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ملخ�ص البحث:
ا�س���تهدف البحث الح���الي التحقق من فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي 
القائ���م عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجهام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرموز ل���دى التلاميذ 
���ا  م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمي���ة. �ش���ارك في الدرا�س���ة خم�س���ة ع�ش���ر مفحو�صً
ث�ل�اث مجموع���ات تجريبي���ة  �إلى  تق�س���يمهم  لاابتدائي���ة، تم  المرحل���ة  م���ن تلامي���ذ 
و�ض���ابطة، تكون���ت كل منها من خم�س���ة مفحو�ص�ي�ن. والمجموع���ة التجريبية الأولى: 
تكون���ت م���ن )5( تلاميذ ذوي �ص���عوبات قراءة، والثانية تكونت م���ن )5( تلاميذ ذوي 
ع�س���ر قرائي. �أما بالن�س���بة للعم���ر فبلغ متو�س���ط العمر الزمن���ي )10,214( بانحراف 
معي���اري ق���دره )1,03( للمجموعتين التجريبية وال�ض���ابطة. تم اختبار المفحو�ص�ي�ن 
ر�س���ميًا عل���ى مقيا����س القدرة العقلي���ة العامة، واختبار الم�س���ح النيرولوج���ي، ومقيا�س 
ع�س���ر القراءة، ومقيا�س التقدير الت�شخي�ص���ي ل�ص���عوبات القراءة، ومقيا�س الم�س���توى 
لااجتماع���ي لااقت�ص���ادي المعدل والوعي ال�ص���وتي وغير ر�س���ميًا على مهم���ات القراءة 
الجهري���ة، ال�ص���امتة، التع���رف و�إدراك لكلم���ات، تميي���ز الكلم���ات، الكلمات الب�ص���رية، 
الي���د المف�ض���لة وتقييم التهجي �ض���من ه���ذه المهمات. ك�ش���فت نتائج البح���ث عن وجود 
ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المجموع���ات التجريبي���ة وال�ض���ابطة في القيا����س البع���دي 
ل�صالح المجموعتين التجري بيتين. كما وجدت فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعتين 
التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي ل�ص���الح القيا�س البعدي. كما وجدت فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن مجموعة �ص���عوبات القراءة وع�س���ر الق���راءة في القيا����س البعدي 
ل�ص���الح مجموع���ة �ص���عوبات الق���راءة. وت�ش�ي�ر دلالة ه���ذه الف���روق �إلى فعالي���ة نظام 
بارتون للقراءة والتهجي في تح�سين تف�سير الرموز لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات 

التعلم الأكاديمية.

الكلم��ات المفتاحي��ة: نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي - منحـ���ى اورت���ون جلنجهام -           
تف�سير الرموز - ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية.  
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This study investigates the effectiveness of the Barton reading 
and spelling system which is based on the Orton – Gillingham 
approach in improving symbols decoding in Pupils with academic 
learning disabilities. Fifteen primary school›s pupils were divided 
into three groups: a reading disability experimental group, a dyslexia 
experimental group and control group. The mean of their chronological 
age was 10.412 and 1.03 standard deviation. They tested formally on 
the general intellectual ability scale, neurological scan test, dyslexia 
scale, diagnostic rating scale for reading disability, socioeconomic 
scale and phonological scale. Regarding informal assessment, they 
were tested on loud reading, silent reading, recognizing words, 
distinguishing between words, sight word and spelling tasks. The 
main finding of this study was that the Barton reading and spelling 
system is effective. There was a significant difference between the 
experimental and control groups in the post test in favor of the two 
experimental groups. Furthermore, there was a significant difference 
between the two experimental groups between pre and post tests 
in favor of post test. In addition, there was a significant difference 
between the reading disability group and the dyslexia group between 
post tests in favor of reading disability group.

Keywords: Reading and Spelling System - Orton  Gillingham 
Approach - Symbols decoding - Academic Learning Disabilitie 
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مقدمة البحث:	
بالرغ���م م���ن كل الجه���ود المبذولة لتح�س�ي�ن الق���راءة لدى التلامي���ذ من ذوي 
�ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة في ال�س���نوات الأخ�ي�رة؛ �إلا �أن قليلًا من التق���دم �أُحرز تجاه 
تح�سين كفاءة هذه المجموعة  من الأطفال في القراءة وكذلك تقلي�ص الفجوة بينهم 

وبين �أقرانهم. 

والأبع���د م���ن ذلك هو ما �أ�ش���ار �إلي���ه Fritts (2016) من �أن���ه بالرغم من كل 
مح���اولات التدخ�ل�ات العلاجية القرائية لهذه الفئة في الولاي���ات المتحدة الأمريكية 
بغر����ض تقلي����ص الفج���وة بينهم وب�ي�ن �أقرانه���م؛ �إلا �أن ه���ذه الفجوة تت�س���ع. ويواجه 
ح���والي 17% - 22% م���ن الأطف���ال في المرحل���ة لاابتدائية �ص���عوبات وع�س���ر في القراءة، 
مم���ا يدف���ع العديد م���ن التربويين �إلى ابتكار وت�ص���ميم برامج نوعية لتح�س�ي�ن قدرة 
ه����ؤلاء الأطف���ال على القراءة، وتعد �ص���عوبات القراءة نوع من �أنواع �ص���عوبات التعلم 
الأكاديمي���ة، والتي ت�ش�ي�ر �إلى مجموعة من الم�ش���كلات التي تواج���ه الطفل في مرحلة 
التعلم، في القراءة والتهجي والكتابة والح�ساب، وهي قد تكون ناتجة عن ا�ضطرابات 
في العملي���ات العقلي���ة المعرفي���ة مث���ل لاانتب���اه والذاك���رة، وتختلف من طف���ل �إلى �آخر، 
 (Haager & فق���د يواج���ه طف���ل �إحدى هذه ال�ص���عوبات �أو يجم���ع بين اثنتين منه���ا
 .Vaughn, 2013, Roberts, 2012, Wei, Blackorby, & Schiller, 2011)

وتتباين قدرة التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة على تف�سير الرموز 
لم���ا يتمي���زون ب���ه من ق�ص���ور لغوي ي�ؤدي �إلى �ض���عف نمو الق���راءة لديهم. ولقد ق�س���م 
Firth (1983) ع�س���ر الق���راءة �إلى نوع�ي�ن �أحدهم���ا نمائي والآخر مكت�س���ب. فع�س���ر 
الق���راءة النمائي ينتج عن ا�ض���طرابات و�ص���عوبات تم�س القدرة على تحليل وتف�س�ي�ر 
الرموز الكتابية، �أما ع�س���ر القراءة المكت�س���ب فيحدث لدى الرا�ش���دين الذين يعانون 
من �إ�صابات دماغية. ويعد ع�سر القراءة النمائي هو ق�صور في ا�ستراتيجيات اكت�ساب 
الم���واد الب�ص���رية، �أو الح���روف الأبجدي���ة �أو الن�ص���و�ص المكتوبة. وي�ؤدي �ض���عف الوعي 
ال�ص���وتي �إلى عرقلة نمو عملية تف�س�ي�ر الرموز الفعالة وهذا الق�صور ي�ؤثر على نمو 
التعرف على الكلمات المكتوبة. ولقد ف�س���ر Firth (1983) ثلاثة �أ�س���باب تكمن وراء 
ع�س���ر القراءة النمائي. الأول هو �ص���عوبة القدرة على ت�س���مية المثيرات، والتي ت�ش�ي�ر 
�إلى قدرة الفرد على �س���رعة ت�س���مية الأ�ش���ياء الم�ص���ورة، والألوان، والأعداد، والحروف 
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والكلم���ات عديم���ة المعن���ى وهو ما يعك�س خل�ل�ا في تنظيم المف���ردات في الذهن، والثاني 
ه���و �ص���عوبة الق���درة عل���ى التذكر عن طري���ق الترميز ال�ص���وتي للمثيرات الب�ص���رية 
الب�سيطة والمعقدة مثل القطع القرائية. والثالث هو الق�صور في القدرة على توظيف 
الوع���ي ال�ص���وتي وال���ذي يهت���م با�ست�ش���عار مكون���ات اللغ���ة ال�ش���فهية وتحليله���ا ذهنيًا 
وف���ق م�س���تويات �أ�ص���وات المقاطع، والكلمات وع���ن طريق التجزئة، والم���زج، والتعوي�ض 

والتحويل فيما بين هذه المكونات. 

 Oakland, Black, Stanford, Nussbaum & Balise (1998)  و�أ�شار
�إلى �أن نمو مهارات القراءة والتهجي لدى الطلاب من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، 
تك���ون مت�أخ���رة وتظ���ل مت�أخ���رة بالرغم من �س���نوات التعلي���م العدي���دة. وهناك ثلاث 
خ�ص���ائ�ص م���ن الممك���ن �أن ت�س���هل نمو الق���راءة لدى ه����ؤلاء الأطف���ال، برنامج تدريب 
ا ليتنا�س���ب مع طبيعة الم�شكلات القرائية مع  �ص���وتي عالي التفريد وم�ص���مم خ�صي�صً
الت�أكيد ال�ش���ديد على نظام حروف التهجي. �أما عن الخا�ص���ية الثانية فهي الممار�س���ة 
والتك���رار لتعوي����ض الق�ص���ور في الذاكرة ق�ص�ي�رة الأم���د، وثالث هذه الخ�ص���ائ�ص هو 
ا�س���تخدام �أ�س���لوب تع���دد الحوا�س لحث تعزيز ونم���و التمثيلات العقلي���ة غير اللغوية 
non-language mental representation، �أي تمثيل المعلومات غير اللفظية.

�إن الأداء غير الجيد في ال�س���نوات الدرا�سية الأولى يميل �إلى لاا�ستمرار خلال 
تق���دم الأطف���ال في النظ���ام الترب���وي، حي���ث وج���د �أن الأطف���ال الذين لا ي�س���تطيعون 
الق���راءة في ال�ص���ف الأول يظل���ون لا ي�س���تطيعون القراءة حتى ال�ص���ف الراب���ع و�إذا لم 
يح�صل التلميذ في ال�صف ال�ساد�س على �أكثر من �ساعتين من التدخل يوميا لمدة �سنة 
للعلاج من ع�سر القراءة فان تطور نمو القراءة يواجه �صعوبات قد ت�ستمر وتتفاقم. 
وبالت���الي ف����إن الأطف���ال م���ن ذوي ال�ض���عف القرائ���ي يحتاج���ون �إلى تعلي���م علاج���ي 
ع���الي الج���ودة ومكث���ف في المرحل���ة لاابتدائي���ة، وخا�ص���ة في ال�س���نوات الأولى �أكثر من 
ال�س���نوات المتقدم���ة، حيث يحدث تح�س���ن دال في قدرة الأطفال عل���ى القراءة وبالتالي 
تح�س���ن دال في النم���و الأكاديم���ي للأطفال المعر�ض�ي�ن للخطر الذين تلق���وا الدعم في 
 (Foorman, Francies, Fletcher, مرحل���ة ريا�ض الأطفال والمرحل���ة لاابتدائية

 .Schatschneider & Metha, 1998; Torgesen, 2000)
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ع���دد م���ن الدرا�س���ات �أظه���ر �أن التعلي���م المنظم، والم�ش���فر، والوا�ض���ح، والمتراكم 
cumulative، والمبا�ش���ر، والمتتاب���ع sequential وال���ذي ي�ؤك���د عل���ى م���زج وت�ألي���ف 
الأ�صوات ي�ؤدي �إلى نتائج �أف�ضل مع الأطفال من ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية من 
الأ�ساليب التعليمية الأخرى، وهذا ما يت�ضمنه منحى اورتون – جلنجهام والبرامج 
 (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky & Seidenberg, القائم���ة علي���ه

.2001, 2002; Torgesen, et al. 2001)

ه���و  عميق���ة  تاريخي���ة  ج���ذور  له���ا  الت���ي  العلاج���ي  التعلي���م  �أ�س���اليب  وم���ن 
منح���ى اورت���ون –جلنجه���ام. ولق���د ظه���ر ه���ذا المنح���ى من���ذ ع���ام 1930، حي���ث ق���در              
 child neurologist الطفول���ة  �أع�ص���اب  عل���م  في  المتخ�ص����ص   Samuel Orton
�أن ح���والي 10% م���ن �أطف���ال المدار����س لديهم �ص���عوبات تعل���م ويواجهون م�ش���كلات في 
الق���راءة ناتجة عن ق�ص���ور ع�ص���بي neurological deficits. النتائ���ج المبكرة التي 
ا�ستخل�ص���ها اورت���ون كون���ت اثن�ي�ن م���ن المب���ادئ الرئي�س���ة لخ�ص���ائ�ص ع�س���ر الق���راءة. 
�أوله���ا، �ص���عوبات في الق���راءة ب�س���بب الق���راءة المقلوب���ة strephosymbolia �أو عك�س 
الرموز twisted symbols وثانيها، ق�ص���ور في ال�سيطرة المخية م�ؤدية �إلى معالجة 
غ�ي�ر دقيق���ة للمعلوم���ات في كلا الن�ص���فين الكروي�ي�ن للم���خ م�ؤدي���ة �إلى �ص���ور الم���ر�آة
 mirror images مث���ل عك����س الح���روف. بالإ�ض���افة �إلى �أ�س���باب �أخرى لا تعد �س���ببا 
ت�شخي�صيًا لع�سر و�صعوبات القراءة النوعية مثل خلفية الأ�سرة، نق�ص م�صادر القراءة 
المتاح���ة بالمن���زل، نق����ص الدافعية لدى المتعلم، وبع�ض الق�ص���ور المع���رفي غير المعروف، 
كذل���ك ج���ودة التعليم المقدم للأطفال في بداية تعلمهم والذي يكون له ت�أثير مبا�ش���ر 
على الأداء القرائي لدى الأطفال في المرحلة لاابتدائية �أكثر منه في ال�سنوات التالية 
.(Hughes, 2014; Joshi, Dahlgren & Boulware – Gooden , 2002)

لم يوث���ق وين�ش���ر ه���ذا المنح���ى �إلا عل���ى يد �أن���ا جلنجه���ام التي كان���ت تعمل مع 
�ص���موئيل اورت���ون وبي����س �س���تلمان حيث ن�ش���رت مب���ادئ ه���ذا المنحى ع���ام 1960، ومن 
�أه���م م���ا يمي���ز منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام ه���و �إقام���ة تراب���ط ب�ي�ن اللغ���ة المطبوعة 
وعنا�ص���ر ال�ص���وت لها. �أن�ص���ار هذا المنح���ى يزعمون �أن الفهم القرائ���ي يحدث عندما 
ت�ش���فر المه���ارات ومعلوم���ات الح�ص���يلة اللغوي���ة وتنم���ى جي���دا، كذل���ك م���ن الممك���ن �أن 
ت�ص���بح مه���ارات التع���رف ال�ض���عيف عل���ى الكلم���ات عائق���ا ع���ن الفه���م، م�ؤدي���ة �إلى �أن 
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يق�ض���ي الق���ارئ وق���ت غ�ي�ر ع���ادي وطاق���ة غ�ي�ر عادي���ة في تف�س�ي�ر الرم���وز وت�ش���فير 
الكلم���ات والت���ي ق���د تفق���د معناها في القطع���ة. ويعد منح���ى اورت���ون – جلنجهام هو 
�أحد �أ�س���اليب تعدد الحوا�س الذي يهتم بتعليم المهارات اللغوية ويركز على ا�س���تخدام 
 written discourse  الأ�ص���وات، والمقاط���ع، والكلم���ات، والجم���ل، والح���وار المكت���وب

 . (Gillingham & Stillman, 1997)

مث���ل جلنجه���ام   – اورت���ون  منح���ى  الباحث�ي�ن  م���ن  ع���دد  ط���ور  ولق���د 
Cox (1992) و�س���مى برنامج���ه �أ�ص���وات التهج���ي Aliphatic phoenix، وقراءة 
الم�شروع Project Read لـ Enfield (1987) ، وغيرها من البرامج التي اعتمدت 
ب�ش���كل �أ�سا�س���ي على منحى اورتون – جلنجهام، مع وجود بع�ض لااختلافات التي قد 
تكون في عمر العينة، والو�ض���ع التعليمي، والأدوات �أو �أي اختلافات �أخرى. و�ص���ممت 
بارتون )Barton )2000 نظام للقراءة والتهجي وهو �أحد �أنواع التدخلات العلاجية 
التي �صممت للطلاب من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، والذي يوظف �أكثر من حا�سة 
لتح�سين القدرة على القراءة والتهجي والقائم على منحى اورتون - جلنجهام. ويعد 
نظام بارتون للقراءة والتهجي من �أحدث البرامج والأنظمة التي اعتمدت على منحى 
اورت���ون - جلنجه���ام وال���ذي �أجري عليه عدد قليل من البح���وث للتحقق من فعاليته 
في تح�س�ي�ن الق���درة عل���ى الق���راءة والتهج���ي لدى الأف���راد من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر 
الق���راءة، والذي قد يفتح بابًا جديدا لعلاج �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة لدى الأطفال. 
وم���ن هن���ا انطل���ق هذا البح���ث للتحقق م���ن فعالي���ة نظام بارت���ون للق���راءة والتهجي 
في تح�س�ي�ن ق���درة الأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة على تف�س�ي�ر الرموز.

م�شكلة البحث:
نبع���ت م�ش���كلة هذا البحث م���ن ملاحظة الباحثة للتلامي���ذ في بع�ض مدار�س 
التعلي���م الع���ام، والتي تبنت �سيا�س���ة دمج ذوي الإعاقة بها، خلال فترة الإ�ش���راف على 
التربية العملية والتي ت�صل �إلى �أكثر من �ست �سنوات. وكما هو معروف للعاملين في 
مجال التربية الخا�ص���ة �أن الأطفال من ذوي �ص���عوبات التعلم الأكاديمية، وبالأخ�ص 
التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة، عدم توفر برامج �صعوبات تعلم في مدار�س 
التعليم العام، كما �أن هناك نق�ص �شديد في غرف الم�صادر في هذه المدار�س. وي�ؤكد قانون 
 (NCLB, 2002) No Child Left Behind »لا ي�ت�رك الطف���ل ب���دون تعلي���م«
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عل���ى �أهمي���ة توفير برامج علاجي���ة للأطفال من ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية، 
حي���ث يدع���م ه���ذا القانون مب���ادرات الق���راءة �أولًا، والت���ي تتطلب م���ن المدار�س توفير 
نظ���م لتعلي���م القراءة قائمة على دليل علمي منبثق م���ن البحوث القائمة على الأدلة 
العلمية وهو البحث الذي يطبق ب�صرامة، ومنظم، وذو �إجراءات مو�ضوعية للح�صول 
على معلومات ذات معنى مرتبطة بنمو القراءة، وتعليم القراءة، و تح�س�ي�ن �ص���عوبات 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) القراءة

كم���ا �أن هن���اك بع�ض الق�ص���ور في البرامج النوعية التي تقدم لعلاج �ص���عوبات 
وع�س���ر الق���راءة. ويعد منحى اورت���ون - جلنجهام من الأ�س���اليب العلاجية المقترحة 
�أ�ش���ار                    ولق���د  الأطف���ال.  م���ن  الفئ���ة  ه���ذه  ل���دى  الق���راءة  لخف����ض �ص���عوبات وع�س���ر 
�أن���ه بالرغ���م م���ن ا�س���تخدام الأ�س���لوب المتع���دد  Moates & Farell (1999) �إلى 
الحوا����س عل���ى نطاق وا�س���ع في البرام���ج العلاجية للطلاب من ذوي الع�س���ر القرائي، 
�إلا �أن���ه ق���د لا توج���د نتائج �إمبريقية كافية تدعم الفر�ض���يات النظري���ة لهذا المنحى. 
وبالرغ���م م���ن �أن العدي���د م���ن البرام���ج دمجت و�ض���منت ا�س�ت�ارتيجيات ه���ذا المنحى 
عل���ى �أنه���ا فعالة معتمدي���ن على التقارير العيادية؛ �إلا �أن الإ�س���هام النوعي لأ�س���اليب 
تعدد الحوا�س لنجاح هذه البرامج لم يوثق ب�ش���كل معتدل خلال المعالجات ال�ص���ارمة 

لظروف التعليم والقيا�س البعدي الم�ستخدم لتقييم المخرجات.

ولق���د تم تطوي���ر منح���ى اورت���ون - جلنجه���ام ببن���اء مجموع���ة م���ن البرام���ج 
القائم���ة عل���ى المنحى مثل نظام بارتون للقراءة والتهجي.  وعلى الرغم من �أن معيار 
تحديد وا�س���تخدام �أف�ض���ل الممار�س���ات التعليمية هو مبد�أ �أ�سا�سي في التربية الخا�صة، 
و�أن ا�ستخدام منحى اورتون – جلنجهام قد دعمته بع�ض الأدلة الق�ص�صية والخبرة 
ال�شخ�ص���ية، ومقارنت���ه مع �أ�س���اليب تعليم الق���راءة في التعليم الع���ام، وبرامج القراءة 
الأ�سا�سية ال�شائعة الأخرى، ومحاولات المعلمين لاانتقائية لمعالجة �صعوبات القراءة، 
ق���د �أنتج فعالية ن�س���بية �إيجابية لهذا المنح���ى، �إلا �أنه لا توجد �أدلة علمية كافية ت�ؤكد 
على فعالية منحى اورتون – جلنجهام �أو البرامج القائمة على هذا المنحى في تح�سين 

 .(Ritchey & Goeke, 2006) صعوبات وع�سر القراءة�
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ومما يدعم لااحتياج �إلى �أدلة علمية قائمة على البحث العلمي، وجود بحوث 
قليل���ة تناول���ت فعالي���ة منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام �أو البرام���ج القائم���ة عليه. حيث 
راج���ع  Bhat, Rapport & Griffin (2000)  بع����ض طلب���ات الآب���اء للح�ص���ول 
عل���ى خدم���ات تعليم خا�ص لأبنائهم في الفترة من 1989-1998م، ووجدوا �أن البرامج 
القائم���ة عل���ى منح���ى اورت���ون - جلنجهام ه���ي الأكثر طلبً���ا ومع ذل���ك لم يكن هناك 
دلي���ل وا�ض���ح في ه���ذه الفترة عل���ى فعالية ه���ذا المنحى. كما ت�ض���اربت نتائ���ج البحوث 
حول فعالية منحى اورتون – جلنجهام والبرامج القائمة عليه، حيث ظهرت فاعلية 
ا�س���تخدام ه���ذا المنح���ى في ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأولى والأطف���ال المعر�ض�ي�ن للخط���ر 
                              (Guyer, Banks & والأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات القراءة في المدار����س والعي���ادات
(Guyer, 1993; Guyer & Sabatino, 1989. كم���ا وج���دت فعاليت���ه في تعلي���م 
الط�ل�اب م���ن ذوي ع�س���ر الق���راءة و�ص���عوبات التعلم والمعر�ض�ي�ن لخطرهم���ا، وتعليم 
اللغة الثانية غير الإنجليزية لغتهم الأم، حيث وجد �أنهم يعممون �ص���عوبات القراءة 
والتهج���ي الت���ي يعان���ون منه���ا في لغتهم الأ�ص���لية على تعلمه���م قواعد اللغ���ة  الثانية 
�أثناء تعلمهم لها، وبا�س���تخدام منحى – اورتون جلنجهام ا�س���تطاعوا تح�سين تعلمهم 
 (Sparks, Ganschow, للغة الأجنبية الثانية والتغلب على م�شكلات تعلمهم لها

 . Kenneweg & Miller, 1991)

وعل���ى النقي����ض م���ن ذل���ك، لم تج���د بع����ض الدرا�س���ات فعالي���ة له���ذا المنح���ى 
 Chandler, Munday, Tunnell & درا�س���ة  مث���ل  علي���ه  القائم���ة  البرام���ج  �أو 
التعلي���م  �أ�س���اليب  �أن  �إلى  نتائ���ج درا�س���تهم  . حي���ث تو�ص���لت   Windham (1993)
البديل���ة كانت �أف�ض���ل و�أك�ث�ر فعالية من �أ�س���اليب تعليم منحى اورت���ون – جلنجهام. 
كم���ا وج���دت بع����ض الدرا�س���ات فعالي���ة له���ذا المنحى مع بع����ض المفحو�ص�ي�ن ولم تجد 
 Kline & Kline, (1978);:البع����ض الآخ���ر مث���ل درا�س���ة كل م���ن فعالي���ة م���ع 
Stoner, (1991); Westrich-Bond, (1993)  حيث وجدوا �أن من 92 مفحو�ص 
من ذوي ع�س���ر القراءة در�س���وا با�س���تخدام منح���ى اورتون – جلنجه���ام، حوالي 4,4 % 
ف�ش���لوا في �إظه���ار تح�س���ن، وعدم فعاليته في تح�س�ي�ن بع����ض المكونات النوعي���ة للقراءة 
مث���ل مه���ارات الوعي ال�ص���وتي كم���ا في درا�س���ة Oakland, et, al. (1998)  �أو �أنه لا 
فرق بينه وبين الأ�ساليب الأخرى مثل التدري�س المبا�شر �أو البرامج الم�صممة من قبل 

.Fritts (2016) معلمي التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة كما في درا�سة
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وبمراجع���ة الأدبيات التربوية العلاجية في مجال ع�س���ر الق���راءة النمائي، تم 
الك�ش���ف ع���ن عدد قليل م���ن البحوث العيادي���ة والعلمية المرتبط���ة بالت�أثير الإيجابي 
للبرام���ج للعلاجي���ة. ولق���د اتفق���ت معظ���م الآراء ب�ي�ن الدرا�س���ات في ه���ذا المجال على 
تف�ض���يل منحى الت�ش���فير ع���ن منحى الكلم���ة الكلية، واقترح���ت �أن الطلاب من ذوي 
ع�س���ر الق���راءة من الممكن �أن يكت�س���بوا مهارات التعرف على الكلم���ات عندما يتعلمون 
م�س���تخدمين تقني���ات التعليم القائمة على منحى اورت���ون – جلنجهام ولكن مازالت 
هذه الدرا�سات تحتاج �إلى مزيد من البحوث التي تختبر مدى التحيز لدى المعلمين 
الم�س���تخدمين لهذا المنحى، خا�صة و�أن بع�ض المهنيين مازالوا يت�شككون في �أن الق�صور 
ال�ص���وتي في ع�س���ر القراءة ي�ستجيب ب�ص���ورة �إيجابية لتعليم مهارات ال�صوت الم�ستقلة 
 phonemic الأ�ص���وات  تحلي���ل  مت�ض���منا   phonology-dependent skills
blending ون���ادت ب�إج���راء المزي���د م���ن البح���وث للتع���رف عل���ى  analysis والم���زج 
خ�صائ�ص الطلاب من ذوي الع�سر القرائي المرتبطة بنجاحهم في البرامج العلاجية 
و�أي �أج���زاء في ه���ذه البرام���ج يحدث فيه تح�س���ن �أك�ث�ر. وما زال المزيد من الدرا�س���ات 
مطل���وب للتحق���ق م���ن فعالي���ة البرامج القائم���ة على منح���ى اورت���ون - جلنجهام  في 

القراءة والتهجي.

كم���ا ن���ادت بع����ض الدرا�س���ات ب�إج���راء بح���وث تتبعي���ة طولي���ة لتحدي���د فعالية 
ومدى ا�س���تمرارية فعالية البرامج القائم���ة على منحى اورتون – جلنجهام وغيرها 
 (Clark, 1988; Mather, 1992; Ritchey & Goeke, 2006; من البرامج
(Wise, 1991. وم���ا �س���بق ينطب���ق عل���ى القلي���ل م���ن الدرا�س���ات  ال���ذي تحققت من 
 Bugge (2015); Geiss (2005);  : فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي؛ مثل
Geiss, Rivers, Kennedy & Lombardino (2012) ويمكن لاا�ستنتاج مما 
�س���بق �أن���ه م���ازال هناك حاج���ة للتحقق م���ن فعالية البرام���ج والأنظم���ة القائمة على 
���ا �إلى الإ�ض���افة �إلى الأدبي���ات التربوية  �أ�س���لوب تع���دد الحوا����س، و�أن هناك حاجة �أي�ضً
ا �أن هناك ندرة في  ببرامج و�أنظمة نوعية لتح�سين �صعوبات وع�سر القراءة وخ�صو�صً
ا في الأدبيات التربوية  هذا النوع من الدرا�سات – في حدود اطلاع الباحثة – خ�صو�صً

العربية. وبناءً على ذلك ف�إن البحث الحالي تحاول الإجابة على ال�س�ؤال التالي: 
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م���ا فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي القائ���م عل���ى منحـ���ى اورت���ون – 
جلنجه���ام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز ل���دي التلامي���ذ م���ن ذوي �ص���عوبات التعل���م 

الأكاديمية؟

�أهداف البحث:
ا�س���تهدف البحث الح���الي التحقق من فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي 
القائم على منحـى اورتون – جلنجهام في تح�سين تف�سير الرموز لدي التلاميذ من 

ذوي �صعوبات التعلم الأكاديمية في المرحلة لاابتدائية. 

�أهمية البحث:
تتمث���ل الأهمية النظري���ة لهذا البحث في توفير �إطارا نظريا لمنحى اورتون – 
جلنجهام والبرامج القائمة عليه مثل نظام بارتون للقراءة والتهجي، مما قد يثري 
المج���ال في التربي���ة الخا�ص���ة. كما �أن هذا البحث قد تم���د الباحثين في مجال التربية 
الخا�ص���ة بمزي���د م���ن البح���وث المنبثق���ة منها والتي ق���د ت�ض���يف �إ�ض���افات فكرية �إلى 
ه���ذا المجال. وتكمن �أهمية هذا البحث �أي�ض���ا في كونه قد ي�س���د فج���وة نق�ص البرامج 
النوعي���ة المتخ�ص�ص���ة في خف�ض �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية وعلى الأخ�ص �ص���عوبات 
وع�س���ر الق���راءة.  كم���ا تتمث���ل الأهمي���ة التطبيقي���ة له���ذا البح���ث في �إمكاني���ة تطبيق 
نظ���ام بارت���ون للقراءة والتهج���ي على الأطفال من ذوي �ص���عوبات التعل���م الأكاديمية 
بما يت�ض���منه من ا�س�ت�ارتيجيات تعليم علاجية نوعية في المدار�س والمراكز التي تهتم 
ب�صعوبات التعلم الأكاديمية؛ مما يدعم تقليل الفروق بينهم وبين الأطفال من ذوي 

الطلاقة القرائية. 

م�صطلحات البحث:

�ص�عوبات التعل�م  Learning Disabilities: حدث���ت اللجنة القومية الم�ش�ت�ركة 
 (NJCLD)National Joint Committee on Learning ل�ص���عوبات التعل���م
Disabilities تعري���ف �ص���عوبات التعل���م ال���ذي تبنت���ه ع���ام )1990( في ع���ام )2016( 
كالتالي: �ص���عوبات التعلم هي م�ص���طلح عام ي�ش�ي�ر �إلى مجموعة غير متجان�س���ة من 
لاا�ضطرابات التي تتجلى في �صعوبات دالة في اكت�ساب وا�ستخدام لاا�ستماع، والتحدث، 
والقراءة، والكتابة، ولاا�س���تدلال، �أو القدرات الريا�ض���ية. هذه لاا�ضطرابات جوهرية 
وتح���دث داخ���ل الف���رد، ويفتر����ض �أنه���ا ناتجة عن خل���ل وظيف���ي في الجهاز الع�ص���بي 
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المركزي، ويمكن �أن تحدث مدى الحياة. قد تظهر م�شكلات في ال�سلوكيات التنظيمية 
الذاتي���ة، والت�ص���ور لااجتماع���ي، والتفاع���ل لااجتماع���ي مع �ص���عوبات التعل���م ولكنها 
لا ت�ش���كل في ح���د ذاتها �ص���عوبة تعل���م. على الرغم م���ن �أن �ص���عوبات التعلم قد تحدث 
ب�ش���كل متزامن مع الإعاقات الأخرى )مثل الإعاقة الح�س���ية، �أو الإعاقة الفكرية، �أو 
لاا�ض���طرابات لاانفعالي���ة( �أو مع الم�ؤث���رات الخارجية )مثل لااختلاف���ات الثقافية، �أو 
اللغوية، �أو عدم كفاية التعليم �أو غير منا�سبته(، ولكنها لي�ست نتيجة لتلك الظروف 

.(NJCLD, 2016) أو الم�ؤثرات�

ه���ي   :Academic Learning Disabilities الأكاديمي�ة  التعل�م  �ص�عوبات 
الم�ش���كلات الت���ي تظه���ر لدى �أطف���ال المدار�س الخا�ص���ة بالق���راءة، والكتاب���ة، والتهجي 

والتعبير الكتابي، والح�ساب )كيرك وكالفنت، 1988(.

منح�ى اورت�ون – جلنجه�ام    Orton – Gillingham Approach: ه���و �أح���د 
�أ�س���اليب تع���دد الحوا����س VAKT ال���ذي يهت���م بتعلي���م الق���راءة والكتاب���ة والتهج���ي 
 tactile واللم�س auditory وال�س���مع visual با�س���تخدام �أربعة حوا�س وهي الب�ص���ر
والإح�س���ا�س بالحرك���ة kinesthetic، وي�ؤكد على �أهمي���ة الترابط بين هذه الحوا�س 
عن���د تف�س�ي�ر الرم���وز مثل رم���وز الكلمات ويع���رف المنحى �أي�ض���ا بالطريقة ال�ص���وتية 

 .(Gillingham & Stillman 1997) الهجائية

 :Barton reading and spelling system نظ�ام بارت�ون للق�راءة والتهج�ي
ه���و نظ���ام للقراءة العلاجي���ة طورته �س���وزان بارت���ون Susan Barton  عام )2000( 
قائم على منحى اورتون - جلنجهام متعدد الحوا�س، يلبي محتوى ومعايير المجل�س 
 the International تع���دد الحوا����س  ب�أ�س���لوب  اللغ���ة  لتعلي���م  ال���دولي  الأكاديم���ي 
ولق���د   .Multisensory Structured Language Academic Counsel
�ص���مم نظام بارتون للق���راءة والتهجي ليتلاءم مع الأطف���ال والمراهقين والبالغين في 
جل�س���ات علاجي���ة فردية، الذين يواجهون �ص���عوبات في الق���راءة والهجاء الناتجة عن 

.(Geiss, 2005; Barton, 2000) ع�سر القراءة �أو �صعوبات التعلم

�ص�عوبات الق�راءة Reading Disabilities  : ه���ي �ض���عف �أو ق�ص���ور في الق���درة 
عل���ى التعرف على الح���روف، والكلمات، والجم���ل، والفهم القرائي لمعاني وم�ض���امين 

الن�صو�ص القرائية )الزيات, 2009(.
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ع�س�ر الق�راءة    Dyslexia: هو ا�ض���طراب تعل���م لغوي ي�ؤدي �إلى ق�ص���ور في القراءة، 
والهج���اء، وفي الغال���ب اللغ���ة المكتوب���ة (Oakland, et al. 1998). وه���ي �ص���عوبة 
تعلم نوعية ع�ص���بية المن�ش����أ، وتتميز بم�ش���كلات في دقة �أو �سرعة التعرف على المفردات 
والتهجي ال�سيئة. وهذه ال�صعوبات تن��شأ في العادة من م�شكلة ت�صيب المكون ال�صوتي 
للغ���ة وتع���د غير متوقعة عند الأفراد �إذا قورنت بقدراتهم المعرفية الأخرى، والنتائج 
الثانوي���ة له���ذه ال�ص���عوبات ق���د تت�ض���من م�ش���كلات في الق���راءة والفه���م والت���ي تعي���ق 
 (International Dyslexia بدوره���ا نم���و المف���ردات وت�ل�ازم الف���رد م���دى الحي���اة

 .Association, 2003)

الوع�ي ال�ص�وتي Phonological Awarness: ه���و علم الأ�ص���وات وهو مكون من 
مكونات �أي لغة، حيث يخت�ص بدرا�سة كل ما يتعلق ب�أ�صوات اللغة. وهو يعني امتلاك 
الق���درة عل���ى معرف���ة �أماك���ن �إنت���اج الأ�ص���وات اللغوي���ة، و�آلية �إخ���راج هذه الأ�ص���وات، 
والكيفية التي تت�ش���كل فيها هذه الأ�ص���وات مع بع�ض���ها لتكوين الكلمات والألفاظ مع 
القدرة على �إدراك الت�شابه ولااختلاف بين هذه الأ�صوات، �سواء جاءت هذه الأ�صوات 
���ا ق���درات ما وراء  مف���ردة �أو في الكلم���ات والتعاب�ي�ر اللغوي���ة المختلف���ة. ويت�ض���من �أي�ضً
اللغ���ة، مثل القدرة على التنغيم، وتق�س���يم الجملة �إلى كلم���ات، والكلمات �إلى مقاطع، 

والمقاطع �إلى �أ�صوات �إ�ضافة �إلى مزج الأ�صوات لتكوين الكلمات )ال�سيد، 2006(. 

ح���روف  مث���ل  الرم���وز  وت�ش���فير  �إدراك  الباحث���ة  ب���ه  وتق�ص���د  الرم�وز:  تف�سري 
التهج���ي، وعلام���ات الترقي���م، والأرق���ام وغيره���ا م���ن المكون���ات الرمزي���ة الأ�سا�س���ية                                               

للغة المكتوبة. 

الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة
�أولاً: �صعوبات وع�سر القراءة

تع���د الق���راءة هي �أ�س���ا�س عملي���ة التعلم وخا�ص���ة في فترات الدرا�س���ة المختلفة، 
حيث �أنها تعد بابا للمعارف والخبرات من �ش���تى البقاع، وعندما يواجه المرء �ص���عوبة 
في الق���راءة، ف�إن���ه يواج���ه ت�أخرا درا�س���يا يتبعه �أثرا نف�س���يا غير مرغ���وب فيه وفقدان 
متراكم للمعارف والخبرات بمرور ال�س���نوات الدرا�س���ية المختلف���ة. والقراءة مرتبطة 
ارتباط���ا وثيق���ا بالتهجي فف���ي �أثناء تعرف الطف���ل على الكلمات والجم���ل يحتاج �إلى 
تهجيها. والقراءة ن�شاط عقلي فكري يهدف �إلى ربط لغة التحدث بلغة الكتابة. كما 
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�أن الق���راءة والكتابة والتهج���ي والتعبير الكتابي مرتبطين ارتباطًا وثيقًا، وعليه ف�إن 
الأطفال الذين يعانون من �صعوبة في القراءة يكون لديهم �صعوبة في التهجي والتي 

تعني نطق الأ�صوات التي تمثل الحروف )الح�سن، 2007(. 

تنم���و مه���ارات الق���راءة ب�س���رعة �أثناء المرحل���ة لاابتدائي���ة ويكت�س���بها الأطفال 
العاديون بمجهود ب�سيط، حيث يبد�أ الأطفال بفهم مبادئ حروف التهجي و�أ�صواتها 
الكلم���ات  وي�ش���فرون  ويرم���زون  واللواح���ق  الب���وادئ  فه���م  في  ويتقدم���ون  المرتبط���ة 
عديم���ة المعن���ى. ويتح�س���ن الأطفال في مهارات الفهم من خلال الإجابة على الأ�س���ئلة 
المرتبطة بالقطع الكتابية الم�ص���ورة. وفي نهاية المرحلة لاابتدائية، ي�س���تطيع الأطفال 
لااندماج في عرو�ض قرائية ويقر�أون من قطع تحتوي على ملاحظات وي�س���تطيعون 
                                     (Burns, Griffin & Snow, 1999; المدر�س���ية  المج�ل�ات  في  �أعماله���م  ن�ش���ر 

 .Moats, 2000; Snowling & Bishop, 2000)

ويع���د الوع���ي ال�ص���وتي راب���ط وظيفي ب�ي�ن اللغة ال�ش���فهية والكتابي���ة، اللتين 
تعتم���دا عل���ى بع�ض���هما البع����ض من حي���ث النم���و ومن حي���ث التوظيف وف���ق الآليات 
الع�ص���بية المعرفية، والتي تت�ض���من قراءة الن�صو�ص المكتوبة، حيث يحدث فك ترميز 
م���زدوج يب���د�أ م���ن تحويل الرم���وز المكتوبة �إلى رموز �ص���وتيه ثم تتحول ه���ذه الرموز 
ال�ص���وتية �إلى مع���ان ودلالات. و�أثن���اء الق���راءة يت���م التع���رف عل���ى الكلم���ات في �ص���ورة 
منعزل���ة معتم���دة عل���ى لاانتباه الب�ص���ري، حتى يتم تحلي���ل ومعالجة الرم���وز المكونة 
���ا على ذاك���رة الكلمات  للن�ص���و�ص المكتوب���ة وم���ن ث���م التميي���ز بينه���ا، كما تعتم���د �أي�ضً
والأح���رف الت���ي تتح���ول من رم���وز مكتوب���ة �إلى �أ�ص���وات لغوي���ة. ويعد ع�س���ر القراءة 
�ص���عوبة لغوي���ة تن�ش����أ ع���ن عج���ز في الترمي���ز ال�ص���وتي �أي ع���دم المق���درة عل���ى تمثي���ل 
�أ�ص���وات الكلم���ة، والو�ص���ول �إليها �أو عجز في التجزئة ال�ص���وتية �أي ع���دم القدرة على 
تقطي���ع الكلمات �إلى مكوناتها ال�ص���وتية �أو �ض���عف في نمو المفردات و�ص���عوبة التمييز 
ب�ي�ن الكلم���ات والجم���ل. كم���ا �أنه���ا عب���ارة ع���ن �ض���عف ا�س���تخدام اللغ���ة لترمي���ز �أنواع 
.(Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004) المعلومات الأخرى

 Olson, Wise, Conners, Rack, & Fulker (1989) و�أ�ش���ارت درا�س���ة
�إلى �أن الم�ش���كلات المرتبطة بترجمة الن�ص المطبوع �إلى �أ�صوات يفتر�ض �أنها مرتبطة 
بق�ص���ور في الوع���ي ال�ص���وتي phonemic awareness، مث���ل الق���درة عل���ى ع���د �أو 
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معالج���ة �أ�ص���وات ال���كلام الأق���ل من م�س���توى المقط���ع.  �إن الوعي ال�ص���وتي يعد �أقوى 
منب���ئ مرتب���ط باللغ���ة في الق���راءة وذو ارتب���اط ع���ال بالق���درة اللغوي���ة حت���ى المرحل���ة 
الثانوي���ة. كم���ا �أن���ه يوج���د ارتباط بين الوعي ال�ص���وتي والت�ش���فير ال�ص���وتي في اللغة 
ال�شفهية والمكتوبة، والق�صور في هذا الترابط ي�ؤدي �إلى ظهور ق�صور قوي �أو محوري 
في القراءة بالإ�ض���افة �إلى الق�ص���ور في الذاكرة ق�ص�ي�رة المدى والقدرة على ا�س�ت�رجاع 
�أ�س���ماء الأ�ش���ياء، فلق���د �أظه���ر عدد كبير م���ن الطلاب من ذوي ع�س���ر الق���راءة الذين 
لديه���م ق�ص���ور في الوع���ي ال�ص���وتي خل�ل�اً وظيفيً���ا في مج���الات �أخرى في نم���و الكلام 
واللغ���ة. ه���ذه النتيج���ة دفعت بع�ض الباحثين لاقتراح �أن ع�س���ر القراءة من الأف�ض���ل 
 (Torgesen, Wanger, Simmon & أن يفه���م عل���ى �أن���ه ا�ض���طراب لغ���ة نمائ���ي�

 .Laughon, 1990; Wolf, 1991)

كلم���ا افتق���رت الرم���وز المعق���دة �أي الكلمات عديم���ة المعنى لأي ارتب���اط لغوي، 
حيث لا يوجد �أثر للمعنى �أو ال�ص���وت ف�إن التذكر الب�ص���ري لهذه الرموز ي�ص���بح من 
ال�ص���عوبة بم���كان ل���دى العاديين وذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة، حي���ث تتحد معاني 
الكلم���ات و�أ�ص���واتها لت�س���اعد عل���ى تذكر الرم���وز الب�ص���رية الدالة عليه���ا. كما توجد 
لدى الأطفال من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة �ص���عوبة �ش���ديدة في تجزئة الكلمات 
المق���روءة �إلى �أ�ص���وات منف�ص���لة، وه���ذا يجع���ل م���ن ال�ص���عب �أن يتعلم���وا التعرف على 
الكلم���ات م���ن خ�ل�ال الم�س���ح الأبجدي وتركيب �أ�ص���وات الح���روف وهو ما ي�س���مى بفك 
الترميز ال�صوتي حيث يتم تخزين رموزا عقيمة لأ�صوات الحروف و�ألفاظ الكلمات 

في الذاكرة )لعي�سى، 2009(.

ويتمت���ع الط�ل�اب م���ن ذوي الع�س���ر القرائ���ي بق���درة عقلي���ة طبيعي���ة ولكنه���م 
يظهرون �ص���عوبات ذات اعتبار في تعلم القراءة با�س���تخدام �أ�ساليب التعليم التقليدية. 
 National Joint Committee وتبعا للجنة الوطنية الم�ش�ت�ركة ل�ص���عوبات التعلم
for learning disability ف����إن ه���ذا لاا�ض���طراب يك���ون جوهري���ا ويح���دث داخ���ل 
م���ن  العدي���د  �إن  المرك���زي.  الع�ص���بي  الجه���از  في  وظيف���ي  خل���ل  ع���ن  ون���اتج  الف���رد، 
البح���وث حاول���ت التحقق من الأ�س����س الع�ص���بية المعرفية لع�س���ر القراءة مثل درا�س���ة                            
Pennigton, (1991) ولق���د �أظه���رت نتائجه���ا �أن التعرف على الكلمات هو �أ�س���ا�س 
ال�ص���عوبة في ع�س���ر الق���راءة ومتنبئ ق���وي للفهم القرائ���ي. وترتكز ال�ص���عوبة الأولية 
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في التع���رف عل���ى الكلم���ات ل���دى الطلاب من ذوي الع�س���ر الق���راءة النمائي على عجز 
وق�ص���ور في الت�شفير ال�ص���وتي Phonological coding وفي عملية ترجمة وحدات 
الكلام اللا�ص���وتي )الأ�صوات الداخلية( sub-vocal للكلمات المطبوعة �إلى �أ�صوات 
منطوقة، ويحدث ذلك تمثيل �ضعيف في مركز القراءة بالمخ الخا�ص بترابط الحروف 

.(Van Orden, 1991; Vellutino, et al 2004) بالأ�صوات

و�أ�شار  Shaywitz, (2003) �إلى �أن الأفراد من ذوي الع�سر القرائي يعرفون 
�إكلينيكي���ا ب�أنه���م الأف���راد الذي���ن لديه���م ذكاء متو�س���ط ولي����س لديه���م �إعاق���ة عقلي���ة 
ولا يمكن تف�س�ي�ر م�ش���كلات الق���راءة لديهم بعوام���ل خارجية مثل التدري�س ال�س���يئ، 
�أو نق����ص فر����ص التعل���م، �أو الق�ص���ور في الحوا����س �أو عوام���ل ع�ص���بية. وه���م يتميزون 
بمه���ارات فه���م قرائي جي���دة بالرغم من �ض���عف قدرتهم عل���ى قراءة الكلم���ات. ولقد 
���ا �إلى المفارقة في كون الفرد من ذوي الع�س���ر القرائي جيدين  �أ�ش���ار Shaywitz �أي�ضً
و�أحيان���ا جيدي���ن جدًا في مهارات الفهم القرائي ولكن يظهر لديهم �ض���عف �ش���ديد في 

تف�سير الرموز وبالأخ�ص قراءة الكلمات المفردة. 

كم���ا �أن الط�ل�اب م���ن ذوي الع�س���ر القرائ���ي لديه���م �ص���عوبة في التع���رف عل���ى 
الأ�ص���وات والق���درة عل���ى التلفظ بها، مم���ا ي�ؤدي �إلى �أن ت�ص���بح القراءة غ�ي�ر تلقائية 
و�أبط�أ. �أي�ض���ا الق�ص���ور في التهجي يجعلها �أقل دقة وتلقائية، ونظرًا لأن هناك علاقة 
وثيقة بين القراءة والتهجي، ف�إن الطلاب من ذوي الع�س���ر القرائي يظهرون ق�ص���ورا 
في التهجي ب�س���بب ا�ستخدامهم ال�شفرة ال�صوتية في اتجاهات متعددة عندما يقر�أون، 
خا�صة و�أن في القراءة يتحرك المرء بين الحروف �إلى التمثيلات ال�صوتية، ولكن عند 
  phonological representation التهجي، الفرد يتحرك من التمثيلات ال�صوتية

.(Oakland, et al. 1998) إلى الحروف�

تطبيقات التعليم العلاجي للطلاب من ذوي �ص���عوبات وع�س���ر القراءة ت�ش�ي�ر 
�إلى �أنه���م يحتاج���ون تدري���ب مف�ص���ل ومنظ���م ع���الي التنظي���م عل���ى �أ�ص���وات الرم���وز

phonetic – instruction ، م���ع الت�أكي���د ال�ش���ديد عل���ى نظ���ام الأح���رف الهجائية، 
لتعوي����ض الق�ص���ور في الذاك���رة اللفظي���ة العامل���ة، والتدريب المتكرر والمكث���ف. كما �أن 
العر����ض المتعدد الحوا�س multisensory presentation قد ي�س���اعد على تر�س���يخ 
المعلوم���ات اللفظي���ة من خ�ل�ال التمثيل العقلي غير اللغوي. كما يجب و�ض���ع �أهداف 
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تف�ص���يلية عالية لاارتباط بال�ص���عوبة ويج���ب �أن تكون متتابع���ة، لأن منطق تركيبات 
���ا يجب تعليمه���م عمليات الفهم  اللغ���ة م���ن الممك���ن �أن يغيب عن ه�ؤلاء الطلاب. �أي�ضً
وم���ا وراء المعرف���ة لم�س���اعدتهم في ا�س���تخدام �أنظمة قواع���د اللغة لإر�ش���ادهم �إلى قراءة 
واعي���ة، وه���و م���ا يتوفر في منحى اورتون - جلنجه���ام  التعليمي العلاجي المرتكز على 

.(Oakland, et al. 1998) هذه الفر�ضيات النظرية

كما �إن تقدم الطلاب المع�س���رين قرائيًا قد يعتمد ب�صورة جزئية على قدرتهم 
على ا�س���تخدام المعلومات الب�ص���رية – الهجائي���ة Visual – orthographic، حيث 
 Visual-Perceptual deficiency وجد �أن الق�ص���ور المعتدل في الإدراك الب�صري
ق���د يكون �س���بب في حدوث �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة، والذي يدعم م�س���اهمة المعالجة 
الب�صرية في ع�سر القراءة هو الوقوع في �أخطاء التهجي عن طريق �إعاقة ا�سترجاع �أو 
ا�ستخدام التفا�صيل الب�صرية للكلمات. وعلى الجانب الآخر، ف�إن القدرة على ترتيب 
العمليات المعرفية العليا higher order cognition، مثل القدرة على التعبير عن 
التفكير الذاتي والتعلم وتطبيق القواعد بمرونة، من المتوقع �أن ت�ساعد الطلاب من 
ذوي ع�سر القراءة على تعوي�ض الق�صور ال�صوتي  Phonological deficit لديهم 

 .(Firth, 1983)

العلامات المحذرة لع�سر القراءة في المرحلة لاابتدائية هي بطء وعدم تلقائية 
في الكتاب���ة و�ص���عوبة في الق���راءة، و�أخط���اء عك�س���ية تب���د�أ في ال�ص���ف الأول وت�س���تمر، 
و�ص���عوبة �ش���ديدة في تعلم المنحني���ات cursive، وبطء في القراءة وق���راءة غير دقيقة 
ومجز�أة، وتخمين بناءا على القطعة وال�شكل، والقفز بين الكلمات وعدم قراءة �أحرف 
الجر ب�ص���ورة �ص���حيحة، تجاهل البادئات، لا ي�س���تطيع تهجي الكلمة ب�ص���وت مرتفع، 
هج���اء �س���يئ جدا، لا ي�س���تطيع تذكر الكلمات الب�ص���رية لا ي�س���تطيع الإخب���ار بالوقت 
بينما ال�س���اعة في يديه، وم�ش���كلة في الح�س���اب مثل عدم حفظ جدول ال�ضرب ومعرفة 

.(Barton, 2002) لااتجاهات، و�صعوبة في �إيجاد الكلمات ال�صحيحة

تباينت �آراء الباحثين حول ت�ص���نيف ع�س���ر القراءة وتق�س���يم �صعوبات القراءة 
���ا في كون ع�س���ر القراءة يتبع �ص���عوبات  النوعية �إلى مجموعات داخلية، واختلفوا �أي�ضً
القراءة النوعية �أم ا�ض���طرابات اللغة النمائية. ت�ش�ي�ر  Stanovich (1988) �إلى �أن 
�ص���عوبات القراءة هي نوع من �أنواع �ص���عوبات التعلم الأكثر �ش���يوعا وفي نف�س الوقت 
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م���ن �أكثر المجالات بحثا ودرا�س���ة. و�أن التدري����س العلاجي مبني على افترا�ض مفداة 
�أن م�ش���كلات القراءة لدى المتع�س���رين قرائيا تختلف في طبيعتها عن �أولئك من ذوي 
�ص���عوبات القراءة. وهناك افترا�ض �آخر م�ؤداه �أن ع�س���ر القراءة هي �ص���عوبات قراءة 
�ش���ديدة �أي �أن لااخت�ل�اف في الدرج���ة �أو ال�ش���دة والدليل على ذلك �أن في الت�ص���ميمات 
التجريبي���ة يجان�س���ون المجموع���ة الأك�ب�ر �س���نا م���ن ذوي ع�س���ر الق���راءة م���ع الأطفال 

الأ�صغر �سنا لمن لي�س لديهم ع�سر قراءة. 

كم���ا �أ�ش���ارت Moats & Tolman , (2009) �إلى �أن الباحث�ي�ن تعرف���وا على 
ثلاث���ة �أن���واع م���ن �ص���عوبات الق���راءة النمائي���ة والت���ي ق���د تتداخ���ل ولكن م���ن الممكن 
ف�ص���لها في ثلاث مجموعات: الق�ص���ور ال�ص���وتي phonological deficit وق�ص���ور 
 processing speed/ orthographic الهجائي���ة  المعالج���ة  �أو  المعالج���ة  �س���رعة 
processing deficit والق�ص���ور في الفه���م comprehension deficit وال���ذي 
�أ�ش���ار                        الرم���وز. كم���ا  ل���ه ط���رق علاجي���ة تختل���ف ع���ن الط���رق العلاجي���ة لتف�س�ي�ر 
الأطف���ال  ه���م  �أنه���م  �إلى   Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes , (2007)
الذي���ن يح�ص���لون على درجة �أق���ل من 30% على اختبارات مهارات القراءة الأ�سا�س���ية. 
وداخ���ل ه���ذه الن�س���بة يوجد حوالي 70-80% م���ن الأطفال من ذوي �ص���عوبات القراءة 
النمائي���ة لديه���م م�ش���كلات م���ع دقة وطلاق���ة التعرف عل���ى الكلمات التي ين�ش����أ معها 
�ض���عف في معالجة الأ�ص���وات، وفي الغالب تتحد هذه الم�ش���كلات مع الطلاقة والفهم. 
ه����ؤلاء الأطف���ال لديه���م م�ش���كلات وا�ض���حة في تعلم لاارتب���اط بين الرمز – و�ص���وته          
 sound – symbol correspondence، و�إ�ص���دار �أ�ص���وات الكلمة والتهجي وهي 

التي يطلق عليها م�صطلح دي�سليكيا �أي ع�سر القراءة.

وهن���اك ح���والي 10-15 % داخ���ل ه���ذه الن�س���بة يب���دو وك�أنه���م قارئ�ي�ن جيدين 
ولكنه���م في الحقيقة لي�س���وا كذلك، فهم لديهم بطء �ش���ديد في التع���رف على الكلمات 
وقراءة القطع، كما لديهم �ض���عف نوعي في �س���رعة التعرف على الكلمات ولاا�س���تدعاء 
التلقائ���ي للكلم���ات والتهج���ي، وبالرغ���م م���ن ذلك ف����إن �أدائهم مقبول عل���ى اختبارات 
الوع���ي ال�ص���وتي، كم���ا �أن لديه���م م�ش���كلات في تنمية التع���رف التلقائ���ي للكلمات عن 
طريق الب�ص���ر ويميلون �إلى التهجي ال�ص���وتي غير الدقيق. ه���ذه المجموعة الفرعية 
من المعتقد �أنها لديها بع�ض القوة في المعالجات ال�صوتية ولكن طبيعة ال�ضعف المرتبط 



فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحـى اورتون – جلنجهام د . هالة رم�ضان عبد الحميد 

 20 

 .(Fletcher, et al. 2007; Wolf & Bowers, 1999) لديهم ما زال يتم بحثه
البع����ض يق�ت�رح �أن الم�ش���كلة ل���دى هذه المجموع���ة الفرعي���ة تكمن في �س���رعة المعالجة، 
 orthographic الهجائ���ي  المعال���ج  في  نوع���ي  ق�ص���ور  هن���اك  �أن  يدع���ون  و�آخ���رون 
processor الذي ي�ؤثر على تخزين وا�س���تدعاء تتابع حروف معينة. هذه المجموعة 
 speed/orthographic الهج���اء  �أو  ال�س���رعة  ق�ص���ور  ت�س���مى مجموع���ة  الفرعي���ة 
Deficit وهي لديها �ص���عوبات معتدلة في القراءة عن الطلاب من ذوي الق�ص���ور في 
 (Katzir, Kim, Wolf, O›Brien, المعالجة ال�صوتية �أي مجموعة الع�سر القرائي

.Kennedy et al., 2006)

 �أم���ا الـ 10-15% المتبقين من ن�س���بة الثلاثين بالمائ���ة، فيبدو �أنهم قادرين على 
ت�ش���فير وتف�س�ي�ر الكلمات �أكثر من قدرتهم على فهم معانيها داخل القطع القرائية. 
ه�ؤلاء القارئين ال�ض���عاف يمكن التفرقة بينهم وبين القارئين من ذوي الع�س���ر لأنهم 
ي�س���تطيعون قراءة الكلمات بدقة وب�س���رعة ولكنهم لا ي�ستطيعون تهجيها. كما تظهر 
لديه���م �ص���عوبات ت�ؤثر على لاا�س���تنتاج والتفك�ي�ر المنطقي. هذه الم�ش���كلات قد تحدث 
ب�سبب ا�ضطرابات في لاا�ستدلال لااجتماعي disorders of social reasoning و 
abstract verbal reasoning �أو الفهم اللغوي. و�إذا ظهر لدى الطالب �ضعف بارز 
ونوعي في معالجة الكلمات ال�ص���وتية �أو المطبوعة )�س���رعة الت�س���مية(،  يقال �أن لديه 
 single deficit in word recognition ق�ص���ور �أح���ادي في التعرف على الكلم���ات
و�إذا كان لديه خليط �أو مزيج من الق�ص���ور في �س���رعة الت�سمية والوعي ال�صوتي يقال 

.(Wolf & Bowers, 1999) أن لديه ق�صور مزدوج فيهما�

ويت�ضح مما �سبق �أن �صعوبات القراءة هو م�صطلح عام ينطوي على مجموعات 
داخلية غير متجان�س���ة. وقد ي�صنف ع�سر القراءة على �أنه مجموعة داخلية منف�صلة 
ذات زمل���ة م���ن الأعرا�ض الوا�ض���حة والمختلفة عن باقي �ص���فات المجموعات الداخلية 
الأخ���رى والت���ي تجعله���ا مجموع���ة قائم���ة بذاته���ا وه���ذا م���ا �أكدت���ه معظ���م البح���وث 
)Moats and Tolman, 2009(. �أو �أن لااختلاف بينها وبين المجموعات الداخلية 
الأخ���رى ه���و اختلاف في الدرجة وال�ش���دة وهو ما دعمت���ه Stanovich, (1988) �أو 
�أنه���ا ا�ض���طراب لغ���ة نمائي ولا تنتمي ل�ص���عوبات الق���راءة وهذا هو الت�ص���نيف الأقدم 
ال���ذي تم ا�س���تبعاده في التحدي���ث الح���الي لقان���ون التربي���ة الخا�ص���ة الفي���درالي في 
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الولايات المتحدة لاامريكية، وت�صنف في الوقت الحالي تحت �صعوبات التعلم النوعية           
 (Bleasdale, 2014; orgesen, Wanger, Simmon & Laughon, 1990;
(Wolf, 1991. و�أيما كان الر�أي فمن الوا�ض���ح �أن ع�س���ر القراءة مجموعة منف�صلة 
وقائم���ة بذاته���ا تختل���ف ع���ن باق���ي مجموع���ات �ص���عوبات الق���راءة الداخلي���ة ويمك���ن 

درا�ستها على �أنها مجموعة تجريبية منف�صلة. 

Orton – Gllingham Approch ثانيًا: منحى اورتون – جلينجهام
منح���ى اورت���ون - جلنجهام  هو منحى منظ���م متتابع متعدد الحوا�س ومركب 
وال�ص���ريح  الوا�ض���ح  التعلي���م  الق���راءة.  لتعلي���م  �ص���وتي  منح���ى  ويع���د   synthetic
explicit instruction يق���دم في �ص���ورة �أ�ص���وات ع���ن طري���ق ربط الرمز بال�ص���وت، 
 .symantic الألف���اظ  ودلالات  معن���ى،  وذا   syntax ظاه���ري،  و�ش���كل  ومقاط���ع، 
ومم���ا يمي���ز منح���ى اورتون – جلنجه���ام �أنه منح���ى لتعليم القراءة متع���دد الحوا�س، 
يوظ���ف الب�ص���ر، ال�س���مع، الإح�س���ا�س بالحركة، اللم����س والتي تعرف بم�س���ارات التعلم                                    
 learning pathways. المنح���ى موج���ه �إلى تعلي���م مكون���ات اللغ���ة، ويت���م تقديم���ه 
ب�ص���ورة منظم���ة ومتراكم���ة cumulatively، ويتطل���ب تمك���ن وتعل���م زائ���د قبل �أن 
يتحرك الطالب لتعلم �ش���ئ جديد وقائم على معلومات التقييم والت�ش���خي�ص ومفرد 

.(Clark & Uhry 1995) تبعًا لاحتياجات كل طالب

�أ�ش���ار هف )Hughes  )2014 �إلى �أن المنحى قد تم ابتكاره من قبل �ص���موئيل 
اورت���ون طبي���ب الأع�ص���اب بجامع���ة كولومبي���ا و�أنا جلينجه���ام الأخ�ص���ائية التربوية 
والنف�سية في كلية المعلمين بنف�س الجامعة. ولقد لخ�صت Ansara, (1982) منحى 
اورت���ون - جلنجه���ام كالتالي: �إن من �أهم مبادئ منحى اورتون - جلنجهام هو الت�أكد 
من دقة الت�ش���فير الب�صري، وت�ص���حيح الترابطات ال�صوتية، والتركيز على تعبيرات 
الوجه. وي�ش���مل الت�شفير الب�ص���ري �أو ال�سمعي التقدم من �أ�صوات الأحرف الهجائية 
�إلى المقاط���ع �إلى الكلم���ات ذات المقاط���ع المتع���ددة م�ص���حوبة بمعناه���ا وبالت���الي يك���ون 
التركي���ب اللغوي وا�ض���ح. التدري���ب الكافي في القراءة والكتابة مت�ض���من داخل المنحى 
وبالتالي �أحدهم يعزز الآخر بينما يكون التحرك نحو الهدف النهائي وهو الت�شفير 

التلقائي للرموز. 
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من���ذ ع���ام 1960 ن�ش���رت العدي���د من الإ�ص���دارات التي تخ�ص منح���ى اورتون - 
جلنجه���ام وذل���ك بع���د تطويره���ا، مث���ل قي���ام �أحد م�س���اعدي �ص���موئيل اورت���ون وهي 
Romalada Spalding بتطوي���ر برنام���ج يدعى الكتابة طري���ق للقراءة �أو طريقة 
 (Splading & Splading, 1990)  the unified phonics الأ�ص���وات الموحدة
method وبالرغ���م م���ن �أن العدي���د م���ن الأدوات والم�ص���ادر تم ا�س���تعارتها من منحى 
اورتون - جلنجهام �إلا �أن هذا الأ�س���لوب يختلف عنه في عن�ص���رين هامين هما الت�أكيد 
على �ص���وت الحرف �أكثر من �إ�س���مه والت�أكيد على هجائه �أثناء ن�س���خه. كما �أن هناك 
برامج �أخرى قائمة على من منحى اورتون - جلنجهام مثل برنامج �أ�صوات الحروف 
(Cox, 1992)، وق���راءة الم�ش���روع Project Read (Enfield, 1987)، و�أ�س���لوب 
ويل�س���ون Wilson approach (Wilson, 1996) وغيره���ا م���ن البرام���ج، ه���ذه 
البرامج ت�شاركت في نف�س الفل�سفة التي ت�سمى �أهمية التعرف على الكلمات من �أجل 
الق���راءة وم���ن الممك���ن �أن يتم تجميعها تحت مظلة �أ�س���اليب التعلي���م متعدد الحوا�س. 
وتمي���زت ه���ذه البرامج بتم�س���كها بالمب���ادئ الأ�سا�س���ية في المنحى و�أكدت عل���ى �إجراءات 
تعليمي���ة منظم���ة، متتابعة، وا�ض���حة، ومبا�ش���رة في نقل التعليمات وا�س���تخدام حا�س���ة 

الب�صر، ال�سمع ، الحركة، واللم�س لتعليم القراءة.

بالرغم من �أن منحى اورتون - جلنجهام لم ين�شر قبل عام 1960، لكن مبادئه 
ا�س���تخدمت في المدار����س قب���ل ذلك ب�س���نوات عدي���دة. وبالرغم من عدم توفر درا�س���ات 
 Monoroe, (1946) امبريقية عن هذا المنحى �أجريت قبل هذا التاريخ �إلا �أن درا�سة
من الدرا�سات المبكرة والقليلة عن هذا المنحى. حيث تحقق من فعالية منحى اورتون 
بفح�ص ثلاث مجموعات من الم�شاركين من �صفوف مختلفة �شاركوا في  – جلنجهام 
الدرا�سة. حيث تلقى 99 مفحو�ص تعليم فردي با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام. 
���ا تلقوا تعليما با�س���تخدام منحى اورتون  المجموع���ة الثانية تكونت من )50( مفحو�صً
- جلنجهام في ف�ص���ولهم مع زملاءهم بوا�س���طة معلمين مدربين على هذه الطريقة 
ومجموع���ة ثالث���ة تكون���ت م���ن )50( طالبً���ا كونوا مجموعة ال�ض���ابطة وتلق���وا تعليم 
عادي. تم تعليم الأطفال لمدة �سبعة �أ�شهر. و�أظهرت النتائج �أن المجموعة التي در�ست 
با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام  فرديا �سجلت �أف�ضل تح�سن بزيادة �سنة و�أربعة 
�أ�ش���هر عم���ر قرائ���ي، بينم���ا تح�س���نت المجموع���ة ال�ض���ابطة ثلاثة �أ�ش���هر عم���ر قرائي. 
�أم���ا ع���ن المجموع���ة الثاني���ة التي تلق���ت منحى اورت���ون - جلنجهام  داخل الف�ص���ل مع 

زملاءهم، فقد تح�سنت ثمانية �أ�شهر عمر قرائي.
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وم���ن الدرا�س���ات الت���ي قارن���ت �أ�س���اليب التعلي���م با�س���تخدام منح���ى اورت���ون- 
 ، Foorman, et al. , (1998) جلنجه���ام ببرام���ج تعلي���م القراءة الأخ���رى، درا�س���ة
حيث قارنوا بين ثلاث �أ�ساليب تعليم في ثمان مدار�س ابتدائية في ه�ستون في �أمريكا. 
 ،whole – language instruction أنماط التعليم الثلاث هي التعليم الكلي للغة�
 direct – والتعليم الترميزي المبا�شر ،embedded phonics والأ�صوات ال�ضمنية
code. في �أ�سلوب تعليم اللغة الكلية، كان الت�أكيد على ربط النطق بتعلم الحروف مع 
تعليم قواعد اللغة الأخرى من خلال الن�ص، في �أ�سلوب التعليم بالأ�صوات ال�ضمنية، 
�أنم���اط تهج���ي الأ�ص���وات تم الت�أكي���د عليها با�س���تخدام قطع ن�ص���ية مرتبط���ة بها. في 
التعليم الرمزي المبا�شر direct – code instruction يتم تعليم ترابطات الحرف 
– ال�ص���وت تم تعليمه���ا وممار�س���تها م���ن خلال العديد من القط���ع القرائية، الكتابة، 
والع���اب اللغ���ة، ويع���د ه���ذا الأ�س���لوب قائم على منح���ى اورت���ون - جلنجهام. تو�ص���لت 
نتائج الدرا�س���ة �إلى �أن الأطفال تح�س���نوا با�ستخدام �أ�سلوب التعليم المبا�شر – الرمزي 
في ق���راءة الكلم���ات بمعدل �أ�س���رع و�أ�ص���بحوا �أكثر ق���درة في التعرف عل���ى الكلمات من 

الأطفال الذين در�سوا عن طريق التعليم اللغوي – الكلي. 

ولقد هدفت درا�سة Joshi, et, al. , (2002) �إلى التحقق من فعالية �أ�سلوب 
تع���دد الحوا����س في تعلي���م مهارات القراءة الأ�سا�س���ية مثل الوعي ال�ص���وتي، الت�ش���فير، 
والفه���م عندم���ا يقارنون بالأطفال الذين يدر�س���ون بالط���رق العادية على 24 طفل في 
المجموعة التجريبية و32 طفل في المجموعة ال�ض���ابطة في ال�ص���ف الأول لاابتدائي في 
مدينة �أوكلاهوما ب�أمريكا. حيث ا�ستخدم الباحثون برنامج قائم على منحى اورتون 
Cox , (1992). وتمثلت �أدوات الدرا�سة  التهجي  �أ�صوات  – جلنجهام وهو برنامج 
في اختب���ار الوع���ي ال�ص���وتي، واختب���ار الفه���م القرائ���ي، واختب���ار الكلم���ات الهجومية         
Word attack ال���ذي يقي����س مه���ارات الت�ش���فير. وتو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن 
المجموعة التجريبية والتي در�ست با�ستخدام منحى اورتون - جلنجهام  كانت �أف�ضل 
م���ن المجموع���ة ال�ض���ابطة في الوع���ي ال�ص���وتي، والت�ش���فير، والفه���م القرائ���ي، كما �أن 
المجموعة ال�ض���ابطة لم تظهر �أي تح�س���ن دال في الوعي ال�صوتي �أو مهارات الت�شفير، 
وف�سر الباحثين ذلك ب�أن الأطفال في المجموعة ال�ضابطة لم يدر�سوا المهارات ال�صوتية 

بطريقة وا�ضحة ومنظمة ولا متعددة الحوا�س. 
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ولقد �أجرى  Oakland et, al. , (1998) درا�س���ة تقويمية لبرنامج ع�س���ر 
الق���راءة التدريب���ي Dyslexia Training Program وه���و برنام���ج مع���دل حديثًا 
قائ���م على منحى اورتون – جلنجه���ام. ويتكون البرنامج من 350 در�س متراكم مدة 
الدر����س �س���اعة، يب���د�أ من الق���درات القرائي���ة الأ�سا�س���ية، مثل التعرف عل���ى الحروف 
ويمت���د متتابع���ا لم�س���تويات �أك�ث�ر تعقي���دا للمعلوم���ات اللغوي���ة، مث���ل تق�س���يم المقاطع 
وت�ش���فير الكلم���ات المتع���ددة المقاط���ع. كم���ا �أن���ه �أثن���اء تقدمه���م في البرنام���ج، الطلاب 
يتعلم���ون ح�ص���يلة لغوية مكثفة لتطبيقها في تعلمهم اللغ���وي، كما يتعلمون علامات 
الرموز التي ت�ش�ي�ر �إلى �أ�صوات الرموز والكلام، بالإ�ضافة �إلى لااخت�صارات المرتبطة 
بت�ش���فير الكلمات والتي تكون �أق�سام المقاطع والهجاء. ويبد�أ الفهم القرائي التدخلى 

بعد �أن ت�صل مهارات الت�شفير �إلى �أقل م�ستوى من الدقة وعدم التلقائية.

يوج���د �إ�ص���دار فيدي���و لبرنام���ج ع�س���ر الق���راءة التدريب���ي و�أ�ص���بح متاحا عام 
1985، ولقد �ص���مم لي�ص���بح م�شرفًا عليه من قبل معلم لم يح�صل على تدريب مكثف 
في ع�س���ر الق���راءة. تراوح���ت م���دة البرنامج بين �س���نة و�س���نتين ح�س���ب فترة ا�ش�ت�ارك 
المفحو�ص�ي�ن في البرنام���ج، حي���ث كان ع���دد المفحو�ص�ي�ن في البرنام���ج 48 طال���ب م���ن 
ذوي الع�س���ر القرائي ق�سموا على ثلاث مجموعات. عدد طلاب المجموعة التجريبية 
كان 22 طالبً���ا وع���دد ط�ل�اب المجموع���ة ال�ض���ابطة كان 26 طالبً���ا، ولق���د ق�س���م طلاب 
المجموعة التجريبية على مجموعتين، �أحداهما تلقت البرنامج داخل ف�ص���ل درا�س���ي 
ع���ادي والثاني���ة تلقت البرنام���ج عن طريق �إ�ص���دار الفيديو. بعد �س���نتين من تطبيق 
البرنام���ج، �أظه���ر الط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي ق���درة �أعلى في التع���رف القرائي 
والفه���م مقارن���ة بالمجموع���ة ال�ض���ابطة، ولكنه���م لم يتح�س���نوا في الهجاء. بالا�ض���افة 
�إلى �أن درجة التح�س���ن في القراءة لم تختلف بين الطلاب الذين تلقوا البرنامج عن 

طريق الفيديو �أو عن الذين تم تعليمهم في الف�صل الدرا�سي الحقيقي.

�أما درا�سة Fritts , (2016) فقد هدفت �إلى التحقق من فعالية ثلاث برامج 
لتح�سين التح�صيل القرائي لدى طلاب المرحلة لاابتدائية من ذوي �صعوبات التعلم. 
البرنامج الأول مبني على التدري�س المبا�شر، والثاني هو برنامج ويل�سون القائم على 
منح���ى اورت���ون - جلنجه���ام والثالث هو برنام���ج التدري�س المعد من قب���ل المعلمين في 
الف�ص���ل الدرا�س���ي. تم تقيي���م التق���دم الأكاديم���ي ل���ـ )90( تلمي���ذًا ق�س���موا على ثلاث 
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مجموع���ات، اثن�ي�ن تجريبي���ة والثالثة �ض���ابطة عل���ى مقايي�س التح�ص���يل الأكاديمي، 
فترة التدري�س للمجموعات الثلاث ا�س���تغرقت )10( �أ�س���ابيع وا�س���تغرق الدر�س )40( 
دقيقة لمدة خم�س���ة �أيام �أ�س���بوعيا. وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �أنه لا توجد فروق دالة 
�إح�ص���ائيًا ب�ي�ن البرامج الثلاثة وبالتالي لم يحق���ق برنامج فعالية �أكثر من البرامج 
الأخ���رى؛ �إلا �أن جمي���ع البرامج �أثبتت فعاليتها في تح�س�ي�ن �أداء التلاميذ الأكاديمي 
ل�ص���الح برامج المعلمين تليها التدري�س المبا�ش���ر و�آخرها برنامج ويل�س���ون القائم على 
منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام ولقد تو�ص���ل الباحث لهذه النتيجة ع���ن طريق مقارنته 

لمتو�سطات درجات التلاميذ.

ومن الدرا�سات العربية القليلة التي اختبرت فعالية البرامج القائمة على منحى 
اورتون – جلنجهام، درا�س���ة الهر�ش والإمام )2009( في الأردن. حيث تحقق الباحثان 
 Luis Woord Brazeau والذي طورته Brazeau , (2000) من فعالية برنامج
�أخ�ص���ائية �ص���عوبات التعلم التي التحقت ب�أكاديمية اورتون – جلنجهام في بريطانيا 
لتعال���ج الع�س���ر القرائي ل���دى �إبنها. ولقد طب���ق البرنامج عل���ى 20 تلميذ كمجموعة 
تجريبي���ة ولم يطب���ق على المجموعة ال�ض���ابطة التي تكونت م���ن 20 تلميذ. تم تقييم 
التلاميذ قبل وبعد البرنامج على اختبار مهارة قراءة القطع، اختبار قراءة الكلمات، 
اختبار قراءة الجمل. وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى فعالية البرنامج في خف�ض الع�سر 
القرائ���ي حي���ث وجدت فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن المجموعة التجريبية وال�ض���ابطة في 

القيا�س البعدي وبين المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي والبعدي.

كما تحققت درا�سة عبده )2016( من فعالية ا�ستخدام المدخل المتعدد الحوا�س 
لعلاج �ص���عوبات التعلم وتحديدا �ص���عوبات القراءة لدى تلمي���ذات المرحلة لاابتدائية 
بمحافظة عقلة ال�صقور بالق�صيم بالمملكة العربية ال�سعودية. تم تقييم 16 تلميذة في 
المرحلة لاابتدائية على عدد من الأدوات، منها قائمة مهارات القراءة وقائمة مهارات 
الكتاب���ة. ث���م طبقت الباحثة خطة علاجي���ة متعددة الحوا�س من �إعدادها، وتو�ص���لت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى �أن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا بين القيا����س القبل���ي والبعدي 
للمجموع���ة التجريبي���ة حيث اعتم���دت الباحثة على الت�ص���ميم القائم على مجموعة 

تجريبية واحدة، مما ي�شير �إلى فعالية البرنامج. 
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ا والتي اختبرت �أ�سلوب تعدد الحوا�س في  ومن الدرا�س���ات العربية القليلة �أي�ضً
خف�ض ع�س���ر القراءة، درا�س���ة زهير )2013(. حيث حاول الباحث التحقق من فعالية 
برنام���ج فيرنال���د في التخفي���ف من ع�س���ر القراءة، وهو �أحد �أ�س���اليب تع���دد الحوا�س، 
ل���دى عين���ة قوامها 10 تلاميذ من ال�ص���ف الخام�س لاابتدائي في الجزائر. وتو�ص���لت 
الدرا�س���ة �إلى وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا بين القيا����س القبلي والبع���دي للمجموعة 
التجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية البرنام���ج الذي �أعده الباحث القائم على �أ�س���لوب 

تعدد الحوا�س في خف�ض ع�سر القراءة لدى التلاميذ. 

ثالثًا: نظام بارتون للقراءة والتهجي
Barton reading and spelling system (BRSS)

نظ���ام بارتون للقراءة والتهجي طور من منحى اورتون – جلنجهام بوا�س���طة 
�سوزان بارتون Susan Barton عام )2000(. بارتون تعمل كمدر�سة للوعي ال�صوتي 
وتقنيات تعدد الحوا�س لذوي �صعوبات التعلم في كلية وي�ست فالي بجامعة كاليفورنيا، 
كما تنظم دورات على م�س���توى الدرا�س���ات العليا في الك�ش���ف عن ع�س���ر القراءة، وفرط 
الحركة وت�شتت لاانتباه وتقوم بتعليم الأفراد الذين يعانون من ع�سر القراءة بجامعة 
�س���ان دييج���و، كم���ا �أنها خبير دولي في ع�س���ر القراءة. ركزت ال�س���يدة بارت���ون خبراتها 
في مج���ال ع�س���ر القراءة، تعليم الق���راءة، التدخل المبكر، ومنح���ى اورتون جلنجهام في 
�إع���داد نظ���ام للق���راءة والتهجي. يوظف هذا النظ���ام التعليمي متع���دد الحوا�س �أربعة 
حوا�س هي الب�ص���ر visual، ال�سمع auditory، اللم�س tactile، الإح�سا�س بالحركة 
kinesthetic. يتق���دم الطال���ب في���ه من مهارة �إلى مه���ارة ولا ينتقل �إلى المهارة التي 
تليه���ا �إلا بعد �إتقانها. وبالتالي فالنظام ي�ش���تمل على تعليم مبا�ش���ر ومف�ص���ل يوظف 
الأ�صوات المركبة synthetic phonics، ويبني الطالب كلمات من �أ�صوات وحروف، 
ويحلل الأ�ص���وات بينما يتعلم الطالب تق�س���يم الكلمات الطويلة �إلى مقاطع وحروف 
و�أ�ص���وات م���ع تقديم تغذية راجعة بع���د تقييم �أداه، كما توجد ن�س���خة الكترونية منه 

.(Barton, 2000)

يتك���ون نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي م���ن ع�ش���رة م�س���تويات، ه���ي الوع���ي 
ال�ص���وتي والح���روف ال�س���اكنة وح���روف العل���ة الق�ص�ي�رة والمقاط���ع المغلق���ة والموح���دة 
والمقاطع المتعددة للكلمات وفريق الحروف المتحركة والبادئة واللاحقة و�س���ت �أ�سباب 
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لل���ـ E ال�ص���امتة وح���رف العل���ة- R وفري���ق الحروف المتحرك���ة المتقدم وت�أث�ي�ر اللغات 
الأجنبية والجذور اللاتينية ونماذج الجمع اليونانية، وفيما يلي عر�ض للم�س���تويات 
 ،brak apart  الأربع الأولى: الم�ستوى الأول الذي يحتوي على �أ�سلوب ف�صل الكلمات
 ،compare two words مقارنة كلمتين ،Break replace الف�ص���ل ولاا�س���تبدال
ف�ص���ل وا�س���تبدال وحذف break – replace – remove مزج �ص���وتين وثلاثة في 
كلم���ة حقيقي���ة blend two and three sounds into real words ، م���زج – 
تغيير – تغيير – تغيير blend – change – change – change.  �أما الم�ستوى 
الث���اني ففي���ه يت���م تعلي���م �أ�ص���وات جدي���دة، وتعليم �أ�ص���وات جدي���دة �إ�ض���افية، وقراءة 
الأ�ص���وات عل���ى القراميد )والقرمي���دة �أو البلاطة عبارة عن قطعة على �ش���كل مربع 
م�ص���نوعة من الخ�ش���ب �أو البلا�س���تيك �أو غيرها من المواد ح�سب المعنى اللغوي لكلمة 
tile التي اختارتها بارتون لت�سمية هذ النوع من �أدواتها، ملحق 1(، وتهجي الأ�صوات 
عل���ى القرامي���د، وقراءة كلمات ذات معنى على القراميد، وقراءة كلمات عديمة المعنى 
بالقرامي���د، وتهج���ي كلم���ات عديم���ة المعنى بالأ�ص���ابع ث���م بالقراميد، وق���راءة كلمات 
خ�ل�ال �إط���ار الكلم���ة word frame، وتهج���ي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم ال���ورق، وقراءة 
الكلم���ات الطويلة معا، ومراجعة الحروف المعروفة والأ�ص���وات، و�ص���فحات بها المزيد 
م���ن التدري���ب والمراجع���ة، وتمهيد الوعي ال�ص���وتي، وق���راءة العبارات وق���راءة الجمل 

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

كم���ا يهت���م الم�س���توى الثال���ث بتعلي���م �أ�ص���وات جدي���دة، وتعليم �أ�ص���وات جديدة 
�إ�ض���افية، وتهجي كلمات ذات معنى بالأ�ص���ابع وعلى القراميد، وقراءة كلمات عديمة 
المعنى بالقراميد، وتهجي كلمات عديمة المعنى بالأ�صابع ثم بالقراميد، وقراءة كلمات 
خ�ل�ال �إط���ار الكلمة word frame، وتهجي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم الورق، ومراجعة 
الحروف المعروفة والأ�ص���وات، و�ص���فحات بها المزيد من التدري���ب والمراجعة، وتمهيد 
الوعي ال�ص���وتي، وقراءة العبارات وقراءة الجمل، وقراءة الكلمات الب�ص���رية، وتهجي 
الكلم���ات الب�ص���رية، وتهجي العبارات عل���ى الورق المقوى، وتهج���ي الجمل على الورق 
المقوى، وقراءة الق�ص���ة. كما يت�ض���من الم�س���توى الرابع: تعليم �أ�صوات جديدة، وتعليم 
�أ�صوات جديدة �إ�ضافية، وتهجي الكلمات ذات المعنى بالقراميد، وقراءة كلمات عديمة 
المعن���ى بالقرامي���د، وتهج���ي كلم���ات عديمة المعن���ى بالأ�ص���ابع ثم بالقرامي���د، وتهجي 
 ،word frame كلم���ات عديم���ة المعنى بالقرامي���د، وقراءة كلمات خلال �إط���ار الكلمة
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وتهجي الكلمات بالأ�ص���ابع ثم الورق المقوى، ومراجعة الحروف المعروفة والأ�ص���وات، 
و�ص���فحات به���ا المزي���د م���ن التدري���ب والمراجع���ة، وتمهي���د الوع���ي ال�ص���وتي، وق���راءة 
العب���ارات، وق���راءة الجم���ل، وق���راءة الكلم���ات الب�ص���رية، وتهج���ي الكلمات الب�ص���رية، 
وتهج���ي العب���ارات عل���ى ال���ورق المق���وى، وتهج���ي الجمل عل���ى ال���ورق المق���وى، وقراءة 

 .(Barton, 2000) الق�صة

تبعً���ا لنظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي يج���ب �أن يت���م تقيي���م الطال���ب قب���ل 
الم�ش���اركة في البرنام���ج ع���ن طري���ق م�س���ح يتك���ون من ثلاث���ة �أج���زاء هما ع���د الكلمات               
counting words والت�ص���فيق للجمل���ة clapping sentences ومقارن���ة ثلاث���ة 
�أ�صوات معزولة بقراميد ملونة. في الجزء الأول: يقر�أ المعلم بع�ض الكلمات في �صورة 
جمل���ة ويق���وم الطال���ب ب�إعادتها وراءه، وعندما يعيد الطال���ب الكلمات يقوم بعد عدد 
كلماتها ب�أ�صابعه. وعلى المعلم �أن يلاحظ �إذا عد الطلاب العدد ال�صحيح من الكلمات 
�أول م���رة، والتع���رف عل���ى الكلم���ات الخاطئة التي كرره���ا الطالب، و�إع���ادة الجملة في 
تتاب���ع خاط���ئ. ه���ذا التقيي���م يحتوي عل���ى جملتين تتكون من �س���ت �إلى �س���بع كلمات. 
�إذا �أخط����أ الطال���ب في هذا لااختبار ي�ص���بح غير م�ؤهل للا�ش�ت�ارك في برنامج بارتون 
 ،clapping syllable للق���راءة والتهج���ي. في الج���زء الث���اني: الت�ص���فيق للمقاط���ع
المعل���م يق���ر�أ الكلم���ة والطال���ب يعيدها م���رة �أخرى وي�ص���فق تبعا لع���دد المقاطع في كل 
كلم���ة. يتك���ون ه���ذا التقيي���م من �س���ت كلم���ات، �أربعة كلم���ات بها ثلاث مقاط���ع وكلمة 
به���ا مقطع���ان وكلم���ة به���ا �أربع���ة مقاطع وي�س���مح للطالب ب����أن يخط�أ في كلم���ة واحدة 
فق���ط. و�أخ�ي�ار في الج���زء الثال���ث: يت���م مقارن���ة ثلاث���ة �أ�ص���وات منف�ص���لة بقرامي���د 
ملون���ة، المعل���م ينط���ق الأ�ص���وات والطال���ب ي�س���تخرج ث�ل�اث قرامي���د ملون���ة لعر����ض 
كل �ص���وت. يحت���وي ه���ذا لااختب���ار عل���ى 15 تتابع تتكون م���ن ثلاثة �أحرف وم�س���موح 
للطالب �أن يخط�أ في تتابعين ويكرر تتابعين. كما يمكن للطلاب الأكبر �س���نًا تخطي 
بع�ض الم�س���تويات وخا�ص���ة الأول والثاني �إذا نجحوا في مهمات تقييم هذه الم�س���تويات

.(Barton, 2000; Geiss, 2005)

هدفت درا�سة Bugge , (2015) �إلى التحقق من فعالية نظام بارتون للقراءة 
والتهج���ي م���ن وجهة نظ���ر المعلمين في النرويج. حيث تم تدري���ب ثلاثة معلمين على 
ا�ستخدام النظام مع تلاميذ المرحلة لاابتدائية من ذوي الع�سر القرائي، تم ا�ستخدام 
المقاب�ل�ات �ش���به المنظم���ة للمعلم�ي�ن في مدر�س���ة دولي���ة ل�ص���عوبات القراءة. وتو�ص���لت 
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الدرا�س���ة �إلى �أن المعلم�ي�ن كانوا متحم�س�ي�ن لتطبيق نظام بارتون للق���راءة والتهجي. 
ا �أن المعلمين الم�شاركين فيها قد اكت�سبوا خبرات متنوعة  و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أي�ضً
ع���ن النظ���ام، ويرون �أن���ه �أداة جيدة يمكن لاا�س���تفادة منها. المعلم�ي�ن كانوا متطوعين 
وهم معلمي اللغة الإنجليزية حيث لغة التحدث في المدر�سة هي الإنجليزية. المعلمين 
�أخ�ب�روا ب����أن النظام فعال مع الأطفال من ذوي الع�س���ر القرائ���ي، ولكن �أحدهم �أخبر 
ب�أن���ه م���ا زال يحت���اج �إلى تدريب وعلى �أية حال كان البرنامج فع���ال في مدة العام التي 
ا�س���تخدمه فيه���ا، و�أحده���م ق���ال �أنه منظم ومنهج���ي و�أنه غير جي���د لتعليم الأطفال 
الطلاق���ة في الق���راءة ولكنه منا�س���ب تماما لتف�س�ي�ر الرم���وز، و�أفاد المعل���م الثالث ب�أن 
نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهجي ما هو �إلا عر�ض مب�س���ط لمنحى اورت���ون – جلنجهام 

وهو منهجي ومبا�شر ومتعدد الحوا�س وهو �سهل التدرب عليه واقت�صادي وفعال.

ولق���د هدف���ت درا�س���ة Geiss, (2005) �إلى التحقق من فعالي���ة نظام بارتون 
للق���راءة والتهج���ي متعدد الحوا�س في تح�س�ي�ن القراءة لدى ط�ل�اب المدار�س الثانوية 
م���ن ذوي �ص���عوبات الق���راءة. تم تقيي���م الطلاب عل���ى التعرف على ح���روف الكلمات، 
والتهج���ي، والوع���ي ال�ص���وتي، و�س���رعة ق���راءة الكلم���ات الب�ص���رية، و�س���رعة ت�ش���فير 
الوحدات ال�صوتية للكلمات عديمة المعنى. كانت عينة الدرا�سة 18 طالب من مدر�سة 
�شارتر ل�صعوبات اللغة والقراءة بفلوريدا. ق�سمت العينة على ت�سعة طلاب مجموعة 
تجريبية وت�سعة طلاب مجموعة �ضابطة و�أظهرت النتائج وجود فروق دالة �إح�صائيًا 
بين القيا�س القبلي والبعدي على المهمات التي تم تقييمهم عليها في القيا�س القبلي.

�أما عن درا�سة Geiss, et al. , (2012)  والتي هدفت �إلى التحقق من فعالية 
نظام بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحى اورتون – جلنجهام والذي ا�ستخدم 
 supplemented reading instruction program كبرنام���ج تعليم���ي تكميل���ي
لتح�سين م�ستوى مهارات القراءة المتدني لدى المراهقين الذين يعانون من �صعوبات 
الق���راءة. �ش���ارك في الدرا�س���ة ت�س���ع ط�ل�اب تم تقييمه���م عل���ى بطاري���ة تقيي���م اللغ���ة 
المنطوقة والمكتوبة، والتي ا�ستخدمت �أي�ضا في تقييم الطلاب في القيا�س البعدي. كل 
طالب �أظهر بع�ض التح�س���ن بعد البرنامج على كل مقايي�س البطارية، بحجم ت�أثير 
متو�س���ط �إلى مرتفع وبالتالي فنتائج هذا البحث تدعم نتائج الدرا�س���ات التي �أثبتت 

فعالية النظام مع القارئين المراهقين من ذوي �صعوبات القراءة.
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فرو�ض البحث:
((( رت���ب درج���ات تلامي���ذ 1 ب�ي�ن متو�س���طي  �إح�ص���ائية  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 

المجموعتين التجريبيتين والمجموعة ال�ضابطة في القدرة على تف�سير الرموز 
ل�صالح المجموعتين التجريبيتين.

(((2 رت���ب درج���ات تلامي���ذ  ب�ي�ن متو�س���طي  �إح�ص���ائية  ف���روق ذات دلال���ة  توج���د 
المجموعت�ي�ن التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي في القدرة على تف�س�ي�ر 

الرموز ل�صالح القيا�س البعدي.
(((3 توج���د فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب درج���ات التلاميذ ذوي 

�ص���عوبات القراءة والتلاميذ ذوي ع�سر القراءة في القدرة على تف�سير الرموز 
ل�صالح التلاميذ ذوي �صعوبات القراءة. 

�إجراءات البحث:
منهج البحث: 

تبن���ي ه���ذا البح���ث المنه���ج �ش���به التجريب���ي للتحقق م���ن فعالية نظ���ام بارتون 
للقراءة والتهجي )متغير م�س���تقل( على القدرة على تف�س�ي�ر الرموز )المتغير التابع( 
على عينة ق�ص���دية من تلاميذ المرحلة لاابتدائية من ذوي ع�س���ر و�صعوبات القراءة. 
�إحداهم���ا �ض���ابطة ومجموعت���ان تجريبيت���ان                 تم تق�س���يمهم �إلى ث�ل�اث مجموع���ات 

)ع�سر القراءة، و�صعوبات القراءة(.

عينة البحث:
تكونت العينة الق�صدية للدرا�سة من 15 تلميذ )12 ذكور، 3 �إناث( من ال�صف 
الراب���ع والخام����س وال�س���اد�س لاابتدائ���ي من مدر�س���ة �أر�ض الم�ش���تل للتعليم الأ�سا�س���ي 
ومدر�س���ة جمال الدين الأفغ���اني لاابتدائية بمحافظة الإ�س���ماعيلية وكلاهما يتبنى 
نظ���ام دم���ج ذوي الإعاقة. تم توزيع المفحو�ص�ي�ن على ثلاث مجموعات بواقع خم�س���ة 
تلاميذ في كل مجموعة. كما ق�سمت المجموعة التجريبية �إلى مجموعتان، مجموعة 
الع�س���ر القرائ���ي ومجموع���ة �ص���عوبات الق���راءة، و�أخ���ذت م���ن مدر�س���ة �أر����ض الم�ش���تل 
للتعليم الأ�سا�س���ي بواقع )8 ذكور، 2 �إناث(، متو�س���ط العمر الزمني للمفحو�ص�ي�ن في 
المجموع���ات التجريبي���ة وال�ض���ابطة )10,214( بانح���راف معي���اري ق���دره )1,03( وتم 
ا�س���تخدام اختبار كرو�س���كال والي�س Kruskal - Wallis اللابارامتري للتحقق من 



المجلد ال�سابع - العدد )23( ج1 �أبريل 2018 مجلة التربية الخا�صة

 31 

الف���روق ب�ي�ن المجموع���ات في العمر الزمني، واختب���ار القدرة العقلي���ة العامة، واختبار 
الم�س���ح النيورولوجي ومقيا�س ع�س���ر القراءة ومقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات 
الق���راءة ومقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومقيا�س الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي  وذلك 

للتحقق من تجان�س العينة.

بلغ �إجمالي عدد تلاميذ ال�ص���ف الرابع والخام�س وال�س���اد�س بكلا المدر�س���تين 
)486( تلمي���ذًا وتلمي���ذة. ونظ���رًا ل�ص���عوبة تقيي���م ه���ذا الع���دد م���ن التلامي���ذ، قامت 
الباحثة بمقابلة معلمين ومعلمات اللغة العربية بالمدر�س���تين للتعرف على التلاميذ 
الذين تواجههم �صعوبات �شديدة في القراءة والتهجي، وذلك لتفادي تر�شيح تلاميذ 
يقعون في الم�س���توى التعليمي ولا يحتاجون �سوى القراءة الت�صحيحة حتى يتح�سنوا، 
ولقد ر�ش���ح المعلمون في كلا المدر�س���تين 39 تلميذًا وتلميذة قيموا ر�س���ميًا وغير ر�سميًا 

وذلك للو�صول �إلى عينة البحث. 

وتم تق�س���يم المجموع���ة التجريبية �إلى مجموعة �ص���عوبات القراءة ومجموعة 
ع�سر القراءة با�ستخدام مقيا�س ع�سر القراءة للأطفال والمراهقين، �إعداد: عادل عبد 
الله )2009( ومقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة، �إعداد: الزيات )2009(. 
وبالرغم من �أن تقييم الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي للأفراد، يلاقي تراجعًا من 
الباحثين في الآونة الأخيرة  نظرًا للتقارب الوا�ض���ح بين م�ستوى التلاميذ والطلاب 
في المدار�س؛ �إلا �أن الباحثة وجدت �أن قيا�س الم�ستوى لااجتماعي لااقت�صادي �ضروري 
في ه���ذه الدرا�س���ة، نظ���رًا لأن���ه �أحد محكات ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م النوعية، و�أن 
المدر�س���تين اللت�ي�ن �أخذت منهما عينة الدرا�س���ة تق���ع �إحداها في مدخ���ل المحافظة من 
جه���ة طريق محافظة بور�س���عيد والثانية تق���ع في مدخل المحافظة من جهة محافظة 
�س���يناء، �أي �أن المنطقت�ي�ن الجغرافيت�ي�ن ق���د تكون���ان مختلف���ة بع����ض ال�ش���ئ ولذل���ك 
ف�ض���لت الباحث���ة تقييم الم�س���توى لااجتماعي لااقت�ص���ادي لأ�س���ر التلاميذ الم�ش���اركين 
في الدرا�س���ة. �أم���ا في التقيي���م غير الر�س���مي، تم تقييم التلاميذ عل���ى مهمات القراءة 
الجهري���ة والق���راءة ال�ص���امتة والتع���رف و�إدراك الكلم���ات وتميي���ز الكلم���ات وتهج���ي 
الكلم���ات والكلمات الب�ص���رية وتقييم اليد المف�ض���لة. ويو�ض���ح الجدول�ي�ن )1،2( نتائج 
التقييم الر�سمي وغير الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.
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جدول )1(
نتائج التقييم الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.

العمر/ لااختبار/
المقيا�س

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,530**56,9059,8057,301,271العمر الزمني
القدرة العقلية 

0,748**59,1057,0057,900,580العامة

0,174**57,30510,9055,803,497الم�سح النيرولوجي
الم�ستوى لااجتماعي 

0,662**57,7056,9059,400,825لااقت�صادي

0,854**58,6057,1058,300,316ع�سر القراءة

0,569**58,7056,3059,001,129�صعوبات القراءة

0,524**58,3056,3059,401,293الوعي ال�صوتي

** غير دالة
ويت�ض���ح من الج���دول )1( عدم دلال���ة الفروق بين المفحو�ص�ي�ن في المجموعات 
التجريبية وال�ض���ابطة على مقايي�س الدرا�س���ة المختلفة مما ي�ش�ي�ر �إلى تجان�س �أفراد 
العينة. ولتق�سيم المجموعتين التجريبيتين، اختارت الباحثة �أقل درجات على مقيا�س 
�ص���عوبات القراءة لتكوي���ن المجموعة الأولى وهي مجموعة �ص���عوبات القراءة، و�أعلى 
درجات على مقيا�س الع�سر القرائي لتكوين المجموعة التجريبية الثانية وهي مجموعة 
ع�س���ر الق���راءة، وم���ا تبق���ى من الخم�س���ة ع�ش���ر مفحو�ص���ا ك���ون المجموعة ال�ض���ابطة.

تم اختب���ار الف���روق ب�ي�ن متو�س���ط رت���ب �أعل���ى درج���ات عل���ى مقيا����س ع�س���ر 
الق���راءة و�أق���ل درج���ات عل���ى مقيا�س �ص���عوبات القراءة با�س���تخدام اختبار م���ان ويتني                 
Mann-Whiteny، حت���ى لا يك���ون هن���اك تقارب بين المجموعت�ي�ن وذلك للت�أكد من 
كونهما مجموعتين مختلفتين، علما ب�أن مجموعة ع�س���ر  القراءة ح�ص���لت على �أعلى 

درجات على مقيا�س �صعوبات القراءة و�أقل درجات على مقيا�س الوعي ال�صوتي.  
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جدول )2(
دلالة الفروق بين المجموعتين التجريبيتين على مقيا�س ع�سر القراءةومقيا�س �صعوبات القراءة

الدلالةZمجموع الرتبمتو�سط الرتبالعددالمجموعة

58.0040.00�صعوبات القراءة
2.694 -*0.008

53.0015.00ع�سر القراءة

* دالة
م���ن الج���دول )2( يت�ض���ح �أن���ه توج���د ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية عالي���ة بين 
المجموعة التجريبية الأولى وهي مجموعة �ص���عوبات القراءة، والمجموعة التجريبية 

الثانية وهي مجموعة ع�سر القراءة مما ي�شير �إلى �أنهما مجموعتين مختلفتين.
�أما عن التقييم غير الر�سمي للمفحو�صين في هذا البحث فقد تم ا�ستعرا�ضه  

في الجدول التالي:
جدول )3(

 نتائج التقييم غير الر�سمي للمفحو�صين في المجموعات التجريبية وال�ضابطة.

المهمة

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,155**56,3056,60511,103,728القراءة الجهرية

0,146**57,0055,90511,103,851القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,166**55,60510,8057,603,594الكلمات

0,116**54,70510,1059,204,308تمييز الكلمات

0,063**54,4058,90510,705,521تهجي الكلمات

0,838**57,3058,9057,800,355الكلمات الب�صرية

** غير دالة
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )3( ع���دم دلال���ة الف���روق ب�ي�ن المجموع���ات التجريبي���ة 
وال�ض���ابطة عل���ى مهم���ات التقييم غ�ي�ر الر�س���مي. �أما عن تقيي���م اليد المف�ض���لة لدي 

المفحو�صين في هذا البحث فكانت اليد اليمنى.

وبالن�س���بة لتقييم ا�ستراتيجيات التدري�س الم�ستخدمة مع تلاميذ المجموعات 
التجريبي���ة وال�ض���ابطة داخ���ل الف�ص���ول الدرا�س���ية، فلقد تلقى المفحو�ص�ي�ن تدري�سً���ا 
يع���زز نم���ط التعلم ال�س���معي، حيث يق���ر�أ المعلمون م���ن الكتاب ويكتبون على ال�س���بورة 
ويردد وراءهم التلاميذ ثم �أحيانا يكتبون في كراري�سهم. لم ير�سب �أحد �أفراد العينة 
ولا يوج���د ل���دى �أحده���م �إعاق���ة عقلية �أو م�ش���كلات في الإب�ص���ار �أو م�ش���كلات �س���معية 
ومواظبين على الح�ض���ور �إلى المدر�س���ة. تم تطبيق نظام بارتون للقراءة والتهجي في 
غرفة هادئة في الدور الأر�ض���ي بالمدر�س���ة وتقع بعيدًا عن مدخل المدر�س���ة، م�س���احتها 
منا�س���بة وتحتوي على ثلاث كرا�س���ي وثلاث طاولات تم تغطيتها بمفر�ش بلا�س���تيك 
مثب���ت به���ا لون���ه �أبي�ض لكي ي�ص���بح �س���طحها ناعمًا ي�س���هل ان���زلاق القرامي���د عليها. 
الغرفة بها �ش���باك كبير تدخل منه �أ�ش���عة ال�ش���م�س، يطل على فناء المدر�س���ة، وبالتالي 
ات�سمت الغرفة بالهدوء والإ�ضاءة الكافية في الأوقات البعيدة عن الف�سحة المدر�سية. 
لا يوجد �أي �أثاث �آخر في الغرفة وتت�سم �أي�ضا بالات�ساع والجل�سات بها كانت مريحة. 

�أدوات البحث:

)أ(	 Formal Assessment أدوات التقييم الر�سمي�
ا�ستخدمت الباحثة لااختبارات والمقايي�س التالية:

(((1 اختبار القدرة العقلية  العامة م�ستوى )9-11(، �إعداد فاروق عبد الفتاح )1984(.
تع���د درج���ات الأف���راد على هذا لااختبار م�ؤ�ش���رًا عل���ى القدرة العقلي���ة العامة، 
وتع�ب�ر ه���ذه الدرج���ات عل���ى  الم�س���توى الحالي للق���درة العقلي���ة العام���ة للطفل، وهي 
اختب���ارات �س���هلة التطبي���ق وزم���ن تطبيقه���ا ي�ص���ل �إلى 30 دقيق���ة، وذل���ك بع���د �إلق���اء 
التعليمات وحلها ومناق�ش���تها. عدد عبارات لااختبار 90 عبارة متدرجة في ال�ص���عوبة. 
بالن�س���بة لح�س���اب �ص���دق وثبات لااختب���ار فقد تم ب�أكثر من طريق���ة حيث بلغ معامل 
الثبات تبعًا لطريقة التجزئة الن�ص���فية 0,884، �أما بالن�س���بة لح�ساب ال�صدق فقد قام 
معد لااختبار بح�س���اب معامل لاارتباط بين درجات عينة التقنين على اختبار الذكاء 
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الم�صور واختبار القدرات العقلية الأولية وح�صل على معامل ارتباط قدره 0,74، 0,82 
على الترتيب؛ مما يدل على �صدق لااختبار وثباته.

(((2 اختب�ار الم�س�ح النيرولوج�ي ال�س�ريع، �إع�داد مارجري�ت موت�ي و�آخ�رون وتعري�ب                           
عبد الوهاب كامل )1999(.  

يتكون هذا لااختبار من 15 بعدًا يقي�س التكامل النيرولوجي وعلاقته بعملية 
التعل���م. حي���ث تدل الدرج���ات المرتفعة على لااختبار والتي تزي���د عن 50 درجة �إلى �أن 
الطف���ل يع���اني م���ن ا�ض���طرابات في المخ �أو الق�ش���رة المخي���ة، في حين ت���دل الدرجة التي 
تتراوح بين 26-50 على احتمالية تعر�ض الطفل لخطر لاا�ضطرابات النيورولوجية، 
كما تدل الدرجات الأقل من 25 �أو ت�ساويها على عدم وجود ا�ضطرابات نيورولوجية، 
وبالت���الي فالطف���ل لا يواجه خطر �ص���عوبات التعل���م. وتتمحور لااختب���ارات الفرعية 
لهذا لااختبار حول التعرف على مهارة اليد المف�ضلة، والتعرف على ال�شكل وتكوينه، 
والتعرف على ال�ش���كل المر�س���وم باللم�س على راحة اليد، وتتبع العين لحركة الأ�ش���ياء، 
ونم���اذج ال�ص���وت، وتنا�س���ق الإ�ص���بع والأن���ف، ودائ���رة الإبه���ام وال�س���بابة، ولاا�س���تثارة 
التلقائي���ة المزدوجة لليد والخد، والعك�س ال�س���ريع لح���ركات اليد المتكررة، ومد الذراع 
والأرج���ل، والم�ش���ي بال�ت�اردف، والوقوف عل���ى رجل واح���دة، والوث���ب، وتمييز اليمين 
والي�سار، وملاحظات �سلوكية �شاذة. يتمتع هذا لااختبار بمعدل �صدق وثبات مقبول 
حي���ث بل���غ معام���ل ال�ص���دق التلازم���ي 0,56 وبل���غ معامل الثب���ات 0,68 وه���ي قيم دالة 

�إح�صائيًا وبالتالي فان لااختبار �صادق وثابت.

(((3 مقيا�س ع�سر القراءة للأطفال والمراهقين، �إعداد محمد )2009(.
يهدف هذا المقيا�س �إلى الك�شف عن الع�سر القرائي لدى الأطفال والمراهقين، 
ويتك���ون المقيا����س م���ن 50 عب���ارة يج���اب عنه���ا بنع���م �أو لا حيث تح�ص���ل الإجاب���ة بنعم 
عل���ى درجة بينما تح�ص���ل الإجابة بلا على �ص���فر وبذلك تكون �أعل���ى درجة للمقيا�س 
خم�س���ون و�أقل درجة �ص���فر وكلما زادت الدرجات التي يح�ص���ل عليها الفرد كلما زادت 
احتمالية وجود ع�س���ر القراءة لديه. تم ح�س���اب �صدق وثبات المقيا�س، حيث تم ح�ساب 
ال�ص���دق با�س���تخدام �صدق المحكمين، والمحك، وال�صدق العاملي.  حيث ح�صل المقيا�س 
عل���ى �إجم���اع �آراء ق���دره 90% في �ص���دق المحكمين، وك�ش���ف ال�ص���دق العامل���ي للمقيا�س 
ع���ن وجود �س���تة عوامل تت�ش���بع عليها عب���ارات المقيا�س، �أما عن ثب���ات المقيا�س فقد تم 
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ح�س���ابه ع���ن طريق العديد م���ن الطرق مثل �ألف���ا كرونباخ والتجزئة الن�ص���فية حيث 
بل���غ معام���ل ثب���ات �ألف���ا كرونب���اخ 0,785 و 0,811، مم���ا يجع���ل المقيا����س �ص���ادق وثاب���ت                                 

ومعدًا للا�ستخدام. 

(((4 مقيا�س التقدير الت�شخي�صي ل�صعوبات القراءة من �إعداد الزيات )2009(.
يهدف هذا المقيا�س �إلى التعرف على التلاميذ ذوي �ص���عوبات القراءة والذين 
يظهر لديهم بع�ض �أو كل الخ�صائ�ص ال�سلوكية المتعلقة ب�صعوبات القراءة والتي تعبر 
عنها عبارات المقيا�س. يجيب على عبارات المقيا�س فرد قريب من التلميذ لديه خبرة 
بخ�صائ�ص���ه ال�س���لوكية مثل الآباء �أو المعلمين. تتكون فقرات المقيا�س من )20( عبارة 
وتتماي���ز لاا�س���تجابة على ه���ذا المقيا�س في مدى خما�س���ي بين دائما، وغالب���ا، و�أحيانا، 
ون���ادرا، ولا تنطب���ق. ت�س���تغرق لاا�س���تجابة على فقرات هذا المقيا�س من خم�س���ة ع�ش���ر 
�إلى ع�ش���رين دقيقة في المتو�س���ط لكل تلميذ، ول�ض���مان �س�ل�امة التقدير يف�ض���ل عدم 
لاا�س���تمرار في لاا�س���تجابة على المقيا�س لأكثر من �س���تة تلاميذ في الجل�س���ة الواحدة. 
تم ح�س���اب ثب���ات المقيا����س فكان���ت قيم���ة �ألف���ا كرونب���اخ 0,931 وقيمة ال�ص���دق البنائي 

للمقيا�س 0,860. وبالتالي ف�إن المقيا�س �صادق وثابت.

(((5 الم�ص�رية،                      للأ�س�رة  المع�دل  والاقت�ص�ادي  الاجتماع�ي  الم�س�توى  تقدي�ر  مقيا��س 
�إعداد ال�شخ�ص )2006(.

يه���دف مقيا����س تقدي���ر الم�س���توى لااجتماع���ي لااقت�ص���ادي المع���دل �إلى تحديد 
و�ض���ع الأ�س���رة بالن�س���بة للم�س���توى العام للأ�س���ر من خلال لاا�س���تجابة على مفردات 
المقيا�س، والتي تهتم بم�س���توى تعليم الأ�س���رة ومهنة الأب والأم ومتو�سط دخل الفرد 
وين���درج تحت هذه الم�س���تويات مجموعة من العبارات التي يجي���ب عنها المفحو�ص ثم 
يتم ح�س���اب الم�س���توى لااجتماعي ولااقت�ص���ادي للأ�س���رة  بناءًا على معادلة مو�ض���حة 
بالمقيا����س. ويتمي���ز المقيا����س بال�ص���دق والثب���ات حيث قام مع���د المقيا����س بالتحقق من 
�صدق المقيا�س عن طريق ح�ساب معاملات لاانحدار فبلغ 0,967، كما تم التحقق من 
ثب���ات المقيا����س با�س���تخدام معاملات التنب�ؤ على نف�س عينة ال�ص���دق فبل���غ 0,073 مما 

يجعل المقيا�س �صادقًا وثابتًا.
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(((6 مقيا�س الوعي ال�صوتي، �إعداد )الباحثة(
بع���د الإط�ل�اع عل���ى بع����ض المقايي����س في الوع���ي ال�ص���وتي مث���ل مقيا����س مطر 
الفونولوجي���ة  للق���درة  لعي�س���ى  واختب���ار   ،)2009( الفونولوج���ي  للوع���ي  و�س�ل�امة 
ودرا�س���ة                                                           ال�ص���وتي  للوع���ي   Farell, (2004( فاري���ل  ومقيا����س   ،)2009(
 Alloway, Gathercole, ودرا�س���ة Vloedgraven & Verhoeven (2007)
Adams, et al. (2005)  ودرا�س���ة Watkins & Edwards (2004) ، قام���ت 
الباحث���ة ب�إعداد مقيا�س للوعي ال�ص���وتي يتكون من 29 عب���ارة، يجاب عنها بنعم �أو لا 
�أو �إلى ح���د م���ا، ويعط���ى التلميذ ثلاث درجات على لاا�س���تجابة “نعم”، ودرجتان على 
لاا�س���تجابة “�إلى حد ما”، ودرجة على لاا�س���تجابة “لا”. تم ح�س���اب �ص���دق المحكمين 
فبل���غ 85% م���ن مجم���وع �آراء المتخ�ص�ص�ي�ن في اللغ���ة العربية والتربية الخا�ص���ة وعلم 
النف�س التربوي. �أما عن ح�س���اب ثبات المقيا�س الذي طبق على 20 تلميذ من تلاميذ 
ال�ص���ف الراب���ع والخام����س لاابتدائي من كلا المدر�س���تين والذين يظه���ر لديهم بع�ض 
الم�شكلات وال�صعوبات في القراءة من وجهة نظر معلميهم، فبلغت قيمة الثبات 0,763 

وبالتالي فالأداة تتمتع ب�صدق وثبات مقبول و�صالحة للا�ستخدام )ملحق 2(.

)ب(	  Informal Assessment أدوات التقييم غير الر�سمي�
�أع���دت الباحث���ة مهم���ات تقيي���م �س���لوك القراءة غير الر�س���مي ل���دى التلاميذ 
الق���راءة بع���د الإط�ل�اع عل���ى الأدبي���ات التربوي���ة مث���ل                        م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر 
      ،)2008( وط���ه   )1988( وكالفن���ت،  وك�ي�رك    Barton (2000) Geiss (2005)

وهي كالتالي: 
(((1 الق�راءة الجهري�ة: طلب من المفحو�ص�ي�ن في المجموعات التجريبية وال�ض���ابطة 

ق���راءة قط���ع م���ن الكت���اب المدر�س���ي للغ���ة العربي���ة من ال�ص���ف الذي يق���ع فيه 
التلميذ، و�إذا �أخفق التلميذ في قراءة القطع، تنتقل الباحثة �إلى ال�ص���ف الذي 
ي�سبقه وهكذا. تم  تحديد الأخطاء في القراءة مثل الحذف، الإدخال، الإبدال، 
التك���رار، ح���ذف و�إ�ض���افة �ص���وت، الأخط���اء العك�س���ية، الق���راءة ال�س���ريعة غير 
الوا�ض���حة، القراءة البطيئة. كان هناك ن�س���ختان من القطع القرائية ن�س���خة 
م���ع التلمي���ذ ونف�س الن�س���خة م���ع الباحث���ة وكان التلمي���ذ يقر�أ جم���ل القطعة 
والباحث���ة ت�ض���ع خطوط �أ�س���فل الكلمات الخاطئ���ة وكتابة الكلم���ة التي قر�أها 

التلميذ، بعد ذلك حددت الباحثة نوع الأخطاء. 
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(((2 القراءة ال�صامتة: نف�س الإجراءات المتبعة في القراءة الجهرية فيما عدا الطلب 
من المفحو�ص �أن يقر�أ القطعة ب�صمت بدلا من قراءتها جهريا، ثم يجيب عن 

بع�ض الأ�سئلة التي �أخذت �أي�ضا من الكتاب المدر�سي.  
(((3 التع�رف و�إدراك الكلم�ات: وتخت�ب�ر ه���ذه المهم���ة �أ�س���لوب تف�س�ي�ر الرموز لدى 

التلمي���ذ ع���ن طريق عر�ض كلم���ات خارج �س���ياق القطع القرائية م���ن المفردات 
الموج���ودة في كت���ب اللغ���ة العربي���ة المدر�س���ية م���ن ال�ص���ف الأول حتى ال�س���اد�س 
لاابتدائي مرتبة تبعًا لل�صف الدرا�سي بحيث تعر�ض على التلميذ تبعًا ل�صفه 
الدرا�سي، وكما هو متبع في المهمات ال�سابقة �إذا �أخفق التلميذ في التعرف على 
الكلمات التي تقع في م�س���توى �ص���فه الدرا�س���ي عر�ض���ت عليه الباحثة الكلمات 
دون هذا ال�صف للتعرف على �صعوبات تف�سير الرموز لديه، كان عدد الكلمات 

)120( كلمة لكل �صف )ملحق 3(.    
(((4 تميي�ز الكلمات: عر�ض على المفحو�ص�ي�ن قائمة به���ا كلمة طلب منهم التعرف 

عليه���ا وا�س���تخراجها م���ن مجموعة من الكلمات م�س���تقاة �أي�ض���ا م���ن الكلمات 
ال���واردة بكت���اب اللغ���ة العربية من ال�ص���ف الأول حتى ال�س���اد�س، ع���دد الكلمات 

)24( كلمة يتم ا�ستخراجها من بين ثلاث خيارات )ملحق 4(. 
(((5 تهج�ي الكلمات: تم تقييم م�س���توى التلاميذ ع���ن طريق تحديد التفاوت بين 

تهج���ي التلمي���ذ وقدرت���ه الحالي���ة عن طري���ق عر�ض بع����ض القط���ع القرائية 
م���ن �ص���فوف مختلفة ويطل���ب منه القراءة ث���م تهجي بع�ض الكلم���ات الواردة 
في الن����ص، تم �إعطاء التلميذ ن�س���خة من القط���ع والكلمات واحتفظت الباحثة 
بن�سخة لت�سجيل الأخطاء عليها. حددت الباحثة بعد ذلك الأخطاء في التهجي 
ع���ن طري���ق ملاحظ���ة الإ�ض���افة، والح���ذف، وعك�س بع����ض المقاط���ع والكلمات، 
ونط���ق الحروف نطقا غير �ص���حيحا، وع���دم القدرة على تعمي���م تهجي بع�ض 
الكلم���ات، و�أخط���اء في الح���روف ال�س���اكنة وح���روف الم���د، وعدم تطبي���ق قواعد 
التهجي، وا�ستخدمت الباحثة نف�س القطع القرائية التي ا�ستخدمت في مهمة 

القراءة الجهرية وال�صامتة. 
(((6 الكلم�ات الب�ص�رية: هي الكلمات الأك�ث�ر تكرارًا وا�س���تخدامًا في اللغة المكتوبة. 

تّم تحدي���د الكلم���ات الب�ص���رية بالنظ���ر �إلى كت���ب اللغ���ة العربية في ال�ص���فوف 
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ال�س���ت للمرحلة لاابتدائية، حيث تم تحديد بع�ض الكلمات الأكثر ا�س���تخداما 
وتكرارا فيها. بلغ عدد الكلمات الب�ص���رية )60( كلمة وهي تقر�أ كما هي جملة 
واح���دة مث���ل كلم���ة »قال« الت���ي تتك���رر في العديد من كت���ب اللغ���ة العربية ولا 
يتغ�ي�ر �ش���كلها وبالت���الي كلما قابله���ا التلميذ في �أي مو�ض���ع ي�س���تطيع قراءتها 

دون تفكير في تهجيها �أولا )ملحق 5(.
(((7 تقييم اليد المف�ض�لة: تم تقييم اليد المف�ض���لة للتلميذ عن طريق الطلب منه 

�أن يكت���ب جمل���ة عل���ى ورقة م���رة بالي���د اليمنى و�أخ���رى باليد الي�س���رى وتارة 
�أخرى بكلتا يديه، كما طلب منه التقاط الأ�شياء التي ا�سقتطها الباحثة على 
الأر�ض ب�ص���ورة فجائية وطلب منه �أي�ضا النقر على الطاولة وال�ضرب عليها، 
كما طلب منه مقاطعة خطوط �أفقية و�أخرى ر�أ�سية وعمودية ب�أق�صى �سرعة 
ممكن���ة في )30( ثاني���ة، مع تكرارها م���ع اليد الأخرى. الغر�ض من هذه المهمة 
ه���و تحديد اليد المف�ض���لة للطفل؛ نظرًا لأن بع����ض التدريبات في نظام بارتون 
للق���راءة والتهجي تحتاج �إلى ا�س���تخدام اليد غير المف�ض���لة للتلميذ. تم تقييم 

اليد المف�ضلة للمجموعتين التجريبيتين فقط.
المجموعت�ي�ن  في  للمفحو�ص�ي�ن  قبل���ي  قيا����س  ���ا  �أي�ضً الباحث���ة  �أج���رت  كم���ا 
التجريبيت�ي�ن بن���اءًا عل���ى �ش���روط تقييم نظ���ام بارتون للق���راءة والتهجي قبل 
البدء في النظام، حيث تم تقييم التلاميذ على ثلاث مهمات وهي مهمة ف�صل 
الكلمة �إلى �أجزاء ومقارنة كلمتين ومهمة مزج �صوتين �أو ثلاثة �إلى كلمة ذات 
���ا على ت�سمية الحرف و�صوته، وتهجي الأ�صوات  معنى. كما تم اختبارهم �أي�ضً
المنف���ردة عل���ى ورقة، والتعرف على ال�ص���وت الأول، المتو�س���ط، الأخير في كلمة، 
وقراءة بع�ض الكلمات، وتهجي كلمات ذات معنى وعديمة المعنى، وقراءة بع�ض 
الجمل الب�س���يطة. القيا�س القبلي تبعًا لنظام بارتون للقراءة والتهجي قد تم 

ت�ضمينه في المهمات ال�سابقة ولم ت�صمم له مهمات منف�صلة.
(((8 المقابل�ة: ا�س���تخدمت الباحث���ة المقابلة �ش���به المنظم���ة لتجمي���ع معلومات عن 

التلاميذ في هذا البحث في مرحلة ما قبل التقييم بغر�ض تقلي�ص العدد الذي 
�ستجرى عليه لااختبارات والمقايي�س والمهمات توفيًرا للوقت والجهد والتكلفة، 
والمقابل���ة المنظم���ة للا�س���تجابة عل���ى عب���ارات المقايي����س. �أجري���ت المقابلات مع 
خم�س معلمين من معلمي اللغة العربية لل�صف الرابع والخام�س وال�ساد�س في 
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كلا المدر�ستين وتم �س�ؤالهم عن م�ستوى الطالب وقدراته في القراءة والتهجي 
وعن �أي م�ش���كلات نف�س���ية �أو ج�س���مانية قد يعاني منها التلاميذ. كما �أجريت 
مقاب�ل�ات م���ع التلامي���ذ لاختب���ار بع����ض عب���ارات المقايي����س الت���ي لم ي�س���تطع 
المعلمون الإجابة عليها مثل عبارة »�إر�س���ال ر�سالة ن�صية من الهاتف المحمول« 
في مقيا�س ع�س���ر القراءة، حيث �أعطت الباحثة المفحو�ص�ي�ن هاتفًا محمولا ذو 

�شا�شة عري�ضة وطلبت منهم �إر�سال ر�سالة ن�صية لأحد �أ�صدقائهم.

3. نظام بارتون للقراءة والتهجي
م���ن ل���كل  ال�س���ابقة  والدرا�س���ات  التربوي���ة  الأدبي���ات  عل���ى  الإط�ل�اع  بع���د 
 Barton (2000)  Geiss(2005)  Bugge (2015) ، وجد �أن نظام بارتون للقراءة 
والتهجي يتكون من ع�ش���رة م�س���تويات، يتكون كل م�ستوى من مجموعة من الدرو�س 
العلاجية يتم التبديل بينها في القراءة والتهجي. ولقد قامت الباحثة بتنزيل فيديوهات 
 (www.bartonreading.com) عن م�س���تويات نظ���ام بارتون م���ن موق���ع بارت���ون

 Barton reading and Spelling system وموقع يوتيوب بن�س���خ جملة
في محرك البحث على الموقع للتدرب على تطبيق النظام.

يتك���ون ه���ذا النظ���ام من ع���دة خطوات تعليمي���ة علاجية، حيث يق���وم المعلم في 
الخطوة الأولى والتي ت�سمى بقراءة الكلمة tutor dictates the word بالإ�شارة على 
نف�سه بيده في كل مرة ليخبر الطالب ب�أنه هو الذي �سيبد�أ، ثم يقر�أ الكلمة للطالب، 
 student repeat the word ث���م في الخط�وة الثاني�ة والت�ي ت�س�مى �إع�ادة الكلم�ة
المعل���م ي�ش�ي�ر بي���ده للطالب في كل مرة ليعي���د عليه الكلمة، وفي الخط�وة الثالثة والتي 
تدع�ى بق�رع �أو نقر القرمي�دة �أو البلاط�ة the student taps each tile )وهي مربع 
م�ص���نوع من الخ�ش���ب على �ش���كل بلاطة مكتوب عليها الأحرف الهجائية وغيرها من 
المقاط���ع �أو �س���ادة للأ�ص���وات، ملح���ق واحد يو�ض���ح القرامي���د تبعا لبارتون والن�س���خة 
العربية الم�ص���ممة من قبل الباحثة(، حيث يطلب المعلم من الطالب �أن يلم�س ويقول 
بدءًا من �إ�ص���بع ال�س���بابة وينطق �ص���وت الحرف المعرو�ض بوا�س���طة القرميدة، �أما في 
الخطوة الرابعة والتي تعرف بالنقر على الحروف المتحركة tapping a vowel sound يبد�أ 
الطالب بالنقر ب�إ�صبع ال�سبابة على طاولة بينما ينطق �صوت الحرف ثم ينقر ب�إ�صبعه 
الأو�سط على الطاولة عندما يقول �سجع �أو �إيقاع ال�صوت ويكرر ذلك مرتين �أو ثلاثة. 
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الخطوة الخام�س�ة وت�س�مى بخطوة الإبطاء slow down step يقوم فيها المعلم بعمل 
حركة انق�ض���ا�ض  swooping)وتعني تحريك اليد من �أعلى ببطء في �ص���ورة قو�س 
مقل���وب في اله���واء باليد المف�ض���لة تج���اه الطال���ب(، ويعي���د الطالب الكلم���ة المطلوبة. 
المعلم يبد�أ في لاانق�ض���ا�ض تجاه الكتف الأيمن للطالب، ثم يتجه بيده للأ�س���فل تجاه 
الطاول���ة في �ص���ورة قو����س ث���م يح���رك ي���ده �إلى �أعلى، مع تحري���ك ذراع���ه �إلى �أعلى في 
اتجاه الناحية اليمنى من الطالب لإنهاء لاانق�ضا�ضة. الخطوة ال�ساد�سة وتعرف بمزج 
الأ�صوات ببطء slowly blend sound وفيها يحرك الطالب �إ�صبع ال�سبابة بامتداد 
الطاولة �أ�سفل القرميدة با�ستخدام تهجي الكلمة وفي �شكل ن�صف دائرة �أو �شكل حرف 
u، بينم���ا ببط���ئ ينطق ويقول الكلمة على القرميدة. �أما عن الخطوة ال�س�ابعة والتي 
تعرف بقل الكلمة ب�سرعة say it fast a word، بعد �أن يمزج الطالب الكلمات ببطء، 
ي�ضع �إ�صبع ال�سبابة على خط مع القرميدة ويقول الكلمة با�ستخدام معدل التحدث 
الطبيع���ي. الخطوة الثامنة وت�س�مى تهجي الأ�ص�ابع finger spelling، بدءا ب�إ�ص���بع 
الإبهام في اليد التي لا يكتب بها ويحركها من الي�سار �إلى اليمين، الطالب يرفع �أحد 

�أ�صابعه ح�سب كل �صوت ويتهجى الكلمة على �أ�صابعه.   

عندم���ا يك���ون هن���اك هجاء جدي���د، �أو قطع قرائي���ة جديدة، �أو قاعدة تق�س���يم 
الكلم���ة �إلى مقاط���ع المعل���م يبن���ي الكلم���ات بالقرامي���د الت���ي تو�ض���ح القاعدة وتر�ش���د 
الطلاب �أثناء الحوار وبالتالي يعتقد الطالب �أنه اكت�شف القاعدة بنف�سه. بعد عر�ض 
القاعدة، يمار�سها كلا من المعلم والطالب عن طريق بناء وقراءة العديد من الكلمات 
الت���ي تنطب���ق عليه���ا القاعدة. ودائما ي�س����أل المعلم الطالب ما �إذا كان هناك �أي �ص���وت 
�أو ح���روف يحت���اج الطالب فيها �إلى م�س���اعدة. و�إذا كان الطالب غير مت�أكد من �أداءه، 
ي�شجع الطالب على قراءة الكلمة �أو الجملة �أو العبارة للت�أكد من �أن كل الكلمات التي 
قر�أها �ص���حيحة. �إذا لم ي�س���تطع الطالب اكت�ش���اف خط�أه بنف�س���ه، يقوم المعلم بجذب 
انتباه���ه �إلى الكلم���ة ويطل���ب من���ه �أن يت�أك���د م���رة �أخرى وخا�ص���ة الكلمة الت���ي �أخط�أ 
فيه���ا. لا يخ�ب�ر المعلم الطالب ب�أنه �أخط�أ، ولكن يقبل من���ه الخط�أ ويقول �أعتقد �أنني 
�أخبرت���ك بهذه الكلمة ب�ص���ورة خاطئ���ة، دعني �أخبرك بها مرة �أخ���رى، ويندمج المعلم 
والطالب في تمرين حل الم�شكلات للعثور على الخط�أ.  يذكر المعلم الطالب دائما عند 

ن�سخ الجمل بعلامات الترقيم. 
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م�ستويات نظام بارتون للقراءة والتهجي:
كما ذكر من قبل ف�إن النظام يتكون من ع�شر م�ستويات تم لااقت�صار على �أول 
�أرب���ع م�س���تويات والتي تتنا�س���ب مع المرحل���ة لاابتدائية وتلائم طبيع���ة ووقت البحث 

الحالي وفيما يلي و�صفًا لهذه الم�ستويات: 

Phonemic Awareness الم�ستوى الأول: الوعي ال�صوتي
في ه���ذا الم�س���توى يتعل���م كل طال���ب �أن كل الح���روف �س���تعر�ض عل���ى قرامي���د، 
و�أن هن���اك ع���دد م���ن القراميد الملونة المختلفة المخ�ص�ص���ة للحروف ال�س���اكنة و�أخرى 
للمتحرك���ة. و�أن���ه بعر����ض �أ�ص���وات الح���روف التي عل���ى القرامي���د ي�س���تطيع الطالب 

معالجة الأ�صوات في كلمة �أو مقطع لتكوين كلمة جديدة �أو مقاطع جديدة. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات
يتك���ون الم�س���توى الأول من خم�س درو�س علاجي���ة تبد�أ بمقطع واحد متحرك 
)v( وبالن�سبة للغة العربية تم ا�ستبدال الحروف المتحركة بالحروف العربية الم�شكلة 
 vc, cv, cvc, مت�ض���منًا )c( بال�ض���مة �أو الفتحة �أو الك�س���رة، ومقطع واحد �س���اكن
vcc, ccv  وينتهي بكلمات ذات معنى وبالن�سبة للغة العربية تم �إعطاء مقاطع بها 
حروف �س���اكنة �أي عليها علامة ال�س���كون مع حرف متح���رك. تتباين �ألوان القراميد 
ب�ي�ن لون �أخ�ض���ر، �أ�ص���فر، �أزرق و�أحمر وهي تعبر عن الأ�ص���وات ال�س���اكنة والمتحركة. 
الإجراءات تبد�أ بف�صل القراميد عن بع�ضها البع�ض with break apart، عن طريق 
�أن يقر�أ المعلم المقطع مثل ac) ak �أي حرف متحرك متبوعا ب�آخر �س���اكن(. الطالب 
يعيد الكلمة ويقولها ببطء وي�سحب قرميدة واحدة لكل �صوت ثم يلم�س كل قرميدة 
بينما يقول ال�صوت المرتبط بالحرف. ثم تزداد �صعوبة �إجراءات ف�صل القراميد عن 
بع�ض���ها البع�ض the break – apart، لت�ص���بح ف�صل قراميد و�إحلال �أخرى مكانها 
 ،in the break – replace procedure وهذا الإجراء يعرف بالف�ص���ل والإحلال
وبعد �أن يكمل الطالب اللم�س والقول، يعلمه المعلم كيف يكون مقطع جديد عن طريق 
���ا  تغي�ي�ر قرمي���دة واحدة كم���ا هو محدد من قبل المعلم. ويظهر في هذا الم�س���توى �أي�ضً
�إجراء ف�ص���ل و�إزالة و�إحلال القراميد the break – replace – remove، الذي 
ي�ض���يف خطوة �إ�ض���افية في �ص���ورة �أن يعلم المعلم الطالب �إزالة قرميدة معينة بعد �أن 
 ،the break – replace procedure يكمل الطالب �إجراء ف�صل و�إحلال القراميد
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ويدرب الطالب على مقارنة كلمتين يختلفون في قرميدة واحدة �أو �صوت. يبني المعلم 
كلمتين وي�ستخدم اللم�س ثم يطبق ا�ستراتيجية لكل كلمة حتى يتعرف الطالب على 

�أ�صوات القراميد المختلفة. 

 Constants & Short الم�س�توى الثاني: الحروف المتحركة الق�ريصة وال�ساكنة
Vowels

يعر����ض المعل���م في ه���ذا الم�س���توى 21 ح���رف �س���اكن، و�أ�ص���وات خم�س���ة ح���روف 
متحرك���ة، وخم����س دوج���راف digraphs )اثن���ان من الح���روف تكونان �ص���وتًا واحدًا 
مثل sh( على قراميد الحروف وت�س���تخدم بدلا من القراميد ال�سادة وتظل الحروف 

المتحركة تعر�ض على القراميد الزرقاء والحمراء. 

الدرو�س العلاجية والإجراءات:
يتك���ون ه���ذا الم�س���توى م���ن خم����س درو����س علاجي���ة، وفي الأربع درو����س الأولى 
يعر����ض ح���رف متح���رك واح���د ومجموع���ة من الح���روف ال�س���اكنة. يعر����ض المعلم في 
الدر�س الخام�س خم�س دوجراف digraphs و�صوت متحرك نهائي. بالن�سبة للدر�س 
الأول، يختار المعلم �س���تة �أحرف �س���اكنة (b, f, m, p, s, t) و�ص���وت متحرك ق�ص�ي�ر 
وه���و ح���رف a في كلمة apple. �إذا كان الطالب لا يعرف ال�ص���وت الخام�س بالحروف 
المتحرك���ة، المعل���م ي�س���اعده في التع���رف على الكلم���ة المفتاحية apple لعر�ض ال�ص���وت 
المتحرك وي�ستعر�ض���ه على �ص���فحة الكلمات المفتاحية، هذا التمرين ي�س���تخدم �أي�ض���ا 
لعر����ض �أ�ص���وات الحروف ال�س���اكنة غ�ي�ر الم�ألوفة. بعد عر�ض �ص���وت الحرف المتحرك 
ون�سخه، �إما �أن المعلم ينطق ال�صوت والطالب ي�شير للقرميدة المرتبطة به �أو �أن ي�ضع 
المعل���م القرمي���دة �أمام الطالب، ثم ي�ش�ي�ر الطالب على كل قرميدة وي�س���مي الحروف 
وال�ص���وت الذي �سي�ص���دره الحرف. وعندما يظهر الطالب معلومات ثابتة وم�س���تقرة 
عن �أ�ص���وات ح���روف التهجي ال�س���اكنة والمتحركة، يتقدم في ق���راءة المقاطع ذات المعنى 
ويتهجاه���ا و�أي�ض���ا الكلم���ات عديم���ة المعن���ى المكون���ة في الدر����س الأول. وبالن�س���بة للغة 

العربية اتبعت نف�س الإجراءات ولكن مع حروف التهجي العربية.

لت�سهيل القراءة، يبني المعلم كلمة بالقرميدة، يلم�سها الطالب وينطق وينقر 
على الطاولة كل �صوت في الكلمة ويكرر المعلم �صوت الحرف المتحرك �أو �أي �صوت �آخر 
�إذا كان �صعبًا على الطالب. بعد نقر �أو دق الطالب �أ�صوات الحروف ببطء، يبد�أ بمزج 
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الأ�صوات مع بع�ضها البع�ض ثم ب�سرعة لتكوين كلمات ذات معنى. الطالب في البداية 
يتمرن على �إجراءات التهجي ب�أ�صابعه ثم بالقراميد. يتبع المعلم ذلك بقراءة الكلمة 
ثم يعيد الطالب الكلمة ثم ينطقها ببطء �ش���ديد. ثم ي�س���تعر�ض الطالب كل �ص���وت 
في الكلمة ب�أحد �أ�ص���ابعه بدءًا من �إ�ص���بع الإبهام لليد التي لا يكتب بها الطالب بواقع 
�إ�ص���بع لكل �ص���وت، ويتحرك من الي�س���ار �إلى اليمين. بعد �أن يتهجى الطالب الكلمة 
المق���روءة ب�أ�ص���ابعه، يتهج���ى الطال���ب الكلم���ة بالقرامي���د ع���ن طريق �س���حب قرميدة 
واحدة لكل �صوت/�إ�صبع. عندما ي�صبح الطالب متمكن من تهجي الكلمات ب�أ�صابعه 
والقرامي���د، يتق���دم الطالب في تهجي الكلمات عن طريق ن�س���خها عل���ى الورق، فبدلًا 
من �س���حب القرميدة يعر�ض الطالب ال�ص���وت على �إ�ص���بعه ثم ين�سخ الحرف المرتبط 
بال�ص���وت عل���ى �إ�ص���بعه. المعلم دائم���ا يذكره �أن يراج���ع مرتين �أد�اؤه للت�أك���د من �أن ما 
ين�سخه على الورق �أو يتهجاه على القراميد في الحقيقة هو الكلمة التي يعنى تهجيها. 

تم �إ�ض���افة �إجرائ�ي�ن في الم�س���توى الث���اني، هما توفير التدريب ال���كافي للطالب 
عل���ى الكلم���ات المطبوعة ذات المعنى والتدريب على بناء ح�ص���يلة لغوية. التدريب على 
الكلم���ات ذات المعنى، يعط���ي المدر�س فيه الطالب قائمة من الكلمات المطبوعة، مكونة 
الأ�ص���وات التي تعلمها فقط على بطاقات 4x6 بو�ص���ة، بها ثقب �ص���غير في المنت�ص���ف 
لو�ض���عها حول كل كلمة. الطالب يقر�أ القائمة وبا�س���تخدام �إجراء اللم�س والنطق �إذا 
تعر����ض �إلى كلم���ة غ�ي�ر م�ألوفة لديه.  لبناء ح�ص���يلة لغوية، يق���ر�أ الطالب كلمة ذات 
مقطع واحد من الممكن �أي�ضا �أن تكون بادئة prefix  لكلمة طويلة.  الطالب والمعلم 
يتبادلون الأدوار في التفكير في الكلمات الأطول والتي تبني المقاطع المعطاة للطالب. 
على �س���بيل المثال الطالب ي�س���تطيع قراءة tab ثم يولد منها كلمات مثل tabular �أو 
tablet. تم تطبي���ق نف�س الإجراءات ولكن با�س���تخدام كلم���ات ومقاطع اللغة العربية 

مما وردت في قوائم المفردات في ملاحق هذه الدرا�سة.

وه���ي جدي���دة  �س���اكنة  �أح���رف  �س���تة  عر����ض  يت���م  الث���اني  الدر����س  وفي 
 c, g, h, l, n, r و�ص���وت حرف متحرك ق�ص�ي�ر وهو حرف الـ i على الطالب. المعلم 
يق���دم العدي���د م���ن الإج���راءات الجدي���دة في الدر����س الث���اني والتي ت�س���تمر خلال كل 
الدرو����س في ه���ذا الم�س���توى. الطال���ب يب���د�أ كل در�س بمراجع���ة للحروف الت���ي تعلمها 
في ال�س���ابق والأ�ص���وات المرتبطة بهذه المراجعة، متبوعة بتمهيد للوعي ال�ص���وتي عن 
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طريق �أن المعلم يملي الكلمة ثم ينطق الطالب ال�ص���وت الأول فقط وال�ص���وت الأخير 
�أو ال�ص���وت ال���ذي في منت�ص���ف الكلم���ة، و�أن ي�ش�ي�ر �إلى قرميدة الح���رف المرتبطة. كل 
در����س ب���ه العديد من ال�ص���فحات للتدريب والتي ا�س���تخدمت لمراجع���ة قواعد القراءة 
والتهج���ي الت���ي تعلمه���ا الطال���ب في الدرو����س ال�س���ابقة. �إذا �أكم���ل الطال���ب �ص���فحات 
الواجب الإ�ضافية، يقوم المعلم بمراجعته قبل �أن يعر�ض عليه مواد تعليمية جديدة. 
�إذا لم يخ�ص����ص المعلم تدريب �إ�ض���افي كواجب، ف�إن الطالب لديه الفر�ص���ة لا�ستكمال 

ال�صفحة �أثناء عملية التعلم. 

ث���م يب���د�أ الطال���ب في ه���ذا الم�س���توى ق���راءة جم���ل. في �إج���راءات ق���راءة الجمل 
ي�ستخدم الطالب المعلومات التي تعلمها في الدر�س ال�سابق لتجزئة الجملة �إلى �أجزاء 
كما تعلم. يتم تدريب الطالب على قراءتها والتوقف الم�ؤقت عند الإ�شارة �إلى العبارة. 
يوج���د في الدر����س الثال���ث خم�س���ة �أحرف �س���اكنة ه���ي d, j, k, v, z، و�ص���وت متحرك 
ق�ص�ي�ر �آخ���ر ه���و حرف ال���ـ o، �أما في الدر�س الراب���ع، يقوم المعلم بتق���ديم �أربعة �أحرف 
�س���اكنة �أخرى وهي w, x, y, q, u وحرف ق�ص�ي�ر �آخر هو الـ u للطالب. وفي الدر�س 
 sh, th, wh, ch, ck مث���ل  digraphsالخام����س يعط���ي المعل���م مقاطع الدوج���راف
و�آخر �صوت ق�صير للحرف e، ويعد هذا هو الدر�س الأخير في هذا الم�ستوى. تم اتباع 

نف�س الإجراءات مع ا�ستبدال الدوجراف باللام ال�شم�سية والقمرية.

 Closed and unit syllablesالم�ستوى الثالث: المقاطع المفتوحة والمغلقة
في هذا الم�ستوى يتم تعليم العديد من المفاهيم الجديدة، مثل المقاطع المغلقة، 
وح���دة المقاط���ع، قواعد التهج���ي، المزج والترخي���م �أو التنغي���م contractions. حيث 
يتناق�ش الطالب والمعلم في مفهوم المقطع ويتعلمون قواعد المقاطع المغلقة مثل حرف 
متحرك واحد فقط، الحرف ال�س���اكن والحرف المتحرك له �ص���وت ق�ص�ي�ر، ومغلق في 
نهاية ال�س���اكن ويعر����ض بقرميدة زرقاء. الطالب يتعلم قواع���د التهجي والتي تحكم 
ا�ستخدام حرف k مقابل حرفc  لإ�صدار �صوت حرف الـ k في بداية الكلمة. وغيرها 
من القواعد مثل ا�ستخدام حرف k مقابل ck في نهاية الكلمة ل�صنع �صوت k عندما 
ن�س���تخدم حروف ch مقابل tch في نهاية الكلمة لإ�ص���دار �صوت ch وعندما ن�ضاعف 

الحرف الأخير في كلمة �أحادية المقطع. 
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يتعلم الطلاب هذه القواعد للتطبيق على وحدات القراءة والكتابة والأ�صوات 
التي لا يمكن ف�ص���لها والأ�ص���وات المتحركة التي لا ت�صنع في العادة �أ�صوات ذات معنى، 
على �س���بيل المثال �ص���وت حرف ال i في كلمة ink وحرف i في مقطع ing، وتعر�ض كل 
قاع���دة عل���ى قرميدة برتقالي بمفردها. تم �إتباع نف�س الإجراءات مع و�ض���ع اختلاف 

طبيعة اللغة العربية عن الإنجليزية في لااعتبار وتم التركيز على تكوين المقاطع.

الدرو�س العلاجية والإجراءات
�إجراءات جديدة تم تقديمها في الم�ستوى الثالث وهي ا�ستعرا�ض كلمات مرئية 
 new sight word للتهجي والقراءة في �ص���ورة قائمة الكلمات الب�ص���رية الجدي���دة
list procedure. يعط���ى الطال���ب قائم���ة م���ن الكلم���ات الب�ص���رية للق���راءة، و�أثناء 
قراءة الطالب القائمة، يتابعه المعلم للتعرف على الكلمات الخاطئة التي يقر�أها على 
قائمة تتبع الكلمات الب�صرية sight word tracking list. كما يطبع المعلم الكلمة 
 reading deck المفق���ودة عل���ى بطاق���ة ويب���د�أ الطال���ب في تجمي���ع بطاق���ات الق���راءة
للكلم���ات الب�ص���رية المفق���ودة. الطالب في حاج���ة �إلى التدريب على ه���ذه الكلمات على 
بطاقات �س���ميكة م���ن الورق المقوى. عندما يق���ر�أ الطالب الكلمات الب�ص���رية المفقودة 
ب�ص���ورة �ص���حيحة في ثلاثة درو�س علاجية، ت�سحب بطاقة الكلمة من بطاقات قراءة 

 .sight – word reading card الكلمة الب�صرية

 sight word إج���راء جدي���د �آخر هو تكوين بطاقة تهجي الكلمات الب�ص���رية�
spelling card، وفي���ه يتعلم الطالب ممار�س���ة الكلمات الب�ص���رية المتهجاة ب�ص���ورة 
خاطئ���ة حي���ث يق���ر�أ المعلم الكلم���ات الب�ص���رية المتهج���اة، والطالب يطب���ع الكلمة على 
البطاق���ات ال�س���ميكة، ث���م يتوق���ف المعلم عن �إم�ل�اء الكلم���ات عندما يتهج���ى الطالب 
 index card ث�ل�اث كلم���ات ب�ص���ورة خاطئة ثم ي�ص���نع م���ع الطالب بطاق���ة �س���ميكة
للكلمة ذات التهجي الخاطئة. كما يتعلم الطالب كيف يرى ويتهجى الكلمة في خياله 
وي���رى وين�س���خ الكلمة عل���ى الطاولة ويرى وين�س���خ الكلمة على الورق���ة. المعلم يطبع 
الكلم���ة المفق���ودة عل���ى البطاقة ال�س���ميكة index card ويكتب الح���روف �أو الحروف 
ال�ص���عبة بالقل���م الأحم���ر. ثم يب���د�أ الطالب بالتحدي���ق staring في الكلمة ليح�ص���ل 
على �ص���ورة جيدة لها ثم ينظر �إلى الكلمة بينما عينيه مغلقتين. بعد ت�ص���ور وتخيل 
الكلم���ة بعيني���ه المغلقت�ي�ن، ينظ���ر الطالب �إلى حائط خ���الي من �أي �ش���ئ ويتخيلها ثم 
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يتهج���ى الكلم���ة ب�ص���وت عال. ث���م يكتب الطالب الكلمة ب�إ�ص���بع ال�س���بابة كم���ا لو كان 
قل���م عل���ى الطاولة، وينته���ي الإجراء عن طريق نطق كل حرف ب�ص���وت عال ون�س���خه 
عل���ى ورق���ة لتهجي الكلمة. نف�س الإجراء ا�س���تخدم لعزل الكلمات الب�ص���رية المقروءة 
ا ب�صورة خاطئة. تم �إتباع نف�س  ب�صورة خاطئة ولعزل الكلمات الب�صرية المتهجاة �أي�ضً

الإجراءات ولكن مع كلمات من اللغة العربية الموجودة في ملاحق هذه الدرا�سة.

في الم�ستوى الثالث ي�ستمر الطالب في تهجي الكلمات با�ستخدام �إجراءات �أكثر 
تقدمً���ا م���ن الم�س���توى الثاني عن طريق �إملاء عبارات وجمل عل���ى الورق. وتعد قراءة 
الق�ص����ص ه���ي الإج���راء الجدي���د الأخير في الم�س���توى الثال���ث، حيث يق���دم للطالب في 
كل در�س علاجي �أربع ق�ص����ص محكومة بقواعد هجائية تدر�س في كل جل�س���ة، هناك 
�إثنان من الق�ص�ص ال�سهلة في كل م�ستوى واثنان من الق�ص�ص المتقدمة في الم�ستويات 
الأعل���ى. المعل���م يخت���ار للطال���ب الق�ص���ة التي تنا�س���ب م�س���تواه، بعد �أن يق���ر�أ الطالب 
الق�ص���ة بنف�س���ه، يبد�أ في قراءة الق�ص���ة ب�ص���وت مرتفع للمعلم �أو �أن يحكيها بكلماته، 
ث���م  ي�س����أله المعلم بعد ذلك بع�ض الأ�س���ئلة المرتبطة بالقطع���ة والتي تدل على الفهم. 
اتبع���ت الباحث���ة نف�س الإجراءات وعر�ض���ت على التلاميذ ق�ص���تين تحت���وي على عدد 
من ال�س���طور والكلمات القليلة وهي ق�ص���ة ذات ال�ش���عر الذهبي وق�ص���ة الأميرة وحبة 
الف���ول، ث���م عر�ض���ت ق�ص���تين �أكثر �س���طورا وكلمات وهما ق�ص���ة بيا�ض الثل���ج واللفتة 
الكب�ي�رة. تم عر����ض الق�ص����ص عل���ى كمبيوتر لوحي )جلاك�س���ي نوت 10.1 ذو �شا�ش���ة 

.)http://elwlid.com عري�ضة بهدف و�ضوح ال�صورة تم تنزيل الق�ص�ص من

يمار����س الطال���ب الدر����س العلاج���ي الأول حت���ى الراب���ع الق���راءة والتهج���ي 
با�س���تخدام نف����س �أح���رف الكلمات في بداية الكلم���ة وفي نهايتها. ويتم م���زج حرفين �أو 
 ،digraphs ثلاثة �أحرف، ويوجه الطالب �إلى كيفية التمييز بين المزيج والدوجراف
حي���ث يعر����ض الدوجراف في قرميدة واحدة بينما مزي���ج الحروف يعر�ض في قراميد 
منف�ص���لة. �أما في الدر�س العلاجي الخام�س، يعلم الطالب �أن يزاوج بين �آخر حرفين 
�س���اكنين في المقط���ع المغل���ق في الكلمة عندما تنتهي الكلمة بح���روف f, l, s, z  وتعرف 
بقاع���دة الخي���ط the floss rule، وتهت���م ب�ش���واذ القاعدة. يتعل���م الطالب في الدر�س 
العلاجي ال�س���اد�س قاعدة قبل القطة kiss the cat والتي تو�ض���ح عندما ي�س���تخدم 
حرفk  مقابل c في بداية الكلمة. في الدر�س ال�س���ابع تو�ض���ح قاعدة �ش���احنة الحليب 
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milk truck وذل���ك لتو�ض���يح ا�س���تخدام ح���رف ال���ـ k مقابل حرفي ck ل�ص���نع �ص���وت 
ح���رف k في المقط���ع الموج���ود بنهاية الكلمة. وبالمث���ل في الدر�س التا�س���ع تعر�ض قاعدة 
ت�ص���يد الغداء catch lunch ل�ش���رح قاعدة tch مقابل ch ل�صنع �صوت ch في نهاية 
المقطع في الكلمة. يخبر المعلم الطالب بالقواعد الهجائية وفي الدر�س العا�ش���ر يقدم 
ل���ه مفهوم الترخي���م �أو التنغي���م contraction ويعرف بقواع���د التهجي العامة. تم 
�إتباع نف�س الإجراءات حيث طلب من التلميذ �أن يقر�أ كل حرف بحركته حرفًا حرفًا 
حت���ى نهاي���ة الكلمة، ولاب���د �أن تكون قراءة كل ح���رف من الكلمة ب�ص���ورة متتالية وفي 
حالة التوقف للخط�أ �أو الن�س���يان �أو الت�أخر ب�س���بب التذكر يعيد الطالب التهجي من 

البداية ليكون التهجي مت�صلا وبدون انقطاع.

الم�ستوى الرابع: الكلمات ذات المقاطع المتعددة وفريق الحروف المتحركة	
Multi-Syllable words and vowel teams وتعر����ض في���ه الكلم���ات متع���ددة 
المقاط���ع، حيث يقدم المعلم المقاطع المفتوحة، وي�ستك�ش���ف الطالب �أن المقاطع المفتوحة 
تعني �أنه لا توجد مقاطع �س���اكنة مغلقة في النهاية و�أن الحروف المتحركة قد ت�ص���نع 
�أ�صوات طويلة، ويبد�أ المعلم في تعليم الطالب قواعد تق�سيم الكلمة �إلى عدة مقاطع. 
في بداية الم�ستوى الرابع يقدم المعلم خطوة جديدة وهي قراءة العبارات وعلى الطالب 
�أن ي�ض���يف �إليه���ا عب���ارة �أخ���رى. وغ�ي�ر مطلوب م���ن الطال���ب في هذا الم�س���توى قراءة 
الكلمات ولا الكلمات عديمة المعنى ب�أ�صابعه، ولكنه يظل يتهجى با�ستخدام القراميد 
والورق المقوى. كر�س���ت الدرو�س العلاجية الثلاثة الأولى في الم�س���توى الرابع لتعليم 
مفه���وم المقط���ع المفتوح وقواعد تق�س���يم المقاط���ع. في الدر�س العلاج���ي الأول، تعر�ض 
المقاطع المفتوحة ويو�ضح المعلم له �أن المقطع المفتوح به حرف متحرك واحد ويكون في 
النهاية، وبالتالي غير مغلق بقرميدة زرقاء بها حرف �س���اكن ويتعلم الطالب تق�س���يم 
المقاط���ع في در�س�ي�ن �أو ثلاث���ة. في الدر����س الثاني يتعل���م الطالب تق�س���يم المقاطع التي 
به���ا �أك�ث�ر م���ن حرف متحرك بحي���ث يذهب كل حرف متح���رك في جانب غير الآخر. 
و�إذا كان هن���اك ح���رف �س���اكن بين الح���روف المتحركة، يتحرك �إلى نهاي���ة الكلمة مثل          
la – belث���م يمار����س كلا م���ن الطالب والمعلم قاعدة تق�س���يم المقاطع عن طريق بناء 

كلمات بالقراميد وتق�سيمها �إلى مقاطع. 
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بع���د �أن يتعل���م الطالب تق�س���يم الكلمة �إلى مقاطع، يطل���ب المعلم منه التحقق 
من �أدائه، للت�أكد من �أن تق�سيم المقاطع تم ب�صورة �صحيحة. كما يطلب منه مراجعة 
�أد�اؤه ب����أن يق���ر�أ المقاط���ع لمزجه���م �إلى وح���دة واح���دة، ويع���د الطال���ب متقنً���ا للقاع���دة 
عندم���ا يك���ون كلمة ذات معنى. و�إذا لم يكون الطال���ب كلمة ذات معنى، يتعلم تحريك 
الح���رف �إلى اتج���اه �آخ���ر لتكوينه���ا. وي�س���تمر الأ�س���لوب نف�س���ه في الدر����س الثال���ث، ثم 
يق���وم المعل���م ب�ش���رح قاعدة تق�س���يم المقاط���ع الثاني���ة، �أي عندما يكون به���ا حرفين من 
الحروف المتحركة. في هذه الحالة يتعلم الطالب ف�صل الحرفين عن بع�ضهما كما في                            
 .bi – shop التي لا يمكن ف�صلها مثل digraphs فيما عدا الدوجراف lad - der
تم �إتباع نف�س الإجراءات مع مراعاة قواعد تق�سيم كلمات اللغة العربية �إلى مقاطع، 
حي���ث عر����ض على التلميذ �أنواع المقاطع وهي مقطع ق�ص�ي�ر مثل حرف الثاء في كلمة 
هيث���م، ومقط���ع طويل مثل مقطع تي في كلمة تين، ومقطع مغلق بحرف �س���اكن مثل 
مقط���ع ي���ك في كلم���ة يكتب، ومقطع مغل���ق بالتنوين مثل فٌ في كلمة �ش���ريف ومقطع 

مفتوح مثل مقطع ي في كلمة مكتبتي.

هدف���ت الباحثة من عر�ض نظام بارتون للق���راءة والتهجي باللغة الإنجليزية 
�إلى تعظيم لاا�ستفادة من هذا النظام مع التلاميذ الذين يتعلمون اللغة الإنجليزية 
كلغ���ة ثاني���ة، حي���ث يب���د�أ الأطف���ال في تعلمه���ا ب���دءًا م���ن ال�ص���ف الراب���ع لاابتدائي في 
المدار�س الحكومية ومن ال�ص���ف الأول وم���ا قبله في مدار�س اللغات والتجريبية ولكي 
تزداد لاا�س���تفادة من البرنامج عند تعليم اللغة العربية ولاانجليزية لذوي �ص���عوبات 

وع�سر القراءة. 

تم تطبي���ق نظ���ام بارت���ون للق���راءة والتهج���ي عل���ى المجموعت�ي�ن التجريبيتين 
بواقع جل�س���تين في اليوم لكل مفحو�ص لمدة يومين في الأ�س���بوع، وقد ا�س���تغرقت فترة 
التقييم والتدريب �أربعة �أ�ش���هر ون�ص���ف لي�ص���بح عدد الجل�س���ات الكلي 72 جل�س���ة بما 
فيها جل�سات التقييم. مدة الجل�سة 30 دقيقة حيث ح�صل كل مفحو�ص على جل�سة في 
بداية اليوم الدرا�سي و�أخرى بعدها ب�ساعتين على الأقل وذلك ل�ضمان الح�صول على 
تركيز �أف�ضل للطفل حيث �أو�صت العديد من الدرا�سات مثل درا�سة فورمان و�آخرون 
)Foorman, et al )1998. �أن زم���ن جل�س���ات التدخ���ل العلاجي مع ذوي �ص���عوبات 
وع�س���ر القراءة ت�ص���ل �إلى �ساعة في جل�سة واحدة �أو ن�صف �ساعة على جل�ستين. وكانت 
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الجل�سات فردية في عملية التقييم وتطبيق النظام وجماعية )ثلاث طلاب في كل جل�سة( 
عن���د تك���رار الجل�س���ات العلاجي���ة �أو التدري���ب عل���ى م���ا تعلم���ه تلامي���ذ المجموعت�ي�ن 
التجريبيت�ي�ن. كم���ا تم لااكتفاء بالدرو����س العلاجية من الم�س���توى الأول حتى الرابع 
وذلك لت�ضمنها على العديد من القواعد اللغوية ولملائمتها لزمن ومدة هذا البحث 
ولمنا�س���بتها للمرحلة لاابتدائية. وكما �أو�ص���ت بارتون  Barton (2000) ب�أنه يف�ضل 
تق���ديم الدرو����س العلاجي���ة م���ن الم�س���توى الأول، بالرغم م���ن �أنه يمك���ن للطالب �أن 
يتخط���ى الم�س���توى الأول والث���اني فقط من البرنامج، وذلك حتى تعم الفائدة وت�س���د 
الثغرات القرائية لدى التلاميذ، حيث �أن التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة 
ي�ستطيعون �أحيانًا القراءة حتى ال�صف الثالث ولكن العمر القرائي لهم يتوقف عند 

هذا الحد وبالتالي تظهر �صعوبات القراءة لديهم.

�إجراءات البحث:
اتبعت الباحثة الإجراءات التالية وذلك بعد لاانتهاء من �إعداد �أدوات الدرا�سة:

((( قابلت الباحثة معلمي التلاميذ للح�ص���ول على تر�شيحاتهم للتلاميذ الذين 1
يعانون من �صعوبات �شديدة في القراءة والتهجي.

(((2 تم تقييم كل المفحو�صين تقييما ر�سميا وغير ر�سميا با�ستخدام �أدوات الدرا�سة 
لا�ستخلا�ص المفحو�صين الم�شاركين في الدرا�سة.

(((3 تم تطبي���ق نظ���ام بارتون للق���راءة والتهجي على المجموع���ة التجريبية الأولى 
وهي ع�سر القراءة وعلى المجموعة التجريبية الثانية وهي �صعوبات القراءة.

(((4 تم تقيي���م تلامي���ذ المجموع���ة التجريبي���ة الأولى والثاني���ة في القيا�س البعدي 
عل���ى مقيا�س الوعي ال�ص���وتي وتقييما غير ر�س���ميا على مهم���ات القراءة فيما 

عدا اليد المف�ضلة.
(((5 تم تحليل البيانات �إح�صائيًا لا�ستخلا�ص النتائج ثم مناق�شتها.
(((6 تم �صياغة بع�ض التو�صيات والبحوث المقترحة المنبثقة من نتائج الدرا�سة.

الأ�ساليب الإح�صائية:
 SPSS لااجتماعي���ة  للعل���وم  الإح�ص���ائية  التحلي�ل�ات  حزم���ة  ا�س���تخدمت 
�إ�ص���دار 17 في تحلي���ل بيانات الدرا�س���ة الكمية. حيث تم ح�س���اب المتو�س���ط ولاانحراف 
المعي���اري، وا�س���تخدمت اختبار كرو�س���كال والي����س Kruskal - Wallis الذي يختبر 
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  Mann- Witneyالفروق بين متو�س���طات المجموعات الم�س���تقلة واختبار م���ان ويتني
للعينات الم�س���تقلة لدلالة الفروق بين المتو�س���طات، كما ا�س���تخدم اختبار ويلككوك�سون 
Wilcoxon للعين���ات المرتبط���ة، وجميعها اختب���ارات لابارامترية للتحقق من دلالة 

الفروق بين المجموعات التجريبية وال�ضابطة. 

نتائج البحث ومناق�شتها
نتائج الفر�ض الأول مناق�شته:

 والذي ين�ص على �أنه » توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طات رتب 
درجات تلاميذ المجموعتين التجريبيتين وال�ض���ابطة في القدرة على تف�س�ي�ر الرموز 
ل�ص���الح المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن« وللتحق���ق من �ص���حة هذا الفر�ض تم ا�س���تخدام 
ب�ي�ن متو�س���طات  ال���ذي يخت�ب�ر الف���روق  اختب���ار كرو�س���كال والي����س اللابارام�ت�ري 

المجموعات الم�ستقلة.
جدول )4(

دلالة الفروق بين متو�سطات رتب درجات المجموعات التجريبية وال�ضابطة على مقيا�س الوعي 
ال�صوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون للقراءة  والتهجي ودلالتها الإح�صائية   ن = 5

المقيا�س/ المهمة

المجموعة 
التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(

المجموعة 
التجريبية الثانية 

)ع�سر القراءة(
المجموعة 
ال�ضابطة

X2الدلالة

متو�سطالعدد
متو�سطالعددالرتب

متو�سطالعددالرتب
الرتب

0,002*58,00513,0053,0012,545الوعي ال�صوتي
0,002*58,00513,0053,0012,613القراءة الجهرية
0,008*510,00511,0053,009,568القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,002*58,00513,0053,0012,567الكلمات

0,002*58,00513,0053,0012,590تمييز الكلمات
0,004*57,20513,0053,8011,057تهجي الكلمات

0,002*58,00513,0053,0012,522الكلمات الب�صرية

* دالة
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يت�ض���ح م���ن الج���دول )4( �أن جمي���ع الف���روق ب�ي�ن �أداء تلامي���ذ المجموع���ات 
التجريبية وال�ض���ابطة دالة �إح�ص���ائيًا على مقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومهمات القراءة 
ل�ص���الح المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن، مم���ا ي���دل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارت���ون للق���راءة 
والتهجي في تح�سين تف�سير الرموز لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات وع�سر القراءة. 
   Bugge (2015); Giess (2005) وهي النتيجة التي تو�صلت �إليها درا�سة كل من
Giess, et al. (2012)م���ن �أن النظ���ام فع���ال في تح�س�ي�ن الق���راءة والتهج���ي ل���دى 
الط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي. وت�ؤكد هذه النتيج���ة �أن التدريب متعدد الحوا�س 
يح�س���ن مهارات الوعي ال�ص���وتي ومهارت الت�شفير وتمييز الكلمات و�أي�ضا في تح�سين 
التهجي، حيث �أن هناك علاقة ارتباطية بين مهارات الوعي ال�ص���وتي والتهجي وقد 
 (Aaron & Joshi, 1992; تكون علاقة تبادلية ف�إذا تح�سن �أحدهما تح�سن الآخر

  .Ehri, 1997; Fritts, 2016)

واتفق���ت ه���ذه النتيجة مع نتائج الدرا�س���ات التي تحققت م���ن فعالية البرامج 
القائم���ة عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام في تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز مث���ل درا�س���ة 
Stoner,  (1991). حيث تو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق في قراءة الكلمات، 
والق���راءة ال�ص���امتة، بينم���ا تو�ص���ل ه���ذا البحث �إلى وج���ود فروق في الوعي ال�ص���وتي، 
والق���راءة الجهرية، والقراءة ال�ص���امتة، والتع���رف و�إدراك الكلم���ات، وتمييز الكلمات 
والتهجي والكلمات الب�صرية. كما اتفقت نتائج هذه الدرا�سة �أي�ضا مع درا�سة فورمان 
و�آخرون )Foorman, et al )1998.  والتي ا�ستخدمت برنامج التدري�س ال�صوتي 
synthetic phonic instruction ل���ـ Cox (1992) القائ���م عل���ى منح���ى اورتون 
 Hook et al., جلنجهام �إلى وجود نتائج ايجابية في قراءة الكلمات كما في درا�سة –
(2001)  وفي قائمة الكلمات، والت�ش���فير مثل درا�س���ة Stoner (1991) ، وفي الهجاء 
كم���ا في درا�س���ة Joshi et al., (2002) ، وفي الفه���م ال���ذي تخت�ب�ره مهم���ة الق���راءة 

 .   Oakland et al., (1998) ال�صامتة كما في درا�سة

نتائج الفر�ض الثاني مناق�شته:
وال���ذي ين����ص على �أنه » توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب 
درج���ات تلاميذ المجموعتين التجريبيتين في القيا�س القبلي والبعدي في القدرة على 
تف�سير الرموز ل�صالح القيا�س البعدي« تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون اللابارمتري 

للعينات المرتبطة للتحقق من دلالة الفروق في القيا�س القبلي والبعدي.
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جدول )5(
دلالة الفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى )�صعوبات القراءة( 

في القيا�س القبلي والبعدي على مقيا�س الوعي ال�صوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون 
للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمة / 
المجموعة

المجموعة التجريبية الأولى 
)�صعوبات القراءة(   

Zالدلالة
�إ�شارة 
الرتب

متو�سط 
الرتب

مجموع 
الرتب

�سالبةالوعي ال�صوتي
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,060 -*0,039

�سالبةالقراءة الجهرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالقراءة ال�صامتة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

التعرف و�إدراك 
الكلمات

�سالبة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,041 -*0,041

�سالبةتمييز الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

�سالبةتهجي الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالكلمات الب�صرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

* دالة
والبع���دي  القبل���ي  القيا����س  ب�ي�ن  الف���روق  دلال���ة   )5( الج���دول  م���ن  يت�ض���ح 
للمجموع���ة التجريبي���ة الأولى على مقيا�س الوعي ال�ص���وتي ومهم���ات القراءة، وهي 
دال���ة �إح�ص���ائيًا مم���ا يدعم فعالية نظام بارت���ون للقراءة والتهجي في تح�س�ي�ن الرموز 
لدى التلاميذ من ذوي �صعوبات القراءة. حيث اتفقت هذه النتيجة مع نتائج درا�سة
Geiss, et al. (2012)  والتي هدفت �إلى التحقق من فعالية نظام بارتون للقراءة 
والتهجي في تح�س�ي�ن م�س���توى مهارات القراءة المتدني ل���دى المراهقين الذين يعانون 
م���ن �ص���عوبات القراءة، حيث �أظهر كل طالب بع�ض التح�س���ن بع���د البرنامج على كل 
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مقايي����س البطاري���ة، بحجم ت�أثير متو�س���ط �إلى مرتفع. كما اتفقت نتائج هذا البحث 
مع نتائج الدرا�سات التي تحققت من فعالية منحى تعدد الحوا�س والبرامج القائمة 
علي���ه مثل درا�س���ة عبده )2016(، والتي تو�ص���لت نتائج درا�س���تها �إلى �أن���ه توجد فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيا����س القبلي والبع���دي للمجموعة التجريبية مما ي�ش�ي�ر �إلى 

فعالية البرنامج. 
جدول )6(

دلالة الفروق بين متو�سط رتب درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الثانية       
)ع�سر القراءة( في القيا�س القبلي والبعدي على مقيا�س الوعي ال�صوتي ومهمات 

القراءة بعد تطبيق نظام بارتون للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمة / 
المجموعة

المجموعة التجريبية الثانية 
الدلالةZ)ع�سر القراءة(        �إ�شارة 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب

�سالبةالوعي ال�صوتي
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,041-*0,041

�سالبةالقراءة الجهرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةالقراءة ال�صامتة
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,060 -*0,039

�سالبةالتعرف و�إدراك الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0042,

�سالبةتمييز الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,032 -*0,042

�سالبةتهجي الكلمات
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

�سالبةالكلمات الب�صرية
موجبة

0,00
3,00

0,00
15,002,023 -*0,043

* دالة
م���ن الج���دول )6( يت�ض���ح �أنه توجد فروق دالة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن القيا�س القبلي 
والبع���دي للمجموع���ة التجريبي���ة الثاني���ة، مم���ا يدل���ل عل���ى فعالي���ة نظ���ام بارتون في 
تح�س�ي�ن تف�س�ي�ر الرم���وز ل���دى التلاميذ من ذوي ع�س���ر القراءة. حي���ث وجدت فروق 
دال���ة �إح�ص���ائيًا في القيا����س القبلي والبعدي وهذا ي�ش�ي�ر �إلى تح�س���ن مه���ارات القراءة 
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الجهري���ة وال�ص���امتة والتعرف و�إدراك الكلم���ات وتمييز الكلم���ات والتهجي والتعرف 
  Giess (2005) عل���ى الكلم���ات الب�ص���رية. واتفق���ت نتائ���ج ه���ذا البح���ث م���ع درا�س���ة
والت���ي تحقق���ت م���ن فعالية نظ���ام بارتون في تح�س�ي�ن القراءة لدى الط�ل�اب من ذوي 
ع�س���ر الق���راءة وتو�ص���لت النتائ���ج �إلى فعالية النظ���ام. كما اتفقت هذه النتيجة �أي�ض���ا 
م���ع درا�س���ة الهر����ش والإم���ام )2009( حي���ث تحق���ق الباحث���ان م���ن فعالي���ة برنام���ج     
Brazeau (2000)  القائ���م عل���ى منح���ى اورت���ون – جلنجه���ام في تح�س�ي�ن الع�س���ر 
القرائ���ي وتو�ص���لت �إلى فعالي���ة البرنام���ج في تح�س�ي�ن مه���ارة ق���راءة القط���ع، وق���راءة 
الكلم���ات، وق���راءة الجم���ل. وتو�ص���لت نتائج الدرا�س���ة �إلى فعالي���ة البرنامج في خف�ض 
الع�سر القرائي حيث وجدت فروق دالة �إح�صائيًا بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة 

في القيا�س البعدي وبين المجموعة التجريبية في القيا�س القبلي والبعدي.

كما اتفقت نتائج هذا البحث �أي�ضا مع درا�سة زهير )2013( والذي تحقق من 
فعالي���ة برنام���ج فيرنال���د المتع���دد الحوا�س في التخفيف من ع�س���ر القراءة، وتو�ص���لت 
نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيًا بين القيا�س القبلي والبعدي للمجموعة 
التجريبي���ة، مم���ا ي���دل على فعالية البرنام���ج الذي �أعده الباحث القائم على �أ�س���لوب 

تعدد الحوا�س في خف�ض ع�سر القراءة لدى التلاميذ. 

كم���ا اتفق���ت نتائج هذا البحث م���ع درا�س���ةOakland et, al. (1998)  في �أن 
برنامج ع�سر القراءة التدريبي القائم على منحى اورتون – جلنجهام، �أثبت فعاليته 
في تح�س�ي�ن نم���و القراءة للط�ل�اب من ذوي الع�س���ر القرائي، حيث وج���دت فروق دالة 
�إح�ص���ائيًا في قدرته���م عل���ى ت�ش���فير الكلم���ات عديم���ة المعن���ى، التع���رف عل���ى الكلمات، 
والفهم القرائي، مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة الذين تلقوا برامج لا يوجد بها تعليم 
مف�ص���ل وا�ضح في ت�ش���فير الرموز. وتباين هذا التح�سن حيث ح�صل طلاب المجموعة 
التجريبي���ة عل���ى الحد الأدنى للتعرف عل���ى الكلمات في نهاية البرنامج، لكن قدرتهم 
على ت�شفير الكلمات عديمة المعنى وقدرتهم على فهم ما يقر�أون و�صلت �إلى الم�ستوى 
المتو�س���ط. مما يدلل على فعالية البرامج القائمة على منحى اورتون – جلنجهام في 

تح�سين ع�سر القراءة.
 Oakland et, al. (1998) واختلف���ت نتائ���ج ه���ذا البحث م���ع نتائ���ج درا�س���ة
Mather, (1992)حي���ث وج���دوا عدم فعالي���ة للبرامج القائمة عل���ى منحى اورتون 
جلنجهام في تح�سين التهجي، ولقد حاول )Mather )1992,  �أن يف�سر ال�سبب وراء 
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�ص���عوبة التهج���ي فوج���د �أنه ي�ص���عب التمك���ن فيها ل���دى الطلاب من ذوي �ص���عوبات 
الق���راءة ال�ش���ديدة لأنه���ا مه���ارة لغوية معق���دة تحت���اج �إلى تكامل المثيرات ال�ص���وتية، 
وال�شكلية الظاهرية، والمعنى والإملائية orthographic للمعلومات. ولقد تو�صلت 
نتائج هذا البحث �إلى فعالية نظام بارتون للقراءة والتهجي في تح�سين التهجي لدى 

التلاميذ من ذوي ع�سر القراءة و�إن كان مقدار التح�سن لي�س كبيرا ولكنه دال. 

نتائج الفر�ض الثالث مناق�شته:
وال���ذي ين����ص على �أنه »توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين متو�س���طي رتب 
درجات التلاميذ ذوي �ص���عوبات القراءة والتلاميذ ذوي ع�س���ر القراءة في القدرة على 
تف�س�ي�ر الرم���وز ل�ص���الح التلاميذ ذوي �ص���عوبات الق���راءة« وللتحقق من �ص���حة هذا 
الفر�ض تم ا�ستخدام اختبار مان ويتني اللابارمتري للعينات الم�ستقلة وذلك للتحقق 

من دلالة الفروق في القيا�س البعدي للمجموعتين التجريبيتين.
جدول )7(

دلالة الفروق بين متو�سطي رتب درجات المجموعتين التجريبيتين في القيا�س البعدي على 
مقيا�س الوعي ال�صوتي ومهمات القراءة بعد تطبيق نظام بارتون

 للقراءة والتهجي ودلالتها الإح�صائية ن = 5

المقيا�س/ المهمات/ 
المجموعة

المجموعة التجريبية 
الأولى )�صعوبات القراءة( 

المجموعة التجريبية 
الثانية )ع�سر القراءة( 

Z الدلالةقيمة
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
متو�سط 

الرتب
مجموع 

الرتب
0,009*- 3,0015,008,0040,002,611الوعي ال�صوتي

0,008*- 3,0015,008,0040,002,619القراءة الجهرية
0,690**- 5,0025,006,0030,000,529القراءة ال�صامتة
التعرف و�إدراك 

0,008*- 3,0015,008,0040,002,619الكلمات

0,008*- 3,0015,008,0040,002,635تمييز الكلمات
0,008*- 3,0015,008,0040,002,635تهجي الكلمات

0,009*- 3,0015,008,0040,002,611الكلمات الب�صرية

* دالة                                                                   ** غير دالة
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ح�س���ب م���ا ورد في الج���دول ال�س���ابق ف�إن���ه توج���د ف���روق دال���ة �إح�ص���ائيًا ب�ي�ن 
المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن في الوعي ال�ص���وتي، الق���راءة الجهرية، والتع���رف و�إدراك 
الكلمات، وتمييز الكلمات، والتهجي والكلمات الب�ص���رية ل�ص���الح مجموعة �ص���عوبات 
القراءة. وت�ش�ي�ر هذه النتيجة �إلى �أن الفروق بين المجموعتين حقيقية و�أن مجموعة 
ع�سر القراءة لا تزال مت�أخرة عن مجموعة ال�صعوبات و�أن التح�سن في �أدائها محدود 
كما �أ�ش���ارت درا�س���ة كل من Oakland, et al. (1998)  �إلى �أن نمو مهارات القراءة 
والتهجي لدى الطلاب ذوي ع�س���ر القراءة، تكون مت�أخرة وتظل مت�أخرة بالرغم من 
�س���نوات التعلي���م العديدة. وبمراجعة بيانات المجموعتين وج���دت الباحثة �أنه بالرغم 
م���ن وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائيًا تدعم فعالية نظ���ام بارتون في الق���راءة والتهجي �إلا 
�أن ن�س���بة التح�س���ن لدى مجموعة ع�س���ر القراءة ت�ص���ل �إلى 55% في المتو�س���ط و65% في 
المتو�س���ط لمجموعة �ص���عوبات القراءة مما ي�ش�ي�ر �إلى �أهمية امتداد فترة تطبيق نظام 
بارتون للقراءة والتهجي لت�صل �إلى �سنة �أو �أكثر لي�صبح التلاميذ من ذوي �صعوبات 

وع�سر القراءة قادرين على القراءة بكفاءة مثل �أقرانهم العاديين.

���ا �إلى وج���ود ف���روق غ�ي�ر دالة �إح�ص���ائيًا في  كم���ا تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �أي�ضً
مهم���ة الق���راءة ال�ص���امتة ب�ي�ن المجموعت�ي�ن التجريبيت�ي�ن مما ي�ش���ر �إلى �أن م�س���توى 
ت�س���تخدم  ال�ص���امتة  الق���راءة  مهم���ة  �أن  حي���ث  متق���ارب  لديهم���ا  القرائ���ي  الفه���م 
لاختب���ار الفه���م حي���ث �أن الإجاب���ة ال�ص���حيحة عل���ى �أ�س���ئلة القطع���ة ت�ش�ي�ر �إلى فه���م 
 Burns, et al. (1999); Moats(2000); التلامي���ذ. واتفقت ه���ذه النتيجة م���ع
Snowling & Bishop (2000) حي���ث �أ�ش���اروا �إلى تح�س���ن الأطف���ال في مه���ارات 
الفهم من خلال الإجابة على الأ�س���ئلة المرتبطة بالقطع الكتابية الم�ص���ورة. كما �أ�ش���ار
Vellutino, et al. (2004)  بتمي���ز الأطف���ال م���ن ذوي �ص���عوبات وع�س���ر الق���راءة 
ب�ضعف مهارات الوعي ال�صوتي �أو مهارات ترميز �أو ت�شفير �صوتية �ضعيفة ينتج عنها 
ق�ص���ور في التع���رف على الكلم���ات، والتهجي، والق���راءة بوجه عام، وبالت���الي قد يكون 
لديهم تمثيل �ض���عيف في مركز القراءة بالمخ الخا�ص بترابط الحروف بالأ�ص���وات ولا 

يكون الق�صور في الفهم القرائي بنف�س الدرجة.
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تو�صيات البحث:
في �ض���وء م���ا �أ�س���فرت عنه نتائج الدرا�س���ة الحالي���ة، والتي �أثبت���ت فعالية نظام 
بارتون للقراءة والتهجي القائم على منحى اورتون – جلنجهام،  يمكن اقتراح بع�ض 

التو�صيات التالية:
((( ا�ستخدام وتطبيق البرنامج مع التلاميذ من ذوي ع�سر و�صعوبات القراءة في 1

المدار�س وذلك لتقلي�ص الفجوة بينهم وبين العاديين وخف�ض ع�سر و�صعوبات 
القراءة.

(((2 لاا�ستفادة من �أدوات هذا البحث في تقييم وت�شخي�ص �صعوبات وع�سر القراءة.
(((3 مراع���اة ا�س���تخدام البرام���ج النوعي���ة القائمة على �أ�س���لوب تع���دد الحوا�س مع 

الطلاب المع�سرين  قرائيا حيث �أنها من �أف�ضل الأ�ساليب الم�ستخدمة لتح�سين 
القراءة لديهم.

(((4 لااهتم���ام بتدري���ب المعلم�ي�ن عل���ى رب���ط الأ�ص���وات بالح���روف حت���ى نح���د من 
�صعوبات وع�سر  القراءة من البداية كنوع من �أنواع التدخل المبكر.

(((5 اكت�ش���اف ع�س���ر و�ص���عوبات القراءة مبك���را با�س���تخدام �أدوات الدرا�س���ة وتوفير 
البرامج في المدار�س وم�صادر التعلم فيها.

بحوث م�ستقبلية:
انبثقت من نتائج هذا البحث مجموعة من البحوث الم�ستقبلية على النحو التالي:

((( عم���ل بح���وث في باق���ي م�س���تويات نظام بارت���ون مثل م�س���توى فري���ق الحروف 1
المتحرك���ة المتقدم وت�أثير اللغ���ات الأجنبية والج���ذور اللاتينية ونماذج الجمع 

اليونانية.  
(((2 التحقق من فعالية النظام مع عينات �أكبر حجما و�سنا.
(((3 درا�س���ة مقارن���ة للف���روق ب�ي�ن الفئ���ات العمري���ة عل���ى نظ���ام بارت���ون للق���راءة 

والتهجي.
(((4 التحقق من فعالية البرنامج مع �إعاقات �أخرى مثل الإعاقة الفكرية.
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