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 تمهيد
مف الوحدات مضموف وحدة اضطرابات المغة وأساليب التكفل. وىي يطابق محتوػ الدرس الحالي 

في السداسي السادس. مف خلاليا نأمل تحقيق نوعيف مف الأىداؼ  الموجية لطمبة الأرطوفونياالأساسية 
الأىداؼ التعميمية مف خلاؿ برنامج المحاضرات بحيث يتـ التطرؽ إلى كل تتحقق التعميمية والتكوينية. 

مف اضطرابات المغة المكتوبة وىي عسر القراءة بشقيو اضطراب التعرؼ عمى ضالاضطرابات المصنفة 
عسر الخط وأخيرا عسر  -عسر الإملاء، عسر التعبير الكتابي -اضطراب الفيـ القرائيالكممة المكتوبة و 

أما الأىداؼ التكوينية فتتمثل إلى جانب المعطيات النظرية في  الحساب واضطرابات التفكير المنطقي.
تكويف الطالب في ىذا المستوػ عمى تشخيص والتكفل بيذه الاضطرابات وىذا طبعا مف خلاؿ محتوػ 

 محاضرات وحصص الأعماؿ الموجية.ال
  DSM-5حسب  اضطرابات تعمم القراءة المحددة عسر القراءة. 1

التعرؼ عمى مظاىره العيادية. ندرج بعض المعطيات الخاصة و قبل التطرؽ لاضطراب عسر القراءة 
 المعطياتبنشاط القراءة العادؼ. عمى أف يطمع الطالب عمى المراجع المرفقة لممزيد مف 

  طراباتيا في مياديف ومستويات بحث مختمفة:تحميميا وتفسير اض ،تـ التطرؽ إلى القراءة: أولا
 مستوػ المعالجة المعرفية العصبية 
 السياقات الاجتماعية لمتعمـ 
 العوامل الوجدانية 
 تحميل الوضعيات البيداغوجية 

في ضوء عمـ النفس المعرفي والعموـ العصبية المعرفية )المياديف التي يعتمد عمييا الأرطوفوني  ثانيا:
في مقاربة اضطرابات المغة المكتوبة في البحث و التكفل العيادؼ( يتـ دراسة القراءة واضطراباتيا مثلا 

 مف حيث:
 البنيات التشريحية العصبية لمدماغ المسؤولة عف القراءة 
 يفية العصبية لمقراءةالبنية الوظ 
 علاقة القراءة بالعمميات المعرفية 

)العممية المعرفية الأساسية  استراتجيات التعرؼ عمى الكممةمف أىـ النظريات والنماذج التي حددت  ثالثا:
لمعالجة الكممة المكتوبة. المسار المباشر أو نظرية المسمكيف وتتمثل في تحديد مساريف  في القراءة(
وبفضميا يتـ التعرؼ في بعض المراجع( العنونة الإحالة )ستراتجية ا وفيو يتـ استعماؿجمي المسار المع
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مى الكممة مباشرة أؼ يتـ استحضار صورتيا النطقية مباشرة مف الذاكرة وىذا طبعا يتطمب معرفة مسبقة ع
اشر وتسمى باستراتجية بالكممة أؼ تـ معالجتيا سابقا وتخزينيا. الاستراتجية الثانية تمثل المسار غير المب

و يتـ ذلؾ أثناء قراءة كممات  التجميع يتـ خلاليا تفكيؾ الوحدة المراد قراءتيا ثـ يعاد تجميع مكوناتيا
وكمما  .ولاكممات. تكوف ىذه الاستراتجية ىي الغالبة عند القراء المبتدئيف كممات جديدة غير مألوفة أو شبو

بالقراءة يستعمل المسار المباشر أؼ استراتجية الإحالة في معظـ الكممات التي يقرأىا مع ىذا  اخبير  أصبح
 يستنجد باستراتجية التجميع عندما يصادؼ كممات جديدة أو غير مألوفة.

يتـ تعمـ القراءة بأربع طرؽ لكل طريقة ايجابيات وسمبيات. عادة ما يتـ اختيار طريقة التعمـ حسب رابعا: 
أحيانا يترؾ الأمر لإدارة المدرسة )في  ج التي تضعو الييئات المسؤولة عف التربية والتعميـ. والمنيا

اختيار الطريقة التي تراىا رسمي أو إدخاؿ عميو تعديلات( في البمداف التي ليـ خيار تطبيق المنياج ال
  ىذه الطرؽ ىي:  ف طريقة واحدة أو خميط مف الطرؽ.الأنسب: قد تكو 

الطريقة  و Méthode phoniqueالطريقة الصوتية و  Méthode alphabétiqueلفبائية الطريقة الأ
 وأخيرا ىذه الطرؽ الثلاث تمثل طريقة التعمـ مف الجزء إلى الكل. Méthode syllabique المقطعية

 مف الكل إلى الجزء.  Méthode globale ou analytique التحميمية أو الطريقة الشاممة
عمى أف تعمـ القراءة لا يتحقق بصورة Fayol (1997 ) ( و1993) Beryantأكد الباحثوف مثل خامسا: 

يحتاج عادة   code alphabétiqueعفوية وطبيعية مثل تعمـ المغة الشفوية، فاكتشاؼ النظاـ الأبجدؼ 
 ,Ecalle & Magnanمف طرؼ الراشد أؼ يخضع إلى تعمـ نظامي ) Explicite صريحإلى تدخل 

2003, p. 12). 
 تعاريف عسر القراءة . 3

 (Définition parقبل سنوات الثمانينات كاف تعريف عسر القراءة مبنيا عمى أساس نفي بعض العوامل، 
exclusion)   مع الإشارة أف ىذا التعريف ىو أو عجز بصرؼ أو سمعي المحدودة لذكاء اإمكانات مثل

  (.  Sauvageot ; Metellus, 2002,  p.14البحثي ) الأكثر استعمالا خاصة في المجاؿ
في  ،CIM-10أدرجت تعاريف عسر القراءة في التصنيفات العالمية للأمراض والاضطرابات مثل   

في نمو الإكتسابات المدرسية. و في التعريف  المحددةولقد صنف تحت مصنف الإضطرابات  4991
إختبار الدقة أو فيـ القراءة  التي تكوف عمى الأقل جاء التركيز عمى العلامة المتحصل عمييا في 

، تحت المستوػ المترقب آخذيف بعيف الإعتبار  Ecrats- typeمنخفضة بدرجتيف  للإنحراؼ المعيارؼ 
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العمر الزمني والذكاء العاـ لمطفل،  وذكر التعريف أف تقييـ الآداء في القراءة ومعامل الذكاء يجب أف يتـ 
 سب ثقافة ونظاـ التمدرس لمطفل. حانفرادية وتكوف مقننة  بروائز، تطبق بصورة

التصنيف العاـ للإضطرابات العقمية التي تنشره الجمعية الأمريكية لمطب العقمي في المراجعة أما تعريف  
المحددة صنف ضمف اضطرابات التعمـ  2142سنة    DSM-5  ثـ 4991لسنة  IV - DSMالرابعة 

: النقطة الأولى تتعمق بالإنتاجات في القراءة التي تقيـ بواسطة روائز مقننة مطبقة  فقد جاء في ثلاثة نقاط
بصفة فردية والتي تقيس دقة القراءة وفيميا. النقطة الثانية تتعمق بتداخل الإضطراب المبيف في النقطة 

قراءة. أما النقطة الأولى بصورة دالة مع النجاح الدراسي ونشاطات الحياة اليومية التي تستمزـ استعماؿ ال
الثالثة فتشير إلى أنو في حالة وجود عجز حسي، تتجاوز صعوبات القراءة الصعوبات التي ترتبط عادة 

 spécifiqueالمحدد أف مفيوـ الإضطراب  Deweck (2141)بيذا العجز. مف جية أخرػ لاحظت 
، Critères d’exclusion موجود في كلا التعريفيف، وتحديد ىذا المفيوـ قائـ عمى عوامل الإستبعاد

 . أف تسمح بوضع تشخيص فارقيللأسباب اليامة، والتي مف شأنيا 
أحيانا يتـ ترجمة الكممة إما بمصطمح  و « spécifique »ة: مصطمح "محدد" ىو ترجمة لمصطمحملاحظ

 خاص بقدرة معينة ولا يصيب سواىا. الاضطرابمعنى المصطمح أف  "نوعي" أو مصطمح "نمطي". و
 معايير تشخيص عسر القراءة. 4

لإضطرابات التعمـ المحددة. وتـ ذكر مجموع الأعراض  DSM-5تطرقنا إلى تعريف سابقة في محاضرة 
لمحديث عف اضطراب مف الاضطرابات وفيو تـ إدراج ستة نقاط نعتبرىا معايير لتشخيص اضطراب 

 .القراءة إذا أسقطناىا عمى العمل العيادؼ لمتكفل بيذه الاضطرابات
 يمكف استخراج تمؾ الخاصة بعسر القراءة وىي:

 القراءة في ىذه الحالة :صعوبة في تعمـ واستعماؿ كفاءات أكاديمية 

 أشير 1قل منذ تكوف ىذه الصعوبة موجودة عمى الأ 

 يتـ تقييميا برائز مقنف بحيث تقيـ دقة وزمف القراءة. تكوف القراءة غير صحيحة بطيئة أو عسيرة 

  تحدد ىذه الاضطرابات بدرجة الفروؽ التي تكوف أقل مف الدرجات المنتظرة مقارنة بسف
 وىذا بالرجوع لمعايير القراءة لأفراد عادييف مف نفس السف.المفحوص 

 تتداخل ىذه الدرجة بصفة دالة مع الميارات الأكاديمية  
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  السف ولو أف بعض لا يمكف الحديث عنو قبل ىذا  إذيظير ىذا الاضطراب في سف التمدرس
الدراسات أشارت إلى إمكانية التنبؤ بو مف خلاؿ دراسة بعض المؤشرات التي ليا علاقة بالقراءة 

 وتعمميا.

 يمكف اف يظير عندما تصبح متطمبات التمدرس تفوؽ القدرات المحدودة لمفرد  

 و سمعي، بعجز بصرؼ ولا باضطرابات عصبية أ لا يفسر ىذا الاضطراب بعجز ذىني، بعجز
وىذا ما يمكف التأكد منو مف خلاؿ التشخيص الفارقي الذؼ يقوـ بو العيادؼ لاستبعاد كل  ذىنية.

 ىذه العوامل.

 مظاهر القراءة المضطربة. 5
تقييمنا لاضطراب القراءة ولتحديد إف كانت القراءة بطيئة أو عادية نعتمد عمى زمف القراءة لاختبار  في

ات المقروءة في وحدة زمنية معيف ومقارنة ىذا الزمف بالزمف المعيارؼ لقراء عادييف. أو حساب عدد الكمم
ءة بالنسبة لدقة القراءة يتـ الكشف ىذا بالنسبة لزمف القرا ، مثلا: عدد الكممات المقروءة في دقيقة.محددة

 عف اخطاء القراءة ونوعيتيا. عادة ما تصنف ىذه الأخير إلى أربعة أنواع ىي:
  :الإبدال 

 .تكوف ىذه الأخطاء إما عمى مستوػ الحركات إبداؿ حركة بحركة أخرػ 

 عمى مستوػ الصامتات         غ        يصبح         ع 

         يَػ        تصبح          تػ   إبداؿ مقطع بمقطع آخر 

   تصبح          ذىبنا  إبداؿ مورفاـ بمورفاـ آخر       ذىبت 

   تصبح         سقوؼ   إبداؿ كممة بكممة أخرػ        سطوح 

  :الاضافة 

          تصبح        مَوَزٌ            مَوْزٌ              إضافة حركة 

  تصبح        يمعَاب       يمعَب           المد            إضافة 

          بدأت     تصبح       بدأ              اضافة صامتة 

            عندما    تصبح        عند            إضافة مقطع 

  رياحٌ '  تصبح  'ريحٌ 'إضافة مورفيمات           الػ التعريف  مورفاـ الجمع' 

  إضافة كممة 
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 :اء الاضافة أؼ كل الوحدات مف الصائتة إلى الكممة وفي بعض الحالات ىي نفس أخط الحذف
 مجموعة مف الكممات تكوف معنية بيذا النوع مف الأخطاء.

 وػ جذر الكممة إذ يتـ قمب مكاف مقطعيف إما متقاربيف أو ت: نجد ىذا النوع أكثر عمى مسالقمب
)قمب بيف مقطعيف  افتجرتمتباعديف مثلا: ارتجفت تصبح ارتفجت )قمب متقارب( أو تصبح 

 متباعديف(

 فرضيات تفسير عسر القراءة. 6
معظػػػػـ  البػػػػاحثيف أف عسػػػػر القػػػػراءة يعػػػػود إلػػػػى زمػػػػرة مػػػػف الأسػػػػباب تختمػػػػف مػػػػف فػػػػرد إلػػػػى آخػػػػر  يػػػػرػ 

(. مػػػػف خػػػػلاؿ الدراسػػػػات Sprenger, Casalis, p.147والػػػػذؼ تػػػػؤدؼ إلػػػػى فشػػػػل مميػػػػز فػػػػي القػػػػراءة )
المتعػػػػػػػػددة لعسػػػػػػػػر القػػػػػػػػراءة تػػػػػػػػـ اقتػػػػػػػػراح عػػػػػػػػدة نظريػػػػػػػػات مفسػػػػػػػػرة للإضػػػػػػػػطراب. وىػػػػػػػػي نظريػػػػػػػػات تختمػػػػػػػػف 
بػػػػػػػػاختلاؼ التنػػػػػػػػاولات النظريػػػػػػػػة لمقػػػػػػػػراءة واضػػػػػػػػطرابيا. ويمكػػػػػػػػف تصػػػػػػػػنيف أىػػػػػػػػـ ىػػػػػػػػذه النظريػػػػػػػػات حسػػػػػػػػب 

 مختمف ىذه التناولات فيما يمي:
 الأسباب العصبية .6.6

القراءة سمح لمباحثيف التعرؼ عمى المناطق العصبية المسؤولة عف أف الوصف العيادؼ التشريحي لعسر 
لمقاربة البيولوجية العصبية ىي مقاربة جديدة وقديمة، فقد فا( Seron & al., 1994النشاط القرائي )

، بحيث وبعد 4991سنة  Morganتطرؽ إلييا أطباء الأعصاب في القرف التاسع عشر: مثل الطبيب 
 Gyrus angulaireملاحظة أوؿ حالة عسر القراءة فسر ىذا الإضطراب بخمل في نمو التمفيف الزاوؼ 

(Casalis, 1995 وىذا طبعا بالرجوع إلى إضطرابات القراءة المكتسبة التي وصفيا الطبيب )Déjerine 
، عف العمى  Hinshelwood( وفي بداية القرف العشريف تحدث Robinchon, 2000) 4994في 

المفظي الولادؼ وىو التناذر الذؼ لاحظو عند أفراد مصابيف بإصابة دماغية وأضاؼ الولادؼ لإستبعاد أؼ 
الإضطراب إلى خمل في  Ortonأرجع  Stre phosymboliaإصابة عضوية. وبإستعمالو مصطمح 

المغة. وكانت فكرة العلاقة بيف  الإدراؾ البصرؼ سببو تأخر في تخصص النصف الكرة المخية في معالجة
 ,Casalisالسيطرة المخية وعسر القراءة أساس الكثير مف الدراسات خاصة في ميداف عمـ الأعصاب )

( عمى عسر القراءة و اعتبرتو نتيجة خمل وظيفي عمى مستوػ 4991)   Valdoisوتحدثت     (.4995
   ة اف ىذا الخمل لا ينتج عف إصابة عمى مستوػ الآليات العصبية التي يحتاجيا تطور نشاط القراءة مؤكد

الدماغ ولكف يظير عمى شكل ضعف تنشيط بعض المناطق المحائية المتدخمة في نشاط القراءة وىذا ما 
 ( Valdois, 1993, p.33فسره بعض الباحثيف  كخمل عمى مستوػ نضج ىذه المناطق. )
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التصوير  طور تقنيات التصوير الإشعاعي مثل لكف مع التطور التكنولوجي الخاص بالميداف الطبي وت
وتقنيات الأخرػ نلاحع عودة إلى البعد العصبي  IRMfبالرنيف المغناطيسي خاصة الوظيفي منو 

البنيات  in vivoىذا ما مكف الباحثيف مف وصف وصفا حيا مباشرا  (. وHabib, 1995االبيولوجي )
العصبية المتدخمة في نشاط القراءة ومف ثـ ملاحظة الخصائص التشريحية الوظيفية ليذه المناطق عند 

 وفي ىذا الإطار إتخذت الدراسات إتجاىيف أساسييف:    المصابيف بعسر القراءة.
الثاني يتعمق بػتخصص  والإتجاه Neuroanatomieالإتجاه الأوؿ يتعمق بالجانب التشريحي العصبي 

 وبمعالجة المعمومة.  Hémisphérique Spécialisationنصف الكرة المخية 
نجػػػػػػػد نفػػػػػػػس المعطيػػػػػػػات لكػػػػػػػف مػػػػػػػع تحديػػػػػػػد ثلاثػػػػػػػة  Habibوفػػػػػػػي أبحػػػػػػػاث طبيػػػػػػػب الأعصػػػػػػػاب الفرنسػػػػػػػي 

ويتعمػػػػػػػػق الأمػػػػػػػػر بػػػػػػػػػالسطح المسػػػػػػػػتوؼ  Régions-clésمنػػػػػػػػاطق عنػػػػػػػػد المعسػػػػػػػػر قرائيػػػػػػػػا والتػػػػػػػػي اسػػػػػػػػماىا 
 Corpsوأخيػػػػرا الجسػػػػـ الجاسػػػػ         Cerveletوالمخػػػػي  Plamun Temporalالصػػػػدغي 

Calleux.   بينمػػػػػػا تحػػػػػػػدثتTallal  مػػػػػػػف مركػػػػػػػزMolecular Behavioral Neuroscience 
عمػػػػػى أف دمػػػػػاغ الديسلاكسػػػػػي  يعػػػػػاني مػػػػػف صػػػػػعوبة فػػػػػي معالجػػػػػة المعمومػػػػػات المتتابعػػػػػة فػػػػػي أجػػػػػزاء مػػػػػف 

بينمػػػا يحتػػػاج  ـ/ثػػػا 11مػػػثلا  b ق الصػػػوتالثػػػواني.  بحيػػػث أكػػػدت عمػػػى أف القػػػارغ العػػػادؼ يمزمػػػو لنطػػػ
ـ/ثػػػػػػا أؼ ضػػػػػػعف المػػػػػػدة  عنػػػػػػد العػػػػػػادؼ. وىػػػػػػذا كمػػػػػػا نلاحػػػػػػع لػػػػػػو علاقػػػػػػة بالجانػػػػػػب  91الديسلاكسػػػػػػي لػػػػػػػ 

الػػػػوظيفي و لػػػػيس التشػػػػريحي كمػػػػا تػػػػـ ذكػػػػره مػػػػف قبػػػػل وىػػػػذا مػػػػا يمثػػػػل الإتجػػػػاه الثػػػػاني فػػػػي إطػػػػار التفسػػػػير 
أف  Harvardمػػػػػف مدرسػػػػػة الطػػػػػب لػػػػػػ  Livingstone تحػػػػػدثت  4994فػػػػػي  العصػػػػػبي لعسػػػػػر القػػػػػراءة.

مصػػػػػػػابة عنػػػػػػػد الديسلاكسػػػػػػػي. وتنقسػػػػػػػـ ىػػػػػػػذه الأنظمػػػػػػػة إلػػػػػػػى مسػػػػػػػمكيف  Magnocellulairesالأنظمػػػػػػػة 
 bas التبػػػػايف المػػػػنخفض وىػػػػو حسػػػػاس لممعمومػػػػات السػػػػريعة وذات magnocellulaire   مسػػػػمؾ

contraste  ومسػػػػػػػمؾParvocellulaire   عػػػػػػػالي التبػػػػػػػايف الوىػػػػػػػو حسػػػػػػػاس لممعمومػػػػػػػات البطيئػػػػػػػة وذات
Haut Contraste.  أمػػػػػػػػػػػػػاStein عػػػػػػػػػػػػػف نظريػػػػػػػػػػػػػة  ثمػػػػػػػػػػػػػف جامعػػػػػػػػػػػػػة أكسػػػػػػػػػػػػػفورد فقػػػػػػػػػػػػػد تحػػػػػػػػػػػػػد

Magnocellulaire   فػػػػػػػي عسػػػػػػػر القػػػػػػػراءة والكتابػػػػػػػة وأكػػػػػػػد عمػػػػػػػى أف صػػػػػػػعوبات القػػػػػػػراءة والكتابػػػػػػػة عنػػػػػػػد
 المعسريف قرائيا ما ىي إلا جزء مف تناذر أوسع لنمو عصبوني مصاب. 

  Causes génétiquesالأسباب الوراثية: . 0.6
بعدما لاحع حالات تأخر  Ortonأوؿ مف تكمـ عف الأصل الوراثي لصعوبات تعمـ القراءة ىو الباحث 

المغة وصعوبات التوجو الفضائي والزمني وصعوبات عدـ التناسق الحركي عند عائلات أطفاؿ 
ي ( أنو رغـ كل الدراسات الت 2112)  Echenneأكد  يف. ولازالت ىذه الفرضية محل نقاشات.يدسلاكس
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حاولت تحديد أسباب عسر القراءة إلا أف لا أحد يمكف أف يعارض التفسير الوراثي ليذا الإضطراب عمى 
أساس الملاحظات المتكررة ليذا الأخير في نفس العائمة. فمف الشائع أف يوجد في عائمة واحدة عدة أفراد 

الباحثيف يبرىنوف عمى يعانوف مف عسر القراءة وقد يمتد ىذا إلى عدة أجياؿ. وىذا ما جعل بعض 
مف وجود الإضطراب عند عائلات يعاني فيو   %11الإنتقاؿ الجيني للأضطراب. بحيث وجدت نسبة 

الوالداف أو أحدىما منو. وأكد نفس الباحث أف خطر إصابة طفل بعسر القراءة يعاني والداه منو يضاعف 
 (. Cheminal & Coll., 2002, p. 1مرات مقارنة بأطفاؿ لا يعاني أولياءىـ منو. ) 9بػ 

راثية ىي دراسة  التوائـ والدراسات بتحديد أىمية العوامل الجينية الو ومف أىـ الدراسات التي تسمح 
( علاقة ارتباط دالة بيف الصبغيات وعسر القراءة 4991)Cardon كما وجد  .moléculaireالبيولوجية 

كما  زوج مف التوائـ غير الحقيقيف. 51 زوج مف الإخوة و الأخوات و عمى 441بعد دراسة تمت عمى 
وىي صبغيات تقع  C1و  45وأيضا إمكانية وجود علاقة مع  6pعلاقة بالكروموزوـ رقـ  Steinحدد 

 بالقرب مف الجينات المراقبة لموظائف المناعية.

 الأسباب المعرفية . 3.6
ائد أنذاؾ بحيث يعتبر فعل القراءة التصور الذؼ ظير بعد الحرب العالمية الثانية أصمو تعريف القراءة الس

تعمـ القراءة  اضطراباتناتج عف إدماج عمميات معرفية نفسية: الذاكرة الإدراؾ، المغة، والفكر، وبالتالي ف
   (.,Fijalkow 1986 ; 2141 Deweck أرجعت إلى عجز في إحدػ العمميات المذكورة سابقا )

 سر القراءة والذاكرةع -
و التعامل مع الوحدات الفونولوجية عمى  الولوجفرضية في ىذا الإطار ىي العجز عمى مستوػ  أىـ

مستوػ الذاكرة الصريحة طويمة الأمد. بحيث يتـ عمى المستوػ العصبي ترميز الوحدات عمى شكل 
ا أف تمثيلات قارة. كما أضافت نظريات أخرػ نوع آخر مف الذاكرة ىو الذاكرة الضمنية والتي مف شاني

أساس تعمـ المغة الشفوية    تسمح بالمعالجة المستمرة لمكلاـ دوف أخطاء أو جيد. وتعتبر الذاكرة الصريحة
تعتبر الذاكرة العاممة نوع آخر مف ىذا النظاـ الذؼ يتمثل دوره في  ،والمكتوبة في سف مبكرة. ىذا مف جية

ة البصرية وترجمة ىذه الصورة إلى فؾ ترميز الكممات ويتـ ىذا مف خلاؿ تعرؼ القارغ عمى الصور 
يفشموف في روائز السعة الإدراكية و ذاكرة  الحامميف لعسر القراءة ( أف 2111)  Touzin أصوات. أكدت 

قد اتفق عميو معظـ الباحثيف كما جاء في أدب الموضوع أف الضعاؼ  العمل. وىذا النوع مف الإضطرابات
في القراءة ليـ صعوبة في ترميز المعمومة الفونواوجية في الذاكرة قصيرة المدػ و أيضا في استرجاع 
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تجيات لمتنظيـ الفعاؿ لعدد مف امعمومة تـ ترميزىا فونولوجيا في الذاكرة طويمة لمدػ و في استعماؿ استر 
 . (Touzin, 2000, p., 35مات في ذاكرة العمل. )المعمو 
 عسر القراءة و الإدراك البصري  -

كثيػػػػرا مػػػػا أرجعػػػػت أسػػػػباب صػػػػعوبات التعػػػػرؼ عمػػػػى الكممػػػػة والقػػػػراءة إلػػػػى عجػػػػز إدراكػػػػي بصػػػػرؼ. أسػػػػاس 
ىػػػػػذا التفسػػػػػير ىػػػػػو الملاحظػػػػػات العياديػػػػػة الخاصػػػػػة بأخطػػػػػاء قمػػػػػب الحػػػػػروؼ. ويتعمػػػػػق الأمػػػػػر بتغييػػػػػر فػػػػػي 

بالقمػػػػػب الفضػػػػػائي لػػػػػبعض الحػػػػػروؼ ممػػػػػا ينػػػػػتج عنػػػػػو إبػػػػػداؿ حػػػػػرؼ بػػػػػ خر كػػػػػأف  ترتيػػػػػب الحػػػػػروؼ وأيضػػػػػا
بالنسػػػػػبة لمقػػػػػاري   « b »مػػػػػف اليسػػػػػار إلػػػػػى اليمػػػػػيف فتصػػػػػبح   « d »يقمػػػػػب المعسػػػػػر إتجػػػػػاه حمقػػػػػة الحػػػػػرؼ 

فػػػػػي معالجػػػػػػة  الاضػػػػػطراباتعمػػػػػى أف ىػػػػػػذه    Moustyو   Alegria. يِؤكػػػػػد كػػػػػل مػػػػػػف باللاتينيػػػػػة
دات الإملائيػػػػػػة يِػػػػػػؤدؼ إلػػػػػػى عرقمػػػػػػة تكػػػػػػويف تمثػػػػػػيلات إملائيػػػػػػة الترتيػػػػػػب الفضػػػػػػائي لمرمػػػػػػوز المكونػػػػػػة لموحػػػػػػ

 معجمية. وىذا بطبيعة الحاؿ، قد يسبب في صعوبات في تكويف وتخزيف ىذه التمثيلات. 
 عسر القراءة والوعي الفونولوجي  -
في الوعي الفونولوجي وآليات التعرؼ عمى الكممات نتج عف الأبحاث حوؿ عممية ومسار اكتساب  البحث

الأسباب مف الوعي الفونولوجي تـ اعتبار وبالتالي    القراءة واعتبارىا مكونات أساسية في تعمميا.
عمى أطفاؿ ( بدراسة عرضية 4992) Lecocqقاـ  في ىذا   .المفترض أنيا وراء وجود اضطراب القراءة

سنوات ونصف بتطبيق اختبارات فونولوجية تيدؼ لتقييـ القدرات الفونولوجية  1ونصف إلى  1مف 
المرحمة الزمنية التي تمثميا مع لى نتيجة مفادىا أف الوعي الفونولوجي ينمو بصورة واضحة إوتوصل 

ثر عمى نمو ؤ تعمـ القراءة يِ العينة العرضية موضوع الدراسة كما أوضحت نتائج الدراسة أيضا أف بداية 
 الوعي الفونولوجي مف خلاؿ تسريعو. 

 الأسباب الوجدانية الثقافية . 4.6
في عممية البحث عف أسباب عسر القراءة في القرف العشريف تحدث الباحثوف في التياريف الطبي والنفسي 

الوجدانية مف جية ومف جية أخرػ عف علاقة  الآداتي، بالتوازؼ، عف علاقة عسر القراءة بالإضطرابات
حوؿ ما إذا كانت ىذه الأسباب الوجدانية ىي  وطرحت أسئمةالإضطراب الإجتماعية الثقافية والمدرسية. 

عوامل مسببة لإضطراب القراءة أو نتيجة لو.  وخمص ىؤولاء الباحثيف أنو إذا كانت تعتبر أسبابا فقد 
وتعمـ القراءة بشكل خاص وما ينسبو مف أحاسيس الخوؼ والقمق  يفسر بالموقف التعميمي بشكل عاـ

 وبالتالي يظير عند الطفل نوع مف تجنب تعمـ القراءة، لأف التعمـ يسبب ليـ عدـ استقرار نفسي. 
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أف ( 2119وآخروف ) Morganفي دراسة طولية مف السنة الأولى والثالثة مف التعميـ الإبتدائي أظير 
مف إضطراب في القراءة في السنة الأولى ىـ أكثر عرضة لإضطراب السموؾ عندما الأطفاؿ الذؼ يعانوف 

يصموف إلى السنة الثالثة. بالإضافة إلى أف الأطفاؿ الذؼ يعانوف مف صعوبات سموكية  خاصة  القياـ 
بنشاط معيف ىـ الأكثر عرضة أف يصبحوا ضعاؼ في القراءة في السنة الثالثة. وبالتالي خمصت الدراسة 

ضطراب السموؾ. أما بالنسبة   Bi-directionnelلى نموذج مزدوج الإتجاه إ بيف اضطراب القراءة وا 
للأسباب الإجتماعية الثقافية فقد تـ أخذىا بعيف  الإعتبار بعد ملاحظات أف أغمبية الأطفاؿ الذيف يعانوف 

ثقافية صعبة ولقد ظيرت  مف ىذا الإضطراب ىـ ينتموف إلى وسط تمتاز أغمبيتو بظروؼ إجتماعية
تساؤلات حوؿ الموضوع خاصة عند الجاليات المياجرة في أمريكا أو في فرنسا، بحيث يتحدث بعض 

 الباحثيف عف ىذا المشكل عند الجالية المغاربية أو جاليات أخرػ. 
 أسباب تربوية . 5.6

أغمب الأحواؿ طرحت أسئمة بما أف القراءة نشاط أو ميارة يتـ تعمميا ضمف مؤسسة ىي: المدرسة.  في 
ترتبط بالمؤسسة المدرسية وكل ما يتصل بيا مثل خصائص المعمميف، النظاـ التربوؼ، طرؽ اتعمـ مف ثـ 
إمكانية تفسير صعوبة القراءة بعامل مف ىذه العوامل. لكف النقاش لا يزاؿ متواصلا عمى إعتبار أف نتائج 

الإتجاه المتبنى مف طرؼ كل باحث. فالمنظور الحسي  الدراسات تبقى مختمفة إختلافا جذريا وىذا حسب
الوراثي أو النفسو عصبي يرفض مثل ىذه الفرضيات عمى أساس أف تعمـ القراءة غير مرتبط بما ي قترح 

 –عناصر المتعمـ  1في المدرسة. بينما نجد التيار الإجتماعي البنائي يعتمد عمى تصور مكوف مف 
 المدرسة.  –العائمة 

 التكفل بعسر القراءة أساليب. 7
وعادة ما يتـ تصنيفيا حسب الفرضيات المفسرة ىناؾ العديد مف الطرؽ المقترحة لمتكفل بعسر القراءة. 

التي يتبناىا الباحث في تفسير الاضطراب. مثلا التفسير الفونولوجي لعسر القراءة يتـ عمى اساسو التركيز 
في الميداف البصرؼ عمى المقاربة البصرية الانتقائية. بالنسبة لممستوػ السمعي  عمى القدرات الفونيمية

والسمعي البصرؼ يتـ فيو التدريب عمى المعالجة السريعة للادراؾ السمعي وأيضا الربط بيف منبيات 
سمعية بصرية كما يتـ بنفس الطريقة عمى مستوػ الانتباه أو تنشيط الذاكرة والتدريب عمى الترميز 

التخزيف كما يتـ التدريب عمى مستوػ الاستراتجيات الميتامعرفية كالوعي الفونولوجي أوالوعي و 
يتوقف عمى مرحمة التقييـ الدقيق لكل ىذه المورفولوجي. وبطبيعة الحاؿ اختيار مستوػ معيف لمتدريب 

ير الاضطراب المستويات والعاجزة منيا يتـ تسطير برنامج لتنشيطيا لف ىذا العجز يصبح فرضية لتفس
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لبرنامج التكفل يكوف محدد وواضح  الدقيقالإعداد يتطمب علاج عسر القراءة ف الذؼ تعاني منو الحالة.
 الجيد لميكانزـ الاضطراب.  ويرتكز ىذا الإعداد عمى مبادغ منيا الفيـ  الأىداؼ. 

رحيػػػػػػا فػػػػػػي ىػػػػػػذا الإطػػػػػػار اسػػػػػػتخدمت عػػػػػػدة طػػػػػػرؽ لعػػػػػػلاج عسػػػػػػر القػػػػػػراءة مػػػػػػف أشػػػػػػيرىا الطريقػػػػػػة التػػػػػػي اقت
إلػػػػى حاسػػػػة البصػػػػر  Vلأنيػػػػا تعتمػػػػد عمػػػػى إثػػػػارة كػػػػل الحػػػػواس إذ يشػػػػير  VAKTوىمػػػػيف وتعػػػػرؼ بطريقػػػػة 

فيشػػػػير إلػػػػى حاسػػػػة الممػػػػس. وتػػػػتـ ىػػػػذه  Tإلػػػػى اسػػػػتخداـ الحركػػػػة أمػػػػا   Kإلػػػػى حاسػػػػة السػػػػمع و  Aو
الػػػػػذاتي فمرحمػػػػػة قػػػػػراءة الكممػػػػػات  الطريقػػػػػة فػػػػػي أربػػػػػع مراحػػػػػل أولاىػػػػػا مرحمػػػػػة التتبػػػػػع ثػػػػػـ مرحمػػػػػة الإعتمػػػػػاد

وتتكػػػػػوف مػػػػػف  Fernaldمطبوعػػػػػة و أخيػػػػػرا مرحمػػػػػة التعمػػػػػيـ. طريقػػػػػة أخػػػػػرػ ذكرىػػػػػا الظػػػػػاىر ىػػػػػي طريقػػػػػة 
ثمانيػػػػػة مراحػػػػػل المرحمػػػػػة الأولػػػػػى تتمثػػػػػل فػػػػػي تػػػػػأميف رغبػػػػػة الفػػػػػرد فػػػػػي الػػػػػتعمـ بإعلامػػػػػو عػػػػػف تقنيػػػػػة معينػػػػػة 

مػػػػة ليػػػػتـ تعمميػػػػا. المرحمػػػػة الثالثػػػػة يػػػػتـ لقػػػػراءة الكممػػػػات التػػػػي لا يعرفيػػػػا. المرحمػػػػة الثانيػػػػة ىػػػػي اختيػػػػار كم
فييػػػػػا كتابػػػػػة الكممػػػػػة عمػػػػػى ورقػػػػػة والطفػػػػػل يراقػػػػػب حركػػػػػة الكتابػػػػػة و يسػػػػػتمع إلػػػػػى نطػػػػػق الكممػػػػػة. كمػػػػػا يػػػػػتـ 
نطقيػػػػػا ثانيػػػػػة مػػػػػع مرافقػػػػػة النطػػػػػق تمريػػػػػر الصػػػػػبع تحػػػػػت الكممػػػػػة. المرحمػػػػػة الرابعػػػػػة تمثػػػػػل تعزيػػػػػزا لممرحمػػػػػة 

لممسػػػػي. وىػػػػذا حتػػػػى يسػػػػيل التعػػػػرؼ البصػػػػرؼ عمػػػػى السػػػػابقة بحيػػػػث يػػػػتـ فييػػػػا تكػػػػرار الكممػػػػة مػػػػع التنبيػػػػو ا
الكممػػػػة. ويػػػػتـ فػػػػي المرحمػػػػة المواليػػػػة تعمػػػػـ التعػػػػرؼ عمػػػػى الكممػػػػة إلػػػػى أف يصػػػػبح يعتقػػػػد بأنػػػػو قػػػػادرا عمػػػػى 
كتابتيػػػػػا مػػػػػف الػػػػػذاكرة. فػػػػػي المرحمػػػػػة السادسػػػػػة تػػػػػتـ الكتابػػػػػة مػػػػػف الػػػػػذاكرة باسػػػػػتبعاد النمػػػػػوذج وفػػػػػي حالػػػػػة 

عػػػػػد إتقػػػػػاف الكممػػػػػة قػػػػػراءة و كتابػػػػػة مػػػػػف الػػػػػذاكرة توضػػػػػع الخطػػػػػأ  أوالتػػػػػردد يػػػػػتـ عػػػػػرض النمػػػػػوذج مجػػػػػددا. ب
سػػػػػػاعة يػػػػػػتـ إعػػػػػػادة قػػػػػػراءة الكممػػػػػػة مػػػػػػف جديػػػػػػد وكتابتيػػػػػػا  21الكممػػػػػػة فػػػػػػي بنػػػػػػؾ خػػػػػػاص بػػػػػػالمتعمـ. وبعػػػػػػد 

 لتثبيتيا نيائيا في الذاكرة.

         Troubles de la compréhension écrite     اضطرابات الفهم القرائي. 2      
ليدؼ الأوحد مف القراءة. ليذا الكثير مف الباحثيف لا يفصموا ىذا المستوػ عف يعتبر الفيـ القرائي ا

مستوػ التعرؼ عمى الوحدة المكتوبة. ولأف ىذا الخير ىو أساس عممية القراءة.لأنو لا يمكف تحقيق ىدؼ 
ذا الفيـ دوف تحقيق دقة التعرؼ. ىذا ما جعل الباحثوف يعبروف عف نشاط القراءة بمعادلة يخضع ليا ى

                      L=RxCالنشاط وىي:
  L= Lecture              R= reconnaissance              C= Compréhension 

  Johnson Lairdتـ تفسير الفيـ القرائي في عمـ النفس المعرفي مف خلاؿ اقتراح نماذج مثل نموذج 
 .Modèle mental( بحيث تحدث عمى بناء متدرج لنموذج ذىني 1893)
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ويسمى بنموذج المبني عمى موقف   1894سنة  Kintchكما تـ تفسير الفيـ القرائي مف خلاؿ نموذج 
بناء ىو تفاعل بيف عناصر ثلاثة ىي : لأساس ىذا ا Modèle de situationالموصوؼ في النص. 

 Giasson( ويمكف تمثيل ذلؾ بالرسـ المقترح مف طرؼ Fayol, 1992القارؼء ، النص و السياؽ )
(2001.) 

  Modèle de compréhension en lecture 

 
اضطراب الفيـ القرائي نلاحظو مف خلاؿ تقييـ قدرات فيـ النص وفيـ الجمل. وعادة يكوف ىذا 

 الاضطراب مقرونا أو مقترنا بفقداف الاوتوماتزـ أؼ التألية في التعرؼ عمى الرمز المكتوب.
وبالتالي بطء عمل مسارات فؾ الترميز او التعرؼ يؤدؼ إلى عجز في مسارات المستوػ العالي لمعالجة 
المعمومة وىذا يمكف تفسيره بالجيد المعرفي الذؼ يتولد عف البطء ومحاولة التعرؼ عمى الكممة المكتوبة 

فؾ الترميز و الفيـ ( أف ىناؾ علاقة بيف البطء في 2004) Ghelniوقد بينت الدراسات مثل دراسة 
 بحيث وجد أف :

الأشخاص الذيف لدييـ بطء في فؾ ترميز المكتوب ىـ الضعاؼ في الفيـ بينما الأشخاص الذيف  -
 يمتازوف بسرعة عادية و دقة في فؾ الترميز يمتازوف أيضا بفيـ عادؼ.

عمى الكممة المقارنة أف الأشخاص الذيف يعانوف مف اضطرابات التعرؼ وبالتالي أظيرت الدراسات 
)سرعة و دقة( ىـ الأشخاص الذيف يتحصموف عمى نتائج متدنية في فيـ القراءة مقارنة بالأشخاص 

 العادييف.

 

 

                                   

contexte                                 السياق 

psychologique                          النفسي 

socia الاجتماعي                                 
physique الفيزيائي                           

Texte  النص 

-Intention de l'auteur 

-forme                   الشكل  

- contenu المحتوى               

Lecteur القاريء    

 

-structures البنيات    

-  processus المسارات    
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 وتـ تفسير النتائج بطريقتيف مختمفتيف:
 ىذه الصعوبات ناتجة عف صعوبات في التعرؼ عمى الكممة المكتوبة .1
 ىذه الصعوبات ناتجة عف اضطرابيف مختمفيف لكف موجوديف في جدوؿ عيادؼ مختمط واحد.  .2

 
 Dysorthographie  الإملاءعسر . 3

عسر الإملاء ىو اضطراب عمى مستوػ البنية الإملائية لمكممة. أؼ اضطراب في اكتساب ضبط الكممة 
   épellationالمعالجة الإملائية لمكممة أو أحدىا. منيا تيجئة الكممة  يشمل كل مستوياتإملائيا. و 

كتابة الكممة مف خلاؿ الإملاء المسموع بحيث يكوف مدخل معالجة الكممة سمعيا. أو أثناء النقل حيث 
تكوف المعالجة بصرية. أو مف خلاؿ استرجاع الكممة مف الذاكرة أؼ بدوف منبو خاصة في حالة 

ملاء ضمف في الإحر لمكممة أثناء التعبير الكتابي مثلا. وعادة يتـ تصنيف الاضطراب الاستدعاء ال
عسر الكتابة أو التعبير الكتابي الذؼ يكوف عمى مستوػ اضطراب الانتاج الكتابي الذؼ يشمل أيضا 

 الخطاب.
 (De Weck,Marro,2010) 

فقط يتغير  DSM-5معايير تشخيصو ىي نفس معايير تشخيص عسر القراءة المستخرجة مف 
 الاضطراب. 

 الأخطاء الإملائية الملاحظة في انتاجات الحالات المصابة بيذا الاضطراب نوعاف:
 "كيتاب" كتب ت " كتاب"أخطاء معجمية تكوف عمى مستوػ الييكل الجذرؼ لمكممة مثاؿ :  -
عمى مستوػ الوحدات الصرفية أو العلامات النحوية التي تضاؼ  أخطاء نحوية صرفية  تكوف  -

 "ذىبو" تكتب  " ذىبوا"  "كتابفَ "كتب ت  "كتابنا"لمكممة حسب المستوػ التركيبي. مثاؿ 
تحميل أخطاء الإملاء يظير نوع المعالجة التي يقوـ بيا المصاب. وقد تختمف حسب نوع المدخل 

 نقل تختمف عف الأخطاء التي يقوـ بيا في الإملاء المسموع.المستعمل لكتابة الكممة. فأخطاء ال
 ملاحظة: ىذا الاضطراب غالبا ما يكوف مصاحبا لعسر القراءة.

 
 Trouble de l’expression écriteاضطراب التعبير الكتابي . 4

عدـ القدرة عمى فيو ىو اضطراب عمى مستوػ الخطاب المكتوب وفي ىذا النوع مف الاضطراب يلاحع 
نلاحع   التعبير كتابيا عف الأفكار، وصف أحداث، السرد الكتابي بمعيف بصرؼ أو دوف معيف. بحيث
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عدـ تجانس في الأفكار ووضوحيا، خمل في التسمسل المنطقي للأحداث فقر في العبارات ونقص 
 الكممات. 

 Dysgraphieعسر الخط . 5
ىو اضطراب لو علاقة برداءة الخط واحتراـ معايير الانتاج الخطي المتعارؼ عمييا. وىي أبعاد الحروؼ 
المنسوخة التناسق بيف احجاميا المختمفة المسافة بيف الكممات احتراـ أبعاد الورقة الكتابة المستقيمة وضوح 

 شروط التخطيط السميـ.مف الخط إلى غير ذلؾ 
كاضطراب  مف اضطرابات التعمـ المحددة. رغـ أنو عادة يصنف  DSM-5ىذا الاضطراب لـ يدرج في 

 Troubleيعتبر اضطراب أصمو حركي عصبي ضمف اضطرابات المغة المكتوبة. وىذا راجع إلى أنو 
neuro-moteur  أؼ يعبر بو عف عدـ القدرة عمى التحكـ في الحركات اللازمة لتحقيق التخطيط

graphisme   بسبب اضطراب وظيفي عصبي. نجد ىذا الاضطراب مقرونا في أغمب الحالات مع
كما يمكف أف نجده مقترنا باضطرابات الت زر الحركي  Dyspraxieاضطراب حركي عاـ ىو الديسبراكسيا 

 de la coordination visuo-motrice Trouble البصرؼ.
 
 Dyscalculieعسر الحساب . 6

  عسر الحساب ىو اضطراب محدد في تعمـ الحساب DSM-5بالرجوع إلى ما جاء في 
 صعوبة في تعمـ واستعماؿ كفاءات أكاديمية: الحساب 

  أشير 1تكوف ىذه الصعوبة موجودة عمى الأقل منذ 

 صعوبة في التعامل والتحكـ في معنى الأعداد وصعوبة في الحساب  

  التي تكوف أقل مف الدرجات المنتظرة مقارنة بسف تحدد ىذه الاضطرابات بدرجة الفروؽ
 المفحوص وىذا بالرجوع لمعايير القراءة لأفراد عادييف مف نفس السف.

  تتداخل ىذه الدرجة بصفة دالة مع الميارات الأكاديمية 

  يظير ىذا الاضطراب في سف التمدرس 

  لمفرد ف يظير عندما تصبح متطمبات التمدرس تفوؽ القدرات المحدودة أيمكف 

  لا يفسر ىذا الاضطراب بعجز ذىني، بعجز سمعي، بعجز بصرؼ ولا باضطرابات عصبية أو
ذىنية. وىذا ما يمكف التأكد منو مف خلاؿ التشخيص الفارقي الذؼ يقوـ بو العيادؼ لاستبعاد كل 

 ىذه العوامل.
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والإملاء تنطبق عمى   التي تنطبق عمى القراءة DSM-5التشخيص المستخرجة مف  كل معايير :ملاحظة
الحساب إلا معيار ظيور الاضطراب في سف التمدرس لإف قدرات الحساب الأساسية تظير قبل التمدرس 
 عكس القراءة بحيث يمكف أف يكتسب الطفل قبل ذىابو إلى المدرسة مفاىيـ كمية وعددية وحتى حسابية.

 مظاهر الإضطراب العيادية
تعدد الجوانب لمجموعة مف الوظائف والقدرات التي ليا علاقة يتـ تحديدىا مف خلاؿ تقييـ معمق وم

بقدرات الحساب وىذا طبعا بتطبيق حصيمة تتكوف مف مجمعة مف الاختبارات والروائز المختمفة بالاضافة 
 لاختبارات التشخيص الفارقي. عامة اليدؼ مف ىذا التقييـ ىو البحث عف مظاىر الآتية:

 يرةاضطراب في تقييـ الكميات الصغ -

 اضطراب في العد -

 اضطراب في قراءة الأعداد -

 اضطراب في كتابة الأعداد -

 اضطراب في قراءة أعداد متتالية -

 اضطراب في فيـ معنى العدد -

 اضطراب في تحديد العدد أصغر أو أكبر -

 سواء كتابة أو مف خلاؿ الحساب الذىني الحسابية البسيطة اضطراب في اجراء العمميات -

 عمى مستوػ الاحتفاظ مثاؿ نتائج ضرب أعداد بسيطة اضطراب -

               اضطراب عمى مستوػ تمييز بيف الرموز الحسابية وفيـ معناىا  -

 اضطراب في فيـ العبارات الحسابية مثل ضعف، نصف، قسمة، ضرب، زائد، ناقص. -

  Trouble du raisonnement logico-mathématiqueاضطرابات التفكير المنطقي الرياضي 

التفكير المنطقي الرياضي يختمف عف قدرات الحساب التي تعتبر أبسط منو وما يتطمبو مف 
ف اعتبرت ىذه القدرات جزء مف الرياضيات. إذ يرتبط التفكير الرياضي  الناحية المعرفية. حتى وا 

يعتبره  أساس  Piagetالمنطقي بالفكر المنطقي. وىو يعبر الذكاء المنطقي الرياضي الذؼ  
 التفكير عند الطفل والذؼ يتطور عنده تدريجيا.  

التحميل يسمح ىذا النوع مف التفكير تجاوز قدرات الحساب البسيطة إلى عمميات أعقد منيا 
 التفسير صياغة فرضيات الاستنتاج والتعميل. 
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