویة تعد 
ارات        ده بالمھ ة بتزوی یھدف تعلیم العربیة في ھذه المرحلة إلى تمكین الطفل من أدوات المعرف

ة    ، وإكساباللغویة الأساسیة، ومساعدتھ على اكتساب عاداتھا الصحیحة      صفة خاص التلامیذ ب

  .ح في التعلیم والحیاة تحقیق النجاامھارات القراءة والكتابة، فھما أساس

ى من              سنوات الأول ي ال ة ف ة فھي ذات حساسیة خاص راءة والكتاب وفیما یتعلق بتعلیم الق
ذه    المرحلة الابتدائیة، حتى إن  العدید من المختصین یرى تجاوز الصف الثالث دون اكتساب ھ

ل إن     ا، ب ي تع   "المھارات مؤشرا على إخفاق التلمیذ في تعلمھم رة ف اث الأخی راءة   الأبح یم الق ل
راءة     ي الق یة ف ارات الأساس ذ المھ ان التلامی ة إتق دت أھمی وعي  (أك روف، وال رف الح تع

في نھایة السنة الأولى من ) بالأصوات، والفھم المناسب، والنطق الصحیح، والسرعة المناسبة

  .)٤، ٢٠٠١یونس، " (المرحلة الابتدائیة

دأ        ة تب راءة والكتاب ك       وإذا كانت العنایة بتعلیم الق ي أن تشمل تل رة، فینبغ ة مبكِّ ذ مرحل  من
ھ            د وجَّ ذا فق ة؛ ل تراتیجیة ھادف ق مدخل تعلیمي واضح واس  العنایة أیضا علاج صعوباتھما وف

ایتھم    ون عن احثون والمرب ال   لالب ساعدة الأطف ة لم ضل طریق ة أف عوبات معرف راءة ذوي ص الق
  . والكتابة
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٢١٨  

راءة  صعوباتف  ا خطور تكمن  الق ي  تھ شارھا  ف ي  انت اع ق ف ریض  ط ال  من  ع ذین   الأطف ال
ةً لل  أحیاناً رتفعوم متوسط ذكاء بمستوى یتمتعون ون عرض سبب   من  تسرب  یكون ة ب  المدرس
ادیمي،  إخفاقھم راءة     الأك ل صعوبات الق ب      % ٨٠وتمث ا أن أغل تعلم، كم من ذوي صعوبات ال

افي أو             ان ثق ي أو حرم أخر عقل ى ت اضطراب  ذوي المشكلات الحادة في التعلم التي لا ترجع إل
  (Lyon, 1995, 512)      .انفعالي یصنفون ضمن ذوي صعوبات القراءة

ذا      ة ذوي صعوبات التعلم  قد تراوحت نسب  و ي ھ ت ف ي أجری ات الت  في مصر حسب الدراس
صاوي،   % (٢٤و) ٢٠٠٢سالم،  % (٢٨المیدان بین    ور،  % (١٧و) ٢٠٠٣ال ) ٢٠٠٢عاش
  .الابتدائیة المدرسة في المتعلمین من إجمالي

ا      كما   شأ عنھ د تن تمثل صعوبات القراءة خطورة أیضاً في تسببھا في صعوبات أخرى، فق
ة     ة نتیج سائل اللفظی ل الم ى ح ذ عل درة التلمی دم ق ي ع ا ف یات كم ال الریاض ي مج عوبات ف ص

  )Corral & Antia ,1997 (        .صعوبة القراءة

ا  ؛كلةالمش  ھذه  خطورة یستشعر معدلات انتشار صعوبات القراءةل والمتأمل  لیست  لأنھ
ة  ة،  قلیل ك  ورغم  أو ھین ام  ذل ا  فالاھتم ا  بھ ي  محدودا  زال م ات  ف وث  الدراس ة  والبح  لا العربی

عطا (أفراده  في تكمن مجتمع لأي الحقیقیة الثروة وأن خاصة ، المشكلة ھذه مع عظم یتناسب
  ).٩، ٢٠٠٨، االله

تستمد منھا؛ وتبني علیھا، ، والكتابة سابقة على الكتابة، ومتقدمة علیھامھارة والقراءة 
اءة          وتتسم الكتابة    تعلم؛ لأن كف اط ال ل أنم ل لك بأھمیة خاصة تكمن في قدرتھا على إحداث تكام

الكتابة تعتمد على مھارات اللغة الشفھیة إلى جانب القراءة، فیتعین مثلا على من یتعلم الكتابة 
رة    الیدویة أن یحتفظ ذھنیا بفكرة واحدة خلال تعبیره بالكلمات      ك ذاك رة، وأن یمتل عن ھذه الفك

  ).٦١-٦٠، ٢٠٠٦سالم، (بصریة وحركیة كافیة، وأن ینظم العلاقة بین حركة العین والید 

ذ إذا واجھ تشیر الدراسات السابقة إلى أنھ من المرجَّح   لذا   ي   التلمی راءة  صعوبة ف أن  الق
ة      ي الكتاب ضاً ف انو     یواجھ صعوبة أی راءة یع ر من ذوي صعوبات الق ي    ، فكثی ن من صعوبات ف

ة،          ة خاص ى عنای اجون إل م یحت الكتابة، وعدم القدرة على تقدیم نماذج كتابیة واضحة، ومن ث
  ).٦١٠، ٢٠٠٨میرسر، ومیرسر، (واستراتیجیات علاجیة لتتحسن مھاراتھم الكتابیة 
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٢١٩ 

ة      س نظری ى أس ى عل ا تُبن ال فإنھ ذا المج ي ھ ة ف تراتیجیات العلاجی ق بالاس ا یتعل وفیم
ن  ستمدة م ا،    م ضمنة فیھم ة المت ات المعرفی ة والعملی راءة والكتاب یكولوجیة الق ال س مج

  . والتفسیرات التي تطرحھا لصعوبات القراءة والكتابة

ي    ستخدم ف ي ت ة الت ات المعرفی د العملی ت تحدی ي أجری سابقة الت وث ال ت البح د حاول فلق
راء   عوبات الق ادیین وذوي ص ین الع روق ب اك ف ت ھن ا كان راءة، وإذا م ات الق ذه العملی ي ھ ة ف

  .(Snowling, 1995)المعرفیة المتضمنة في القراءة 

ر و م ظھ ن ث ال  م ي المج دل ف سیكولوجي الج ین ال صریة  ب ة الب  visualدور المعالج
processing       ،ام كلھا الع لال ش ن خ ر م شكل مباش ة ب ات المكتوب رف الكلم ي تع ل ف ، ویتمث

ى    ویتphonological processing والمعالجة الصوتیة ة إل مثل في ترجمة الكلمات المكتوب
  .تمثیل صوتي غیر منطوق في القراءة الصامتة، أو منطوق في القراءة الجھریة

أن التلامیذ ذوي صعوبات القراءة لدیھم "ورجحت بعض البحوث السابقة في ھذا المجال 
 ، كما توصلت دراسة أبي(Stanovitch & Siegel, 1994)صعوبات في المعالجة الصوتیة 

صوتیة        "إلى أن ) ٢٨،  ٢٠٠١(حجاج   ة ال ي المعالج صور ف دیھم ق ة ل صعوبات القرائی ذوي ال
رة،    یظھر في إجراء المطابقات بین الصوت والرمز عند قراءتھم الكلمات التي تواجھھم أول م

  ".أو التي لم تدخل قاموس كلماتھم البصریة

راءة،   ومن ثم فقد انبثق عن ھذا الاتجاه استخدام الوعي الصوتي في         علاج صعوبات الق
ن أن تسھم      ) ٣٦-٣٤، ٢٠٠١(واقترحت دراسة أبي حجاج      ي یمك دریبات الت مجموعة من الت

لیمان    ل س صوتي، وتوص وعي ال ة ال ي تنمی دریبات  ) ٢٠٠٦(ف ن الت ة م ة مجموع ى فاعلی إل
المقترحة على الوعي الصوتي في علاج صعوبات القراءة لدى تلامیذ الصف الثاني من التعلیم 

  .ساسيالأ

ین  جدلا آخر والكتابة  القراءة علاج صعوباتفي كما أثارت بعض البحوث التي أجریت         ب
ة  مدخلي الجزء والكل    ضیة التقلیدی ي العلاج     من خلال طرح الق ة ف ة البدای ة أم  :  عن نقط الكلم

ة، أو           ة والتركیبی ز   الحرف؟ مما یقودنا بدوره إلى المفاضلة بین المداخل التحلیلی مدخل التركی
ى   Initial Code Emphasisلى الرمز ع ى المعن  Initial Meaning ومدخل التركیز عل

Emphasis)  ،٣٣، ٢٠٠٩الزیني.(  
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٢٢٠  

ي   دخل التركیب ي الم زء (ولق ى الج ز عل ي   ) التركی لال بحث ن خ ا م ا تجریبی یس (دعم أن
صر،  ا االله، ١٩٩٧ون لاج     )٢٠٠٦؛ عط ي ع ة ف ل المھم ر وتحلی دخل التفكی تخدما م د اس ، فق
صعو ة         ال ات القرائی سھیل المھم سیط وت ى تب د عل دخل یعتم و م ة، وھ ة والكتابی بات القرائی

ة،     ي جمل والكتابیة المعقدة كقراءة قطعة تُجَزَّأ إلى تعلم جملة، وتعلم وضع الكلمات المنفصلة ف
راءة    عوبات الق ى ص ب عل ى التغل ساعد عل ا ی صوتیة، مم ا ال ة أو مكوناتھ اطع الكلم م مق وتعل

  . إذا بدأ العلاج مع التلامیذ ذوي الصعوبات من النقطة التي یتقنونھاوالكتابة خاصة

ستمد    و ة ت من جانب آخر بُنیت بعض المداخل والاستراتیجیات التعلیمیة على أسس نظری
د               ة فرنال رت طریق ردي فظھ یم الف ى التعل اجتھم إل ة، وح من سیكولوجیة ذوي الحاجات الخاص

Fernald Method  ام ة جلنج تعلم   Gillingham Method وطریق ى ال وم عل ي تق  الت
  .الفردي ومدخل الحواس المتعددة الذي یقدم المحتوى للتلامیذ من خلال أكثر من حاسة

ث     ن بح ة م ة العربی ي البیئ ا ف اه دعم ذا الاتج ي ھ سلیطي، (ولق دت ) ٢٠٠١ال ي أع الت
م  في التغ) مدخل المجموعات الصغیرة والمدخل الفردي(برنامجا علاجیا قائما على    لب على أھ

امج       ت البرن د أثب ة، وق ة الابتدائی ن المرحل ى م صفوف الأول ذ ال ھ تلامی ي تواج شكلات الت الم
  .فاعلیتھ في تحسین مستوى أداء التلامیذ

 بین المداخل كما عبَّرَت بعض البحوث العلاجیة في ھذا المجال عن نزعة انتقائیة تولیفیة
د    توالكتابة  القراءة   علاج صعوبات المختلفة في    تراتیجیة، فق عتمد على الدمج بین أكثر من اس

 phonicsعلى استراتیجیة مقترحة بُنِیَت من دمج المدخل الصوتي ) ٢٠٠٤(اعتمدت اللبودي 
approach    ددة واس المتع ادة    multisensory approach ومدخل الح ر لزی وذج كیل  ونم

صوتي  كاستراتیجیة علاجیة للصعوبات القرائیة، مع الوضع في ا الدافعیة   لاعتبار أن المدخل ال
ات،         " یركز على تحلیل المھمة الأساسیة إلى عدد من المھام البسیطة أن الجمل تتكون من كلم

ام       والتدریب على تمییز أصوات الكلمات في الجملة مع التركیز على علاقة الجزء بالكل، مع قی
ن حا    ر م لال أكث ن خ وى م دیم المحت اس تق ى أس ة عل تراتیجیة المقترح دخل  الاس ا لم ة وفق س

ددة  واس المتع ودي، " (الح تراتیجیة  )١٧٨، ٢٠٠٤اللب ة الاس ى فاعلی ث إل ل البح د توص ، وق
مل     دائي، وش ث الابت صف الثال ذ ال دى تلامی ة ل راءة والكتاب عوبات الق لاج ص ي ع ة ف المقترح

تي التحسن مھارات الھجاء والفھم القرائي والقراءة الجھریة باستثناء مھارة تمییز الأصوات ال
  ).١٨٢، ٢٠٠٤اللبودي، (طرأ علیھا تحسن غیر دال إحصائیا فقط 
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٢٢١ 

ي               ادیین ف ذ الع ة للتلامی رامج القائم ة الب وقد أجریت بعض البحوث على أساس عدم كفای

م أعدَّ             ة، ومن ث ة والكتابی صعوبات القرائی م ذوو ال ا زملاؤھ اني منھ ي یع علاج الصعوبات الت
، العسر القرائي لدى تلامیذ الصف الخامس الابتدائي  لعلاج   ا مقترح ارنامج ب )٢٠٠٠محمود،  (

راءة الرئیسة وھي        رف  : واقتصر البحث على مھارات الق ق  –التع م  - النط ى   ، الفھ ل إل وتوص

ة                 م الكلم التعرف وفھ ة ب ي، وعلاج المشكلات الخاص ي علاج العسر القرائ فاعلیة البرنامج ف
برنامجا قائما على ) ٢٠٠٢أبو بكر، (عدَّ  وأ.فھم الفقرةصعوبات علاج باستثناء وفھم الجملة، 

دى      "ستیرنبرج"نظریة إلماعات السیاق لـــ      ي ل م  القرائ ، واستخدمھ في علاج صعوبات الفھ

راءة    ) ٢٠١٠(تلامیذ الصف الرابع الابتدائي، وأعد متولي       م الق صعوبات تعل برنامجا علاجیا ل
  .والكتابة لدى تلامیذ الصف السادس الابتدائي الأزھري

وذج            و ري مستمد من نم اس نظ ى أس ة عل ة المتحرك تراتیجیة الملامح الحرفی ترتكز اس

اعلي  شیط التف وذج     Interactive activation modelالتن ذا النم لال ھ ن خ ین م ویتب
ضرورة تحدید ملامح الحروف التي تعتبر نقطة البدء في تعرف الحروف والكلمات، وربط ھذه 

اظ      الملامح بخبرات مُحَسَّة للتلام   ا والاحتف ى لیسھل تمثلھ یذ، ارتباط الحروف بأشكال ذات معن

  ).٤٢٣، ٢٠٠٨الزیني، (بھا في ذاكرة التلامیذ 

ي عن           كما ترتكز الاستراتیجیة على عرض الحروف بصورة متحركة في كتابتھا بما یُغن
روف باتج              ة رسم الح یح طریق سَھَّمَة؛ لتوض روف مُ ا الح اه الطریقة التقلیدیة التي تُعرض فیھ

كل        اكي ش ي تح اط الت ع النق ا تتب ذ فیھ ن التلامی ب م ي یطل اط الت اء النق ة اقتف سھم، وطریق ال
  .الحروف

فالملاحظ أن تعلیم الحروف یرتكز على تعلیم شكل الحرف ولیس على طریقة رسمھ، مع 

ل مشكلة             د یمث مھا ق ة رس الوضع في الاعتبار أن عدم وضوح أشكال الحروف من خلال طریق
ك          یلازم الخطأ  ف ذل ي تكتن صعوبة الت م مستقبلا، وال د یلازمھ دة، وق نوات عدی  فیھا التلامیذ س

تتمثل في اعتباطیة ھذه الرموز وخلوھا من المعنى؛ لذا یتجھ ھذا البحث إلى تعلیم شكل الحرف 

لا                 ل ف ذاكرة الطف ق ب مھ تعل ة رس رف وطریق ل الح ى یجع صوُّر ذي معن ي ت مھ ف مع طریقة رس
  ).٤٠٨، ٢٠٠٨الزیني، (ینساھا 
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٢٢٢  

ي  لاجفف عوبات  ع ي  ص راءة لا یع ذ الق ي     التلمی وات الت روف والأص ا للح دلولا معین م

یتعلمھا، فھو یرى أشكالا تعبِّر عن حروف أو كلمات، ویركز على صورتھا، والربط بین الشكل 

والصوت دون إدراك المعنى، ومحاولة إعطاء معنى أو مدلول للحروف والكلمات التي یتعلمھا    

الا      التلمیذ ف  رب من ذ، وأق ذھن التلمی ي ھذه المرحلة ھي مھمة ھذه الاستراتیجیة تجعلھا أعلق ب

روف             ت أشكال الح ى بتثبی دریس أن تعن تراتیجیة الت ى اس ي عل ذا ینبغ ا؛ ل ھل حفظ ھ وأس لفھم

والكلمات في ذھن التلمیذ، وتنمیة قدرتھ على التجرید والتحلیل، وھو ما حاول الباحث اختباره 

  .راتیجیة المقترحةمن خلال الاست

 

ة        رة على الرغم من الأھمی ع         الكبی ة إلا أن الواق ة الابتدائی ذ المرحل راءة لتلامی یم الق  لتعل

 الدراسات ھذه المرحلة، فوفقا لنتائج  تلامیذانتشار صعوبات القراءة والكتابة بینمازال یؤكد 

من تلامیذ المرحلة % ١٧ تعاني نسبة في حدود  التي أجریت في ھذا المجالالتربویةبحوث وال

اج،   ٢٠٠٠محمود، (الابتدائیة من صعوبات عدیدة في القراءة والكتابة   و حج و  ٢٠٠١؛ أب ؛ أب

  ).٢٠١٠، شبانة، ٢٠٠٨؛ العدل، ٢٠٠٢؛ سالم، ٢٠٠٢بكر، 

شیر  و وث  ھ ت ات والبح ى  ذه الدراس ورة  إل راءة  صعوبات  مشكلة  خط ة،  الق إذ إن  والكتاب

ة   اآثارھامتداد  وؤدي إلى تفاقمھا،    إھمالھا ی  ل تالی ،  إلى الصفوف الأعلى، بل وأحیانا إلى مراح

ومازال عدم الرضا عن اكتساب ؛ الصعوبات ھذه لعلاج مبكر تدخل إلى تحتاج المشكلة ھذه وأن

ر تلامیذ المرحلة الابتدائیة المھارات الأساسیة في القراءة والكتابة ی        ي مدى  شك ال  ثی ة  ف  فاعلی

رق    الاستر ة   اتیجیات والط صور        التقلیدی ذا الق ة ھ ي معالج ؛ ٩٩، ٢٠٠٥سعید،  (المستخدمة ف

  ).٢٠٠٥إمام، 

انون   ، خاصة وأنؤدي إلى استمرارھا وازدیادھا یعلاج ھذه الصعوباتإھمال  ف ذین یع  ال

شریف،  (باستخدام استراتیجیة واحدةمع زملائھم العادیین یعلمون القراءة من ھذه الصعوبات 

٧٧، ٢٠٠٢(.  



 

 

 

–– 

 

٢٢٣ 

فجمیع الأطفال من سن الرابعة والخامسة تقریبا یمكنھم التواصل باللغة الشفھیة والتعلم 

راءة ذوي صعوبات القراءة منھم لامن خلالھا، ولكن     صورة صحیحة، و   یمكنھم الق دون   ب یفتق
  .كتابتھایواجھون صعوبة مماثلة في الكلمات المطبوعة، ومن ثم الحروف والقدرة على تعرف 

دَّد   اب،  عب (وح ض ) ٢٦٩-٢٦٨أ، -٢٠٠٢د الوھ صعوبات بع ذ  ة القرائی ال دى تلامی  ل

ة          ا الثلاث دود بأنواعھ رف الم ات وتع بط الكلم ن ض نھم م دم تمك ي ع دائي ف اني الابت صف الث ال
ي            )بالألف والواو والیاء  ( ا یعن رأون، مم ا یق م م ارة فھ شدة، ومھ رف ال ، وعدم تمكنھم من تع

صف الأول     ذ ال ي إكساب تلامی صورا ف ي   ق ة ف راءة، وخاص ي الق یة ف ارات أساس دائي مھ الابت

  ).الثاني الابتدائي(قدرتھم على تعرف الكلمات، ومن ثم ظھر ھذا الضعف في الصف التالي 

ن         دا م ت مزی ي اقترح ة الت ود البحثی ال للجھ تح المج ا ف داخلمم تراتیجیات  الم  والاس
  .علاج صعوبات القراءة والكتابةفي الحدیثة التدریسیة 

 

ستھان  : یمكن صیاغة مشكلة البحث الحالي في العبارة التقریریة التالیة  معاناة نسبة لا ی
دائي     من -حسب البحوث والدراسات السابقة  % ١٧ في حدود    –بھا   صف الأول الابت ذ ال تلامی

راءة والكت            ارات الق سابھم مھ بیل اكت ي س ا ف ل عائق ة تمث ة وكتابی ة، و من صعوبات قرائی إذا اب
ذ         وضعنا في    ا للتلامی درس بھ ي ی ة نفسھا الت م بالطریق الاعتبار أن القراءة والكتابة تُدَرَّس لھ

تراتیجیات       تخدام اس ى اس ة إل ة والكتابی صعوبات القرائی ذ ذوي ال ة التلامی یَّنُ حاج ادیین تتب الع

  .خاصة تساعدھم في التغلب على ھذه الصعوبات

م  و ن ث یاغ م ن ص شكلة البح یمك الي  ثة م رئیس الت ساؤل ال ي الت ل:  ف ن ھ لاج یمك  ع
راءة  صعوبات  ة   الق ح     والكتاب تراتیجیة الملام تخدام اس دائي باس صف الأول الابت ذ ال دى تلامی ل

  الحرفیة المتحركة؟

  :وتنبثق عنھ الأسئلة الفرعیة التالیة

 ؟ لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيالقراءة  صعوباتما  .١

 ؟ میذ الصف الأول الابتدائيلدى تلاصعوبات الكتابة ما  .٢



 

 

 

–– 

 

٢٢٤  

ة      .٣ ي علاج صعوبات         ما استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحرك تخدامھا ف ن اس ي یمك  الت

  ؟القراءة والكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

ي    .٤ ة ف ة المتحرك ح الحرفی تراتیجیة الملام ة اس ا فاعلی راءة م عوبات الق لاج ص دى ع ل
 ؟تلامیذ الصف الأول الابتدائي

لدى تلامیذ علاج صعوبات الكتابة فاعلیة استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في ما  .٥
 ؟الصف الأول الابتدائي

 

 .في المرحلة الابتدائیةوالكتابة القراءة العلاجي لصعوبات تدریس الالإسھام في تطویر  .١

ة لل  .٢ ة العربی یم اللغ رامج تعل ویر ب ي تط ھام ف ةالإس ات الخاص ي الفئ ة  ف   مرحل
 . الابتدائیة

 .الإسھام في دعم تعلیم اللغة العربیة باستخدام التقنیات الحدیثة والوسائط المتعددة .٣

ة        .٤ ات التربوی ن التطبیق د م تنباط مزی احثین لاس ال للب تح المج لاج ف تراتیجیات ع  لاس
 . والكتابیةةئیالقراالصعوبات 

 

ین  لا ی .١ صائیا ب رق دال إح د ف ة  وج وعتین التجریبی ذ المجم ات تلامی طي درج متوس
دي      صف        والضابطة في القیاس البع ذ ال دى تلامی راءة ل ار تشخیص صعوبات الق لاختب

  .الأول الابتدائي

ة بف لا  .٢ تراتیجیة المقترح صف الاس ة لعاتت بة ی ي مناس لاجف دى  ع راءة ل عوبات الق  ص
  .تلامیذ الصف الأول الابتدائي

ی لا  .٣ صائیا ب رق دال إح د ف ة  یوج وعتین التجریبی ذ المجم ات تلامی طي درج ن متوس
دي    صف        والضابطة في القیاس البع ذ ال دى لتلامی ة ل ار تشخیص صعوبات الكتاب لاختب

  .الأول الابتدائي



 

 

 

–– 

 

٢٢٥ 

ذ      .٤ دى تلامی ة ل عوبات الكتاب لاج ص ي ع ة ف ة بالفاعلی تراتیجیة المقترح صف الاس لا تت

  .الصف الأول الابتدائي

 

 . لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيالقراءة وباتصعتحدید  .١

 . لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيالكتابة صعوباتتحدید  .٢

لدى تلامیذ  علاج صعوبات القراءةاستخدام استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في  .٣
 .الصف الأول الابتدائي

لدى تلامیذ  ات القراءةعلاج صعوباستخدام استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في  .٤
 .الصف الأول الابتدائي

راءة صعوبات  علاج تحدید مدى فاعلیة استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في     .٥   الق

 .لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

راءة صعوبات  علاج تحدید مدى فاعلیة استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في     .٦   الق
 .دائيلدى تلامیذ الصف الأول الابت

 

  :سوف یقتصر البحث على ما یلي

    ذي صف ال ھ ال دائي؛ لأن صف الأول الابت ذ ال ساب  تلامی رض اكت ن المفت یم    اتأساس

م  ة  تعل راءة والكتاب ھ الق ذه         فی ر لھ شاف المبك ى الاكت لاج عل د الع م یعتم ن ث   ، وم
  .الصعوبات

     دارس  أربع عینة من تلامیذ الصف الأول الابتدائي ب ة    ب م صورة التعلیمی رق المن إدارة ش

؛ لانتماء تلامیذھا إلى بیئات متنوعة ریفیة وحضریة متفاوتة المستوى بمحافظة الدقھلیة
  .الاقتصادي والاجتماعي

 



 

 

 

–– 

 

٢٢٦  

  :ستخدم الباحث المنھجین التالیینا

سابقة ل       .١ ات ال وث والدراس ة البح ي لمراجع في التحلیل نھج الوص د الم عوبات   تحدی ص
  . تلامیذ الصف الأول الابتدائيالتي یعاني منھاالكتابة و قراءةال

 علاج المنھج التجریبي عند تطبیق أدوات البحث لتحدید مدى فاعلیة الاستراتیجیة في       .٢

  . والكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيصعوبات القراءةكل من 

 

 )عطیة محمود ھناإعداد (               .           اللفظيغیر اختبار الذكاء  .١

 )إعداد الباحث(. تشخیص صعوبات القراءة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائياختبار  .٢

 )إعداد الباحث(   . اختبار تشخیص صعوبات الكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي .٣

لزیات وتعدیل إعداد فتحي ا  (مقیاس تقدیر الخصائص السلوكیة لذوي صعوبات التعلم  .٤

    )الباحث

 

 Strategy:  

مجموعة من الإجراءات والممارسات التي یتبعھا " بأنھا strategyتعرف الاستراتیجیة 
ضمن         عھا، وتت ي وض داف الت وء الأھ ي ض ات ف ى المخرج ول إل صل؛ للوص ل الف م داخ المعل

ق الأھداف   مجموعة من الأسالیب والأنشطة والوسائل وأس   الیب التقویم التي تساعد على تحقی

  ).١٨، ١٩٩٦الجمل، و ،اللقاني(

صمم   : "وتعرف بأنھا  مجموعة من إجراءات التدریس المختارة سلفا من قبل المعلم أو م
صى             وة بأق سیة المرج التدریس التي یخطط لاستخدامھا في التدریس بما یحقق الأھداف التدری

  ).٢٨١، ١٩٩٩زیتون، " (نات المتاحةفاعلیة ممكنة، وفي ضوء الإمكا

 



 

 

 

–– 

 

٢٢٧ 

ا             ذا البحث بأنھ ي ھ ا ف م    ": یعرفھا الباحث إجرائی ا المعل سیة یتبعھ راءات تدری  بھدف  إج

 رسمھا من وطریقةالقراءة والكتابة بالتركیز على ملامح الحروف على صعوبات  التغلبتعلیم  
یعطیھا معاني مبسطة مصحوبة بأصواتھا الدالة علیھا، ثم ) ريكاریكاتی(خلال تصور رسومي 

  ".  تدریب التلامیذ على محاكاتھا یدویا

Reading 

وز         "تعرف القراءة باعتبارھا   ا الرم رجم من خلالھ ة تُتَ ضویة وانفعالی ة وع ة عقلی عملی
تفادة منھا في حل ما ، وفھمھا، ونقدھا، والاس)إذا كانت جھریة(المكتوبة بقصد تعرفھا ونطقھا 

  ). ٦٥، ١٩٩٨فضل االله، " (یصادف من مشكلات

Reading Disabilities 

وْلُ            ث یَحُ ة بحی ات المطبوع راءة الكلم ي ق ي التحسن ف ھي القصور الواضح والمستمر ف

ى            م المعن ى فھ ولھ إل ة دون وص صوتیات والطلاق ي ال ل ف دمِ الطف طء تق  ,Ramus, 2003)بُ
841).  

Writing 

ذا    : "تعرف الكتابة بأنھا   خطوتان من العملیات، الأولى إخراج المعنى، والأخرى وضع ھ
وھو تعریف موجز جامع یشمل ما تتضمنھ . (Brown, 1994, 321)" المعنى في إطار لغوي

  ..)حروف وكلمات وجمل (الكتابة من إنتاج للمعنى، ووضعھ في النظام اللغوي المناسب 

رف ب  اوتع وات    : "أنھ ن أص ر ع ي تعب ة الت وز الكتابی ة الرم ضمن معرف ة تت ة عقلی عملی
الكلام، وترتیبھا؛ لتكوین كلمات ورسمھا رسما صحیحا وفقا لما اتفق علیھ أھل اللغة، والربط      
رض        ق غ ا وف رات، وتنظیمھ ل والفق ین الجم ات ب ل، وإدراك العلاق وین جم ات لتك ین الكلم   ب

ین مو  ا وب ربط بینھ ین، وال سھولة،    مع ى ب ن المعن ر ع ى التعبی درة عل تخدامھا، والق ف اس اق
رقیم             ي والتھجي والت تمكن من قواعد الخط العرب ب ال و، وتتطل سلام،  (والالتزام بقواعد النح

ارات             ). ١٧٢،  ١٩٩٥ ة من مھ ھ الكتاب ون من ا تتك تیفاء م ى اس ز عل وھو تعریف إجرائي یرك

  .جزئیة



 

 

 

–– 

 

٢٢٨  

وب من    ویعرف الباحث الكتابة في ھذا البحث تع      ریفا إجرائیا یتناسب مع المستوى المطل

استخدام الرموز الكتابیة في تكوین الكلمات ورسمھا رسما صحیحا   : "تعلیمھا للمبتدئین بأنھا  
  ".وواضحا، والربط بین الكلمات لتكوین جمل بسیطة

Dysgraphya 

القدرة على التعبیر عن اضطراب لدى المتعلمین في تذكر الحروف وتتابع حركاتھا، وفي  
ام    ي مھ اق ف ضلات، وإخف اغم الع ي وتن صري الحرك آزر الب طراب الت ن اض ة ع ار الناتج الأفك

  ).١٢، ٢٠٠٦الھواري، (الاسترجاع والتمییز بین المفاھیم اللغویة والقواعد الحاكمة لھا 

: 

ي  الطلاب بتدریب الأداء في القصور تصحیح أو لإصلاح مصمم تعلیم أسلوب اطق  ف  المن
 ).٤١، ٢٠٠٣ ، زیتون(القصور من تعاني التي والأجزاء

ة  المعلم بھا یقوم التي التربویة الإجراءات من مجموعة ھو أو تعلم  صعوبات  لمواجھ  ال
و (المعینة  وظروفھ الذاتیة خصائصھ لھ معین تلمیذ عند ما دراسیة مادة في ان،  أب ، ٢٠٠١ نی
٣٠-٢٩.( 

     : 

ع       م المتوق ین أدائھ ذكاء     ( التلامیذ الذین یظھرون تباعدا دالا ب ارات ال اس باختب ا یق ) كم
صیلیة ( وأدائھم الفعلى   ا ،      )كما یقاس بالاختبارات التح أخرون عقلی ك المت ستثنى من أولئ ، وی

ادرین          ر الق ك غی والمصابون باضطرابات سمعیة ، أو بصریة ، أو حركیة ، كما یستثنى من ذل
  ).٢٥، ٢٠٠٥البسیوني، (ك شفرة الكلمات على ف

م  ذ  ھ ذین  التلامی ل  لا ال سبة  تق ائھم  ن تم  ٩٠ عن  ذك دھا  ی ار  خلال  من  تحدی درة  اختب  الق

خلال   من  تحدیدھا یتم % ٦٠ من أقل والكتابة القراءة في تحصیلھم نسبة تكون العقلیة، وأن
 في المتوقع والإنجاز الفعلي اءالأد بین تباعد لدیھم والكتابة، ویكون القراءة صعوبات اختباري

ات   ) والكتابة القراءة(اللغة  تعلم اتھم من إعاق ف  أو حسیة  مع عدم معان ي  تخل ك  عقل  من  وذل

  ).٦٩، ٢٠٠٣ زیتون،(المدرسیة  السجلات الموجودة في الصحیة البطاقة علي الاطلاع خلال



 

 

 

–– 

 

٢٢٩ 

تابة لا تقل نسبة ویتفق الباحث مع التعریف السابق في اعتبار ذوي صعوبات القراءة والك

 كما تقاس باختبار القدرات العقلیة، لكن یختلف معھ في أن تقل نسبة تحصیلھم ٩٠ذكائھم عن 
ن  ن      %٦٠ع صیلھم ع ل تح تعلم یق عوبات ال ذوو ص ط، ف ار المتوس ك باعتب ون ذل ا یك ، وإنم

  .متوسط أقرانھم، ولیس بمعیار مطلق

 

رئیس لل  دف ال ن الھ ا م ي انطلاق ل ف الي المتمث ث الح ح  : بح تراتیجیة الملام تخدام اس اس
دائي،    صف الأول الابت ذ ال دى تلامی ة ل راءة والكتاب عوبات الق لاج ص ي ع ة ف ة المتحرك الحرفی

  :فسوف یتبع الباحث الإجراءات التالیة

 

اة ال       ي حی زود من         للقراءة أھمیة كبیرة ف یلة الت تعلم، ووس ة ال رد والمجتمع، فھي بواب ف

العلوم والثقافات، وفي عصر المعلومات أصبحت القراءة مطلبا أكثر إلحاحا من أي وقت مضى، 
اة       ة والحی م والمعرف فعصرنا یزخر بالمعلومات والانفجار المعرفي، والقراءة ھي أول سبل العل

  .الكریمة

عى ك    شرین س رن الع صف الق ذ منت م      ومن ة تعل شاف كیفی ى اكت اء إل ن العلم ر م   ثی
ر     ة، وم لا مفھوم ھ جم ة إنتاج ة، وكیفی سان اللغ ك  –الإن اء ذل ي أثن راءة  - ف وم الق    مفھ

بح       م أص ط، ث ا فق وز ونطقھ رف الرم ى تع صرف إل راءة ین وم الق ان مفھ د ك ر، فق ور كبی   بتط

دبر، و                ر وت ة تفكی ا عملی ى أنھ رن الماضي عل ة    ینظر لھا في عشرینیات الق ك العنای ت ذل واكب
دة       راءة الناق رت الق م ظھ م، ث ارات الفھ ة مھ صامتة وتنمی القراءة ال    critical readingب

یف      سینیات أض ي الخم ة، وف ة الثانی رب العالمی ي الح ذي دار ف ري ال صراع الفك ضم ال ي خ   ف

ذوق    روء أو الت ع المق ل م د التفاع راءة   appreciationبع وم الق ھ مفھ را اتج   ، وأخی
ى الا ة  إل راءة الابتكاری صطلح الق ر م ة، وظھ ونس،  (creative readingبتكاری ، ٢٠٠٧ی
١٦٧.(  

ا        راءة باعتبارھ ى الق ر إل ة تنظ ة الحدیث ات التربوی بحت الاتجاھ ة  "وأص ة عقلی عملی
ا          ا ونطقھ صد تعرفھ ة بق وز المكتوب ا الرم ن خلالھ رجم م ة تُتَ ضویة وانفعالی ت  (وع إذا كان



 

 

 

–– 

 

٢٣٠  

ة دھا، وا)جھری ا، ونق شكلات ، وفھمھ ن م صادف م ا ی ل م ي ح ا ف تفادة منھ ضل االله، " (لاس ف

٦٥، ١٩٩٨.(  

ات    ضمن عملی القراءة تت ر، ف دئ والخبی ھ المبت ق فی دا یتف ستوى واح راءة م ست الق ولی
راءة            یم، والق م والتفسیر والتقی التعرف والفھ ة،      "كثیرة ك رة منبثق ة خب ور بوصفھا عملی تتط

ھدف المحوري للقراءة دائما ھو بناء المعنى، أما وبغض النظر عن عمر القارئ وقدرتھ فإن ال
اج       ذي یحت صوري ال ما یتغیر عبر الزمن فھو مستوى تعقد القراءة، وكمیة الدعم النسقي والت

  .(Dole & Duffy, 1991, 25)التلامیذ أن یقدمھ لھم المعلم 

ا      ة بأنھ راءة المبتدئ رف الق ذا تع ة تت   "ل ة الخطی ات الرمزی ة للمعلوم ة معالج ضمن عملی
اني             ة للمع وز الخطی تثارة الرم مجموعة من العملیات الإدراكیة والمعرفیة والوجدانیة تبدأ باس
وي      سیاقین اللغ ارئ وال رة الق ین خب ا وب ل بینھ لال التفاع ن خ ذاكرة، وم ي ال ا ف صلة بھ المت

راءة،       اتج الق ل ن لوكیة تمثِّ رات س م، وتغی ا الفھ ق عنھ ة ینبث صورات ذھنی تج ت وقفي تن والم
ادة          وتخت ة الم راءة وطبیع ن الق رض م ھ، والغ ارئ وخبرت اختلاف الق صورات ب ذه الت ف ھ ل

  ).٦٧، ٢٠٠٢شریف، " (المقروءة

ویمر تعلیم القراءة بعدة مراحل متتابعة تراكمیة تبدأ كما صنَّفھا خبراء التربیة بالاستعداد 
ھ         : للقراءة ا   ھي مرحلة ریاض الأطفال، وتبدأ من سن أربع إلى ست سنوات، وتتج ة فیھ العنای

راءة     یم الق : إلى اكتساب بعض المعلومات عن الحروف والكلمات، ثم تلیھا مرحلة البدء في تعل

راءة     ي الق یة ف ارات الأساس ذ المھ ساب التلامی لال إك ن خ دائي م صف الأول الابت تص بال وتخ
  ).٢٥-٢٤، ١٩٩٦یونس، ). (التعرف والنطق الصحیح للكلمات(

از    ة الارتك ي أن نقط ذا یعن ذ      وھ ساب التلامی راءة إك یم الق دء بتعل ي الب ارات   ف   مھ

ات  روف والكلم رف الح ارة  ، تع و المھ التعرف ھ ىف سعى الأول ي ی ي  الت ى  ف راءة إل یم الق تعل
ى          ل إل ى التوص درة عل ل، والق ات والجم إكسابھا للمتعلم، والمقصود بھ تعرف الحروف والكلم

ى   لفظ كلمة مطبوعة یمثل تعرفا للكلمة بالحد الأدنى ل   ادرا عل معناھا، ولكن إذا لم یكن القارئ ق

شكیل        ي بت ب أن تنتھ القراءة یج ة، ف رأ الكلم م یق ھ ل ي أن ذا یعن ة فھ ى بالكلم ط المعن   رب
  .المعنى



 

 

 

–– 

 

٢٣١ 

 

  یحول الكلمة إلى مناظرھا الصوتيphonological counterpart.  

 اتیتذكر التتابع الصحیح للأصو.  

 یؤلف الأصوات معا حین ینطق الكلمة كاملة.  

     ا ولي،  (یبحث في ذاكرتھ عن كلمة حقیقیة تناظر تتابع الأصوات التي قرأھ ، ٢٠١٠مت
٤٧.(  

ل      القراءة التعرف في عملیة  شمل  تو ات والجم رف الكلم رائن لتع تخدام ق التدریب على اس

ى   قرینة السیاق وتكون من خلال معنى الجملة وقرینة بنیة     : مثل  الكلمة، وتكون من خلال معن
ات              رف الكلم ة، إذ یتع روف الكلم ابع ح ا تت ذ فیھ ستخدم التلمی ة، وی ة الكلم الجملة، وقرینة بنی
ل             ھ مث أخوذة من ل الواحد الم شابھة للأص روف المت ابع الح المشتقة من أصل واحد بواسطة تت

 للكلمة إذ یتعرف الكلمات أو قرینة الشكل العام)  تقول– یقول –قال (أو )  كاتب– یكتب –كتب (
صورة،             ة ال ا، وقرین ة لھ اطع المكون د بعض المق ا، أو تحدی من خلال تحلیل الكلمة إلى حروفھ

  ).٧٣، ٢٠٠٢شریف، (وھي تعرف الكلمة من خلال الاستعانة بالصورة المرفقة 

یة  ارات الأساس ن المھ راءة   وم یم الق ي تعل سابقة ف ات ال وث والدراس ددتھا البح ي ح الت
  :حلة الابتدائیةبالمر

  .التحلیل البصري للكلمات .١

  . بین أصوات الحروفمییزالت .٢

  .ربط المعنى الملائم بالرمز المكتوب .٣

  .استخدام السیاق كوسیلة في تعرف معاني الكلمات .٤

وب     .٥ الرمز المكت صوت ب ط ال ى رب درة عل ونس،  (الق ي ی ي، ١٦٤، ٢٠٠١فتح ؛ الزین
٢٠٠٨.(  

 



 

 

 

–– 

 

٢٣٢  

 

ام      ظھر مفھوم صعوبات ال    د ع ة بع ود   )١٩٦٣(تعلم في مجال التربیة الخاص ة جھ ، نتیج
علماء التربیة وعلم النفس والطب والأعصاب، وصعوبات التعلم لیست في المحتوى التعلیمي، 
ذه           ى ھ ولكنھا في المعالجة العقلیة للمتعلم نفسھ نتیجة أضرار دماغیة؛ لذا كان یُطلَق قدیما عل

اھرة   تعلم        أي hidden handicappedالظ ا الآن صعوبات ال ق علیھ ة، ویُطلَ ة الخفی الإعاق
learning disabilities.   

راءة    عوبات الق ین ص ط ب ع الخل د یق ي ت reading disabilitiesوق ى الت ذه شیر إل ھ

 آخر یترجم أیضا إلى  ومصطلح للمعلوماتتحول دون المعالجة السلیمةالتي دماغیة الضرار الأ
، ولكنھ وإن كان یعبر عن إظھار المتعلمین reading difficulties الصعوبات القرائیة وھو 

ل     بسبب إلا أن ذلك أقل من المتوقع دراسي مستوى أداء   ة مث ل خارجی ة وعوام مشكلات تربوی

یم      خ ..انخفاض الدافعیة أو إھمال التعل تعلم       ال ة للم ة العقلی ل المعالج یس بسبب خل ي،  ( ول الزین
ستخدم   Dyslexiaیر مع مصطلح الدسلكسیا  ویلتقي ھذا المصطلح الأخ). ٤٠،  ٢٠٠٩ ذي ی  ال

  .للدلالة على أي صعوبة في القراءة مھما كانت شدتھا أو أسبابھا

(Kamahi &Catts,1991, pp39)                                                            

شائعة  ، فالأخطاء common mistakesكما تختلط صعوبات التعلم بالأخطاء الشائعة  ال
ن   ل ع سبة لا تق ا ن ي ترتكبھ ة  % ٢٥ھي الت تھم الكافی دم درای ة ع ادیین نتیج لاب الع ن الط م

 .بالقاعدة أو الأساس العلمي، أو عدم كفایة تدریبھم

شكل       ي ب از التعلیم ة عن الإنج درة العقلی ي تباعد الق ة فھ صفة عام تعلم ب عوبة ال ا ص أمَّ
  ).٥، ١٩٩٦، Beveridgeبفردج (ملحوظ 

ي                وبصورة ا ف رون انخفاض ذین یظھ ین ال تعلم وصف للمتعلم صعوبات ال صیلا ف ر تف  أكث
دیھم              ذكاء متوسط إلا أن ل زون ب م، ویتمی ع لھ صیل المتوق ي عن التح التحصیل الدراسي الفعل
ة أو   ات العقلی ذ ذوي الإعاق تبعاد التلامی د اس التعلم بع صلة ب ات المت ض العملی ي بع شكلات ف م

  .)١١١، ٢٠٠٣زیتون، (لیاً ومتعددي الإعاقات الحسیة أو المضطربین انفعا



 

 

 

–– 

 

٢٣٣ 

صنیف     ا ت تعلم وأدقھ عوبات ال صنیفات ص ھر ت ن أش ت  (وم رك وكالفان  & Kirkكی
Chalfant  ،ة  ) ١٩٨٤ تعلم النمائی عوبات ال ین ص ز ب ذي می  Developmental: ال

learning Disabilities    وعات ي الموض صیل ف دف التح ل بھ ھ الطف ا یحتاج شمل م  وت
ة ة الأكادیمی م أكادیمی عوبات تعل ذاكرة والإدراك، وص اه وال صعوبات الانتب  Academic: ، ك

Disabilities      ا سابق ذكرھ ات النفسیة ال  وھي تبدو إذا حدث اضطراب لدى الطفل في العملی
رى،      ) الصعوبات النمائیة ( ائف أخ ضھا من خلال وظ بدرجة كبیرة وواضحة، ویعجز عن تعوی

ات   حیث یكون عندئذ لدى الطفل صعو      بة في تعلم الكتابة أو التھجي أو القراءة أو إجراء العملی
  . الحسابیة

ث إن       یوعا حی تعلم ش عوبات ال اط ص ر أنم راءة أكث عوبات الق د ص ن ذوي % ٨٠وتع م
د من          راءة تقف وراء العدی صعوبات التعلم ممن یعانون صعوبات قرائیة، كما أن صعوبات الق

لأخرى فخطورة صعوبات القراءة لا تكمن في شیوعھا أنماط المشكلات والصعوبات الأكادیمیة ا
ذ            درة التلمی دم ق فقط، بل في تسببھا في صعوبات أخرى، كالصعوبات في مجال الریاضیات، كع

راءة           ة صعوبة الق ة نتیج ل المسائل الحسابیة اللفظی ى ح  ؛ Corral & Antia ,1997(عل
  ).٤١٩، ١٩٩٨الزیات، 

بأنھا مفھوم یشیر إلى الاضطراب الجزئي ) ١٣، ٢٠٠٠(ویعرف صقر صعوبات القراءة 
درة              ا لا یتناسب مع مستوى الق ھ بم ھ أو فھم ل بقراءت وم الطف ا یق في القدرة على فك شفرة م

  . العقلیة والصف الدراسي للطفل

 developmentalاضطراب أو قصور نمائي : بأنھا) ٤٤٣، ٢٠٠٢(كما یعرفھا الزیات 
disorder در         یُعبر عن نفسھ في صعوبة وافر الق رغم من ت ى ال ة، عل ات المكتوب  قراءة الكلم

  .الملائم من الذكاء ، وظروف التعلیم والتعلم ، والإطار الثقافي والاجتماعي

 

  .الخلط بین الحروف المتقاربة نطقا .١

  .الخلط بین الحروف المتقاربة كتابة .٢

  .قدرة تحلیل الكلمات إلى الحروف المكونة لھاعدم ال .٣



 

 

 

–– 

 

٢٣٤  

  .عدم القدرة التعامل مع الرموز اللغویة لتكوین مفردات جدیدة .٤

 .عدم التمییز بین الكلمات المتشابھة في الرسم والمختلفة في الإعجام .٥

ائرة  (عبارة : حذف بعض الكلمات أو أجزاء من الكلمة المقروءة، فمثلا     .٦ افرت بالط ، )س
  ).سافر بالطائرة(لب قد یقرأھا الطا

ة         .٧ ى الكلم رف إل ض الأح اطع أو بع ض المق ة أو بع ى الجمل ات إل ض الكلم افة بع إض
ثلا     ا، فم لي لھ نص الأص ي ال ودة ف ر الموج روءة غی ة  : المق شرك(كلم ا ) ال د یقرؤھ ق

  ).الشراك(

ثلا      .٨ ا، فم ضا من معناھ ل بع د تحم أخرى ق ات ب ض الكلم دال بع ة  : إب رأ كلم ن أن یق یمك
  .دلا من المرتفعة أو تكرار بعض الكلماتب) العالیة(

  ).برد(بدلا من ) درب(، أو )علم(بدلا من ) لمع(قلب الأحرف وتبدیلھا فقد یقرأ  .٩

ل          .١٠ اً ، مث ة لفظ ماً والمختلف ) ب، ت، ث، ن: (ضعف التمییز بین الأحرف المتشابھة رس
  ).س، ش(أو ) ج، ح، خ(أو ) ع، غ(أو 

  ).  ق–ك (أو ) ث، س(فظاً والمختلفة رسما ضعف التمییز بین الأحرف المتشابھة ل .١١

ة     .١٢ رأ كلم د یق ة ، فق رف العل ین أح ز ب عف التمیی ل(ض ن  ) فی دلا م ول(ب ودي، ) (ف اللب
  ).٥٠-٤٨، ٢٠١٠؛ متولي، ٢٠٠٤

  :وصنَّفت صعوبات القراءة الجھریة في الأنواع الأربعة التالیة

 

 

كلمة، كأن یقرأ رأیت بدلا من رأت، أو  حرفا أو أكثر إلى ال-خطأ–تعني أن یُضیف التلمیذ  
  .یضیف كلمة أو أكثر إلى الجملة مما یغیر معناھا

 



 

 

 

–– 

 

٢٣٥ 

ستان،   -خطأ–یعني أن یحذف التلمیذ       حرفا أو أكثر من الكلمة، كأن یقرأ فتان بدلا من ف
  .أو یحذف كلمة أو أكثر من الجملة مما یُغیِّر معناھا

 

صوت،   یعني أن یستبدل التلمیذ كلمة     شكل أو ال  بأخرى دون أن یكون بینھما صلة في ال
دلا من              ع ب رأ راب أن یق ر ك رف آخ ة بح ي الكلم ا ف كأن یقرأ عاش بدلا من كان، أو یستبدل حرف

  .رائع

 

ة    واء بالطریق رة س ھ أول م د قراءت رف بع ة أو الح راءة الكلم ذ ق رر التلمی ي أن یك یعن
أ   صحیحة أم الخط رون،  (ال د، وآخ لا، ٢٩٤-٢٩٣، ١٩٨٣بون و ٧١-٧٠، ١٩٨٧؛ الم ؛ أب

  ).٢٠٠١حجاج، 

  :وصنَّفت صعوبات القراءة الصامتة فیما یلي

 المعرفة المحدودة بمعاني الكلمات.  

 عدم القدرة على القراءة في وحدات فكریة ذات معنى.  

 عدم كفایة فھم معنى الجملة.  

 القصور في إدراك تنظیم الفقرة.  

 قصور تذوق النص.  

  على استخلاص الحقائق من المقروءعدم القدرة.  

      ى ارات ذات معن ى عب روء إل سیم المق ى تق درة عل دم الق صطفى،  (ع یم م ، ٢٠٠١فھ
 ).١٦٦، ٢٠٠٦؛ سلیمان، ١٠٣-١٠٢

صف الأول          راءة لل صعوبات الق ة ب ة أولی ث قائم تخلص الباح بق اس ا س وء م ي ض وف

  :الابتدائي، وھي

 .تعرف الحرف في مواضع مختلفة من الكلمةعدم  .١

 .دم القدرة على تحلیل الكلمة إلى مكوناتھاع .٢



 

 

 

–– 

 

٢٣٦  

    .الخلط البصري بین الحروف المتشابھة رسما .٣

  ).الفتحة، الضمة، الكسرة(عدم التمییز بین الحركات القصیرة الثلاث  .٤

    .الخلط بین الحركة وحرف المد في الكلمة .٥

    .الخلط بین الحرف الساكن والحرف المشدد .٦

   .ھة الرسم مختلفة المعنىعدم تمییز الكلمة من كلمات متشاب .٧

 .عدم تعرف الكلمة من خلال تحلیلھا التركیبي .٨

  .  عدم القدرة على تكوین كلمات من مجموعة حروف .٩

 

ي              الكتابة المركز  شغلت سبقھا ف ث ت ة، حی درات اللغوی ارات والق م المھ رم تعل الأعلى في ھ
   . والتحدث والقراءةتماعالاس اتالاكتساب مھار

ة          أي عملی ر ك ى التفكی والكتابة مھارة متعلمة یمكن إكسابھا للتلامیذ كنشاط ذھني یقوم عل
  .معرفیة

یة ھي          ارات أساس لاث مھ ون من ث ابي،   : والكتابة لیست عملیة بسیطة بل تتك ر الكت التعبی

شكل الم       ضھا، وت ة، فیحدُث     والإملاء، والخط، وھذه المھارات تتكامل مع بع ة للكتاب ارة الكلی ھ
د        ي یری تكامل لكل أنماط التعلم من خلال ھذه المھارات، فمن یكتب یجب علیھ تصوُّر الفكرة الت
التعبیر عنھا بالكلمات، وامتلاك ذاكرة بصریة وحركیة كافیة، وتنظیم العلاقة بین العین وحركة 

  . الید

 Handwriting 

 الیدویة أو الخط عملیة معقدة؛ لأنھ بالإضافة لكونھ نشاطا عقلیا یحتاج للعدید من    الكتابة

ومة           وز المرس ة للرم اط المختلف ي إدراك الأنم صریة  (المھارات والقدرات، كالدقة ف ارة ب ، )مھ
، كما یحتاج دقة في الذاكرة البصریة والحركیة )التناسق بین حركة العین والید(ومھارة حركیة 

)Deuel, 1995, 56.(  



 

 

 

–– 

 

٢٣٧ 

–Spelling 

روف            وز الح ك رم التھجي ھو تركیب الكلمات من الحروف الأبجدیة، فإذا كانت القراءة ف
روف      ة للح ة الذھنی صور الرمزی ل ال ات أي تحوی روف والكلم ز للح التھجي ترمی ات ف والكلم

  . والكلمات إلى صیغ مكتوبة

میذ الذین یعانون من صعوبات في تعرف وھناك علاقة قویة بین القراءة والتھجي، فالتلا     
ر       الكلمات في أثناء القراءة عادة ما یعانون من صعوبات في التھجي، ومع ذلك فھذه علاقة غی
ي       ا، وف ستطیعون تھجیھ مطردة، فبعض الأطفال یكونون قادرین على قراءة الكلمات لكنھم لا ی

  .ھذا مؤشر على أن قراءة الكلمات تبدو أسھل من تھجیھا

وتي       ولی ي ص ھ وع راءة ولدی ى الق ادرا عل ون ق ي أن یك ي ینبغ ن التھج ل م تمكن الطف
phonological awareness   وق صوت المنط ونیم ( أي إدراك للعلاقات بین ال رف  ) الف والح

  ).الجرافیم(المكتوب 

 Written Expression 

رة أو الإحس      ل الفك ى نق تخدام     التعبیر الكتابي یعني القدرة عل ة باس رین كتاب ى الآخ اس إل

: نحوا وصرفا، وعلامات الترقیم: إملاء وخطا، وقواعد اللغة: مھارات لغویة مثل قواعد الكتابة
  .نقطة، فاصلة، تعجب، استفھام

الكتابي مشكلة في التعبیر عن أفكارھم   الذین یعانون من صعوبات التعبیرالتلامیذیواجھ و

تنظیم الأفكار في الكتابة، وعدم القدرة على قواعد والمفردات  الھم فيضعفبالإضافة إلى كتابة، 
ل        بعدم التنظیم والترتیب،تھم  كتابسم تتالذ ي عدة جم ة ف رة الواحدة موزع وكثیراً ما نجد الفك

ریفھم         ھم وفقرات، وینبغي تدریب ق تع ة عن طری ي الكتاب ضاً ف ضھا بع على ربط الأفكار مع بع

  .لوالجم بالعلاقة بین الأفكار

ة          بویعتقد كثیر من الباحثین  شفوي ونوعی ر ال ى التعبی درة عل ین الق ة ب ة قوی وجود علاق
ابي محدودة   التلامیذ ال  خبراتفالتعبیر الكتابي،    ین ی   ،تعوق قدرتھم على التعبیر الكت ي ح سم  ف ت

ذ وا التلامی ذین تعرض شطة  ال ئلة  لأن ي الأس شاركة ف ة كالم فویة متنوع ة ش سار  لغوی والاستف
ف     أقدر على التعبیر كتابیاً عن أفكارھم من أولئك   والنقاش   ذه المواق ل ھ الذین لم یتعرضوا لمث



 

 

 

–– 

 

٢٣٨  

التعبیر التلمیذ یجب التركیز في البدایة على تعلیم  التي تتطلب تفاعلاً شفویاً مع الآخرین، ولذلك
   .االكافیة التي تساعده في الكتابة عنھ یكتسب الخبراتلعن نفسھ شفویاً 

 

و  ة ھ عوبات الكتاب ى ص ق عل ذي یُطل طلاح ال اه  Dysgraphia  الاص صور "ومعن ق
ق اصطلاح      "التصویر ا یُطلَ  Dysorthography، أو عدم الانسجام بین البصر والحركة، كم

ن     ر م اني كثی دھا یع ة وتعقی ارة الكتاب اد مھ دد أبع ة تع ي، فنتیج عوبات التھج ى ص ارة إل للإش
صیلھم، وإذا          التلامیذ من صعوبات الخط والإم       ى تح لبیا عل ؤثر س ا ی ابي، مم ر الكت لاء والتعبی

  . أھمل علاجھا فقد تؤثر على مستقبلھم

ابي       صطلح العسر الكت تخدم م و میكلبست   Dysgraphiaوأول من اس  Myklebust ھ
ة        ون كلم للإشارة إلى للاضطراب أو الخلل بین الصورة الذھنیة للكلمة والنظام الحركي، إذ تتك

Dysgraphiaا     ا ین ھم ن مقطع ل م ة الأص درة،    dys: للاتینی دم الق ز أو ع ي العج  وتعن
د إحدى صعوبات           graphiaو  وتعني الكتابة، وھي بمجملھا تشیر إلى صعوبة الكتابة التي تع

  ).١٣٣، ٢٠١٠متولي، (التعلم، وتلي صعوبة القراءة في الأھمیة 

دى     ة ل ام     %) ١٠(وتوجد صعوبات الكتاب ل من المجتمع الع ى الأق ا   عل ین، وربم  للمتعلم
ى  صل إل ى  %)٢٥(ت ھ إل صل فی ذي ت ت ال ي الوق ائقین %) ٥(، ف ع الف ن مجتم واري، (م الھ

٣، ٢٠٠٦.(  

إلى أن التلمیذ ذا الصعوبة الكتابیة ھو الذي لا یستطیع ) ٢٢٤، ١٩٩٨(ویشیر الروسان 
ل                  ي مث م ف ا ممن ھ ع كتابتھ ا، أو المتوق وب كتابتھ ادة المطل ره  أن یكتب بشكل صحیح الم عم

  .الزمني، فھو یكتب في مستوى یقل كثیرا عن المتوقع منھ

روف      ) ٥٠٩، ٢٠٠٢(وحدد الزیات    والي الح ذكر ت ة ت ي آلی صعوبة الكتابة بأنھا تكمن ف
ة          ا لكتاب ا أو تتابعی ة تعاقبی ة المطلوب ات الدقیق ضلات والحرك اغم الع م تن ن ث ا، وم وتعاقبھ

  :الحروف، وأھم خصائصھا

 الذكاءعدم الارتباط بمستوى .  

 ذات أساس عصبي فسیولوجي بدرجات متفاوتة.  



 

 

 

–– 

 

٢٣٩ 

 التباین من حیث الحِدَّة بین خفیفة ومتوسطة وشدیدة.  

 إمكان تشخیصھا وتقویمھا وعلاجھا.  

  :مظاھر صعوبات الكتابة

دم       ة، وع د الكتاب رأس عن سم وال ع الج ي وض ال ف دى الأطف ة ل عوبة الكتاب ر ص د تظھ ق

ة      صحیح، أو تعذ الإمساك بالقلم بشكل اتج عن الكتاب ر كتابة بعض الحروف، أو شكل الخط الن
  . ، وحجم المسافات بین الحروف وبین الكلمات) منحنٍ– أفقي –رأسي (

  :وتشیر البحوث والدراسات السابقة إلى الصعوبات الكتابیة التالیة

   .عدم إتقان شكل الحرف وحجمھ -

  .عدم تذكر شكل الحرف -

  .قطة أو حذفھا مثلاًنقصان شكل الحرف كإضافة ن زیادة أو -

  .أشكال وأحجام مختلفة عدم الاستعداد لاستخدام -

 .عدم التحكم في المسافة بین الحروف -

 .تصغیر الحروف أو تكبیرھا عن اللازم -

 .كتابة الكلمات معكوسة -

 .تشویھ أشكال الحروف -

 .حذف النقاط أو وضعھا في غیر أماكنھا الصحیحة -

 .دمج الحروف بصورة یصعب تمییزھا -

  . الكلمات في الجمل ترتیباً غیر صحیحترتیب  -

  .الاستعمال الخطأ للضمائر والأفعال  -

  .عدم القدرة على تنظیم الأفكار -



 

 

 

–– 

 

٢٤٠  

 .الخطأ للضمائر والأفعال الاستعمال -

 .حذف الكلمات أو أجزاء منھا -

ة   - ردات اللغوی ص المف ون، (نق ي، ١٢٠، ٢٠٠٣زیت ي، ٤٣٣، ٢٠٠٥؛ القریط ؛ ھلال
 ).١٣٨، ٢٠١٠؛ متولي، ٢٤-٢١، ٢٠٠٩

 

 سنوات فأصغر یجب أن یوضع في الحُسبَان أن ھؤلاء ٨عند تقویم كتابة التلامیذ من سن 
ا، وعكسھا،                  رار كتابتھ روف، وتك ة من حذف الح م الكتاب ة تعلمھ ي بدای انون ف د یع التلامیذ ق

ن إذا     ة، ولك عوبة كتابی ى ص ك عل دل ذل ات، ولا ی ین الكلم ساحات ب ص الم ك  ونق تمرت تل  اس
ذ                یمكن عندئ سیطة ف ة الب ام الكتابی ي المھ ذ ف المظاھر فترة زمنیة أطول مع عدم تحسن التلمی

ة       عوبات الكتاب شخیص ص دَّة لت اییس المع ض المق تخدام بع ر،  (اس ر، ومیرس ، ٢٠٠٨میرس

٦١٠ .(  

  :مراحل تشخیص صعوبات التعلم، وھي) ٣٧، ٢٠٠٢سالم، (ولقد حدد 

  .یلي المنخفضتحدید ذوي الأداء التحص .١

ملاحظة سلوك ذوي التحصیل المنخفض من حیث كیفیة القراءة ونوع الأخطاء الكتابیة  .٢
  .والاضطراب الانفعالي

روف         .٣ ق عن ظ رة أعم التقویم غیر الرسمي لسلوك التلامیذ من خلال المعلم، لیكون فك

  .التلمیذ الأسریة وتحصیلھ في بقیة المواد وسلوكھ المنزلي

ي    رات الت ن المؤش اص      وم ھ خ ة بوج عوبات الكتاب شخیص ص ي ت ستخدم ف دل "ت مع
ذ         "الكتابة ة من التلمی رعة ممكن ، فیمكن تحدید سرعة الكتابة من خلال طلب الكتابة بأقصى س

روف          لنص معین، ومن ثم تُحسَب عدد الحروف المكتوبة في الدقیقة من خلال قسمة عدد الح
  :مثل مقیاس زانر، بلوسعلى الزمن الإجمالي بالدقائق، وفقا لبعض المقاییس 

  



 

 

 

–– 

 

٢٤١ 

 

 

 

  عدد الحروف في الدقیقة  الصف

  ٢٥  الأول

  ٣٠  الثاني

  ٣٥  الثالث

  ٤٥  الرابع

  ٦٠  الخامس

  ٦٧  السادس

ة ع  عوبات الكتاب شخیص ص ویم وت ة تق د عملی ن  وتع ة م ة عالی ى درج ة وعل ة مركب ملی
ل           ویم مث ذا التق ارا لھ ن أن تتخذ معی ة،  (الصعوبة، وذلك راجع إلى تعدد الأنشطة التي یمك الدق

ة        صائص الكتاب ة، خ ر الكتاب وح، مظھ ة، الوض ة تشخیص    )السرعة، المقروئی ب عملی ، وتتطل

  .دراسیةصعوبات الكتابة عددا من الفحوص المتكاملة ولا تقتصر على الجوانب ال

صف             ذ ال دى تلامی ة ل صعوبات الكتاب ة ب ة أولی وفي ضوء ما سبق استخلص الباحث قائم
  :الأول الابتدائي، وھي

  .الحروف المتشابھة رسماالخلط بین  .١

  .حرف المد والحركة القصیرةالخلط بین  .٢

  : وترتبط بھا الصعوبات الكتابیة التالیة.كتابة الكلمة صحیحةعدم  .٣

 في الكلمةكتابة الحروف غیر مرتبة .  

 كتابة الكلمة بصورة معكوسة.  



 

 

 

–– 

 

٢٤٢  

 زیادة حرف أو أكثر على الكلمة.  

 إبدال حرف أو أكثر من الكلمة.  

 حذف حرف أو أكثر من الكلمة.  

  :وترتبط بھا الصعوبتان التالیتان. صعولة الإعجام .٤

 حذف النقاط من الحروف. 

 وضع نقاط الحروف في غیر أماكنھا الصحیحة.    

  .نوینالخلط بین النون والت .٥

 

تناولت البحوث والدراسات السابقة مداخل واستراتیجیات عدیدة لعلاج صعوبات الكتابة،     
  :من أھمھا

 

ھ  )البصر/ السمع (نظرا لاعتماد عملیة التھجي على قدرات أغلبھا مرتبط بالحواس     ، فإن
ددة  یفضل الاعتماد على مدخل الحو    صریة،    )Multisensory(اس المتع ة الب ضل الحاس ، ویف

  :كون ذلك من خلال المراحل التالیةالحاسة السمعیة، في علاج صعوبات التھجي، وی

  .ینظر التلامیذ إلى الكلمة، ثم یتلفظون بھا على نحو صحیح، ثم یستخدمونھا في جمل -

فھی      - ة ش ون الكلم م یتھج ا، ث ا مقطع ة مقطع ذ الكلم ق التلامی د   ینط تخدام أح ع اس ا، م
  ).Graves , 1994(الأصابع في تتبعھا واقتفائھا 

ینظر التلامیذ إلى الكلمة ثم یغمضون أعینھم ویتابعونھا ذھنیا، ثم یتھجونھا شفھیا، ثم  -
  .یفتحون أعینھم لیتأكدوا من صحة نطقھم، ویكررون ھذه العملیة عدة مرات

  .ذلك من خلال مقارنتھ بالأصل المكتوبیكتب التلامیذ الكلمة من الذاكرة، ثم یراجعون  -



 

 

 

–– 

 

٢٤٣ 

رات     - یغطي التلامیذ الكلمة ثم یكتبونھا، ویكررون ذلك عدة مرات حتى تُحْفَظ، وتزداد م
  .التكرار إذا كانت الإجابة خطأ

 

  :تعد تطویرا لمدخل تعدد الحواس في تعلم التھجي، وتتكون من الخطوات التالیة

  . التلامیذ للطریقةیھیئ المعلم -

  .یشجع المعلم التلامیذ على اختیار الكلمات التي یریدون أن یتعلموھا -

م   - ب المعل ة(یكت ھ   ) كلم اء نطق ي أثن ھ ف ذ متابعت ن التلامی ب م رة، ویطل ة كبی ى ورق عل
  .وتردیده لھا

  .یطلب من التلامیذ تتبع الكلمة وتردیدھا عدة مرات، ثم كتابتھا على ورقة منفصلة -

سابقة    یكتب الت  - وة ال رر الخط لامیذ الكلمة من الذاكرة دون النظر للكلمة الصحیحة، وتك
ستخدم      ذ، وت ات التلمی إذا كانت الكلمة خطأ، وإذا كانت صحیحة توضع في صندوق كلم

ذ   ة التلمی صة بمعرف یاغة ق ي ص صندوق ف ي ال ة ف ات المودع ات، (الكلم ، ١٩٩٨الزی
٥٣٢.(    

 

  :على ما یليالملامح الحرفیة المتحركة في أساسھا النظري ترتكز استراتیجیة 

         اعلي شیط التف وذج التن ري مستمد من نم اس نظ  interactive activationأس
model وھو نموذج لتفسیر عملیة تعرف الحروف والكلمات من خلال السیاق .  

ا أن ف ة مفادھ ذنا بمقدم ا  ": إذا أخ راءات تعلیمھ ي إج ساعد ف راءة ت ة الق ة طبیع " معرف

ى    "، فالنتیجة المترتبة علیھا أن )٤٩، ٢٠٠٣عثمان،  ( ة الأول ي المرحل تعلیم القراءة یعتمد ف
ھ  "على فھم طبیعة التعرف    ة   "؛ لیمكننا تنمیتھ من خلال استراتیجیة فعالة، خاصة أن توجد أدل

وھري     متوافرة على أن سرعة تعرف الحروف ودقتھ لد دِّد ج صغار مُحَ راء ال  Criticalى الق

determinantآدمز " ( لكفاءتھم القرائیة ونموھم المستقبليAdams ،١١٢، ١٩٩٦.(  



 

 

 

–– 

 

٢٤٤  

 'Morton نموذج مورتون :وقد ظھرت نماذج حاولت تفسیر عملیة التعرف من أھمھا

Logogen      ھ ق علی وین فرضي أطل لال تك ة من خ رف الكلم سَّر تع ذي ف شأ" ال ل أو من " أص
، وھو رمز مفرداتي تتجمع فیھ معلومات حسیة عن المفردات، فقراءة كلمة Logogenالكلمة 

رتبط  ) كرسي(مثلا أو سماعھا أو التداعي الحر لكلمة    ) مكتب( تضاف إلى الرمز المفرداتي الم

ز       ) مكتب(بـ ذا الرم ار ھ دما یث بحیث یكون الفرد في حالة استعداد لنمط محدد من الاستجابة عن
  .)٤٠٧، ٢٠٠٨الزیني،  (داتيالمفر

ن   " سیاق زم ة بال ة مرتبط رف كلم ي تع ون ف اج المفحوص ون احت وذج مورت ا لنم وطبق

ث إذا  Logogen systemعرض أقل؛ لأن السیاق یمد جھاز الرموز المفرداتیة   بالطاقة، بحی
ل      تثاریة أق ة اس ب طاق ا تتطل سیاق فإنھ ة بال ة مرتبط رت كلم رض  –ظھ دة الع ي م ة ف  – ممثل

  .)٥٧٣، ٢٠٠٠سولسو، " (تثیر الكلمة المرتبطة بالسیاقلتس

اعلي  شیط التف وذج التن ر نم سر  Interactive activation modelوظھ ذي یف  ال
عملیة تعرف الحروف والكلمات بافتراض أن تعرف الكلمة یتم من خلال تنشیط الخلایا العصبیة 

ة مستویات ھي    ا     ، أي Feature levelمستوى الملامح   : عبر ثلاث ون منھ ي تتك زاء الت الأج

رف    : Letter levelومستوى الحرف الحروف،  حیث یمثل كل حرف وحدة حسب موضع الح
ا    ة أو وسطھا أو آخرھ ة   . في أول الكلم ردة     : Word levelومستوى الكلم ل مف ل ك ث تمثَّ حی

  ).٥٧٦، ٢٠٠٠سولسو، (بوحدة واحدة 

ضي  و ات یقت رف الكلم رھا،  "تع صھا وعناص ین خصائ ز ب ین  التمیی وارق ب  وإدراك الف
الحروف والأشكال من ناحیة حجومھا وأطرافھا وھیئاتھا، وعلى المعلم أن یمد الطفل بالوسائل 
ي أن               ارئ ینبغ واھا، فالق روف من س ة من الح ره، أو مجموع المعینة على تمییز رمز من غی

اب (و) باب(، وبین )كلب(و) كتب(یكون قادرا على التفریق بین      روف ب  )ن ین الح  – ت – ، وب
إذا أرید لھ أن یفھم فقرة مكتوبة وردت .. ش وھكذا – خ والحرفین س – ح –ث، والحروف ج 
  ).٢٨ت، .رضوان، د" (فیھا ھذه الحروف

ة             ل نقط ى ملامح تمثِّ روف إل ل الح ى تحلی ویركز ھذا النموذج في فھم عملیة التعرف عل
  .البدء في تعرف الحروف والكلمات



 

 

 

–– 

 

٢٤٥ 

ة مستویات ل    رض ثلاث ات  وھو یفت رف الكلم و  feature levelمستوى الملمح   : تع ، وھ

ال          بیل المث ى س اء عل المستوى الذي تختزن فیھ الأجزاء التي تتكون منھا الحروف، فحرف الب
  :یتكون من الملامح التالیة

  

 

ي  حیث یمثل كل حرف وحدة لكل موضع لھذا الح: letter levelومستوى الحرف  رف ف
ل بوحدة   : word levelومستوى الكلمة . أول الكلمة أو وسطھا أو آخرھا حیث كل مفردة تمثَّ

شیط كاشفات الملامح      ي  features detectorsمفردة، وتتم عملیة التعرف من خلال تن  والت
ذه الملامح،                ا ھ ق علیھ ي لا تنطب ة الت روف وتكف الكاشفات المقابل ھ كاشفات الح بدورھا تنبِّ

ل           فعلى   ا مث ة جزئی ة محجوب ي كلم ال ف بیل المث رف الأول     ): (س شیط ملامح الح تم تن ی
ون         )ك( د یك ذي ق ا ال وب جزئی ؟ )ذ(أو ) ل(أو ) ت(، ولكن كیف یتناول النموذج الحرف المحج

من غیر الممكن على مستوى الملامح أو مستوى الحرف أن نقرر أي الحرفین یحتمل أن یكون 
إلى أن كاشفات الحروف الأخرى، أي الحروف المقدَّمة بوضوح صحیحا، ولكن النموذج یذھب 

ضا الكاشفات         ) ب(و) ك( تبدأ في تنشیط كاشفات الكلمات التي تتضمن ھذه الحروف، وتكف أی
م              ط تلائ ة واحدة فق الخاصة بالكلمات التي لا تتضمن ھذه الحروف، وفي ھذه الحالة توجد كلم

  .  غیرھا من الكلماتالتي تصبح أنشط من) كتب(السیاق ھي كلمة 

ؤدي    "فنموذج رموز المفردات قام على افتراض مؤداه أن       ا ی ة م الاستخدام المتكرر لكلم

  ).٥٧٦، ٢٠٠٠سولسو، " (إلى تنشیط المستوى الخامل، ویخفض العتبة الحسیة لھا

 

رض حرف یُ .١ م ع شابھان رس صحوب  اان مت ذ م ى التلامی صوتین عل دال ی ب   ین ھا ال

 .علیھما

كل             .٢ اط أو ش دد النق ي ع ارق ف لال الف ن خ ا م ز بینھ ى التمیی ذ عل درب التلامی   ی
 .الحرف



 

 

 

–– 

 

٢٤٦  

) أجزائھا(ركز على ملامحھا متحرك ی) كاریكاتیر(في تصور رسومي كل حرف عرض یُ .٣

ورة أ   . التي تتكون منھا   ي ص اء ف زة   وعلى سبیل المثال یُعرَض حرف الب ة مرتك رجوح
رض            یة، وتع ات ریاض على النقطة تحتھا، وتعرض الذال في شكل شخص یؤدي تمرین

ھا دودة  وت تقرض ة ت كل ورق ي ش اء ف ومیا  ..الھ ا رس ح عرض الي یوض شكل الت ، وال

  .متحركا لحرف الزاي

١      ٢     ٣       

    
 

 

 

 .یُطلب من التلامیذ نطق الحرفین واقتفاؤھما بأیدیھم .٤

ا           .٥ ة منھ ي مواضع متنوع دایتھا،  (یدرب التلامیذ على تكوین كلمات تتضمن الحرف ف ب
 :كما في الشكل التالي) وسطھا، نھایتھا

 

١      ٢     ٣      

    
 

 

 



 

 

 

–– 

 

٢٤٧ 

  . یطلب المعلم من التلامیذ محاولة التدرب على كتابتھا واقتفائھا یدویا .٦

 .حرفینیُطلَب من التلامیذ تكوین كلمات جدیدة من ال .٧

   -أ 

لال   ن خ ث م دف الباح ى  ھ ة إل راءات التالی اء الإج داد بن ث وإع تراتیجیة أدوات البح اس

  .الملامح الحرفیة المتحركة

  :تلامیذ الصف الأول الابتدائيصعوبات القراءة والكتابة لدى  قائمتین بإعداد -١

رتبط  دادی سؤال إع ن ال ة ع ائمتین بالإجاب اتین الق ث،   ھ ئلة البح ن أس اني م ین الأول والث

  : ونصھما

 ؟ لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيالقراءة  صعوباتما  .١

 ؟ لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائيالكتابة صعوبات ما  .٢

 

ى ب       ائمتین الأول داد ق ى إع ث إل دف البح راءةھ دىصعوبات الق صف الأول   ل ذ ال  تلامی
؛ لیتمكن الباحث من بناء اختباري نفسھ تلامیذ الصف لدى صعوبات الكتابةلثانیة بالابتدائي، وا

  .لدى عینة البحث والكتابةتشخیص صعوبات القراءة 

 

راءة و    حدَّد الباحث     ة  صعوبات الق دى  الكتاب ى      ل دا عل دائي معتم صف الأول الابت ذ ال تلامی

  :المصادر التالیة

 القراءة والكتابة في المرحلة الابتدائیة صعوباتدراسات السابقة التي تناولت البحوث وال  .أ 
  .عامة والصف الأول على وجھ الخصوص

  . القراءة والكتابةصعوباتالأدبیات التربویة التي تناولت   .ب 



 

 

 

–– 

 

٢٤٨  

ة ب        .ج  ة الخاص ة والأجنبی صنیفات العربی وائم والت ة للق راءة التحلیلی راءةالق  صعوبات الق

 .والكتابة

ة    التوجیھ   .د  ن الإدارة العام صادرة ع یة ال اھج الدراس ة بالمن یات الخاص ة والتوص ات الفنی
  .للتعلیم الابتدائي بوزارة التربیة والتعلیم

ي   ،الكتابةصعوبات القراءة ثم حَصَر الباحث     وحذف المتشابھ والمكرر منھا، ووضعھا ف
  :لیتمكن من تحدید؛ )٢و١ملحق رقم (قائمتین أولیتین 

  . المحددة لتلامیذ الصف الأول الابتدائيوباتالصعمدى مناسبة   .أ 

  .حذف أو إضافة أو تعدیل أیة صعوبات أخرى  .ب 

وء   ) ٩( على مجموعة من المحكمین بلغت   الصعوباتثم عرض    ي ض تسعة محكمین، وف
  .آرائھم أجریت التعدیلات المطلوبة ووضعت القائمتان في الصورة النھائیة

  

  :مرَّ الاختباران بعدة مراحل ھي

 

  .تلامیذ الصف الأول الابتدائيلدى تشخیص صعوبات القراءة إلى ھدف الاختبار الأول 

  .تلامیذ الصف الأول الابتدائيلدى إلى تشخیص صعوبات الكتابة ھدف الثاني و

 

ئلة             ضمن أس د ت ار، وق ردات الاختب وئھ مف اختیر نمط الاختبار الموضوعي لتصمم في ض
وع   ز من             : من ن ردات یتمی وع من المف ذا الن ة؛ لأن ھ ة، والمزاوج دد، والتتم ار من متع الاختی

  :حیث

         وعي لا ى بشكل موض ا تبن ار؛ لأنھ ة    إعطاء معدل ثبات مناسب للاختب ى ذاتی د عل یعتم
  .المصحح، وھو ما قد لا یتوفر في غیرھا من أنواع الأسئلة



 

 

 

–– 

 

٢٤٩ 

     ،ا صلاحیتھا للبحوث التي تعتمد على القیاس القبلي؛ إذ إنھا أسھل في الاستجابة علیھ
 . وأسھل في تحدید مدى صعوبة بنودھا أو سھولتھا

 

  : ما یليینراعى الباحث عند صیاغة مفردات الاختبار

  فحص اختبارات عدیدة عربیة وأجنبیة عُنِیَت بقیاس صعوبات القراءة والكتابة؛ للإفادة
 .منھا

 ارتباط مفردات الاختبارین بالصعوبات موضع القیاس.  

      ن وع م ذا الن ا ھ از بھ ي یمت دة الت زات العدی وعیة للمی ئلة الموض ى الأس اد عل الاعتم
 .الأسئلة

 في المفردات التي تضمنھا الاختبارینمراعاة الوزن النسبي لكل مھارة .  

 وضوح العبارات وبعدھا عن التأویل.  

 تعدد بدائل الإجابة عن الأسئلة، وتناسبھا في الطول والتركیب اللغوي.  

       ر ل أث ة لتقلی ر منتظم ة غی رى بطریق دائل الأخ ین الب صحیحة ب ة ال ع الإجاب   توزی
  .التخمین

 

ات الا  دف تعلیم سیا       تھ ستعدوا نف ة؛ لی ى الإجاب ین عل ساعدة المفحوص ى م ارین إل ختب
وتربویا للموقف الاختباري؛ لذا فقد راعى الباحث في ھذه التعلیمات أن تكون سھلة وواضحة، 

  .وأن یكون ھناك مثال مجاب عنھ لیتمكن التلمیذ من فھم طریقة الإجابة

  :وقد تضمنت تعلیمات الاختبارین ما یلي

 تباه مع المعلم في أثناء قراءة أسئلة الاختبارالتركیز والان.  

    ة ة الإجاب ح كیفی ي توض ة الت راءة الأمثل اء ق ي أثن م ف ع المعل اه م ز والانتب   التركی

  .الصحیحة



 

 

 

–– 

 

٢٥٠  

 حاول الإجابة عن جمیع أسئلة الاختبار. 

  

 إذا لم تعرف إجابة سؤال، فانتقل مباشرة إلى السؤال الذي یلیھ.  

 دقة ثم اختیار الإجابة الصحیحةقراءة كل الإجابات البدیلة ب.  

 الالتزام بالإجابة عن الأسئلة في الأماكن المحددة.  

 درجات ھذا الاختبار لیس لھا علاقة بدرجاتك المدرسیة أو درجاتك آخر العام.  

 

غلاف الاختبار، وجاءت : الأول: تكوَّن الاختباران في صورتیھما الأولیة من أربعة أجزاء

اسمھ، (بیانات التلمیذ :  الصفحة محتویة على عنوان الاختبار، واسم الباحث، الجزء الثانيھذه

تھ  صلھ، ومدرس ث )وف زء الثال یاغة       : ، الج ي ص ث ف ى الباح ار، وراع ات الاختب ل تعلیم یمث

ع  زء الراب وجزة؛ والج حة وم ون واض ات أن تك ون  : التعلیم د تك ار، فق ردات الاختب ن مف ل م ك

مفردات كل  سؤالا جزئیا، بحیث تقیس عشرین) ٢٠( أسئلة تتضمن خمسة )٥(من ین الاختبار

دائي        صعوبات  اختبار   صف الأول الابت ذ ال دى تلامی ى    القراءة والكتابة ل درجات عل ، ووزعت ال

  .الأسئلة وفقا للھدف المرجو من كل سؤال

 

ار    صدق الاختب صد ب ھ   "یق عَ لقیاسِ ا وُضِ یس م سید، " (أن یق د )٤٠٠، ٢٠٠٥ال ، ویع

صدق  "الاختبار صادقا إذا كان یقیس ما یفترض قیاسھ ولیس شیئا آخر، وقد استخدم الباحث    

وى ى      " المحت ة عل ورتیھما الأولی ي ص ارین ف رض الاختب الي، فع ار الح دق الاختب دیر ص لتق

ت   ة بلغ ة     ) ٩(مجموع دریس اللغ رق ت اھج وط ي المن صین ف ین المتخص ن المحكم   م

نف  م ال ة وعل ع    العربی ذي وض دف ال ق الھ لاحیتھ لتحقی دى ص د م ي؛ لتحدی   س التعلیم

  .من أجلھ



 

 

 

–– 

 

٢٥١ 

وقد تضمنت الصورة الأولیة لكل من الاختبارین عرضا للھدف من الاختبار، والصعوبات   

  :المراد قیاسھا، وطلب من المحكمین إبداء آرائھم في مدى

  .صحة ووضوح تعلیمات الاختبار -

  .مناسبة كل سؤال لما وضع لقیاسھ -

 .وكفایة البدائل الواردة تحت كل سؤالصحة  -

  .مناسبة مفردات الاختبار لتلامیذ الصف الأول الابتدائي عینة البحث -

 

ا          ن خلالھ م م ي ت تجاباتھم الت ین اس داء المحكم ن إب وة ع ذه الخط فرت ھ   أس

ئلة الاختب      بة أس دى مناس ة م ین لمعرف ین المحكم اق ب سبة الاتف صعوبات حساب ن اس ال ار لقی

وبر      ددھا ك ي ح ة الت تخدام المعادل ذ باس ستوى التلامی ئلة لم بة الأس دى مناس ددة، وم المح

(Cooper, 1974, 27) لمستوى الثبات بدلالة نسبة الاتفاق، فذكر إذا كانت نسبة الاتفاق أقل 

د   % ٨٠فھذا یعبر عن انخفاض ثبات الأداة، وإذا كانت النسبة   % ٧٠من   ذا ی أكثر فھ ى  ف ل عل

  :ارتفاع ثباتھا

  

  

  :والجدولان التالیان یوضحان ھذه النسب



 

 

 

–– 

 

٢٥٢  

 

 

   

١  25 79.3 

٢  23 86.2 

٣  25 86.2 

٤  22 75.8 

٥  27 93.1 

 

 

   

١  25 86.2 

٢  27 93.1 

٣  24 82.7 

٤  26 89.6 

٥  22 75.8 

رد     ارین  ومن الجدولین السابقین یتضح أن نسبة الاتفاق بین المحكمین حول مف ات الاختب

نھم        %) ٩٣٫١(و%) ٧٥٫٨(تراوحت بین نسبتي    اق بی سبة الاتف ا ن ى حدة، أم ردة عل لكل مف
راءة     (على الاختبار الأول ككل      د بلغت   ) اختبار تشخیص صعوبات الق ى  %)٩١٫٤٨(فق ، وعل

ارین     %) ٨٨٫٥١) (اختبار تشخیص صعوبات الكتابة  (الاختبار الثاني    ي أن الاختب ا یعن ل م كك

  . ویقیسان بالفعل ما وضعا لقیاسھصادقان، 

 



 

 

 

–– 

 

٢٥٣ 

 

ى   ارین عل ق الاختب م تطبی دائي   ) ١٢(ت صف الأول الابت ذ ال ن تلامی ذا م شر تلمی ي ع اثن
  :بمدرسة البحر الصغیر الابتدائیة المشتركة بإدارة شرق المنصورة التعلیمیة بھدف

  .التأكد من وضوح تعلیمات الاختبار .١

  :مفردات الاختبار لحسابتحلیل  .٢

 معامل السھولة لكل مفردة.  

 معامل التمییز لكل مفردة.  

 ثبات الاختبار.  

 زمن الاختبار.  

  :وقد أسفرت التجربة الاستطلاعیة عما یلي

ة          ارین لغالبی ات الاختب وح تعلیم ن وض ث م د الباح ارین إذ تأكَّ ات الاختب وح تعلیم وض
  .لا متكررة، فلم تُجرَ تعدیلات علیھاالتلامیذ حیث لم تكن استفساراتھم كثیرة و

 

ردات       حُدِّدَ زمن الاختبار بحساب متوسط الأزمنة الكلیة التي استغرقھا التلامیذ في حل مف
ي المتوسط          ذ ف ة      ) ٢٥(الاختبارین ككل، فقد استغرق التلامی ي الإجاب ة ف خمسا وعشرین دقیق

الي وقت    عن أسئلة كل من الاختبارین، بالإضاف    ون إجم ة إلى خمس دقائق لكتابة بیاناتھم، فیك
  .ثلاثین دقیقة) ٣٠(كل من الاختبارین 

 

ات           سابي للإجاب ط الح ساب المتوس ار بح ردات الاختب ن مف ردة م ھولة أي مف اس س تق
  ):٤٤٩، ٢٠٠٥، السید(الصحیحة كما یلي 

  

  

 عدد الإجابات الصحیحة

  =عامل السھولةم

 عدد الإجابات الخطأ  عدد الإجابات الصحیحة 



 

 

 

–– 

 

٢٥٤  

املا  یم مع ت ق د تراوح ول    وق دى المقب ي الم ار ف ردات الاختب سوبة لمف سھولة المح ت ال

  ).١٠٧، ١٩٨٣بنیامین بلوم وآخرون، ) (٠٫٨ – ٠٫٢(إحصائیا 

 

ز        ل التمیی صَد بمعام ارین، إذ یُق ردات الاختب : تم حساب معامل التمییز لكل مفردة من مف

ذ          ین التلامی ز ب ى التمیی نخفض   قدرة المفردة عل ذ ذوي الأداء الم ع والتلامی .  ذوي الأداء المرتف
م             ا، ث ا تنازلی تطلاعیة ترتیب ولحساب معامل التمییز لكل مفردة رتِّبَت درجات تلامیذ العینة الاس

ى        ى أعل ة الأول ل المجموع وعتین تمثِّ ى مجم وا عل ا   %) ٢٧(وُزِّع ون عددھم تقریب ذلك یك وب

ع  ) ١٠( ن ذوي الأداء المرتف ذ م ة ا(تلامی درجات المرتفع ى   )ل ة أدن ة الثانی ل المجموع ، وتمث
ة    )الدرجات المنخفضة (من ذوي الأداء المنخفض     %) ٢٧( ة التالی ، ثم استخدم الباحث المعادل

  :لحساب قدرة كل مفردة على التمییز

  

  

ردات     ع مف ة لجمی ة التمییزی ن الدرج د م ن التأك سابقة أمك ة ال ق المعادل لال تطبی ومن خ

ذي حدَّده          الاختبار، وأنھا ار ال ا للمعی ین وفق ث تراوحت ب صائیا، حی ة إح  ,Fith) كانت مقبول
ى   (142 ,1987 صل عل ل        ) ٠٫٢( أن المفردة التي تح ل معام ي یق ا الت ا، أمَّ ن قبولھ أكثر یمك ف
  .فلا تُقبَل) ٠٫٢(تمییزھا عن 

 

ة والات          ة من الدق ة عالی ى درج ون عل د    یُقصَد بثبات الاختبار أن یك ھ، ویُع ي نتائج ساق ف
ذ                  ى التلامی ھ عل رَّر تطبیق ا إذا تك رب منھ ا یقت ائج نفسھا أو م ي النت ان یُعطِ الاختبار ثابتا إذا ك

  ).٣٧٨، ٢٠٠٥السید، (أنفسِھم وتحت الظروف نفسِھا 

ة    ث طریق ع الباح ة اتب راءة والكتاب عوبات الق شخیص ص اري ت ات اختب دى ثب د م ولتحدی
د    إعادة التطبیق، فقام بتط    یھم بع ا عل بیقھما على عینة التجریب الاستطلاعي، ثم أُعِید تطبیقھم

  .ثلاثة أسابیع، وھي مدة مناسبة حتى لا یتذكر التلامیذ إجاباتھم السابقة

  عدد الإجابات الصحیحة في الطرف الأدنى–عدد الإجابات الصحیحة في الطرف الأعلى 
 =معامل تمییز المفردة 

 من عدد التلامیذ الذین أجابوا عن أسئلة الاختبار% ٢٧



 

 

 

–– 

 

٢٥٥ 

ة           ى والثانی رتین الأول ي الم ار ف ات الاختب ین درج اط ب ل الارتب ث معام سب الباح م ح ث
 الدرجات الخام بالطریقة العامة، فكان لحساب معامل الارتباط من" بیرسون"مستخدما معادلة 

لاختبار صعوبات %) ٨٩(أي أن معامل ثبات الاختبار  ) ٠٫٨٩(معامل الارتباط بین التطبیقین     
وھما قیمتان مناسبتان %) ٨٢(أي أن معامل ثبات اختبار صعوبات الكتابة ) ٠٫٨٢(القراءة و

  .تدلان على ثباتھما

یات حساب معاملات الصدق والسھولة والتمییز وفي ضوء النتائج التي أسفرت عنھا عمل
ق       الحین للتطبی ة ص ورتیھما النھائی ي ص اران ف بح الاختب ار أص ساب زمن الاختب ات وح والثب

  .الفعلي لتشخیص صعوبات القراءة والكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

تعلم   یا مق   -٣ ذوي صعوبات ال دیل   إعداد فتحي   (:س تقدیر الخصائص السلوكیة ل ات وتع  الزی
  )الباحث

ائم        ات للق ضمن تعلیم م، ویت غرض من ھذا المقیاس تشخیص وجود حالات صعوبات تعل
مؤشرا سلوكیا بعدما قام الباحث بتعدیلھ ) ٤٥(بتطبیقھ، وتتكون السلوكیات موضع القیاس من 

لوكي                ر س ل مؤش ام ك الي، بحیث یوضع أم ي للبحث الح ال التطبیق ى المج ) ٤(لیكون أقرب إل
عندما یلاحظ سلوكا أو ) (ویضع الملاحظ علامة )  دائما- غالبا – أحیانا –نادرا (أربعة بدائل 

  .صفة معینة من العناصر الموجودة والدالة على وجود صعوبات تعلم

الات،           ومقیاس التقدیر یصلح للتطبیق الجماعي؛ لیتمكن الملاحظ من تشخیص بعض الح
  .لیھا بصورة فردیةوبعدھا یمكن تطبیق مقیاس التقدیر ع

ا               و م ین، وھ اق الملاحظ لوب اتف تخدام أس دیر باس اس التق ات مقی وقد تأكد الباحث من ثب
ظ       ن ملاح ر م تخدام أكث ب اس ادة (یتطل ان ع ا      ) اثن ل منھم ل ك سھ، وأن یعم ت نف ي الوق   وف

مستقلا عن الآخر، وأن یستخدم كلا الملاحظین الرموز نفسھا لتسجیل الأداءات التي تحدث في  
ة            أ ي نھای سھ ف ت نف ي التوقی سجیل ف ن الت ا م ي كلاھم ة، وأن ینتھ رة الملاحظ اء فت   ثن

اق         رات الاتف الفترة الزمنیة الكلیة المخصصة للملاحظة، وفي ضوء ذلك یمكن أن تحدد عدد م
سبة                  م تحسب ن ة، ث ة للملاحظ رة الكلی اء الفت ي أثن اق ف بین الملاحظین، وعدد مرات عدم الاتف

ین الملا   وبر     الاتفاق ب ة ك تخدام معادل ین باس سبة ا  Coperحظ سبة     لحساب ن ت ن اق، وكان لاتف
  .، فھذا یدل على ارتفاع مستوى ثبات مقیاس التقدیر %٨٧الاتفاق 



 

 

 

–– 

 

٢٥٦  

 

  :نُفِّذَت التجربة وفق مجموعة من الإجراءات تضمنت ما یلي

ل   اختیار عینة البحث من تلامیذ وتلمیذات      .١ ة والنی الصف الأول الابتدائي بمدارس الحری
ي          صورة ف ة المن وجزیرة الورد والبحر الصغیر بإدارة شرق المنصورة التعلیمیة بمدین

  : م، وطبق الباحث اختبارا في القراءة والكتابة بھدف٢٠١٠/٢٠١١العام الدراسي 

  .منخفضي التحصیل التلامیذتحدید  .٢

والكتابة في الصف الأول الابتدائي فى ضوء محك تحدید التلامیذ ذوى صعوبات القراءة  .٣

 . التباعد بین الأدائین الفعلي والمتوقع

 . ستراتیجیة العلاجیة المناسبةیفید الباحث في اختیار الا .٤

  .الحكم على مدى فعالیة الاستراتیجیة موضوع البحث .٥

دارس          من  وقد اختیرت عینة البحث من التلامیذ منخفضي التحصیل الدراسي في ھذه الم
خلال ملاحظة معلمیھم ومطابقة ذلك مع درجات التلامیذ في أدائھم التحصیلي في المدرسة، ثم     

ق الباحث    ر  طب ذكاء غی ار ال ا   اللفظي اختب ود ھن ة محم ذي أعده عطی صورة    ال اس ال ى أس عل

دھا  ي أع لیة الت ان"الأص اكول،ترم ورج، وم م " ول ت اس -Non Language Multi تح
Mental Testرون،    (ینھ ، وأعاد تقن و علام وآخ ى     )١٩٨٥رجاء أب د الحد الأدن اة م ؛ لمراع

ر     . تسعة) ٩(ست سنوات بدلاً من ) ٦(للعمر الزمني الذي یتناولھ إلى    ذكاء غی ار ال وأعد اختب

اللغوي لتقدیر ذكاء طلاب المرحلتین الابتدائیة والإعدادیة، ونظرًا لأن الاختبار یخلو من العامل 
اس    اللغوي، فإنھ من الممكن    ائج       استخدامھ بصفة خاصة في قی ي تعكسھا نت ة الت درة العام الق

  : وتم تحدید أفراد العینة ذوى صعوبات القراءة والكتابة في ضوء محكین ھمااختبار الذكاء، 

 Discrepancy Criterion 

ذكاء (بحساب التباعد بین الأداء المتوقع     صیل الفعل  ) كما یقاس باختبار ال ا  ( يوالتح كم
دائي   ) یقاس بدرجات أفراد العینة في اختبار كشف صعوبات القراءة والكتابة للصف الأول الابت

ا نفس المتوسط                 ون لھ ة لیك ات معیاری ى درج صیل إل ذكاء والتح ات ال بعد تحویل كل من درج



 

 

 

–– 

 

٢٥٧ 

ارى   ) صفر ( راف المعی ة       )١(ونفس الانح ذكاء والدرج ة لل ة المعیاری م حساب الدرج واحد، ث

صعوبات إذا وصل التباعد بین الدرجات المعیاریة الویعد التلمیذ من ذوى  ،  للتحصیل المعیاریة
  .للذكاء والتحصیل إلى واحد انحراف معیارى فأكثر

٢.  Exclusion Criterion :   

اؤھم عن المتوسط، أي    (من خلال استبعاد حالات الإعاقة والمنخفضي الذكاء         من یقل ذك
ن   ل م یَّن    ، وبمراجع)٩٠أق دارس، تب سیین بالم اعیین والنف صائیین الاجتم ین والإخ ة المعلم

ضي         ذ منخف للباحث عدم وجود أي من حالات الإعاقة، لكن تضمنت العینة مجموعة من التلامی

) ٦٨(الذكاء، وبلغ حجم عینة التلامیذ ذوى صعوبات القراءة والكتابة بعد تطبیق محك التباعد 
  :ھم وفقا مدارسھمعدد تصنیف ھؤلاء وفقا لمحك التباعد و)٤(ویوضح الجدول رقم تلمیذا، 

 

 

 
  

   

  ٢١  ٤  ١٧  الحریة  ١

  ١٩  ٥  ١٤  النیل  ٢

  ٢٧  ٨  ١٩  جزیرة الورد  ٣

  ٢٠  ٢  ١٨   الصغیرالبحر  ٤

  ٨٧  ١٩  ٦٨  الإجمالي

  

م      یو دول رق ن الج ضح م ا یت ین كم ضي     ) ٤(تب ن منخف ة م ضمن مجموع ة تت   أن العین
ن        ذكاء ع ار ال ي اختب م ف ل أداؤھ ذین یق ذكاء ال ف     ، )٩٠(ال یھم تعری ق عل م لا ینطب ن ث   وم
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٢٥٨  

ذكاء،  ذوي صعوبات التعلم؛ لذا فقد اقتصرت عینة البحث على منخفضي التحصیل متوسطي ا    ل

وھم الذین یتمتعون بقدرة عقلیة عامة تؤھلھم لأداء لغوي جید، فقد تراوحت نسبة ذكائھم من      
  .في حین یتسم تحصیلھم بالتدني مثل أولئك منخفضي الذكاء من زملائھم) ١٠٠(إلى ) ٩٠(

ة       راءة والكتاب عوبات الق ذ ذوى ص ة للتلامی ة النھائی بحت العین ذلك أص ذا٦٨ً(وب  ) تلمی

 تلمیذا وتلمیذة في اثنین وثلاثین) ٣٢ (:ستین تلمیذا وتلمیذة وزعوا على مجموعتین     ثمانیة و 
  .تلمیذا وتلمیذة في المجموعة الضابطةستة وثلاثین ) ٣٦(المجموعة التجریبیة و

  

اري    ق اختب م تطبی راءة   ت عوبات الق شخیص ص ل  ت ة قب دریس الوالكتاب تخدام ت باس
تراتیجیة ال ة    اس ة المتحرك ح الحرفی ومي   ملام ي ی د ف ین   الأح وافق والاثن  ینالم

  .م٢٨/٢/٢٠١١و٢٧

 

 

 

  


 
 



 
 



 

  ٠٫٨٥  ٤٫٠٠  التجریبیة
  تشخیص صعوبات القراءة

  الضابطة
٦٦  

٠٫٧٩  ٣٫٩٤  
  غیر دالة  ٠٫٣٧

  ١٫٥  ٤٫٠٩  التجریبیة
  تشخیص صعوبات الكتابة

  الضابطة
٦٦  

١٫٦  ٣٫٨٩  
  غیر دالة  ٠٫٧١

 المجموعتین في صعوبات القراءة ویتضح من الجدول السابق عدم وجود فروق دالة بین
وفر           م یت ن ث صعوبات، وم ذه ال ي ھ ا ف وعتین قبلی انس المجم ى تج شیر إل ا ی و م ة، وھ والكتاب

  .التكافؤ بینھما في صعوبات القراءة والكتابة
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٢٥٩ 

  

تخدام          دریس باس ي الت ث ف دأ الباح ارین ب ي للاختب ق القبل ن التطبی اء م د الانتھ بع
وم              الاسترات دءا من ی ة محددة، ب ة زمنی ق خط ة وف ة التجریبی یجیة المقترحة لتلامیذ المجموع

ق   اء المواف تغرق ١/٣/٢٠١١الثلاث دة  ) ٢٤(م واس اعة لم ع   ) ٦(س ع أرب ابیع، بواق تة أس س

ین   وم الاثن ي ی بوعیا، وانتھ اعات أس ة  ١١/٤/٢٠١١س یر المجموع ث س ى الباح م، وراع
ة التقلی     ت بالطریق ي درس ضابطة الت ة      ال دریس للمجموع ي الت ة ف ة الزمنی نفس الخط ة ب دی

  .التجریبیة

  

راءة تشخیص  اطبق اختبار  ة   صعوبات الق ق       والكتاب اء تطبی ة عقب انتھ ى العین دیا عل بع
  .م١٩/٤/٢٠١١و١٨ ین الموافق والثلاثاء یومي الاثنینالاستراتیجیة

    

وم      صاء للعل امج الإح بعد الانتھاء من التطبیق البعدي تمت معالجة البیانات باستخدام برن
ة  ة     SPSS 13.0الاجتماعی وعتین التجریبی ذ المجم ات تلامی طات درج ین متوس ة ب  للمقارن

ار   تخدام اختب ضابطة باس ین   t-test) ت(وال ة ب ق المقارن ن طری ستقلتین ع وعتین الم  للمجم
ط الب تخدام   المتوس ا، واس ل منھم دي لك ا  (ع ع إیت تراتیجیة   ) 2مرب أثیر الاس م ت ساب حج لح

  .المقترحة في علاج صعوبات القراءة والكتابة

 

 

ذ      : "ینص الفرض الأول على أنھ    ات تلامی ین متوسطي درج صائیا ب لا یوجد فرق دال إح

دى      المجموعتین الت  راءة ل جریبیة والضابطة في القیاس البعدي لاختبار تشخیص صعوبات الق
دائي  صف الأول الابت ذ ال ار ت   ". تلامی ث اختب تخدم الباح رض اس ذا الف حة ھ ار ص ولاختب

للمجموعتین المستقلتین؛ لتحلیل الدرجات البعدیة لاختبار تشخیص صعوبات القراءة؛ وھو ما      

  :یوضحھ الجدول التالي
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  ١٫٤  ٦٫٦٨  التجریبیة

  الضابطة

٦٦  

٢٫٣  ٣٫١٦  

 عند مستوى دالة  ١٠٫٤١

٠٫٠١  

٠٫٦٢  

  كبیر

راءة          ولحساب حجم تأثیر استراتیجیة الملامح  الحرفیة المتحركة في علاج صعوبات الق
تخدم الباحث        دائي اس ا   (لدى تلامیذ الصف الأول الابت ع إیت ة   ) 2مرب ة التالی ت،  (بالمعادل بالان

٢٤٦، ٢٠٠٧:(  

  ٢ت

  ـــــــــــــــــــــــــ   ـــــــــــــــــــــــــــــــــ2 مربع إیتا                            

  درجة الحریة + ٢ت

یوجد فرق دال إحصائیا في الدرجة الكلیة للأداء ) ٤(وكما یتضح من الجدول السابق رقم 
البعدي على اختبار تشخیص صعوبات القراءة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي بین متوسطي 

و                 ا ا ھ ة، كم ة التجریبی صالح المجموع دي ل اس البع ي القی ة ف لمجموعتین الضابطة والتجریبی
ضابطة    )٤(موضح بالجدول    ة ال ات طلاب المجموع ان متوسط درج ط )٣٫١٦(، وك ، ومتوس

د مستوى      ) ١٠٫٤١(، وقیمة ت  )٦٫٦٨(درجات المجموعة التجریبیة     صائیا عن ة إح وھي دال

  .یة ذات المتوسط الأكبرلصالح المجموعة التجریب) ٠٫٠١(
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٢٦١ 

) ٠٫٦٢ (للاستراتیجیةأن قیمة حجم التأثیر الكلي ) ٤(یتضح من الجدول السابق رقم كما 

ة         يوھ ة المعیاری أثیر       )٠٫١٤( أكبر من القیم ى حجم ت دل عل ا ی ر ، مم تراتیجیة  كبی ي  للاس  ف
  .علاج صعوبات القراءة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

رض ال    رفض الف ذلك ی ة      وب رق ذي دلال ود ف دیل بوج رض الب ل الف صفري الأول، ویُقب

إحصائیة لصالح علاج صعوبات القراءة لدى المجموعة التجریبیة، ویمكن تفسیر ھذه النتیجة      
ذا البحث لعلاج صعوبات                 ي ھ ة المستخدمة ف ة المتحرك في ضوء استراتیجیة الملامح الحرفی

  .القراءة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

ة تتو ذه النتیج ق ھ وث  ف ع بح الي م ث الح ا البح ل إلیھ ي توص  & Stanovitch)الت
Siegel, 1994))  لیمان،  ٢٨، ٢٠٠١حجاج، أبو صوتیة     ) ٢٠٠٦؛ س ة ال ة المعالج ي فاعلی ف

ا االله،  ١٩٩٧أنیس ونصر، (مع بحثي في علاج صعوبات القراءة، و   ة   ) ٢٠٠٦؛ عط ي فاعلی ف

ق مع بحث    تحلیل المھمة في علاج  الصعوبات القرائ        ودي،  (یة، ویتف ة   ) ٢٠٠٤اللب ي فاعلی ف
  .استخدام الحواس المتعددة الصعوبات القرائیة

وتعود الفاعلیة التي أظھرتھا استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة في علاج صعوبات         

  :القراءة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي إلى الاعتبارات التالیة

 الحروف الأبجدیة على التلامیذ أولا مصحوبة بأصواتھا اعتماد الاستراتیجیة على عرض .١
ى            ذ عل درة التلامی ا ینمي ق ا مم ون منھ ي تتك ا الت الدالة علیھا عرضا یركز على ملامحھ

  .تعرفھا والتمییز بین المتشابھ منھا

، مما صعوبة القراءةبناء الاستراتیجیة على أساس نموذج سیكولوجي في تفسیر ظاھرة  .٢
 .لعلاج ھذه الصعوباتطبیقات تربویة مناسبة مكَّن من تصمیم ت

تراتیجیة         .٣ ھ ھذه الاس ذي تراعی ل ال الارتباط بین علاج صعوبات القراءة والكتابة، والتكام
ة             ة أنشطة الكتاب ددة لممارس ا متع ذ فرص تراتیجیة للتلامی د أتاحت الاس ا، فق ي تعلیمھم ف

ساعدھم  رتھم، وی ي ذاك ورھا ف روف وص كال الح دعم أش ا ی دویا مم ى ی ب عل ى التغل  عل
                                                

  اقترحھاCohen٠٫١٤تأثیر معتدل، = ٠٫٠٦تأثیر صغیر،  = ٠٫٠١: ( لتفسیر قوة قیم إیتا تربیع =
  ).٢٢٦- ٢٢٥، ٢٠٠٧بالانت، ) (تأثیر كبیر
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٢٦٢  

ون               ل فن ھ، وتكام ا یكتب رأ م ا یسمعھ ویق رؤه، وم ا یق ب م صعوبات القراءة؛ فالتلمیذ یكت

 .اللغة یساعد على علاج صعوبات القراءة والكتابة بصورة أفضل

دیل          .٤ ي تع أخر ف نھم المت دم م ساعد المتق ث ی ذ بحی اون التلامی تراتیجیة بتع ام الاس اھتم
  .تغذیة الراجعة التي یتلقونھا من الزملاء أو من المعلمسلوكیاتھم القرائیة في ضوء ال

ومي      .٥ اتیر (اعتماد الاستراتیجیة على المعنى في عرض الحروف ضمن تصور رس ) كاریك
ل              ا یجع صة مبسطة، مم روي ق ا أو ی ا طریف ذي معنى محبب للتلامیذ، وكأنھ یحكي موقف

  .الحروف أعلق بأذھانھم، وأسھل في تعرفھم إیاھا

عرض رسومي متحرك للحروف، یحاكي طریقة رسم  راتیجیة على أكثر من اعتماد الاست  .٦
ة مع                اعھ المختلف ي أوض رف ف الي للح وذجي یراعي الرسم المث شكل نم ن ب الحرف ولك

 .  صوتھ الدال علیھ یزید قدرة التلمیذ على محاكاة الحرف بشكلھ الدقیق

ة ا      .٧ وب وشاش تخدام الحاس ي اس ة ف رض  إتاحة التكنولوجیا الحدیثة ممثل  data showلع
ا          و م تیعاب، وھ م والاس ي الفھ ة ف إمكانات أبعد مدى وأعظم أثرا، وتوظف أكثر من حاس

 .لاحظھ الباحث في استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة

 

ذ    لا : " على أنھ  الثانيینص الفرض    ات تلامی یوجد فرق دال إحصائیا بین متوسطي درج
ار         المجموعتین دى      التجریبیة والضابطة في القیاس البعدي لاختب ة ل تشخیص صعوبات الكتاب

دائي  صف الأول الابت ذ ال ار ت    ."تلامی ث اختب تخدم الباح رض اس ذا الف حة ھ ار ص ولاختب
ا       و م للمجموعتین المستقلتین؛ لتحلیل الدرجات البعدیة لاختبار تشخیص صعوبات الكتابة؛ وھ

  :یوضحھ الجدول التالي



 

 

 

–– 

 

٢٦٣ 

 



 

 


 
 



 
  

 

 

  ١٫٧  ٩٫٧٥  التجریبیة

  الضابطة

٦٦  

١٫٤  ٤٫٣٦  

دالة عند   ١٣٫٨
  ٠٫٠١مستوى 

٠٫٧٤  

  كبیر

ة             ي علاج صعوبات الكتاب ة ف ة المتحرك ولحساب حجم تأثیر استراتیجیة الملامح الحرفی
تخدم الباحث     ا   (لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي اس ع إیت ة   ) 2مرب ة التالی ت،  (بالمعادل بالان

٢٤٦، ٢٠٠٧:(  
  ٢ت

  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ   ـــــــ2 مربع إیتا 
  درجة الحریة + ٢ت

یوجد فرق دال إحصائیا في الدرجة الكلیة للأداء ) ٤(وكما یتضح من الجدول السابق رقم 
البعدي على اختبار تشخیص صعوبات الكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي بین متوسطي        

و               المجموعتین الضابطة  ا ھ ة، كم ة التجریبی صالح المجموع دي ل اس البع ي القی ة ف  والتجریبی
ضابطة    )٤(موضح بالجدول    ة ال ات طلاب المجموع ان متوسط درج ط )٤٫٣٦(، وك ، ومتوس

ة   ة التجریبی ات المجموع ة ت )٩٫٧٥(درج ستوى ) ١٣٫٨(، وقیم د م صائیا عن ة إح ي دال وھ
  .كبرلصالح المجموعة التجریبیة ذات المتوسط الأ) ٠٫٠١(

) ٠٫٧٤(أن قیمة حجم التأثیر الكلي للاستراتیجیة ) ٤(كما یتضح من الجدول السابق رقم 
ة         ة المعیاری ي          )٠٫١٤(وھي أكبر من القیم تراتیجیة ف ر للاس أثیر كبی ى حجم ت دل عل ا ی ، مم

  .علاج صعوبات الكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي
                                                

   اقترحھاCohen  دل،  = ٠٫٠٦تأثیر صغیر،  = ٠٫٠١: ( لتفسیر قوة قیم إیتا تربیع = ٠٫١٤تأثیر معت
  ).٢٢٦-٢٢٥، ٢٠٠٧بالانت، ) (تأثیر كبیر



 

 

 

–– 

 

٢٦٤  

اني، ویُقب    صفري الث رض ال رفض الف ذلك ی ة    وب رق ذي دلال ود ف دیل بوج رض الب ل الف

ة       ذه النتیج إحصائیة لصالح علاج صعوبات الكتابة لدى المجموعة التجریبیة، ویمكن تفسیر ھ
ذا البحث لعلاج صعوبات                 ي ھ ة المستخدمة ف ة المتحرك في ضوء استراتیجیة الملامح الحرفی

  .الكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي

؛ عطا ١٩٩٧أنیس ونصر، (تي توصل إلیھا البحث الحالي مع بحثي التتفق ھذه النتیجة و
ث   ) ٢٠٠٦االله،  ع بح ق م ة، ویتف صعوبات الكتابی لاج  ال ي ع ة ف ل المھم ة تحلی ي فاعلی ف

  .في فاعلیة استخدام الحواس المتعددة الصعوبات الكتابیة) ٢٠٠٤اللبودي، (

 المتحركة في علاج صعوبات  وتعود الفاعلیة التي أظھرتھا استراتیجیة الملامح الحرفیة       
  :الكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي إلى الاعتبارات التالیة

ى   .١ ة عل تراتیجیة المقترح اء الاس عوباتبن لاج ص ة،  ع صورة متزامن ة ب راءة والكتاب  الق

 .وبشكل تكاملي یدعم علاقتھا ببعضھا

تراتیجیة  .٢ ة الاس لاجعنای ت بع ح واس ي واض دخل تعلیم ق م ة وف ة الكتاب  راتیجیة ھادف
 .استنادھا إلى أساس نظري لقي دعما تجریبیاو

كال          .٣ دعم أش ا ی دویا مم ة ی ة الكتاب ددة لممارس ا متع ذ فرص تراتیجیة للتلامی ة الاس إتاح
عوبتھا     لاج ص ة وع ارة الكتاب ان مھ ى إتق ساعد عل رتھم، وی ي ذاك ورھا ف روف وص الح

 .لدیھم

رات مُحَسَّة للتلامیذ، وارتباط الحروف ربط ملامح الحروف في أثناء تعلیمھا للأطفال بخب  .٤
 .بأشكال ذات معنى لیسھل تمثلھا والاحتفاظ بھا في ذاكرة التلامیذ

ن ال         .٥ ي ع ا یُغن ة بم صورة متحرك روف ب رض الح ى ع تراتیجیة عل از الاس ة ارتك طریق

اه        التقلیدیة التي تُعرض فیھا الحروف ثابتة مُسَھَّمَة؛ لتوضیح طریقة رسم الحروف باتج
اكي شكل          السھم ي تح اط الت ع النق ، وطریقة اقتفاء النقاط التي یطلب من التلامیذ فیھا تتب

 .الحروف



 

 

 

–– 

 

٢٦٥ 

عرض رسومي متحرك للحروف، یحاكي طریقة رسم  اعتماد الاستراتیجیة على أكثر من   .٦

ي أول  (الحرف ولكن بشكل نموذجي یراعي الرسم المثالي للحرف في أشكالھ المختلفة       ف
رف             م) الكلمة ووسطھا وآخرھا   اة الح ى محاك ذ عل درة التلمی د ق ھ یزی دال علی ع صوتھ ال

 .  بشكلھ الدقیق

ة       .٧ توزیع المھارات والتدریبات بصورة منتظمة ومتوازنة من خلال الاستراتیجیة المقترح
 .  الكتابةالتغلب على صعوباتأسھم في سھولة 

رض      .٨ ة الع وب وشاش تخدام الحاس من    data showالتكنولوجیا الحدیثة ممثلة في اس ض

را، فجذبت             د مدى وأعظم أث ات أبع ة أتاحت إمكان ة المتحرك تراتیجیة الملامح الحرفی اس
وع   انتباه التلامیذ، وحازت اھتمامھم، ووظفت أكثر من حاسة في   صعوبات موض علاج ال

 .البحث

 

ي   القراءة والكتابة للمبتدئین في ضوء النماذج علاج صعوبات إعادة النظر في     .١  الحدیثة ف
 .القراءة والكتابة

ة          .٢ ة العربی یم اللغ ي تعل ة ف تراتیجیة المقترح تخدام الاس ح اس ة توض ة تعلیمی ي خط تبن
 .للمبتدئین

 القراءة والكتابة لا یعتمد على طریقة فقط بقدر ما یعتمد على كیفیة تنفیذ     علاج صعوبات  .٣

ة ال           ة بأدل یحیة كافی روح توض ذا یوصي البحث بإعداد ش وح    الطریقة؛ ل ین بوض م تب معل
 .كیفیة تنفیذ الطریقة التدریسیة

دائي           .٤ صف الأول الابت ة ال ي نھای ة ف راءة والكتاب صعوبات الق صي ل استخدام اختبار تشخی

 .لتتبع المشكلات القرائیة والكتابیة لدیھم

تراتیجیة     .٥ تخدام اس ى اس دریبھم عل ة؛ لت ة العربی ي اللغ ة لمعلم د دورات تدریبی   عق
  .متحركة وتوظیفھا في خدمة تعلیم اللغة العربیة لذوي صعوبات التعلمالملامح الحرفیة ال



 

 

 

–– 

 

٢٦٦  

ة     .٦ إعداد مواد تعلیمیة قائمة على استخدام أكثر من حاسة في مختلف مھارات اللغة العربی

  .لذوي صعوبات التعلم

 

  :بناء على ھذا البحث وامتدادا لھ یقترح الباحث إجراء البحوث التالیة

 علاجفي  Morton' Logogenنموذج مورتون اعلیة استراتیجیة مقترحة قائمة على ف .١
  .  القراءة والكتابةصعوبات

 .  القراءةصعوبات علاجفاعلیة برنامج مقترح قائم على نموذج التنشیط التفاعلي في  .٢

 .قیاس اتجاھات معلمي اللغة العربیة نحو استراتیجیة الملامح الحرفیة المتحركة .٣

ة مق  .٤ ي    دراس ة ف اذج مختلف أثیر نم ة لت صفوف   علاج صعوبات  ارن ذ ال دى تلامی راءة ل  الق
  .الأولى من المرحلة الابتدائیة



 

 

 

–– 

 

٢٦٧ 

 

 

 نفس        ).٢٠٠٧(سلیمان عبد الواحد    ،  إبراھیم م ال ار عل ي إط المخ وصعوبات التعلم رؤیة ف
 . القاھرة، مكتبة الأنجلو المصریة.العصبي المعرفي

 نفس       .)٢٠٠٧(الواحد   سلیمان عبد    ،إبراھیم م ال ار عل ي إط  المخ وصعوبات التعلم رؤیة ف
  .العصبي المعرفي، القاھرة، مكتبة الأنجلو المصریة

 وبعض صعوبات    القرائي الضعف لعلاج مقترح برنامج). ١٩٩٦( زینھم حجاج، أحمد أبو

راءة  دى  الق ذ  ل صف  تلامی امس  ال ة  من  الخ یم الأساسي،   مرحل الة  التعل وراه  رس ر  دكت  غی
 .جامعة طنطا ، التربیة كلیة ، نشورةم

  ذ ذوي العسر       .)٢٠٠١( أحمد زینھم   ،أبو حجاج دى التلامی ات ل رف الكلم تراتیجیات تع  اس

راءة  . القرائي والعادیین بالمدرسة الابتدائیة  مجلة القراءة والمعرفة، الجمعیة المصریة للق
 .١٨٣-١٣٠، ص ص ، ینایر٣والمعرفة، كلیة التربیة جامعة عین شمس، العدد

  راءة         .)٢٠٠٥( أمیرة نبیل    ،أبو سمك ارات الق ة مھ ي تنمی ي ف وي الكل  فاعلیة المدخل اللغ

 .رسالة ماجستیر غیر منشورة، كلیة التربیة بدمیاط، جامعة المنصورة. والكتابة للمبتدئین

  لام و ع اء،أب الي، و رج د ، غ وي  ). ١٩٨٥(محم ر اللغ ذكاء غی ار ال ت.اختب  إدارة ، الكوی
  .فسیةالخدمة الن

 راھیم  أبو ن  نیان، إب رق   صعوبات  ). ٢٠٠١( سعید  ب تعلم ط دریس  ال تراتیجیات  الت  والاس
 .، الریاض١ ط .الخاصة التربیة أكادیمیة إصدارات سلسلة . المعرفیة

 طرق تدریس اللغة العربیة، الإسكندریة، دار المعرفة الجامعیة.)١٩٩٩( زكریا ،إسماعیل . 

 ة     اتجاھا .)٢٠٠٥( ھدى محمد    ،إمام ت البحوث التربویة في تعلیم اللغة العربیة في المرحل
ة     ة تقویمی ة      . الابتدائیة والتوجھات المستقبلیة دراس سابع عشر للجمعی ؤتمر العلمي ال الم

 . یولیو٢٧-٢٦، ٢المصریة للمناھج وطرق التدریس، ج



 

 

 

–– 

 

٢٦٨  

    اطي صر، مع ر، ون د الناص یس، عب ة   ). ١٩٩٧(أن ل المھم لوبي تحلی تخدام أس ة اس فعالی

ث       وتح لیل العملیات العقلیة في علاج التلامیذ ذوي صعوبات التعلم في القراءة للصف  الثال
 .٢٥٥-١٩٤مجلة كلیة التربیة، جامعة بنھا، أكتوبر، . الإعدادي

      فعالیة برنامج إرشادي تكاملي في علاج بعض  ). ٢٠٠٥(البسیوني، عالیة السادات شلبي

دى ذوى ص  ة ل ة والانفعالی صعوبات الأكادیمی راءة ال م الق ر . عوبات تعل وراه غی الة دكت رس
  .منشورة، كلیة التربیة، جامعة المنصورة

 ویني   .)١٩٨٣(وآخرون ،  بنیامین ،بلوم ي والتك ب التجمیع د   . تقییم تعلم الطال ة محم  ترجم

  .أمین المفتي وآخرین، نیویورك، دار ماكجروھیل للنشر المركزي الدولي للترجمة

   ،ایلز ر، م اى، تنك د، ج و بون ارا واس صھ   ). ١٩٨٣(ن، بارب راءة تشخی ي الق ضعف ف ال
  .إسماعیل أبو العزایم، القاھرة، عالم الكتب ترجمة محمد منیر مرسى،. وعلاجھ

 م   صعوبات.)٢٠٠٣( المطلب عبد جاد، محمد ة  تعل ة  اللغ ي،  بحث . العربی ر   مرجع دار الفك
 . الأردن ، عمان ، والنشر للطباعة

      ماعیل ادر إس د الق میة عب ة    ). ٢٠٠٨(خنجي، س ي تنمی ي ف دریس علاج امج ت ة برن فاعلی

. بعض مھارات التعبیر الكتابي لدى التلمیذات ذوات صعوبات التعلم بالصف الرابع الابتدائي
  .رسالة ماجستیر غیر منشورة، جامعة الخلیج العربي، البحرین

 وب ا      .)١٩٩٤ ( عبد المنعم   ثناء ،رجب ة لعلاج العی ة العربی ي اللغ ة   برنامج مقترح ف للغوی

ي     یم الأساس ة التعل ن مرحل ى م ة الأول صفوف الثلاث ذ ال دى تلامی ة ل ة . المنطوق ة كلی حولی
 .، ینایر١البنات، العدد

 تعلیم القراءة للمبتدئین، القاھرة، مكتبة مصر.)ت.د( محمد محمد ،رضوان . 

  سیكولوجیة الأطفال غیر العادیین، عمان، دار الفكر العربي). ١٩٩٨(الروسان، فاروق.  

    ي      ). ٢٠٠٧(ریتشاردز، جاك، وآخرون ة التطبیق م اللغ ات وعل یم اللغ ان لتعل . معجم لونجم
ة           صریة العالمی شركة الم اھرة، ال ة، الق د طعیم ازي ورشدي أحم ترجمة محمود فھمي حج

  .للنشر لونجمان



 

 

 

–– 

 

٢٦٩ 

 دى ذوى صعوبات    ).١٩٨٩( مصطفى   يفتح،  الزیات  دراسة لبعض الخصائص الانفعالیة ل

 العدد  ، مكة المكرمة ، جامعة أم القرى للبحوث العلمیة، المرحلة الابتدائیةالتعلم من تلامیذ
 .٤٨٥ -٤٤٦، ص ص يالثان

 اھرة  صعوبات التعلم الأسس التشخیصیة والعلاجیة     ).١٩٩٨( مصطفى   يفتح ،الزیات ، الق

 .، دار النشر للجامعات

 ف    : المتفوقون عقلیا ذوو صعوبات التعلم ).٢٠٠٢( مصطفى   يفتح ،الزیات ضایا التعری ق
 . ، القاھرة ، دار النشر للجامعاتوالتشخیص والعلاج

 ات ي،الزی صطفى فتح تعلم  ). ٢٠٠٢ ( م عوبات ال ا ذوو ص ون عقلیً اھرة. المتفوق  دار ،الق
  .النشر للجامعات

 القاھرة، عالم الكتب. تصمیم التدریس رؤیة منظومیة.)١٩٩٩(حسین  حسن ،زیتون . 

       د د الحمی ال عب ة    ). ٢٠٠٣(زیتون، كم ات الخاص ذوي الاحتیاج دریس ل الم   . الت اھرة، ع الق
 .الكتب

   سید د ال ي، محم شیط   ). ٢٠٠٨(الزین وذج التن ى نم ة عل ة قائم تراتیجیة مقترح ة اس فاعلی

دئین   ة للمبت راءة والكتاب ارات الق ة مھ ي تنمی اعلي ف ة  . التف ة جامع ة التربی ة كلی مجل
 .٤٤١-٤٠٥المنصورة، عدد خاص، سبتمبر، ص ص 

 ،ة     ). ٢٠٠٩( محمد السید    الزیني ات الخاص ة للفئ ة   . تدریس اللغة العربی صورة، مطبع المن

 .المنار

 ي علاج          .)٢٠٠٦( محمد السید    ،سالم ى التشخیص والعلاج ف ین عل دریب المعلم  فاعلیة ت
ي        یم الأساس ن التعل ى م ة الأول ذ المرحل دى تلامی ة ل راءة والكتاب م الق عوبات تعل  .بعض ص

 .ة، كلیة التربیة، جامعة الأزھررسالة دكتوراه غیر منشور

   د الم، محم د  س ستار  عب ة ). ٢٠٠٢( ال امج  فعالی ات   بعض  لاضطراب  علاجي  برن العملی
دى   ة ل تعلم  صعوبات  ذوي المعرفی ذ  من  ال ة  تلامی ة  المرحل الة . الابتدائی وراه  رس ر  دكت  غی

 . جامعة المنصورة ، التربیة كلیة ، منشورة



 

 

 

–– 

 

٢٧٠  

 اض         الطفل.)١٩٩٥( علي عبد العظیم    ،سلام ي ری ة ف ة العربی م اللغ ات تعل ة فنی  وتعلم اللغ

  .الأطفال، الإسكندریة، مطبعة الشرق

 راءة  .)٢٠٠١ ( حسن  حمدة ،السلیطي  برنامج متعدد المداخل لعلاج بعض مشكلات تعلم الق
ر        ة قط ة بدول ة الابتدائی ن المرحل ى م ة الأول صفوف الثلاث ي ال ر   . ف وراه غی الة دكت رس

  .امعة عین شمسمنشورة، كلیة التربیة، ج

   سید لیمان، ال د  س د  عب ة ). ١٩٩٦( الحمی ات  تنمی م  عملی وي  الفھ دى  اللغ ذ  ل ذوي  التلامی
ة  ، دكتوراه غیر منشورة رسالة ، الأساسي التعلیم من الأولى بالحلقة صعوبات التعلم  كلی

 . الزقازیق جامعة ، التربیة

   د د الحمی سید عب لیمان، ال ا مف). ٢٠٠٠(س تعلم تاریخھ عوبات ال صھا ص ا تشخی ھومھ
 .، القاھرة، دار الفكر العربي١ط. علاجھا

 ،برنامج مقترح لتنمیة مھارات القراءة والكتابة في   .)١٩٩٨( محمود جلال الدین     سلیمان 
ة       ة       .ضوء التكامل لدى تلامیذ المرحلة الابتدائی ة التربی ر منشورة، كلی وراه غی الة دكت  رس

 .بدمیاط، جامعة المنصورة

 ،دور التدریب على الوعي الصوتي في علاج بعض   .)٢٠٠٦(ل الدین    محمود جلا  سلیمان 
ة          ق   (صعوبات القراءة، المؤتمر العلمي السادس للجمعیة المصریة للقراءة والمعرف من ح

زا     و ١٣-١٢، )الطفل أن یكون قارئا متمی مس    ،  یولی ین ش ة ع ضیافة جامع ، ص ص دار ال

١٨٣-١٣٠. 

 سو رت ،سول ي  .)٢٠٠٠( روب نفس المعرف م ال صبوة    . عل ب ال د نجی ة محم    ترجم
دق، ط    سانین ال د الح ل ومحم د كام صطفى محم و  ٢وم ة الأنجل اھرة، مكتب   ، الق

 .المصریة

 ل البشري   .)٢٠٠٥( فؤاد البھي    ،السید اس العق اھرة،  ٣ط.  علم النفس الإحصائي وقی ، الق
 .دار الفكر العربي



 

 

 

–– 

 

٢٧١ 

 صف   .)٢٠٠٢( أسماء إبراھیم    ،شریف ي ال ة ف ى    تطویر منھج اللغة العربی ة الأول وف الثلاث

ین     . من المرحلة الابتدائیة في مصر     ة ع ة، جامع ة التربی رسالة دكتوراه غیر منشورة، كلی
  .شمس

 ة  ). ٢٠٠٠( الدین علاء الشعیبي، محمد ة   أنشطة  خط ة مقترح راءة   علاجی صعوبات الق  ل

 ، بیةالتر كلیة ، النفس التربیة وعلم في البحث مجلة ، الابتدائي الثالث الصف لدى تلامیذ
 . أبریل ، الرابع العدد ،  الثالث عشر المجلد ، المنیا جامعة

 شنطي الح  ،ال د ص ة    .)١٩٩١( محم ة العربی صائص اللغ ى خ دخل إل ة م ارات اللغوی  المھ

 .القاھرة، عالم الكتب. وفنونھا

   ماعیل صاوي، إس ماعیل  ال ر ). ٢٠٠٣( إس امج  أث رح  تعلیمي  برن ى  مقت ات   بعض  عل مكون
 رسالة ، القرائي ذوي صعوبات الفھم الابتدائیة المدرسة تلامیذ من عینة لدى التفكیر الناقد

 . الأزھر جامعة ، بتفھنا الأشراف كلیة التربیة ، منشورة غیر دكتوراه

 قر ود   ،ص د محم سید أحم تحكم ف   ).٢٠٠٠( ال امج ال تخدام برن ر اس ى  ي أث ذات عل  ال
ال ذوى صعوبات ال       دى الأطف ات ل ز المعلوم تراتیجیات تجھی ر   .تعلماس وراه غی الة دكت  رس

 .منشورة، كلیة التربیة بكفر الشیخ، جامعة طنطا

 د    رشدي،طعیمة ا        .)أ-١٩٩٨(أحم ة إعدادھا تطویرھ ة العربی اھج اللغ ة لمن  الأسس العام
  .، القاھرة، دار الفكر العربي١ط. تقویمھا

  ،ة د   طعیم ي    .)ب-١٩٩٨(رشدي أحم التعلیم الأساس ة ب ة العربی دریس اللغ اھج ت ، ١ ط. من
 .القاھرة، دار الفكر العربي

   د ور، أحم ة  مدى ). ٢٠٠١( حسن  عاش امج  فاعلی دریبي  برن ي  ت تعلم   صعوبات  علاج  ف ال

 . جامعة بنھا التربیة، كلیة دكتوراه، رسالة. النمائیة

  دى      .)٢٠٠١( ھناء عزت محمد     ،عبد الجواد ة ل ة المكتوب ى الكلم  استراتیجیات التعرف عل
ریت   ة،        الأطفال من شریحتین عم ة التربی ر منشورة، كلی الة ماجستیر غی ین، رس ین مختلفت

 .جامعة الفیوم



 

 

 

–– 

 

٢٧٢  

  دد      .)٢٠٠٤( شاكر   ،عبد الحمید ة، الع ، ٣١١ عصر الصورة، الكویت، سلسلة عالم المعرف

  .ینایر

  ي       .)٢٠٠٢( أبو بكر عبد اللطیف      ،عبد القادر م القرائ امج لعلاج صعوبات الفھ ة برن  فعالی
سیاق       لدى تلامیذ الصف الرابع الا     ات ال ة إلماع وء نظری ي ض دائي ف صریة   .بت ة الم  الجمعی

 . ، إبریل٧٩للمناھج وطرق التدریس، مجلة دراسات في المناھج وطرق التدریس، العدد 

    ود امي محم د االله، س ات     ). ٢٠٠٢(عب ة، ممارس ة العربی دریس اللغ ي ت ة ف ات حدیث اتجاھ
 .كلیة التربیة، جامعة الأزھر. وتطبیقات

   اب د الوھ م،عب ي     ): أ-٢٠٠٢(یر  س رة ف ضایا معاص ة ق ة العربی ي اللغ ات ف وث ودراس بح
، ١المناھج وطرق التدریس في مرحلة ریاض الأطفال والمرحلتین الابتدائیة والإعدادیة، ط

 .المنصورة، المكتبة العصریة

  اب د الوھ میر ،عب ة     ): ب-٢٠٠٢( س ة رؤی ة الابتدائی ي المرحل ة ف راءة والكتاب یم الق تعل
 .المنصورة، المكتبة العصریة، ١ط. تربویة

  اج دیر   ،عج ازي ب ري المغ شخیص    ).٢٠٠٢(خی ي الت م القرائ راءة والفھ عوبات الق ص

 .، القاھرة، مكتبة زھراء الشرق١ط. والعلاج

  فعالیة استراتیجیة التدریب على التفكیر وتحلیل المھمة ). ٢٠٠٨(عطا االله، العدل عطا االله
ة ل     راءة والكتاب عوبات الق لاج ص ي ع ة  ف ة الابتدائی ذ المرحل ر   . تلامی وراه غی الة دكت رس

 . منشورة، كلیة التربیة، جامعة دمیاط

   راھیم د إب ا، محم ة  ). ٢٠٠٦(عط ة العربی دریس اللغ ي ت ع ف ز ٢ط. المرج اھرة، مرك ، الق
  .الكتاب للنشر

 أثر القرآن الكریم على تنمیة مھارات القراءة والكتابة لدى    .)١٩٩٥( فایزة السید    ،عوض 
، العدد ١ مجلة دراسات تربویة واجتماعیة، كلیة التربیة بحلوان، ج.ذ التعلیم الأساسيتلامی

 .، یونیو٢



 

 

 

–– 

 

٢٧٣ 

 فعالیة التدریس .)٢٠٠٨( منى ،الصبور عبدوأمین فاروق، ، فھميو فایزة السید، ،عوض 

المنظومي في تنمیة مھارات القراءة والكتابة لدى تلامیذ الصف الأول الابتدائي، متاح على 
ع  تعلم     موق دریس وال ي الت ومي ف دخل المنظ الم

htm.lect-arabic/com.satlcentral.www://http  

  ة    .)١٩٩٨( محمد رجب    ،فضل االله ة العربی  . الاتجاھات التربویة المعاصرة في تدریس اللغ
 .القاھرة، عالم الكتب

    د المطل ین  القریطي، عب ربیتھم   ). ٢٠٠٥(ب أم ة وت ات الخاص یكولوجیة ذوي الاحتیاج . س

 .القاھرة، دار الفكر العربي

     راھیم ى اب ودي، من ذ     ). ٢٠٠٤(اللب دى تلامی ة ل راءة والكتاب شخیص بعض صعوبات الق ت
ا  تراتیجیة علاجھ ة واس ة الابتدائی دریس،   . المرحل رق الت اھج وط ي المن ات ف ة دراس مجل

دد       الجمعیة المصریة للمناھ   مس، الع ین ش ة ع دریس، جامع وبر، ص  ٩٨ج وطرق الت ، أكت
  .١٩٠-١٣٩ص

 اني سین ،اللق د ح ي   و، أحم ل، عل ي   . )١٩٩٦(الجم ة ف ة المعرف صطلحات التربی م م معج

 .المناھج وطرق التدریس، القاھرة، عالم الكتب

  فاعلیة برنامج علاجي لبعض صعوبات تعلم مھارات ). ٢٠١٠(متولي، ھاني زینھم شبانة
ر ر         الق وراه غی الة دكت دائي، رس سادس الابت صف ال ذ ال دى تلامی ابي ل ر الكت اءة والتعبی

 .منشورة، كلیة التربیة جامعة الأزھر

 برنامج مقترح لعلاج بعض مظاھر العسر القرائي لأطفال  ).٢٠٠٠ ( ثریا محجوب  ،محمود 
یم الأساسي     ة ا     . الصف الخامس من التعل ة، كلی راءة والمعرف صریة للق ة الم ة  الجمعی لتربی

 .، دیسمبر٢جامعة عین شمس، مجلة القراءة والمعرفة، العدد

 القاھرة، دار الفكر العربي.  تدریس فنون اللغة العربیة.)٢٠٠١( علي ،مدكور. 

 صطفى یم ،م اب،   .)٢٠٠٢( فھ ة للكت دار العربی ال، ال اض الأطف راءة بری ل للق ة الطف  تھیئ

 .القاھرة



 

 

 

–– 

 

٢٧٤  

 راءة   .)١٩٩٤(أحمد ،  عبد االله ، و  فھیم ،مصطفى دار   ٣ط. الطفل ومشكلات الق اھرة، ال ، الق

 .المصریة اللبنانیة

 ھ    ). ١٩٨٧(بدریة سعید   ،  الملا اھرة .التأخر في القراءة الجھریة تشخیصھ وعلاج  دار ، الق
  .عللنشر والتوزی عالم الكتب

  ة  . تدریس الطلبة ذوي مشكلات التعلم). ٢٠٠٨. (سیسیل، میرسر، آن ر   . میرسر، د ترجم
 .ریقات، ورضا الجمال، عمان، دار الفكرإبراھیم الز

 ام       .)١٩٩٩( محمود كامل    ،الناقة یم الع ي التعل ة ف ة العربی یم اللغ ة    . تعل رر دراسي، كلی  مق

 .التربیة، جامعة عین شمس

  علاقة بعض المتغیرات النفسیة بصعوبات الكتابة ). ٢٠٠٩(ھـلالي، سمـر محمد نبیل زكي
ة،       لدى التلامیذ في مرحلة الطفـولة الم  ة التربی ر منشورة، كلی الة ماجستیر غی تأخرة، رس

 .جامعة المنصورة

       ل ال فرغ ة،         ). ٢٠٠٦(الھواري، جم م الكتاب ال صعوبات تعل ي مج رة ف ات المعاص الاتجاھ
م                 ة وعل ي التربی اتذة المساعدین ف اتذة والأس ة الأس ة لترقی بحث مقدم للجنة العلمیة الدائم

 .النفس، كلیة التربیة، جامعة الأزھر

  أثر التدریب على بعض الاستراتیجیات المعرفیة في علاج ). ٢٠٠٨(الوكیل، عادل دسوقي
ة      . صعوبات تعلم الكیمیاء لدى طلاب المرحلة الثانویة        ر منشورة، كلی الة ماجستیر غی رس

  .التربیة، جامعة المنصورة

 ى    ،یونس دئین     .)١٩٩٩( فتحي عل ة للمبت ة العربی یم اللغ ار  ( تعل صغار والكب اھرة، الق ). ال
 .مطبعة الكتاب الحدیث

 ونس ى ،ی ي عل ة .)٢٠٠١( فتح اب التربی ي كت صل الأول ف راءة الف صریة . الق ة الم  المجل
 .، فبرایر٤للقراءة والمعرفة، كلیة التربیة، جامعة عین شمس، العدد 



 

 

 

–– 

 

٢٧٥ 

 ا   .)٢٠٠٧( فتحي على    ،یونس ى تعلمھ ة  . القراءة مھاراتھا والعوامل المساعدة عل  الجمعی

ر   صریة للق ة      الم ین الوقای راءة ب م الق سابع صعوبات تعل ؤتمر العلمي ال ة، الم اءة والمعرف
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