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بي في تنمية ميارات الوعي الصوتي وأثره فاعمية برنامج تدري
سرعة القراءة لدى طمبة صعوبات التعمم في  تحسينعمى 

 المرحمة الأساسية بدولة قطر
 د. جميل شريف أحمد بابمى        أ.د. أحمد أحمد عـواد

  :مقدمة

مف أكثر   (Learning Disabilities) تعتبر صعوبات التعمـ
المرحمة  ىوشيوعاً لدى الأطفاؿ ف اراً التربية الخاصة انتشمجالات 

الابتدائية، وعمى الرغـ مف أف الأطفاؿ ذوى صعوبات التعمـ يتمتعوف 
قدرات والإمكانات بمستوى طبيعي مف الذكاء أو أعمى مف ذلؾ في ال

الجسمية والعقمية والحسية، إلا أف معدؿ تحصيميـ يكوف أقؿ مف ذلؾ 
أو  بيف إمكاناتيـ وما يتوقع منيـبكثير وىوما يطمؽ عميو الفرؽ الواضح 

 التباعد فيما بيف القدرة والإنجاز.

وتشير صعوبات التعمـ الى عجز أو قصو لدى الفرد في العديد 
مف العمميات المعرفية المرتبطة بالتعمـ أو مايطمؽ عمييا صعوبات التعمـ 

والمتمثمة في  Developmental Learning Disabilitiesالنمائية 
الانتباه والذاكرة والتفكير والمغة، والتى بدورىا تؤدى الى معاناة الادراؾ و 

 Academic Learningالطفؿ مف صعوبات تعمـ أكاديمية 

Disabilities  والمتمثمة في القراءة والكتابة والنطؽ والتيجى والعمميات
 الحسابية والاستدلاؿ الرياضى.

                                           
  الأردن -أستاذ التربية الخاصة جامعة عمان العربية 

  قطر – الدوحة -سبايرأ \أكاديمية التفوق الرياضي 
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نيف الفيدرالية صعوبات التعمـ والقوا مجاؿ في الأدبيات أشارت وقد
الى أف تمؾ الصعوبات قد تستمر مع الفرد طيمة حياتو، وربما ترتبط 
بإصابات في الدماغ أو خمؿ وظيفي في الجياز العصبي المركزى أو 
إعاقة ادراكية، كما يترتب عمييا مشكلات في التنظيـ والضبط الذاتي 

ة أولية والكفاءة الاجتماعية لدى الفرد، وأف ىذه الصعوبات ليست نتيج
 Sensory أو إعاقة حسية Intectual Disabilityللإعاقة العقمية 

Handicapped  أو اضطرابات انفعاليةEmotional Disorders  أو
 (.9002مؤثرات بيئية أو ثقافية أو اقتصادية )عواد، 

الإدراؾ و أصعوبات التعمـ فمنيا ما يتعمؽ بالانتباه سباب وتختمؼ أ
معاناة الطفؿ مف يرجع لسبب لغوي مثؿ نيا ما موالتفكير و أالذاكرة أو 

صعوبات في المغة الشفوية التعبيرية أو في الكتابة، فقد أشار ىاينز 
إلى  (Haynes, Moran and Pindzoal, 1994)وموراف وبيندزواؿ 

ذوى نسبة كبيرة مف وجود إلى  أف نتائج العديد مف الدراسات تشير
 reading disabilities راءةوصعوبات الق بوجو عاـ صعوبات التعمـ

 -17إلى أف )وأشاروا  ،يكوف السبب لدييـ مشكمة لغوية بوجو خاص
مف ذوي صعوبات التعمـ كانوا يعانوف مف تأخر لغوي استمر %(  17

 .معيـ إلى مرحمة المراىقة

لدى الأطفاؿ  مف أكثر المشكلات شيوعاً  القراءةوتعد صعوبات 
 ,Hughes &زيريف وىوفز سة ذوي صعوبات التعمـ فقد أظيرت درا

2008) Therrien ) مميوف طفؿ يعانوف مف  (9،7)أنو مف أصؿ
ىذه الفئة يعانوف أفراد مف  %( 10)أف صعوبات التعمـ في أمريكػا نجد 

 .مف صعوبات القراءة
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الدراسات التى أجريت في البحوث و نتائج العديد مف  أوضحتكما 
 Hogan, Swanson et 2005 ;9001)عبدالله، مجاؿ صعوبات التعمـ 

al., 2004; Macknight, 2001; Blachman 2000; Forman, 

1997;; Leafstedt, et al., 2004 (Castles, 2004 لى أف صعوبات ا
وىي مف  ،الصوتي الوعيساس إلى عجز في ميارة الأالقراءة ترجع في 

وركزت ىذه  ،والميمة في تطوير سرعة القراءة الميارات الأساسية
أىمية البرامج التدريبية في تطوير ميارة الوعي الصوتي اسات عمى الدر 

مما ينعكس إيجابياً عمى ميارات سرعة القراءة والاستيعاب القرائي والمغة 
 ككؿ.  التعبيرية والتحصيؿ الدراسي

الية برنامج تدريبي عفحقؽ مف متلمف ىنا جاءت ىذه الدراسة و 
ف الأطفاؿ ذوى صعوبات لدى عينة ملتنمية ميارات الوعي الصوتي 
وذلؾ مف شأنو  ،ليـ زيادة سرعة القراءةالتعمـ في القراءة وأثر ذلؾ عمى 

تنمية ميارات القراءة لدييـ والتخفيؼ مف حدة الصعوبات التى يعانوف 
  منيا.

 مشكمة الدراسة:

تعتبر القراءة مف أىـ الميارات المغوية الأساسية للأطفاؿ، فيي 
ميارات الأكاديمية والتوسع في المعرفة، وىي الأساس لتطوير باقي ال

ميمة لممتعمميف لتطوير باقي الميارات المغوية مثؿ: الكتابة، والاستماع، 
والتحدث، وتساىـ في شؽ طريؽ النجاح في معظـ المواد الدراسية بؿ 

 العممية بعد الدراسة. ة الفردوفي حيا

ي الفيـ ويواجو الأطفاؿ ذوى صعوبات القراءة مشاكؿ كبيرة ف 
القرائي، فالقارئ الضعيؼ يبذؿ جيدا كبيرا في فؾ رمز الحرؼ المكتوب 
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عمى حساب المعنى، ومف ىنا جاءت ىذه الدراسة لمساعدة ىؤلاء 
الأطفاؿ مف خلاؿ اكسابيـ ميارات فؾ رمز الحرؼ في الكممة المقروءة 

التالي ببمساعدة البرنامج التدريبي لتنمية ميارات الوعى الصوتى، و 
سرعة القراءة لدييـ، مما ينعكس بالإيجاب عمى ميارات الفيـ سيف تح

 القرائي لدييـ.

وقد وجد مف خلاؿ تحميؿ الأدب النظري ونتائج البحوث أف 
الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ في القراءة يعانوف مف قصور في فيـ 
المادة المقروءة وكذا المسموعة، ولعؿ ذلؾ يفسر في ضوء مشكلات 

حيث يعاني ىؤلاء الأطفاؿ  (Carlisle, 1990)مغوية لدييـ العمميات ال
مف قصور في عمميات: التشفير لنظاـ الرموز الكتابي، أي حساسية 
ودقة وسرعة الوعي الشعوري بالخصائص الفارقة المميزة بيف الأشكاؿ 
الكتابية أو الإملائية المتشابية سواء كاف ذلؾ عمى مستوى الحرؼ أو 

الفونيمي )الصوتي( أي حساسية ودقة وسرعة الوعي الكممػة، والتشفير 
الشعوري بالخصائص الفارقة والمميزة بيف الأصوات المتشابية عمى 

أو الحرفيف أو المقطع الصوتي أو الكممة، أو التحميؿ  مستوى الحرؼ
الصوتي، أي الدقة والسرعة في تجزئة الوحدات الصوتية إلى أجزاء 

يا بسيولة وسرعة، والتوليؼ الصوتي، صغيرة يمكف التجميع والمزج بين
والتجييز السيمانتي أو الدلالي أو التجييز السينتاكتي )النحوي( أو 

  .التراكيب المغوية

  (Lerner, 2003 ؛7221 ،سميماف)

لاقت ميارة القراءة الكثير مف الاىتماـ والبحث ومحاولة  ولقد
ومف ىذه الطرؽ  الاستدلاؿ عمى أفضؿ الطرؽ في تعميـ القراءة لممبتدئيف
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والتي تقدـ الصوت مع شكؿ  (Phonics) الطريقة الصوتية التقميدية
نمية الحرؼ المكتوب بنفس الوقت ولكف ىذه الطريقة لا تأخذ بالاعتبار ت

 Met- linguistic) القدرات العميا في الوعي المغوي عند الأطفاؿ

Awareness) . 

بداية تعمـ القراءة في  فؿولعمنا إذا توجينا بالسؤاؿ التالي إلى الط
حيّة( أـ كممة )صرصور( فإف إجابة الطالب )وقمنا لو أييما أطوؿ كممة 

تعكس نمط التفكير المسيطر عمى ميارتو في الوعي المغوي فإذا كانت 
بأسموب معنوي محسوس فإف الحكـ عمى الكممة قدرتو تقتصر عمى 

وؿ حقيقة مف إجابتو ستكوف )الحية(؛ لأف صورة الأفعى في مخيمتو أط
آخر يمتمؾ ميارة الوعي فؿ لكف لو توجينا بيذا السؤاؿ لط ،)الصرصور(

المغوي ويستطيع أف يوظؼ المغة لمحديث عف المغة ويتعامؿ مع المغة 
يتكوف مف جمؿ وكممات وأصوات ففي ىذه و  كعنصر مادي لو عناصر

 . ((Adams, 1990الحالة سيتمكف مف الوصوؿ للإجابة الصحيحة 

أعماؿ الرواد الأوائؿ في مجاؿ اضطراب العسر  ثبتتأقد ول
أف  -والتي لاقت قبولا في ىذه الأياـ  - Deslexya القرائي النمائي

الأساس في ىذا الاضطراب يعود في جوىره إلى مشاكؿ لغوية، كما أف 
وجود مشكمة لغوية محددة مثؿ ضعؼ العمميات الصوتية بالذات والتي 

لقراءة في مرحمة تعمـ القراءة أصبحت محور تحد مف قدرة الطالب عمى ا
 & Kamhi)الكثير مف الأبحاث في العشريف عاماً  الأخيرة مثؿ أعماؿ 

Cats, 1999; Goswami & Bryant,1990; Stanovich & 

Siegal, 1994) 
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أف ميارة الوعي الصوتي ( Bradely, 1983) كما يذكر برايدلي 
مدى السيولة التي تكتسب فييا ميارة في التنبؤ ب اً ومؤثر  اً ميم عاملاً تعد 

القراءة, بالإضافة إلى أف ىذه الميارة بالإمكاف تدريسيا، فعندما يتمقى 
 اطفاؿ ما قبؿ سف المدرسة تدريباً عممياً عمى ميارة الوعي الصوتي فإنيـ
يميموف إلى إتقاف ميارة القراءة بشكؿ أفضؿ مف أقرانيـ الذيف لا يمروف 

عممية, وغالباً ما يفتقر الطلاب مف ذوي العسر بمثؿ ىذه الخبرة الت
القرائي )الديسميكسيا( إلى ىذه الميارة, بالإضافة إلى عدـ القدرة عمى 
توافر استراتيجيات في التعامؿ الصوتي مع نظاـ المغة, وغالباً ما يكوف 

 التعميـ المباشر لمعمميات الصوتية ذا فائدة كبيرة لمثؿ ىؤلاء الأطفاؿ.

 National)لفريؽ الوطني لمقراءة تقرير الذى قدمو اوجاء في ال

Reading Panel( عاـ )لمجمس الشيوخ الأمريكي بدراسة ( 9000
بحثاً تجريبياً منشورة في مجلات عممية محكمة وقد خرج  79تحميمية لػ

التقرير بنتيجة مفادىا أف تعميـ ميارة الوعي الصوتي أثبت إحصائياً أنو 
القراءة والكتابة وأف التعميـ الصريح والواضح  ذو تأثير قوي عمى تعمـ

والمباشر ليذه الميارة يؤتي نتائج إيجابية لمطلاب العادييف والطلاب 
الذيف يعانوف مف ضعؼ في القراءة ومف الأطفاؿ الذيف ىـ في خطر 

 الوقوع في صعوبات القراءة مستقبمياً. 

 التساؤلاتوتكمن مشكمة الدراسة في محاولة الإجابة عن 
 :التالية

ىؿ يوجد أثر لمبرنامج التدريبي في تنمية ميارات الوعي  -7
 ؟. صعوبات التعمـ الصوتي لدى طمبة
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لدى  تحسيف سرعة القراءةىؿ يوجد أثر لمبرنامج التدريبي في  -9
 ؟. صعوبات التعمـ طمبة

في تنمية ميارات الوعى ىؿ يوجد أثر لمبرنامج التدريبي  -2
 عد مضي شير عمىدى طمبة صعوبات التعمـ بالصوتى ل

 ؟.تطبيؽ البرنامج
تحسيف سرعة ىؿ يوجد أثر لمبرنامج التدريبي المعرفي في  -4

تطبيؽ  طمبة صعوبات التعمـ بعد مضي شير عمى القراءة لدى
 ؟.البرنامج

 فرضيات الدراسة:

(   0.07)عند مستوى دلالة إحصائية  اتؽ ذو وجد فر تلا  .7
تيف مجموعفي ال صعوبات القراءة بيف متوسط أداء طمبة

لمبرنامج  عزىت الوعي الصوتي عمى اختبارالتجريبية والضابطة 
 التدريبي.

(   0.07)عند مستوى دلالة إحصائية  اتؽ ذو وجد فر تلا  .9
التجريبية تيف في المجموع صعوبات التعمـ بيف متوسط أداء طمبة

 لمبرنامج التدريبي. عمى اختبار سرعة القراءة تعزىوالضابطة 
(   0.07)عنػد مسػتوى دلالػة إحصػائية  اتذؽ و وجػد فػر تلا  .2

المجموعة التجريبية طمبة صعوبات التعمـ في أداء  يبيف متوسط
 البعدي والمتابعة.  يففي التطبيق الوعي الصوتي اختبار عمى
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(   0.07)عند مستوى دلالة إحصائية  اتؽ ذو وجد فر تلا  .4
يبية المجموعة التجر صعوبات التعمـ في أداء طمبة  يبيف متوسط

 البعدي والمتابعة.  التطبيقيففي عمى اختبار سرعة القراءة 

 ىدف الدراسة:

لتنمية  معرفى ىدفت الدراسة الى التحقؽ مف فعالية برنامج تدريبي
مف الأطفاؿ يعانوف مف صعوبات ميارات الوعى الصوتى لدى عينة 

 راءة لدييـ.التعمـ في القراءة، وأثر ذلؾ عمى زيادة سرعة الق

 الدراسة:أىمية 

أىمية الدراسة عمى الصعيد النظري مف خلاؿ فتح المجاؿ  تبرز
أماـ الباحثيف العرب في الاىتماـ بميارات الوعي الصوتي لذوي 

إحدى الأساسيات  تمثؿ ميارة الوعي الصوتيحيث ، القراءةصعوبات 
وىذه الميارة تساىـ في خمؽ ، الرئيسية التي تبنى عمييا ميارة القراءة

الطالب بأصوات المغة ومقاطعيا وكمماتيا مما ينعكس إيجابياً وعي عند 
ندرة الدراسات إضافة إلى  ،عمى سرعة قراءتو ومف ثـ استيعابو لممقروء

 . العربية في ىذا المجاؿفي البيئة لتي أجريت )في حدود عمـ الباحثيف( ا

يتوقع أف تضيؼ نتائج ىذه الدراسة معرفة وعمى الصعيد التطبيقي 
سيستفيد منيا الطفؿ القراءة، حيث ذوي صعوبات تدريس ي جديدة ف

ميارة الوعي الطمبة بيدؼ تنمية والمعمموف والأسرة، ومنيا تدريب 
وذلؾ مف شأنو ، لدييـ الصوتي ومعرفة تأثيرىا عمى سرعة القراءة

التخفيؼ مف حدة صعوبات التعمـ الأكاديمية بوجو عاـ وصعوبات 
طبيقو يساعدنا في تقد ح ىذا البرنامج كما أف نجاالقراءة بوجو خاص، 
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ومعممى  المغة العربيةمعممى والاستفادة منو مف قبؿ عمى عينات مماثمة 
غرؼ المصادر مف المتخصصيف الذيف يتعامموف مع الأطفاؿ ذوى 

 صعوبات التعمـ.
 الدراسات السابقة:و  الإطار النظري

لتعمـ، تعد صعوبات القراءة، الأكثر شيوعاً لدى طمبة صعوبات ا
 (%90)حيث تشير التقديرات إلى أف الضعؼ في القراءة ينتشر بنسبة 

لدى أطفاؿ المدارس الابتدائية، وأف نسبة انتشار ىذا الاضطراب  تقريباً 
لدى البنيف أكثر مف نسبة انتشاره لدى البنات، وبنسبة تصؿ إلى 
الضعؼ تقريباً، وتبمغ نسبة انتشار ىذه المشكمة ذروتيا في الصفوؼ 

( وىو ما يمثؿ 9001، الناطورالثلاثة الأولى مف المرحمة الابتدائية )
خطورة بالغة ومشكمة تستدعي الانتباه والاىتماـ، ولأف ىذه الصفوؼ 
الثلاثة تتسـ بالنمو السريع في القراءة مقارنة ببقية الصفوؼ الأخرى مما 
يجعؿ مف ىذا الاضطراب معطلًا لطاقات فطرية متفجرة لدى ىؤلاء 

  .طفاؿالأ

صعوبات القراءة والضعؼ فييا إلى طبيعة شيوع وقد يرجع تزايد 
عممية القراءة وما تتطمبو مف عمميات وميارات. بحيث يعد مف المتعارؼ 
عميو في التراث النفسي أف القراءة عممية معرفية مركبة حيث تتطمب 

 حركياً  ( وتناسقا  (Perceptual Acuityكفاءة ذىنية عامة وحدة إدراكية 
كما تعد  أسرياً  ودافعية وثقافة، وقدرة تعبيرية، ودعماً  وذاكرة وتركيزاً 
لمتحصيؿ الدراسي، ولذلؾ فإف الأطفاؿ الضعاؼ  رئيسياً  القراءة متطمباً 

 . الدراسى بوجو عاـ في القراءة عادة ما يكونوف ضعافا في التحصيؿ
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مف  صعوبات القراءة مف ثلاثة أنواعذوى وغالباً ما يعاني الطمبة 
 :المشاكؿ

عمى تحويؿ الرمز  وىي القدرة :(Decoding) :فك الرموز -1
المكتوب إلى لغة منطوقة، ويعتمد فؾ الرموز بشكؿ كبير عمى ما 

والذي يعني فيـ الفرد بأف الكلاـ يتكوف مف ، يسمى بالوعي الصوتي
 وحدات صوتية صغيرة. 

سمس وتعني قدرة الفرد عمى القراءة بشكؿ  :(Fluency) :الطلاقة -2
، وبالطبع فإف الفرد الذي يعاني مف اً كبير  اً وبدوف بذؿ مجيود

مشكلات في فؾ الرموز سيعاني بالضرورة مف مشكلات في القراءة 
 بطلاقة. 

الاستيعاب  :(Reading Comprehension) :القرائي الاستيعاب -3
القرائي يعني قدرة الفرد عمى استخراج المعنى مما يقرأ، وىو اليدؼ 

ممية القراءة. وتتأثر قدرة الفرد عمى الاستيعاب القرائي الأسمى مف ع
  (.9001)الناطور،  سمباً إذا كاف يعاني مف مشكلات في الطلاقة

صعوبات المميزة لمطمبة ذوى خصائص ال (9002 ،عواد)ولخص
قصور في ، ضعؼ في طلاقة القراءة الشفوية :في المظاىر الآتية القراءة

ي القدرة عمى تحميؿ الكممات إلى مقاطع ضعؼ ف، فيـ واستيعاب ما يقرأ
صعوبة في ، عكس الحروؼ والكممات والمقاطع عند القراءة، وحروؼ

ضعؼ في ، صعوبات في التيجي، نطؽ الأحرؼ والكممات المتشابية
، تحديد موقع الكممة(و  معدؿ سرعة القراءة الصامتة )التصفح، التنظيـ،

لمقدرةعمى تركيب الحروؼ عدـ ا، عدـ المقدرة عمى التعامؿ مع الرموز
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عدـ القدرة عمى تكويف جممة ذات معنى مف مجموعة ، و لتكويف الكممات
 كممات. 

وتعتمد القدرة عمى القراءة عمى عمميتيف أساسيتيف لكي يكوف 
وىاتاف العمميتاف ىما القدرة عمى التمييز الصوتي ،الطفؿ قارئا جيدا

 Phonological & Form)والقدرة عمى التمييز الشكمي 

Discrimination)  ًوقد لوحظ أف الأطفاؿ ذوي صعوبات القراءة غالبا 
ما يعانوف مف صعوبة في تمييز الأصوات رغـ سلامة السمع لدييـ، 
مثؿ ىؤلاء ما مف شؾ سوؼ يعانوف مف عدـ القدرة عمى التركيز فيما 
يخص المثيرات السمعية، وىو ما يشير إلى اضطراب سمعي فيما يخص 

فيما يخص الشكؿ والأرضية، الأمر الذي ينتج عنو و  لسمعيةالمثيرات ا
صعوبة لدى ىؤلاء الأطفاؿ في التمييز بيف الكممات المتشابية صوتياً، 
حتى ولو كاف ىذا التشابو يخص التشابو في الوحدات الصوتية الصغرى 

 سيؼ):بيف الكممات المتشابية كصعوبة التمييز بيف كممتيف مثؿ ()الفونيـ
 . (صيؼ

ف معاني الكممات وأصواتيا يرتبطاف مع الأمر فإ حقيقةي فو 
: ىو أصغر (الفونيـ)أو ((Phonemeبعضيما البعض لأف الصوت 

حيث  طيارة( -)سيارة  وحدة صوتية ممكف أف يغير المعنى مثاؿ:
حوؿ معنى  \ ط \إلى  \ س \نلاحظ في ىذا المثاؿ أف تغيير صوت 

 .(9001)العمايرة، الكممة مف مفيوـ إلى آخر 
إف مصطمح الوعي بالأصوات المغوية يحتوي أيضا عمى معرفة 
أصوات الحروؼ منفردة ومجتمعة، وىذا يعني قدرة الطالب عمى مطابقة 
الصوت بالحرؼ فيجب أف يؤخذ ىذا الأمر بالاعتبار عند التدريس، كما 
يجب أف يدرؾ المعمـ أف الأطفاؿ يأتوف إلى الصؼ الأوؿ أو ما قبمو 
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مختمفة مف الوعي بالأصوات، ففي حيف أف البعض قد لا يعي بمستويات 
  .بالمقاطع أي جزء صوتي في الكممة قد يكوف البعض الآخر واعياً 

رغـ ضعؼ الوعي بالأصوات المغوية لدى بعض الطلاب وعمى ال
، فالوعي دىإلا أنيـ قد يتمكنوف مف القدرة عمى القراءة بشكؿ عا

ى القدرة عمى القراءة المتفوقة وليس عم اً مؤشر يعد بالأصوات المغوية 
مؤشراً عمى ضعؼ القدرة عمى القراءة. والوعي بالأصوات يتدرج مف 
حيث الصعوبة مبتدئاً بمعرفة الأصوات المنفصمة وىو أسيؿ الميارات 

القدرة عمى تجزئة مف ثـ يميو جمع أو تركيب الأصوات المكونة لمكممة، و 
إجرائياً بالقدرة عمى التلاعب  وتعرؼ، الصوتية الكممة إلى وحداتيا

 ,.Bowey, et al) الكممات والأصوات والبناء النحوي: بعناصر المغة

1984).  

الروضة أف أطفاؿ الدراسات التي أجريت عمى نتائج أظيرت وقد 
الأولى مف وات أفضؿ وسيمة لمتنبوء بالمقدرة عمى القراءة في السن

، حتى أف بعض الباحثيف عف طريؽ ميارة الوعي الصوتيتكوف المدرسة 
 مثؿمعرفة القدرة العقمية لمطفؿ عمى رة الوعى الصوتى يامعرفة م فضؿ

  .(Adams, 1990; Stanovich, 1988)أدمز و  ستانوفتش

إلا أف القميؿ يعرؼ عف  ميارة الوعى الصوتى وبالرغـ مف أىمية
ا تطور ىذه الميارة يساعدنبمراحؿ تطور ىذه الميارة عمماً أف معرفتنا 

التطبيقي مما يعمؽ فيمنا لمطريقة التي يتـ بيا و  عمى الصعيد النظري
بناء وتطوير برامج ىذه الميارة لتعزيز القدرة عمى القراءة، كما أف تحديد 
العوامؿ التي تدخؿ في تطور ىذه الميارة يساىـ في التوصؿ إلى دقة 
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الذيف ىـ في خطر الوقوع في صعوبات قراءة الأطفاؿ تشخيص 
  .ميةمستقب

 ,Stanovich, 1994)ستانوفيتش نتائج دراسات  قد اشارول

Vadasy, et al., 2000)  أف التشخيص والتدخؿ المبكر يعطياف الى
نتائج إيجابية في الوقاية مف الفشؿ الأكاديمي بؿ وفي حياتو المينية 
المستقبمية ككؿ كما تعتبر ميارة الوعي الصوتي جزءاً واحداً مف قدرة 

وتبيف مف البحوث العممية أىمية الوعي بالأصوات وي ككؿ، الوعي المغ
المغوية لتعمـ القراءة، كما اتضح أف التعامؿ مع الرموز المغوية مف أكبر 

 .التحديات التي تواجو مف لدييـ صعوبات تعمـ

للأطفاؿ ذوى ومع أف التدريس باستخداـ الطريقة الصوتية مفيد 
يعاني مف عجز شديد في تعمـ  البعض منيـ قدإلا أف صعوبات القراءة 

حرؼ الممثمة ليا وىؤلاء قد لا يستفيدوف مف الطريقة الأالأصوات و 
وربما يعود ذلؾ العجز إلى عدـ القدرة عمى تذكر تمؾ الحروؼ  ،الصوتية

والأصوات وذلؾ بسبب عجز في الذاكرة العاممة أو غيره مف الأسباب 
 .ةمف وحدات صغير  مكونة الكممات كعدـ الوعي بأف

 Sunseth, 2000, Stanovich, 1994)) 

( والتي ىدفت إلى تقصي 7222دراسة مكاحمة )وقد جاء في 
فاعمية الطريقة الصوتية ومقارنتيا بالطريقة التقميدية المعتادة في تدريس 

مف صعوبات تعمـ  يعانوفالقراءة لطلاب الصؼ الثالث الأساسي الذيف 
طالباً  وطالبة مف طلاب غرؼ  47وتكونت عينة الدراسة مف ، أكاديمية

أظيرت ، المصادر في مديرية عماف الأولى ومديرية التعميـ الخاص
نتائج وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية لصالح المجموعة التجريبية في ال
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وعمى الجزء المرتبط بالفقرات والجمؿ والكممات  القرائى التحصيؿ
 . والمقاطع والحروؼ

رمز الحرؼ واستيعاب المقروء  إف القارئ الجيد يعمؿ عمى فؾ
بمنتيى الطلاقة وبدوف جيد أو وعي يذكر، فيو يقرأ مف خلاؿ المرور 
عمى كممات معروفة لديو أو جديدة ويصؿ إلى الأفكار الرئيسة في 
النص المقروء وىذا يتطمب خبرة لغوية في كممات المغة ومعانييا 

 ،((Kamhi & Catts, 1989ونظاميا الصوتي والصرفي والنحوي 
لطفؿ الذي يمتمؾ ميارة الوعى اإلى أف  (Adams, 1990) أدمزتشير و 

  .الصوتى يتعمـ القراءة بشكؿ أسيؿ مف الذي يفتقد ليا

وبشكؿ عاـ فقد أظيرت الأبحاث أف مف يفشؿ في تتبع الأصوات 
في الكممات أو التلاعب بيا فإنو سيواجو صعوبة في تعمـ القراءة فيما 

عة عقود مف الأبحاث في تقصي العلاقة بيف الوعي بعد. فقد أظيرت أرب
تعمـ القراءة في المغات الأبجدية إضافة إلى أف الدراسات التي و  الصوتي

 المنظمة أف ىناؾ علاقة سببية بينيما.  بحثت البرامج العلاجية

بإحصاء قدارت  (Van Kleeck, Schuele, 1987) وقد قاـ
كؿ تمقائي فشممت عمى الوعي الصوتي التي تصدر مف الأطفاؿ بش

الميارات التالية: التصحيح الفونولوجي، ألعاب صوتية غير معنوية أو 
حقيقية، إضافة نيايات لمكممات، المعب بالكممات أو التدرب عمى لفظ 
الكممات، الجناس بيف الكممات، التنغيـ بنفس الوزف، التعميؽ عمى لفظ 

الكممات إلى خاطئ أو شد الانتباه إلى نطؽ غير صحيح، تقسيـ 
  .اصوات
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 (Wagner, et al., 1997) أخروفو  كما ىدفت دراسة واجنر
عينة لدى إلى معرفة العلاقة بيف العمميات الصوتية واكتساب القراءة, 

في الذكاء والطبقة الاجتماعية  ـوكاف التجانس بينياً، طالب (971قواميا )
يات الصوتية وتـ تحميؿ العلاقة بيف مقدرة العمم، والمستوى القرائي

الروضة في ثلاث مراحؿ دراسية متباعدة ) والمقدرة عمى اكتساب القراءة
، إلى الصؼ الثاني والصؼ الأوؿ إلى الثالث ثـ الثاني إلى الرابع(

نتائج أنو في كؿ مرحمة مف مراحؿ الدراسة أف الفروؽ في ال وأظيرت
أف ، و اءةميارة الوعي الصوتي كانت تؤدي إلى فروؽ في القدرة عمى القر 

لصوتية لا ترتبط بالمقدرة عمى القراءة فقط بؿ قد ة في العمميات اقدر مال
قد تستخدـ كأداة لمتنبؤ بصعوبة القراءة ، و تكوف سبباً في التأخر القرائي

ف تقييـ العمميات الصوتية بعد البدأ في ، كما أقبؿ الشروع في الدراسة
ي سيستمروف في تعميـ القراءة يساعد في التعرؼ عمى الطلاب الذ

المقدرة في ، وأشارت النتائج أيضاً الى أف صعوبات القراءة مواجية
  .العمميات الصوتية تبدو ثابتة مف صؼ الروضة حتى الصؼ الرابع

التي و  (Hogan, et al., 2005)وفوأخر  وفي دراسة ىوجاف
فاعمية تقييـ الوعي الصوتي في التنبوء بميارة التحقؽ مف ىدفت إلى 

فحص ميارة الوعي الصوتي والتعرؼ عمى الحروؼ في تـ حيث القراءة 
ثـ فحص ميارة الوعي الصوتي وفؾ رمز الحرؼ وقراءة ، مرحمة الروضة

 (710)تتكوف مف ، لدى عينة الكممات سواء ذات المعنى أو بدوف معنى
تائج عف مقدرة في الصفوؼ مف الثاني وحتى الرابع، أسفرت النطفلًا 

في التنبوء بالقراءة في الصؼ الثاني لكف فقدت ميارة الوعي الصوتي 
  المقدرة عمى التنبوء بميارة القراءة في الصؼ الرابع.
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التي اىتمت  أما عمى المستوى العربي فمازالت البحوث والدراسات
بدراسة نسبة انتشار وحدوث العسر القرائي النمائي في المغة العربية حتى 

 ,Abu Rabiaحيث قاـ ابو رابية  (،عمـ الباحثيففي حدود )اليوـ قميمة 

et al., 2003) باستقصاء دور العمميات الصوتية في المغة العربية )
واستنتج أف الطلاب المعسريف قرائيا في العربية يعانوف مف ضعؼ 

 مقارنةواضح في عمميات فؾ رمز المكتوب وميارات الوعي الصوتي 
ف بالمغة الإنجميزية كمغة بقرنائيـ مف المعسريف قرائيا مف الطلاب الناطقي

  .الطلاب العادييف الذيف يماثمونيـ بالعمر الزمني مفو  أـ

 عرَّفت لجنة القراءة الوطنيةوبالنظر الى السرعة في القراءة فقد 
(National Reading Panel, 2000)  الطلاقة بأنيا القراءة بسرعة

ة أف الطلاق (Rasinski, 2000) ودقة وتعبير مناسب، بينما يرى
ىما اليدؼ مف وراء تعميمنا  -وليس سرعة القراءة  -والاستيعاب القرائي 

ببطء حتى يتمكف مف استيعاب النص الذي أمامو، حيث  الطالبفقد يقرأ 
  .أف الطلاقة ىي الجسر الذي يربط بيف معرفة الكممات وبناء المعنى

 وبناء عميو يمكف تعريؼ طلاقة القراءة بأنيا المقدرة عمى القراءة
 بدقة وتعبير وسرعة مناسبة مع الاستيعاب. 

ىي و وتأتي أىمية السرعة في القراءة لأنيا تؤثر عمى الاستيعاب 
أكثر مشاكؿ القراءة انتشاراً ذؾ أف أكثر الطلاب غير الطميقيف في مف 

القراءة يستغرقوف معظـ طاقتيـ العقمية في فؾ رمز الحرؼ المكتوب 
غير الطميقيف بغياب التنغيـ القرائي عمى حساب المعنى، ويتسـ الطلاب 
 المعبر والتي تساىـ في تعزيز الفيـ. 
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إلى أف القراء  (Stanovich, 1986) د أشار ستانوفتشوق
الجيديف يتمقوف فرصا أكثر في تدريب قدرتيـ عمى القراءة حيث تزداد 
مقدرتيـ عمى القراءة ويصبحوف أكثر ميارة أما الطلاب الضعاؼ فإف 

ذه الميارة تتضاءؿ بشكؿ تدريجي بحيث تصبح الفجوة بينيـ قدرتيـ في ى
وبيف القراء الجيديف عميقة وبعيدة ولذلؾ ليس مف المستغرب أف تجد أف 

الضعيؼ تصؿ إلى عدة أضعاؼ في سرعة و  الفارؽ بيف الطالب الجيد
 القراءة مثلا.

( والتي ىدفت Sunseth, 2000) دراسة صنسثوأشارت نتائج 
وميارة الوعي الصوتي في القدرة عمى  رعة التسميةإلى معرفة دور س

لدى عينة مف طمبة الصؼ القراءة والتيجئة والمعرفة بالنظاـ الكتابي 
أف الاضطراب في الوعي الصوتي الى ( طالباً، 11)بمغ قواميا  لثالثا

 ،غير الحقيقية وفي الإملاءالحقيقية و  يؤدي إلى صعوبة قراءة الكممات
  والكتابة. سمية كاف ذا علاقة بميارة التيجئةبينما البطء في الت

 ومف بيف الدراسات التى قدمت برامج تدخؿ لتنمية ميارة الوعى
والتي ىدفت إلى الاكتشاؼ المبكر ) 9001عبدالله،  (دراسةالصوتى، 

لصعوبات التعمـ بيف أطفاؿ الروضة، عف طريؽ قياس ميارة الوعي 
قوـ عمى تعميميـ ىذه الميارة الصوتي وتقديـ برنامج لمتدخؿ المبكر ي

وتدريبيـ عمييا والتعرؼ عمى فاعمية ىذا البرنامج في تنمية الوعي 
ثـ أثره  ،اختبار أثر ذلؾ عمى مستوى نموىـ المغويو  الصوتي مف جانبيـ

عمى مستواىـ اللاحؽ في المغة العربية بعد انقضاء عاـ كامؿ، ثـ 
وتألفت عينة الدراسة مف ، متابعتيـ بعد عاميف مف الالتحاؽ بالمدرسة

 مجموعتيف متجانستيف مف الأطفاؿ الذكور في مرحمة الروضة الثانية
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(KG2) الأخرى ضابطة تضـ كؿ منيما سبعة أطفاؿ و  إحداىما تجريبية
يعانوف مف قصور في وعييـ الصوتي كمؤشر عمى صعوبات التعمـ، ولا 

اديمية التي يعانوف مف قصور في أي ميارة أخرى مف الميارات قبؿ الأك
وأسفرت نتائج الدراسة ، تستخدـ كمؤشرات عمى صعوبات التعمـ اللاحقة

عف فاعمية البرنامج التدريبي لمتدخؿ المبكػر في تنمية الوعي الصوتي 
لأطفاؿ الروضة المعرضيف لخطر صعوبات التعمـ، ووجود أثر إيجابي 

ووجود  ،ؿلتنمية الوعي الصوتي عمى مستوى النمو المغوي ليؤلاء الأطفا
أثر إيجابي كذلؾ عمى أدائيـ المغوي وسموكيـ التحصيمي في المغة 
العربية في اختبار نياية الصؼ الأوؿ الابتدائي، واستمرار التأثير عمى 

  ىذه الشاكمة حتى عند نياية الصؼ الثاني الابتدائي.
الى تقصى فاعمية  ((Gabl, 2007كما ىدفت دراسة جابؿ 

الاستيعاب القرائي وسرعة القراءة مف خلاؿ برنامج تدريبي لزيادة 
وتكونت عينة الدراسة Guieded Reading  استخداـ القراءة المتدرجة

وتـ ، بع( طالباً في الصؼ الرا49، )الصؼ الثاني( طالباً في 47)مف 
الاعتماد عمى الاختبارات الوطنية المستخدمة في قياس الاستعاب وسرعة 

 Word Correctعدد الكممات في الدقيقة )القراءة القائمة عمى اختبار 

Per Minute "WCPM"وط بؽ عمى أفراد ( وتقديرات المعمميف ،
اً قائماً عمى استخداـ نصوص مناسبة والخرائط يرنامجاً تدريبالعينة ب

، أسبوعاً ( 71لمدة ) التنظيمية والتعمـ التعاوني لبرنامج القراءة المتدرج
ذات  اً الرابع أظيروا فروقو  الثانيوأظيرت النتائج أف طلاب الصفيف 

دلالة إحصائية بعد تطبيؽ البرنامج عمى الاختبارات الوطنية في سرعة 
 . لصالح التطبيؽ البعدى القراءة والاستيعاب القرائي وتقديرات المعمميف
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إلى تقصي فاعمية  (Loung, 2008) كما ىدفت دراسة ليونغ
 لخطر الوقوع في التعاوف الأسري في مساعدة الطلاب المعرضيف

عمى تحسيف طلاقة القراءة لدى طلاب الصؼ الثاني  صعوبة القراءة
وتكونت عينة الدراسة مف خمسة طلاب وقد استخدـ الباحث ، الابتدائي

أف النتائج وأظيرت ، طريقة عدد الكممات في الدقيقة لقياس طلاقة القراءة
الأسرة مع المدرسة أف تعاوف و  ،معظـ افراد الدراسة حققوا تقدماً ممحوظاً 

كوف يفي برامج العلاج يؤدي إلى تحسيف طلاقة القراءة، لكف شريطة أف 
ىذا التعاوف تحت أشراؼ مباشر مف المعمـ وبرسائؿ مكتوبة توضح 

 للأىؿ تفاصيؿ التدريب القرائي.
  :التعريفات النظرية والإجرائية

الكلاـ  قدرة الطفؿ عمى فيـ أف مجرىتشير الى  ميارة الوعي الصوتي:
 الأصواتو  المقاطعو  يمكف تجزئتو إلى وحدات صوتية أصغر كالكممات

(Torgeson, 2001) . 

عمى وتعرف ميارات الوعي الصوتي إجرائياً  في الدراسة الحالية 
أف يغير وبشكؿ واعٍ أصوات المغة المنطوقة  قدرة الطالب عمى أنيا
عف معنى الكممة. ويعبر وبمعزؿ  تنغيماً وتركيباً وتحميلاً و  وتبديلاً  حذفاً 

عنيا بالدرجة التي يحصؿ عمييا الطالب في اختبار ميارة الوعي 
 ( والمستخدـ في الدراسة.9070)البحيري، وآخروف، الصوتي 

 Word Correct :(WCPM) تعرؼ سرعة القراءة القراءة: سرعة

Per Minute) اختبار القراءة الجيرية الشفوية لسرعة القراءة  بأنيا
  .في دقيقة واحدة الصحيحة
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وىنا عمينا أف نميز بيف مفيوميف قد يختمطاف عمى كثير مف 
 . راءة وطلاقة القراءةالدراسيف وىما: سرعة الق
بأنيا القدرة عمى القراءة   (Reading Fluency) وتعرؼ الطلاقة

ظيار التشديد و  الجيرية بطريقة تمقائية وبغير جيد مع توظيؼ التنغيـ ا 
  (Chard, Vaughn & Tyler, 2002) .في مواقعو

مف امتلاؾ ميارتيف  لو بد لا القراءة طلاقة إلى الطالب يصؿ وحتى
فتعني سرعة تحديد الكممات  :أما السرعة ،سابقتيف: وىما السرعة والدقة

فتعني المقدرة عمى قراءة الكممات بدقة وبدوف  :وفؾ رمزىا، أما الدقة
 .أخطاء ضمف سياؽ أونص مناسب لمطالب

(Samuels, 2001)  
في ضوء ىذه التعريفات سيكون تعريف سرعة القراءة إجرائيا و 

مقدرة الطالب عمى القراءة الجيرية لعدد مف في الدراسة الحالية بأنيا: 
ثانية( مف نص نثري سردي ويعبر عنيا بالدرجة التي  10الكممات في )

يحصؿ عمييا الطالب في اختبار سرعة القراءة وىو عدد الكممات 
 .صحيحة المقرءة في دقيقة واحدةال

 الطريقة والإجراءات
 الدراسة:عينة 

( طالبػاً فػػي الصػؼ الرابػع الابتػػدائى 27تكونػت عينػة الدراسػػة مػف )
مف مدرسة بلاؿ بف ربػاح المسػتقمة النموذجيػة بقطػر، ومػف المحػوليف الػى 
غرفة المصادر بناء عمػى تشحيصػيـ فػي المدرسػة عمػى أنيػـ يعػانوف مػف 

تقسػػػػيميـ باسػػػػتخداـ التعيػػػػيف العشػػػػوائي إلػػػػى  تػػػػـالقػػػػراءة، و صػػػػعوبات فػػػػي 
 ( طالبػػػاً.71( طالبػػػاً، وضػػابطة شػػممت )77مجمػػوعتيف تجريبيػػة شػػممت )
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 التجريبيػة والضػابطة فػي سػرعة القػراءة :وقد تـ مجانسة أفراد المجمػوعتيف
، وذلػػؾ قبػػؿ )حػػذؼ المقػػاطع، ودمػػج الأصػػوات( الصػػوتيوعى واختبػػار الػػ

  ( يوضح ذلؾ.7جدوؿ رقـ )، والتطبيؽ البرنامج
 ( 7جدوؿ )

 دلالة الفروؽ بيف المتوسطات 
 الحسابية لدرجات أفراد المجموعتيف التجريبية والضابطة 

 عمى اختباري الوعى الصوتى وسرعة القراءة فى القياس القبمى 
اختباااااااااات العولٍااااااااااث 

 الصوتٍت
 الوجووعت

عدد 

 الطلاب

الوتوسظ 

 الحسابً

الاًحراف 

 الوعٍاتي
 الدلالت "قٍن "ث

 اختبات حذف الوقاطع 
 00.51 01.02 01 التجرٌبٍت

2.20 2.909 
 0.55 01.51 01 الضابطت

 اختبات دهج الأصواث
 3.11 5.02 01 التجرٌبٍت

2.00 2.903 
 3.35 5.21 01 الضابطت

 2.512 2.51 - 0.59 0.05 01 التجرٌبٍت سرعت القراءة

   5.30 3.01 01 الضابطت 

الفػػػروؽ إفج وجػػػدت فيػػػي لصػػػالح المجموعػػػة  ة السػػػالبة تعنػػػي أفَّ الإشػػػار * 
 الثانية )الضابطة(

 عدـ وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عند( 7يتضح مف الجدوؿ )
 التجريبيػػةتيف أفػػراد المجمػػوعدرجػػات ( بػػيف متوسػػط   0.07) مسػػتوى

 الػػوعى الصػػوتى )حػػذؼ المقػػاطععمػػى اختبػار  القبمػػي الأداء فػػي والضػابطة
الأصػػوات(، واختبػػار سػػرعة القػػراءة، وذلػػؾ يشػػير الػػى تجػػانس أفػػراد دمػػج و 

 المجموعتيف قبؿ تطبيؽ البرنامج التدريبي.
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 أدوات الدراسة:

)البحيري  للأطفالالوعى الصوتى اختبار  :أولاً 
  (2212وأخرون، 

عمى الأدب النظري ذي الصمة بقياس العمميات تـ الاطلاع 
لصوتي بشكؿ خاص، وذلؾ الصوتية بشكؿ عاـ وميارات الوعي ا

لمتعرؼ عمى نماذج السموؾ التي يقيسيا مثؿ ىذه النوع مف الاختبارات، 
 ,Test of Phonological awareness) :اختبار الوعي الصوتي

TOPA, Torgesen, Bryant, 1994)،  اختبار الوعي الصوتيو 
(Phonological Awareness Test (PAT-R) Robertson, 

Salter, 1997).  

ولغايات الدراسة فقد تـ الاعتماد عمى اختبار العمميات الصوتية 
وذلؾ لاشتمالو عمى معظـ الخصائص  (9070، لبحيري وأخروف)ا

معرب السموكية الموجودة في بقية الاختبارات، كما أف ىذا الاختبار 
وىي نفس البيئة ويستخدـ في مركز تقويـ وتعميـ الطفؿ بدولة الكويت، 

نتمي إلييا المجتمع القطري وبالتالي ىو الأنسب لأفراد الخميجية التي ي
 عينة الدراسة. 

 الاختبار: وصف 

 ةالصوتيعمميات ييدؼ ىذا الاختبار إلى قياس ميارات ال 
الأساسية في تعمـ القراءة ويتكوف الاختبار مف ثمانية اختبارات فرعية 

 اختبار حذؼ) مقسمة إلى أربعة مستويات: ميارات الوعي الصوتي
 الذاكرة الصوتية القصيرة المدى ميارةو  (،المقاطع واختبار دمج الأصوات
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ميارات الذاكرة الصوتية الطويمة (، و اختبار تكرار الكممات غير الحقيقية)
اختبار التسمية السريعة للأشكاؿ، واختبار التسمية السريعة ) المدى

اختبار ) ئيةالقدرات القراو  (،للأرقاـ، واختبار التسمية السريعة لمحروؼ
(، اختبار دقة قراءة الكممات غير الحقيقيةو  طلاقة الكممات غير الحقيقية

ولتحقيؽ ىدؼ الدراسة فقد تـ الاكتفاء فقط بالاختبارات الخاصة بميارة 
 تي وىما: الوعى الصو 

 :Test Syllables Deletion حذف المقاطعاختبار -1

والأصوات  مقاطعييدؼ ىذا الاختبار إلى قياس ميارة حذؼ ال
( مفردة بحيث 47وىي إحدى ميارات الوعي الصوتي وتتكوف مف )

)صفر( للإجابة الخاطئة و الصحيحة( للإجابة 7يحصؿ الطالب عمى )
ويستخدـ في ىذا  ،ومجموع الإجابات الصحيحة ىو النتيجة النيائية

الاختبار مسجؿ بحيث يستمع الطالب إلى الكممة ويحذؼ الصوت أو 
مة التي يسمعيا، ويتكوف الاختبار مف جزئيف: الجزء المقطع مف الكم

وتبدأ بأربع فقرات  الأوؿ لحذؼ الكممات المركبة مثؿ: )عبد الرحمف(
( كممة 47( كممات اختبارية. والجزء الثاني ويتكوف مف )4تدريبية ثـ )

مفردة مثؿ )حموى( بحيث تتدرج مف السيؿ إلى الصعب تبدأ بحذؼ 
( مفردات، حذؼ المقطع في بداية 7وعددىا ) المقاطع في نياية الكممة

( مفردات ثـ حذؼ الأصوات في نياية الكممة وعددىا 1الكممة وعددىا )
( 79( مفردات، ثـ حذؼ الأصوات في وسط الكممة وعددىا )74)

  ( يتضمف الاختبار وتعميمات التطبيؽ.7-، )ممحؽمفردة
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 :Sounds Blending Testدمج الأصوات  اختبار-2

ذا الاختبار إلى قياس ميارة دمج الأصوات والمقاطع ييدؼ ى
( مفردة 94وىي إحدى ميارات الوعي الصوتي ويتكوف الاختبار مف )

( أذا استطاع تجميع الكممة بشكؿ 7ويحصؿ الطالب عمى علامة )
صحيح و)صفر( إذا لـ يستطع أف يجمع الكممة والمجموع الكمي ىو عدد 

( فقرات تدريبية ثـ ينتقؿ إلى 4بػ ) الإجابات الصحيحة ويبدأ الاختبار
الفقرات الاختبارية بعد التأكد أف الطالب قد فيـ المطموب مف السؤاؿ 

( 2وذلؾ باستخداـ المسجؿ لمكممات المقطعة إلى مقاطع أولاً  وعددىا )
 . (7 –)ممحؽ  ( كممة97ثـ كممات مقطعة إلى أصوات ساكنة وعددىا )

 :يدلالات ثبات اختبار الوعي الصوت

 عف طريؽ الإعادةالوعى الصوتى تـ التأكد مف ثبات اختبار 
(test-retest وذلؾ بعد تطبيؽ الاختبار عمى عينة أولية بمغ عدد ،)

الصؼ الرابع في المرحمة الأساسية ومف خارج أفراد ب( طالباً 20أفرادىا )
سب معامؿ ومف ثـ ح  . وبفارؽ زمني في التطبيؽ بمغ أسبوعيف الدراسة،
اختبار مف اختبارات "بيرسوف" بيف مرتي التطبيؽ، وذلؾ لكؿ  ارتباط

 ( يبيف ذلؾ:9، وجدوؿ )المقياس
 

 لاختبارات الوعي الصوتيمعاملات الثبات ( 2جدول )
 الدلالة معامل الثبات الاختباتاث الفرعٍت لاختبات الوعى الصوتى

 19111 19,0 اختبار حذف المقاطع

 19111 19,0 اختبار دمج الأصوات

 19111 ,,19 الدرجة الكلية
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ثبػػػػػات بطريقػػػػػة الإعػػػػػادة ال( أف معػػػػػاملات 9جػػػػػدوؿ )يتضػػػػػح مػػػػػف ال
قػػد بمغػػػت  (ودمػػج الأصػػواتالمقػػػاطع حػػذؼ ) لاختبػػارات الػػوعي الصػػوتي

  ذات دلالات إحصػائية عنػد مسػتوى الدلالػة ) ة(، وىػذه القيمػ0,11)
 حالية.ال لأغراض الدراسةمقبولة (، وتعتبر معاملات الثبات ىذه 0.07
 :سرعة القراءة اختبارثانياً: 

ـــار : ييػػػدؼ الاختبػػػار الػػػى قيػػػاس سػػػرعة الطفػػػؿ فػػػي القػػػراءة ىـــدف الاختب
 الجيرية، مف خلاؿ قطع نصية سردية تعرض عميو.

 محتوى الاختبار:

إعػػداد اختبػػار سػػرعة القػػراءة لقيػػاس سػػرعة القػػراءة الجيريػػة فػػي تػػـ 
الاسػػػػتعانة نػػػػص سػػػػردي متصػػػػؿ لػػػػدى طمبػػػػة الصػػػػؼ الرابػػػػع، مػػػػف خػػػػلاؿ 

بالاختبػػػػارات الػػػػواردة فػػػػي الأدب النظػػػػري والدراسػػػػات ذات الصػػػػمة خاصػػػػة 
. وىػػدؼ (Good & Kaminski, 2002)وود وكامنسػػكي دراسػػة جػػ

عمػػػى نصػػػوص قرائيػػػة  ، ويشػػػتمؿالاختبػػػار لقيػػػاس سػػػرعة القػػػراءة الجيريػػػة
سػػردية حسػػب معػػايير المجمػػس الأعػػػمى فػػي دولػػة قطػػر والتػػي تناسػػب ىػػذه 

كممة مع الضبط الكامؿ لمكممات واستخداـ  (770ي حدود )الفئة العمرية ف
وتػـ تطبيػؽ  ،ثانيػة (10)فػي  الطريقة التي تعتمد عمى قيػاس سػرعة القػراءة

 يكمَّػؼو (، stop watch) وباسػتخداـ سػاعة توقيػت، الاختبار بشكؿ فػردي
بقػراءة الػنص قػراءة جيريػة لمػدة دقيقػة ويػتـ احتسػاب الأخطػاء إذا  الطالب

أو أبػػدؿ أوتػػردد لأكثػػر مػػف ثػػلاث ثػػواف أمػػا إذا قػػاـ الطالػػب  حػػذؼ الطالػػب
 النتيجػػة أمػػا خطػػأً، بالتصػػحيح الػػذاتي خػػلاؿ ثػػلاث ثػػواف فإنيػػا لا تحتسػػب

 مػػف خػػلاؿ حسػػاب عػػدد الكممػػات الصػػحيحة فػػي الدقيقػػة فتحتسػػب النيائيػػة
  :بالشكؿ التالي
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 .النتيجة النيائية = عدد الأخطاء – عدد الكممات المقرؤة

 تبار:صدق الاخ
تػػػػـ عػػػػرض الاختبػػػػار عمػػػػى مجموعػػػػة مػػػػف المحكمػػػػيف المختصػػػػيف 

( محكمػػػاً، مػػػف أعضػػػاء ىيئػػػة التػػػدريس فػػػي الجامعػػػات فػػػي 71وعػػػددىـ )
والاستشارييف ومعممػي ومعممػات  التربية الخاصة ومف المشرفيف التربوييف

الصؼ الرابع وأخصائيي النطؽ والمغة، وذلػؾ لإبػداء رأييػـ بالاختبػار مػف 
ئمتػػػو لمسػػػتوى الصػػػؼ الرابػػػع، وتناسػػػؽ أفكػػػاره، وسػػػلامة حيػػػث ىدفػػػو وملا

المغػػػػة ووضػػػػوح المفػػػػردات ومقروئيػػػػة الػػػػنص وعػػػػدد الكممػػػػات ونػػػػوع الخػػػػط 
المسػػػػتخدـ وحجمػػػػو وتباعػػػػد الأسػػػػطر. وقػػػػد أخػػػػذ بعػػػػيف الاعتبػػػػار بعػػػػض 
ملاحظات واقتراحات المحكميف عند استرجاع التحكيـ مػنيـ، وقػد اقترحػوا 

خر كػؿ كممػات الػنص وتغييػر حجػـ بعض التعديلات مف أىميا ضبط أوا
( ومػف الملاحظػات 71( والعنواف يكوف بحجػـ )74( إلى )71الخط مف )

إلػػػى، وقػػػد تػػػـ أخػػػذ  كممػػػة )إلّا( ومػػػف الاقتراحػػػات تغييػػػر نػػػوع الخػػػط تعػػػديؿ
  %( بيف المحكميف.10لتي حازت نسبة اتفاؽ مقدارىا )الفقرات ا

 ثبات الاختبار:
معامػػػػػؿ لقػػػػػراءة باسػػػػػتخداـ تػػػػػـ التحقػػػػػؽ مػػػػػف ثبػػػػػات اختبػػػػػار سػػػػػرعة ا

(، وذلػؾ بعػد تطبيػؽ الاختبػار test-retest) عف طريػؽ الإعػادة الاستقرار
فػي  ( طالباً مف طمبػة الصػؼ الرابػع20عمى عينة أولية بمغ عدد أفرادىا )

وبفػػارؽ زمنػػي فػػي التطبيػػؽ  المرحمػػة الأساسػػية ومػػف خػػارج أفػػراد الدراسػػة،
اط "بيرسػػػوف" بػػػيف مرتػػػي سػػػب معامػػػؿ ارتبػػػومػػػف ثػػػـ ح  ( يومػػػاً، 77) مدتػػػو

( وىػػػو معامػػػؿ ثبػػػات مقبػػػوؿ وداؿ 0.11وكػػػاف معامػػػؿ الثبػػػات )التطبيػػػؽ، 
 إحصائياً.



 0202ٌٌاٌر   الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت 

 42 

  :طريقة تطبيق الاختبار

 والتػي اشػتممت(Shinn, 1989)نفػس أجػراءات  افاستخدـ الباحثػ
طريقػػػة التنفيػػػذ عمػػػى تحديػػػد الأدوات المسػػػتخدمة وتعميمػػػات الاختبػػػار مػػػف 

 : ىىالب، و تجييز لممكاف وتعميمات الط
نػص القػراءة لمطالػب ، نسخة الفػاحص مػع التعميمػاتالأدوات المستخدمة: 
 قمـ أحمر. ، (stop watchإيقاؼ )ساعة ، )غير مرقمة(

 ،كتػػبيبحيػػث لا يػػرى مػػاذا  الفػػاحص مقابػػؿالطالػػب يجمػػس  :تجييزالمكــان
 نص قراءة )غير المرقـ(.  أماـ الطالبويوضع 

 التالية لمطالب: تذكر التعميمات :تعميمات الطالب

ذا لـ تستطع قراءة و  أريد منؾ أف تقرأ ىذه القصة بصوت عاؿٍ   ا 
كممة سأردؾ ولكف حافظ عمى قراءتؾ، وعندما أقوؿ قؼ. عميؾ أف تتوقؼ 
عف القراءة، ويشار لمطالب الى أوؿ كممة في النص. ويقاؿ لو مف ىنا، 

 ابدأ. 
  :بدأ التطبيق

بقراءة الكممة الأولى بالقصة نبدأ بالتوقيت عندما يبدأ الطالب   -7
وتكوف كممات العنواف محسوبةً، إذا فشؿ الطالب في قراءة الكممة 

الكممة عمى  بالكممة، وضع دائرة حوؿ الأولى بعد ثلاث ثواف أخبره
 مرة أخرىحساب الزمف أنيا خطأ ثـ دعو يكمؿ القراءة مع بدأ 

  (تحتسب الكممة خاطئة عند التردد أو الحذؼ أو الإبداؿ)
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الحد الأقصى لكؿ كممة ثلاث ثواف إذا فشؿ الطالب في قراءة   -9
الكممة خلاؿ ىذه المدة قؿ الكممة دعو يكمؿ القراءة وضع دائرة 

 عمى الكممة الخطأ.

   :التصحيح أثناء القراءة

 يتـ متابعة قراءة الطالب مف خلاؿ نسخة الفاحص ويتـ وضع دائرة
ثانية( ضع علامة  10الكممة الخطأ، مع نياية الدقيقة ) حوؿ

 قؼ :بعد أخر كممة قرأىا الطالب، أوقؼ الساعة وقؿ \السلاش 
 احفظ الورقة في الممؼ. و 

ثالثاً: برنامج تدريبي معرفي لتنمية ميارة الوعى الصوتى لطمبـة الصـف 
 :الرابع الابتدائي

 :ىدف االبرنامج
ميارات الوعي الصوتي لدى عينة مف  ييدؼ البرنامج إلى تنمية

ومف خلاؿ ىذا الصؼ الرابع الأساسي لزيادة معدؿ سرعة القراءة طمبة 
اليدؼ يمكف تحديد مجموعة أخرى مف الأىداؼ السموكية الفرعية التي 

 :يسعى البرنامج إلى تنميتيا لدى أفراد المجموعة التجريبية وىي
 أف يميز الطالب بيف أوزاف الكممات  .7
  الجمؿ إلى كممات يحمؿ الطالب أف .9
 الكممات إلى مقاطع صوتية  طالبيحمؿ ال أف .2
 الصوت الأوؿ مف الكممة  يحمؿ الطالب أف .4
 .الصوت الأخير مف الكممة يحمؿ الطالب أف .7
  ..يستبدؿ الطالب الصوت الأخير مف الكممة فأ .1
 الصوت الأوؿ مف الكممة  أف يحذؼ الطالب .1
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  .الأصوات الموجودةو  أف يكوّف الطالب الكممات مف المقاطع .1
  :جالبرناممحتوى 

تـ إعداد البرنامج بعد الرجوع للأدب النظري المرتبط بتنمية 
ميارات الوعي الصوتي لدى طلاب صعوبات التعمـ وتأثير تطبيؽ 
برنامج الوعي الصوتي في زيادة سرعة القراءة لدى الطمبة، وتـ الاستفادة 

مع مراعاة طبيعة المرحمة  ،(Adams, 2004)مما عرضو أدمز 
خطوت في مرحمة القراءة الوالتي تعد أوؿ  الرابع العمرية لطلاب الصؼ

حيث تعد ىذه المرحمة أساسية في  (Reading to Learn) لمتعمـ
حياتيـ وتعد أحد الركائز الأساسية في بناء شخصيتيـ المستقبمية، 
ومراعاة أف يكوف جميع أفراد العينة مف الطلاب يعانوف مف صعوبات 

 القراءة. 

لأنشطة و الأولية مجموعة مف اوتضمف البرنامج في صورت
والتدريبات المعرفية النمائية موزعة عمى أربعة محاور: تدريبات الوزف أو 

، واحتوى البرنامج السجع وتدريبات التحميؿ ثـ التركيب ثـ الاستبداؿ
تدريبية أعطيت بشكؿ جماعي لطلاب المجموعة التجريبية  ( جمسة94)

 .دقيقة (20وعيا ومدة الجمسة )بواقع ثلاثة أياـ أسب، عمى مدى شيريف

الأنشطة أف تكوف متنوعة ومستمدة مف وقد روعى في إعداد 
البيئة وتنطمؽ مف اىتمامات الطلاب مع الاعتماد عمى المحسوس ثـ 
شبو المحسوس ثـ الوصوؿ لممجرد. مثؿ توظيؼ البطاقات لمحروؼ 
 والمكعبات ولغة الجسد في خمؽ الوعي الصوتي ثـ العمؿ عمى تخفيؼ
 ىذه المثيرات بشكؿ تدريجي إلى أف تصؿ في النياية لمصوت المجرد. 
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وقد اشتمؿ البرنامج عمى خطوات محددة تـ مف خلاليا تطوير 
ميارات الوعي الصوتي لدى الطالب حيث ركزت ىذه الخطوات عمى 
توضيح العلاقة ما بيف الجزء والكؿ في المغة وذلؾ مف خلاؿ تماريف 

باستخداـ كممات مألوفة منتقاة مف مة توضيحية حيث قدمت أمثمتسمسمة، 
المنيج الدراسي المطبؽ في الصؼ العادي تـ بعدىا الانتقاؿ مف السيؿ 

مع ضرورة الموازنة بيف المغة الشفوية عمى  إلى الصعب تدريجياً 
  :المستوى الاستيعابي والإنتاجي وقد اشتمؿ البرنامج عمى المحتوى التالي

أي أف تكوف الكممات  :ية في الوزنتمييز الكممات المتشاب .7
النغمة والمحف بحيث تتشابو الكممات في و  متشابية في السجع

  .المقاطع أو المقطع الأخير في الكممة

بحيث يقوـ الطالب بتحميؿ الجممة  :تحميل الجممة إلى كمماتيا .9
كمماتيا وىذا يعني أف الجممة الواحدة مكونة مف عدة كممات  إلى

عدد الكممات في الجممة حيث مف الممكف ومف الميـ معرفة 
  .التعبير عف الكممة الواحدة بمكعب أو شئ محسوس

بعد التأكد مف أف الطالب قد فيـ  :تحميل الكممة إلى مقاطعيا .2
العلاقة ما بيف الجممة والكممة أي ما بيف الكؿ والجزء ينطمؽ 

  .المعمـ لتوضيح ىذا المفيوـ مف خلاؿ الكممة والمقطع
في ىذه المرحمة  :كممة إلى أصغر وحداتيا الصوتيةتحميل ال .4

 . إلى أحرفيا أو إلى أصغر وحداتيا يقوـ الطالب بتحميؿ الكممة

عمى الطالب أف يميز ويذكر الحرؼ الأوؿ ثـ  :تركيب الكممات .7
الأخير ثـ الأوسط مف الكممة، بعدىا يتعامؿ الطالب مع الكممة 



 0202ٌٌاٌر   الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت 

 41 

أو يستبدليا  كقالب مركب مف عدة أجزاء يحذؼ منو حروفاً 
  .بأخرى أو يعيد تركيبيا بشكؿ مختمؼ

الانتقال الميـ أف تتصؼ كممات اليدؼ بصفات يغمب عمييا  مف .1
وتـ تحقيقيا مف خلاؿ  ،من السيل إلى الصعب بشكل تدريجي

  :الأساليب التالية

ينتقؿ مف  (مقطع ،كممة ،جممة)حجـ الوحدة الصوتية الكمية  - 
قوـ الطالب بتحميؿ الجممة إلى الأسيؿ إلى الأصعب بحيث ي

عمى أف يقوـ بتحميؿ الكممات  ،والكممة إلى مقاطعيا ،كمماتيا
  .أو المقاطع إلى أصواتيا

  .مف الأفضؿ أف يحمؿ الطالب الكممات القصيرة أولًا ثـ الطويمة -

يتدرج الطالب في الإجابة مف المغة الاستيعابية إلى المغة  -
رحمة الأولى بنعـ أو لا ثـ الانتاجية بحيث يجيب في الم

يختار مف بيف ثلاثة بدائؿ ثـ يأتي بكممة عمى نفس الوزف في 
  .المرحمة الأخيرة

يميز الطالب الحرؼ في الكممة مف خلاؿ البدء بالحرؼ في  -
  .أوؿ الكممة ثـ آخرىا ثـ وسطيا

التي يمكف  (ز) (س)يفضؿ البدء بالاصوات الاحتكاكية مثؿ  -
  .(ب) (ت) مثؿ الوقفية الأصوات توظيؼ ثـ طقيان بإظيار أطالتيا

تحميؿ الكممات وتمييز الوحدات الصوتية أسيؿ مف دمج وخمط  -
 الوحدات الصوتية لتكويف الكممات.
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لاىتماـ بإجابات الطمبة وتسجيميا والوصوؿ إلى نمط الخطأ ا .1
فييا ثـ العمؿ عمى تفسيرىا ومعالجتيا بأسموب معرفي قائـ عمى 

ت عاؿ ويكوف اليدؼ خمؽ وعي عند الطالب التفكير بصو 
ومف ثـ زيادة  (الجممة والكممة والمقطع والصوت)بمكونات المغة 

مقدرة الطالب عمى التلاعب بيذه المكونات مما يؤدي إلى زيادة 
  .طلاقتو وفيمو لممقروء

يقوـ البرنامج عمى استثارة المغة الشفوية أولًا ثـ يتـ الانتقاؿ لمغة  .1
  .زيادة الميارة تعقيداً  كمما تقدـ الطالب في البرنامجالمكتوبة مع 

 متغيرات الدراسة:
البرنامج التدريبي المعرفي لتنمية ميارات  المتغير المستقل: (7

 الوعي الصوتي. 
 مستويان: المتغير التابع, ولو  (2

الأداء عمى اختبار و  ،وعى الصوتىعمى اختبار ال الأداء مستوى -
 سرعة القراءة. 

  :ةمنيج الدراس

، فقػػػػد تػػػػـ شػػػػبو التجريبػػػيالمػػػنيج  عمػػػى اسػػػػتخداـ الدراسػػػػة تداعتمػػػ
عمػػػػى أفػػػػراد  البرنػػػػامج التػػػػدريبي المعرفػػػػي لتنميػػػػة الػػػػوعي الصػػػػوتيتطبيػػػػؽ 
الػوعى الصػوتى كمػا طبػؽ اختبػار  الضػابطة، دوف فقػط التجريبيػة المجموعة

قبػؿ وبعػد  في المجمػوعتيف عمى جميع أفراد الدراسةر سرعة القراءة واختبا
نامج، وعمى أفراد المجموعة التجريبيػة بعػد مضػى شػير عمػى الانتيػاء البر 

  مف تطبيؽ البرنامج التدريبي.
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 :نتائج الدراسة

مف مبيانات التي تـ الحصوؿ عمييا الإحصائية لمعالجة اجراء التـ 
 تطبيػػػػػػػػػؽ اختبػػػػػػػػػار الػػػػػػػػػوعى الصػػػػػػػػػوتى واختبػػػػػػػػػار سػػػػػػػػػرعة القػػػػػػػػػراءة، عمػػػػػػػػػى 

ى والمتابعػػة كمػػا سػػبؽ التوضػػيح، أفػػراد العينػػة فػػي التطبيػػؽ القبمػػي والبعػػد
 كمػػػػػػػا النتػػػػػػػائج عرض لموصػػػػػػػوؿ إلػػػػػػػى نتػػػػػػػائج الدراسػػػػػػػة، وقػػػػػػػد سػػػػػػػار وذلػػػػػػػؾ 
 يمي: 

  :التي تنص عمىو  نتائج الدراسة المتعمقة بالفرضية الأولى :أولا ً 

(   0.07)عند مستوى دلالة إحصائية  اتؽ ذو وجد فر تلا "
لتجريبية اتيف في المجموع صعوبات القراءة بيف متوسط أداء طمبة

 ."عمى اختبار الوعي الصوتي تعزى لمبرنامج التدريبيوالضابطة 

الفرضية الصفرية تـ إيجاد المتوسطات متحقؽ مف صحة ل
الحسابية والانحرافات المعيارية، للأداء البعدي لأفراد المجموعتيف 

  .اختبار الوعي الصوتي التجريبية والضابطة عمى

ختبار الفروؽ بيف كؿ كما تـ إيجاد قيـ الإحصائي "ت" لا
يوضح ( 2رقـ ) جدوؿالو ، ( 0.07) مستوى عندف عمى حده متوسطي

 :ذلؾ
 

 



 0202ٌٌاٌر  الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت

 

 70 

 "ت"وقيم المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ( 3جدول )
التجريبية تين فراد المجموعلمفروق بين متوسط الأداء البعدي لأ

 اختبار الوعى الصوتىالضابطة عمى و 
اختبات الوعى 

 الصوتى
 الدلالت قٍن " ث " ع م ى لوجووعتا

 حذف الوقاطع

 1335 30.53 01 التجرٌبٍت

 02.10 01.30 01 الضابطت 2.222 1.21* 

 05.50 05.55 01 الضابطت

 دهج الأصواث

 0.03 00.05 01 التجرٌبٍت

 0.20 5.01 01 الضابطت 2.222 5.15* 

 31.30 15.51 01 الضابطت

 (  0.07لة إحصائية عند )الفروؽ ذات دلا * 

 ( وجػػػود فػػػروؽ ذات دلالػػػة إحصػػػائية عنػػػد2جػػػدوؿ )يتضػػػح مػػػف ال
التجريبيػػة تيف أفػػراد المجمػػوعدرجػػات ( بػػيف متوسػػط   0.07) مسػػتوى
اختبػار الػوعى الصػوتى بفرعيػو )حػذؼ عمى البعدي في الأداء ابطة والض

المقػػػػػاطع، ودمػػػػػج الأصػػػػػوات( وكانػػػػػت الفػػػػػروؽ لصػػػػػالح طمبػػػػػة المجموعػػػػػة 
لتجريبيػة، ويعنػى ذلػػؾ أف الفػروؽ تعػزى لمبرنػػامج التػدريبي، وىػذه النتيجػػة ا

تشػػػير الػػػى عػػػدـ التحقػػػؽ مػػػف صػػػحة الفرضػػػية الصػػػفرية وبالتػػػالي رفضػػػيا 
 وقبوؿ الفرضية البديمة. 

  :نتائج الدراسة المتعمقة بالفرضية الثانية والتي تنص عمى :ثانيـاً 

(   0.07)عند مستوى دلالة إحصائية  اتؽ ذو وجد فر تلا "
التجريبية تيف في المجموع صعوبات التعمـ بيف متوسط أداء طمبة

 ."لمبرنامج التدريبي عمى اختبار سرعة القراءة تعزىوالضابطة 
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لفحػػػص ىػػػذه الفرضػػػية الصػػػفرية تػػػـ إيجػػػاد المتوسػػػطات الحسػػػابية 
والانحرافػػػػػات المعياريػػػػػة، لػػػػػلأداء البعػػػػػدي لأفػػػػػراد المجمػػػػػوعتيف التجريبيػػػػػة 

 الإحصػائي "ت" ة، كما تـ إيجاد قيمػاختبار سرعة القراءةى والضابطة عم

 رقػـ جػدوؿالو ، (  0.07) مسػتوى عنػد فمتوسػطيال بػيف الفػروؽ لاختبػار
 :( يوضح ذلؾ4)

 "ت"وقيم المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ( 4جدول )
التجريبية تين فراد المجموعلمفروق بين متوسط الأداء البعدي لأ

 اختبار سرعة القراءةة عمى الضابطو 
 الدلالت  قٍوت " ث " ع م ى الوجووعت

 1.39 05.53 01 التجرٌبٍت
 *5.99 2.222 

 5.23 5.03 01 الضابطت

 (  0.07)عند  ةالفروؽ ذات دلالة إحصائي * 

 ( وجػػود فػػروؽ ذات دلالػػة إحصػػائية عنػػد4جػػدوؿ )يتضػػح مػػف ال
التجريبيػػة تيف اد المجمػػوعأفػػر  درجػػات اتمتوسػػط بػػيف (  0.07) مسػػتوى

لصػػالح سػػرعة القػػراءة، وذلػػؾ  عمػػى الاختبػػار فػػي الأداء البعػػدي الضػػابطةو 
الفػػػروؽ تعػػػزى لمبرنػػػامج ذلػػػؾ أف  يعنػػىو  التجريبيػػػة، المجموعػػػة أفػػػراد متوسػػط
وبالتػالي  لفرضػية الصػفريةىػذه النتيجػة تشػير الػى عػدـ تحقػؽ او  التدريبي.
 . وقبوؿ الفرضية البديمة رفضيا

 :والتي تنص عمى ثالثةنتائج الدراسة المتعمقة بالفرضية ال :اً ثالث
(   0.07)عنػد مسػتوى دلالػة إحصػائية  اتؽ ذو وجػد فػر تلا " 

عمػػى المجموعػػة التجريبيػػة طمبػػة صػػعوبات الػػتعمـ فػػي أداء  يبػػيف متوسػػط
 . "البعدي والمتابعة يففي التطبيق الوعي الصوتي اختبار
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أداء أفػػػػػراد  ياد متوسػػػػػطلفحػػػػػص ىػػػػػذه الفرضػػػػػية الصػػػػػفرية تػػػػػـ إيجػػػػػ
البعػػدي الػػوعى الصػػوتى فػػي التطبيقػػيف اختبػػار  التجريبيػػة عمػػى ةالمجموعػػ
سػب الفػػرؽ بػيف المتوسػطيف والانحػػراؼ المعيػاري لػو، وتػػـ ، والمتابعػة ثػـ ح 
 عنػدلمعينػات المترابطػة لفحػص الدلالػة الإحصػائية الإحصػائي "ت" إيجاد 

يوضػح ( 7رقػـ )دوؿ جػالو لمفػرؽ بػيف المتوسػطيف،  (  0.07)مسػتوى 
 :ذلؾ

بين المتوسطات الحسابية لأفراد المجموعة  ( دلالة الفروق5جدول )
 التجريبية عمى اختبار الوعى الصوتى في التطبيقين البعدى والمتابعة

اختبات الوعى 

 الصوتى

 الوتوسظ الحسابً
الفرق بٍي 

 الوتوسطٍي

الاًحراف 

 الوعٍاتي
 " Pقٍن "  قٍن " ث "

 عتالوتاب البعدي

اختبات حذف 

 الوقاطع 
30.53 32.33 0.52 5.05 0.00 2.005 

اختبات دهج 

 الأصواث
00.05 00.52 2.55 0.15 0.02 2.092 

 ( عػدـ وجػود فػروؽ ذات دلالػة إحصػائية عنػد7جدوؿ ) يتضح مف
أفػػػراد المجموعػػػة التجريبيػػػة  ي أداء( بػػػيف متوسػػػط  0.07) مسػػػتوى

دمػػػػج ختبػػػػار المقػػػػاطع واحػػػػذؼ بػػػػار اختكػػػػؿ مػػػػف البعػػػػدي والمتابعػػػػة عمػػػػى 
 .السابقة يتـ قبوؿ الفرضية الصفريةيجة بناء عمى النت، الأصوات

 :نتائج الدراسة المتعمقة بالفرضية الرابعة والتي تنص عمى :اً رابع
(   0.07)عنػػد مسػػتوى دلالػػة إحصػػائية  اتؽ ذو وجػػد فػػر تلا "

عمػػى يبيػػة المجموعػػة التجر صػػعوبات الػػتعمـ فػػي  أداء طمبػػة يبػػيف متوسػػط
 . "البعدي والمتابعة التطبيقيففي اختبار سرعة القراءة 
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ات الحسػػػػابية متوسػػػطاللفحػػػص ىػػػذه الفرضػػػية الصػػػػفرية تػػػـ إيجػػػاد 
والانحرافػػػات المعياريػػػة لػػػدرجات أفػػػراد المجموعػػػة التجريبيػػػة عمػػػى اختبػػػار 

سػػػػب الفػػػػرؽ بػػػػيف  سػػػػرعة القػػػػراءة فػػػػي التطبيقػػػػيف البعػػػػدى والمتابعػػػػة، ثػػػػـ ح 
لمعينػات المترابطػة لفحػص حصػائي "ت" الإ باستخداـ ابيةالحس اتالمتوسط

يوضػح ( 1رقػـ )جػدوؿ الو ، (  0.07)مستوى  عندالدلالة الإحصائية 
 .  ذلؾ

بيف المتوسطات الحسابية لأفراد المجموعة  ( دلالة الفروؽ1جدوؿ )
 التجريبية عمى اختبار سرعة القراءة في التطبيقيف البعدى والمتابعة

 ًالوتوسظ الحساب

 الدلالت قٍن " ث " الاًحراف الوعٍاتي الفرق بٍي الوتوسطٍي

 الوتابعت البعدي

05.53 05.12 2.03 5.12 2.00 2.902 

( عػدـ وجػود فػروؽ ذات دلالػة إحصػائية عنػد 1جدوؿ ) يتضح مف
( بػػػيف متوسػػػطي أداء أفػػػراد المجموعػػػة التجريبيػػػة   0.07مسػػػتوى )

ة القػػراءة، وعميػػو، يػػتـ قبػػوؿ الفرضػػية البعػػدي والمتابعػػة عمػػى اختبػػار سػػرع
 الصفرية. 

 : مناقشة النتائج
جػػراء التحميػػؿ الإحصػػائي  مػػف الييػػا التوصػػؿ تػػـ التػػى النتػػائج أظيػػرت

بػيف المتوسػطات الحسػابية عمػى كػؿ  إحصػائية دلالة ذي فرؽ وجود لمبيانات
 تيفالمجمػػوعطمبػػة بػػيف  واختبػػار سػػرعة القػػراءة الصػػوتي الػػوعى اختبػػار مػػف

بعػػػػد تطبيػػػػؽ البرنػػػػامج التػػػػدريبي المعرفػػػػي، وكانػػػػت  الضػػػػابطةيبيػػػػة و التجر 
 الفروؽ لصالح طمبة المجموعة التجريبية.
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فػػروؽ دالػػة إحصػػائياً فػػي ميػػارات  وجػود عػػدـ الػػى النتػػائج أشػػارت كمػا
الػػػػوعى الصػػػػوتى وسػػػػرعة القػػػػراءة لػػػػدى طمبػػػػة المجموعػػػػة التجريبيػػػػة بػػػػيف 

استمرارية فعالية البرنامج وأف التطبيقيف البعدى والمتابعة، وبما يشير الى 
مسػػػػتوى طمبػػػػة المجموعػػػػة التجريبيػػػػة ظػػػػؿ ثابتػػػػاً ولػػػػـ يحػػػػث انخفػػػػاض فػػػػي 

 ميارات الوعى الصوتى وسرعة القراءة لدييـ.

النتائج التى تـ التوصؿ الييا مع نتائج العديد مف الدراسات  وتتفؽ
 Leafstedt, et)السابقة ذات الصمة بموضوع الدراسة الحالية، ومنيا: 

al., 2004; Torgesen, et al.,1992)  حيث أشارت نتائج تمؾ
التعرؼ عمى الكممات وفؾ رموزىا، حدوث تطور في  الدراسات الى

 وتحسف الأداء المغوى، والتحميؿ والتوليؼ الصوتى،قراءة الكممات و 
دراسة بلاتشماف مع تتفؽ و  التدريبي، لأطفاؿ الذيف تمقوا البرنامجل
(Blachman, 2000 ) وجود علاقة متبادلة  يامف أىـ نتائجكاف تي الو

بيف القدرة عمى الاكتساب المبكر لميارة القراءة وبيف ميارة الوعي 
  .الصوتي

 ,Wagner, et al., 1997, Foorman) وأيضا نتائج دراسات

et al., 1996, Bradely & Bryant, 1988) نتائجيا والتى أشارت 

دى طمبة صعوبات التعمـ وخاصة الوعى الصوتى ل ميارات تنمية أف الى
في المراحؿ المبكرة مف تعمـ القراءة الى تحسف مستوى طلاقة القراءة 

 لدييـ، وقتنمية قدرتيـ عمى التحميؿ الصوتى والتيجئة لمكممات. 

تحسف مستوى أداء طمبة المجموعة التجريبية في  السبب يعود وقد
وعى الصوتى والمتضمف اختبار ال عمى البرنامج عمى التدريب تمقوا الذيف
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عمى جوانب القوة عند البرنامج  تركيزلحذؼ ودمج الأصوات، الى 
المتمثؿ في التركيزعمى جانب المغة و  الطلاب ذوي صعوبات التعمـ

الشفوية في خمؽ وعي بأصوات المغة المحكية ثـ بالنظاـ الكتابي ككؿ 
ب عمى الحصص التقميدية غالبا ما ينص في التركيز أف معروؼ ىو وكما

المغة الكتابية التي تركز عمى القراءة والكتابة ومف ىنا لايتـ مراعاة 
  .طلاب صعوبات التعمـو  الفروؽ الفردية بيف الطلاب العادييف

المغة الشفوية في التعامؿ مع يتدرج التدريبي  برنامجالكما أف 
تحدي قدرات الطلاب المغوية ومف لمطلاب مف السيؿ الى الدرجة التى ت

ثمة عمى ذلؾ الانتقاؿ مف المغة الاستعابية أولا إلى المغة الانتاجية الأم
 بحيث يكمؼ الطالب بالحكـ عمى زوج مف الكممات إذا كانا عمى نفس
الوزف مثلا ثـ يعطى ثلاثة اختيارات ليختار مف بينيا كممة ليا نفس وزف 
ية الكممة مدار السؤاؿ ثـ في المرحمة الأخيرة يأتي دور المغة الإنتاج

بحيث يكمؼ الطالب بأف يعطي كممة عمى نفس وزف الكممة التي 
 .يسمعيا

في ومف الأمثمة الأخرى عمى التدرج مف السيؿ إلى الصعب 
بتماريف سيمة نسبيا عمى الطالب مثؿ تماريف الوزف  عرض البرنامج البدء

ثـ الحذؼ ثـ التركيب ثـ الاستبداؿ ثـ داخؿ كؿ ميارة نجد التماريف 
السيؿ لمصعب بحيث يحذؼ الطالب الصوت أخر الكممة ثـ مرتبة مف 

مف بداية الكممة ثـ في وسط الكممة وىذه التماريف مرتبة في البرنامج 
حسب التطور النمائي ليا وحسب قدرات الطلاب وكؿ ىذه التماريف 
تمكف الطالب مف المرور بتجارب نجاح في غرفة المصادر مما يعزز 

 .تقد إليو في الغرفة الصفيةوىذا ما كاف يف ثقتو بنفسو
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المرح  تماريف فييا طابع المعب المغويركزالبرنامج عمى تقديـ كما 
 (قالب)مثؿ أف تقوؿ لمطلاب أريد أف أختار طالبا اسمو عمى وزف 

أو قد نطمب مف الطلاب أف يستبدؿ أوؿ حرؼ مف  (طالب)ويكوف اسمو 
كأف يصبح اسـ  (لذي قد يكوف عمى سبيؿ المثاؿ )طاسمو بحرؼ اليوـ ا

وىكذا حيث يمتلأ  (طالـ)أو اسـ سالـ  (طعيد)أو اسـ سعيد  (طالد)خالد 
  .الصؼ بضحكات الطلاب الذيف يتعمموف وىـ يمرحوف

الإدراؾ عند الطلاب و  وعا مف الوعيوقد خمؽ البرنامج التدريبي ن
بالنظاـ المغوي الكتابي حيث تحوؿ أنشطة ىذا البرنامج نمط التفكير 

المعنى إلى توجيو و  القائـ عمى استخداـ المغة لأغراض التواصؿالمغوي 
إدراؾ الطالب أف المغة ىي شيء يشبو المعبة التي يمعب بيا حيث 
يستطيع أف يفككيا ويركبيا ويشكؿ منيا مايشاء وىذه أحد أىداؼ ىذا 

  .ف استخداـ المغة لمحديث عف المغةالبرنامج في أف يتمكف الطالب م

فرصة لمطالب لتحميؿ الكممات مج التدريبي الالبرنا وفركما 
الجديدة مف خلاؿ تركيب الحروؼ مع بعضيا البعض أو مف خلاؿ 
ميارة الاستبداؿ ومثؿ ىذه التماريف تكسب الطالب مقدرة لغوية عمى دقة 
قراءة الكممة الجديدة وتيجئة حروفيا بالترتيب فبدلا مف التيجئة البطيئة 

تو العقمية أصبح بإمكانو الأف أف يفؾ التي كانت تستنزؼ معظـ طاق
رموز الكممة بسرعة أكبر مف خلاؿ المرونة العقمية التي اكتسبيا مف 

 .جراء تماريف برنامج الوعي الصوتي

بط بيف قراءة التدريبات في البرنامج كانت تركز عمى الر كما أف 
تماريف الوعي الصوتي بحيث أذا أراد و  كممات جديدة وغير مألوفة

أف يحذؼ حرؼ السيف مف سعيد فإنيا تصبح عيد أو حرؼ  الطالب
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العيف مف عيد فتصبح يد عندما يتـ حذؼ حرؼ فإننا نتوقؼ عند معناىا 
المغوي أذا كانت ذات معنى أما إذا كانت غير معنوية فإنو يتـ الإشارة 

ولعؿ مثؿ ىذه التماريف أكسبت الطالب مقدرة عمى مواجية  ،لذلؾ
والثقة في فؾ رموزىا بدليؿ أف أحد الطلاب الذيف  الكممات غير المألوفة

قيمتيـ في بداية الدراسة عندما كاف يقرأ نص سرعة القراءة كاف يقفز في 
قراءتو عف الكممة التي لا يعرفيا أو الجديدة ولكف بعد المرور بخبرات 
البرنامج التدريبي فقد أصبح يقرأ دوف القفز عف أي كممة ولعؿ في ىذا 

تماريف الوعي الصوتي أكسبت ىذا الطالب المرونة في  دليؿ عمى أف
  .(Word Attack) مواجية الكممات غير المألوفة

الوعي دريبات في بناء ت) (Constructivismإف سمة البنائية 
الصوتي ساىمت في تطوير مستوى مناسب مف السرعة عند أفراد 

ى الكممة تدرج مف مستو التدريبات كانت تالمجموعة التجريبية حيث أف 
ذات الحرفيف ثـ الثلاثة وىكذا إلى أف يصؿ إلى سبعة أو ثمانية أحرؼ 

  ، وقد ساعد ذلؾ عمى قراءة الطالب لكممات أطوؿ.في بعض المرات

ف استمرار أفراد العينة في الثبات عمى أدائيـ عند تطبيؽ كما أ
اختبارى الوعى الصضوتى وسرعة القراءة بعد مضى شير عمى الانتياء 

عمى أثر ىذا طبيؽ البرنامج التدريبي ما ىو إلا دليلًا واضحاً مف ت
تدريبات البرنامج وامتلاؾ الطلاب المقدرة عمى التعميـ ونقؿ الأثر لأف 

القراءة وىذه الميارة إذا اكتسبيا دقة يـ ميارة في تالوعي الصوتي أكسب
 سيولة.لايفقدىا بالطالب 
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 :التوصيات

مف نتائج والتي كشفت عف في ضوء ما توصمت إليو الدراسة 
معرفي في تنمية ميارات الوعي الصوتي التدريبي البرنامج الفعالية 

القراءة، يمكف تقديـ مجموعة سرعة القراءة لدى طمبة صعوبات تحسيف و 
مف التوصيات التربوية لآباء ومعممى طمبة صعوبات التعمـ، يمكف 

تحسيف سرعة الاستفادة منيا في تحسيف مستوى أدائيـ في القراءة و 
 القراءة لدييـ.

منيا تنمية اليدؼ أف تشتمؿ مناىج المغة العربية عمى تدريبات  -7
بوجو عاـ وطمبة صعوبات  ميارات الوعي الصوتي لدى الطمبة

  القراءة بوجو خاص.

عقد دورات تدريبية وورش عمؿ لمعممي غرؼ المصادر ضرورة  -9
تدريبيـ  ومعممي الصفوؼ العادية في تخصص المغة العربية بيدؼ

عمى كيفية تنمية ميارات الوعي الصوتي وسرعة ودقة القراءة لدى 
 الطمبة.

ذوى صعوبات  الطمبة عف لمكشؼ المبكر التدخؿ بضرورة الاىتماـ -2
القراءة والتعرؼ عمى مسببات الصعوبة لدييـ ومواجيتيا قبؿ أف 

 تتفاقـ وتزداد حدتيا ويكوف مف الصعب التغمب عمييا.

في الصفوؼ الأولى وفى مرحمة ما قبؿ المدرسة اىتماـ المعمميف  -4
عمى تنمية ميارات الوعى الصوتى لدى الأطفاؿ في بداية تعمميـ 
القراءة، حيث أف الفشؿ في ميارات الوعى الصوتى سوؼ يؤدى 

 بالفعغؿ الى معاناة الأطفاؿ مف صعوبات قراءة في المستقبؿ.
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المصادر عمى المعمموف في الفصوؿ العادية ومعممى غرؼ  ييتـ أف -7
التدرج في تنمية ميارات القراءة للأطفاؿ مف البسيط الى المعقد وبما 

 مف شأنو زيادة قابمية ودافعيتيـ الأطفاؿ لتعمـ القراءة.

الاستفادة مف المستحدثات التكنولوجية في تنمية ميارات الوعى  -1
الصوتى وتنمية ميارات القراءة لدى الأطفاؿ كأجيزة الحاسوب 

 تعميمية وشرائط الكاسيت.والأفلاـ ال

التركيز فى تعميـ ميارات القراءة لممبتدييف والأطفاؿ ذوى صعوبات  -1
القراءة عمى أنشطة وتدريبات مف شأنيا تشويؽ الأطفاؿ ومحببة 

  لدييـ ومتوفرة في البيئة المحيطة.

 



 0202ٌٌاٌر  الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت

 

 10 

 المراجع
 العربية:  أولًا: المراجع

 .عبػد السػتار ،وظيمحفػ .ناديػة ،طيبػة .جػوف ،إيفيريػت .جػاد ،البحيري -7
الصػوتية  اختبػار المعالجػة (9070) تشارلز ،مسعد ىينز الديار، أبو

 .الكويت ،مركز تقويـ وتعميـ الطفؿ ،المقنف للأطفاؿ

 ،والحديػػدي .فػػاروؽ ،والروسػػاف .جميػػؿ ،الصػػمادي .جمػػاؿ ,الخطيػػب -9
 إبػػػػػػراىيـ. ،والزريقػػػػػػات .ميػػػػػػادة والنػػػػػػاطور، خولػػػػػػة. ،يحيػػػػػػىو  .منػػػػػػى

مقدمػػػػة فػػػػي تعمػػػػيـ  .(9002. )ناديػػػػا ،السػػػػرورو  .موسػػػػى ،والعمػػػػايرة
  .دار الفكر :عماف ,الطمبة ذوي الحاجات الخاصة

تنميػػة عمميػػات الفيػػـ المغػػوي  (7221) الحميػػدالسػػيد عبػػد  ،سػػميماف -2
ذوي صػػػػعوبات الػػػػتعمـ بالحمقػػػػة الأولػػػػى مػػػػف التعمػػػػيـ  لػػػػدى الطػػػػلاب

 ،امكتبػػة كميػػة التربيػػة ببنيػػ ،(غيػػر منشػػورة) دكتػػوراة رسػػالة .الأساسػػي
 .مصر ،جامعة الزقازيؽ

 ,(. دراسػػػات فػػػي سػػػيكولوجيا غيػػػر العػػػادييف9001) عػػػادؿ ,عبػػػدالله -4
 دار الرشػاد.  ,القاىرة

محمػػد  ،العنػػانيو  ،جيػػاد ،حمػػدافو  ،شػػحدة ،فػػارعو  ،موسػػى ،العمػػايرة -7
 .التوزيػػعو  دار وائػػؿ لمنشػػر ,المعاصػػرة المغويػػات فػػي مقدمػػة (9001)

  .عماف

 مؤسسػػػػػة الػػػػػوراؽ لمطبػػػػػع عمـ،صػػػػػعوبات الػػػػػت (9002)أحمػػػػػد  ،عػػػػػواد -1
 الأردف ،عماف ،التوزيعو 

أثر برنامج تدريبي لتنمية القدرات القرائيػة  (7222)أحمد  ،المكاحمة -1
رسػالة ماجسػتير  .الػذيف لػدييـ صػعوبات تعمػـ لطلاب الصؼ الثالث

  .الجامعة الأردنية ،غير منشورة



 0202ٌٌاٌر   الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت 

 17 

 : ثانياً: المراجع الأجنبية
8- Abu-Rabia, S., Share, D., & Mansour, M. (2003). 

Word recognition and basic cognitive processes among 

reading disabled and normal readers in the Arabic 

language. Reading and Writing: An Interdisciplinary 

Journal, 16, 423–440. 

9- Adams, M. J. (1990). Beginning to read. Thinking and 

learning about print. Cambridge, MA: MIT Press.  
10- Adams, Marilyn J., Foorman Barbara, Lundberg 

Ingvar, and Beeler Terri (2004) Phonemic Activities 

for the Preschool or Elementary Classroom, Paul H. 

Brookes Publishing Co. Baltimore, MD  

11- Blachman, A., B.: L., Kamil, B., Mosenthal, D., 

Pearson & R., Barr (2000) Phonological Awareness 

Handbook of Reading. New Jersey, Mahwah 

Lawrence Erlbaum Associates. 

12-  Bowey, J, A & Tunmer, W, E (1984) Metaliguistic 

Awareness In Children: Theory, Research, and 

Implication,, Springer – Verlag, New York 

13-  Bradley, L., & Bryant, P. (1983). Categorizing sounds 

and learning to read: A causal connection. Nature, 301, 

419–421. 

14- Carlisle, J. F. (1990) Diagnostic Assessment of 

listening & Reading comprehension in Lee Swanson, 

H. (Ed) Learning Disabilities: Theoretical and 

Research Issues(277-293). New Jersey, Lawrence 

Erlbaum Associate Publisher.  

15- Castles, A., & Coltheart, M. (2004). Is there a causal 

link from phonological awareness to success in 

learning to read? Cognition, 91, 77–111. 

16- Foorman, Barbara R, et al (1997) Early Instruction for 

Children with reading Problems: Study Design and 



 0202ٌٌاٌر  الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت

 

 19 

Preliminary findings. Learning Disabilities: Multidi-

sciplinary Journal. V 8, nl, PP.63-71.  

17- Gabl, Kari (2007). Improving reading comprehension 

and Fluency through the use of guided 

reading.Nonpublished Master Degree at Saint Xavier 

University & IRI/Skylight Professional Development 

Field-Based Masters Program. Chicago, Illinois 
18- Good, R. H., & Kaminski, R. A. (2002). Dynamic 

indicators of basic early literacy skills (DIBLES) (6th 

ed.). Eugene, OR: University of Oregon. 

19- Haynes, William.Moran,M.Pindzoal,R(1994) 

Communication Disorders In the classroom, 

Kendall/Hunt Publishing Company.2nd ed. Iowa. 

20- Hogan, Tiffany & Catts, Huge & Little Todd (2005) 

The Relationship Between Phonological Awareness 

and Reading: Implications for the Assessment of 

Phonological Awareness. Language, Speech, and 

Hearing Services in Schools. Vol. 36 • 285–293  

21- Kamhi, A., & Catts, H. (1989). Reading disabilities: A 

developmental language perspective. Boston: College-

Hill. 

22- Leafsted, Jill; Richards R.; Gerber, Micheal M (2004) 

Effectiveness of explicit phonological awareness 

instruction for at-risk English Learner. Learning 

Disabilities Research and Practice, V 19, n4. 125-145  

23- Lerner, J. (2003). Learning Disabilities Theories, 

Diagnosis and Teaching Strategies.(8Th Ed)Houghton 

Mifflin Company Boston. New York. 

24- Luong, Nhung (2008) Family Support for At-Risk 

Second Graders to Improve Reading Fluency. 

Nonpublished Mastere Dgree at School of Education, 

Dominican University of California, San Rafael, CA 

25- Mcknight, Caroline G; Lee, Steven W; & Schow-

engerdt, Richard (2001) Effects of specific strategy 



 0202ٌٌاٌر   الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت 

 12 

training on phonemic awareness reading a loud with 

preschoolers: A Comparison study. Unpublished MA. 

Dissertation. University of North Carolina.  

26- National Reading Panel. (2000). Teaching children to 

read: An evidence based assessment of the scientific 

research literature on reading and its implications for 

reading instruction: Reports of the subgroups. 
27- Nicolson, R., & Fawcett, A. (1995). Dyslexia is more 

than a phonological disability. Dyslexia, 1, 19–36. 

28- Rasinski, T. V. (2000). Speed does matter in reading. 

The Reading Teacher, 54(2), 146-151. 

29- Robertson, C. and Salter, W.(1997) Phonological 

Awareness Test (PAT), LinguiSystem, East Moline, IL  
30- Samuels, S. J. (2001). The method of repeated 

readings. The Reading Teacher, 32, 403- 408  

31- Stanovich, K A. (1982). Individuai differences in the 

cognitive processes of reading: II Text-level processes. 

Journai of Learning Disabilities 15(9), 549-554  

32- Stanovich, K., & Siegel, L. (1994). The phenotypic 

performance profile of reading disabled children: A 

regression-based test of the phonological core 

variable- difference model. Journal of Educational 

Psychology, 86, 24–53 

33- Sunseth, k, Anne (2000) The Role of Naming speed 

and Phonemic Awareness In Reading,Spelling, And 

Orthographic Knowledge. Unbuplished Doctor of 

Philosophy Thesis at Univesity Of Waterloo, Ontarion, 

Canada  
34- Swanson, Lee; Saez, Leilani & Gerber, Micheal (2004) 

Do phonological and executive processes in English 

learners at- risk of reading disabilities in Grade 1 

predict performance in Grade 2 ? Learning Disabilities 

Research and Practice, v 19, n 4, 225-244. 



 0202ٌٌاٌر  الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت

 

 14 

35- Therrien, William, J. Hughes, Charles (2008) 

Comparison of Repeated Reading and Question 

Generation on Students’ Reading Fluency and Comp-

rehension. Learning Disabilities: A Contemporary 

Journal 6(1), 1–16,  

36- Torgesen, J. K,and Bryant,B, A (1994) Test Of 

Phonological Awareness, (TOPA) Pro – Ed, Austin, 

TX.  

37- Torgesen, J. K., Wagner, R. K., Rashotte, C. A., 

Burgess, S., & Hecht, S. (9007). Contributions of 

phonological awareness and rapid automatic naming 

ability to the growth of word-reading skills in second- 

to fifth-grade children. Scientific Studies of Reading, 

1, 161-185. 

38- Tunmer, W., Pratt, C. & M. Herriman (edd.) (1984). 

Metalinguistic awareness in children. Theory, 

research, and implications. Berlin: Springer. 
39- Vadasy Patricia F, Joseph R. Jenkins, Kathleen Pool 

(2000) The Effects of Tutoring in Phonological and 

Early Reading Skills on Students at Risk for Reading 

Disabilities. Journal of Learning Disabilities, Vol. 33, 

No. 6, 579-590 

40-  Van Kleeck, A & Schuele.C, (1987) Precursors to 

Literacy; Norman Development, Topic in Language 

Disorders, V 7, March, P 13 -31  

41- Van Kleeck, A. & Buttler, K,G (1994) Metaliguistic 

skills: Cutting across spoken and written Language 

and Problem – Solving abilities. Baltimore, MD, 

Williams & Wilkins.  

42- Wagner, A, K.Torgesen, J, K.Rashotte, C.A, Hecht, S, 

A Barker, T,A.Burgess, S, R, Donohue, J,and Garon, 

T. (1997) Changing relation between Phonological 



 0202ٌٌاٌر   الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت 

 17 

processing abilities and word – Level reading as 

children develop from beginning to skilled readers: A 

five – years Longitudinal study Dev, Psychol, 33: 468- 

479.  

43- Wagner, R.K., Torgesen J. K.,and Rashotte,C.A 

(1999) Copmrehensive Test Of Phonological Prcesses 

(CTOPA), Pro-Ed, Austin, TX  



 0202ٌٌاٌر  الثاًٍتالسٌت   ثالثالعدد ال  هجلت الطفولت والتربٍت

 

 11 


