
 

 

 

–– 

 

٣ 

  ستوى تعرف بمية الصوتلمهارات المعالجة التنبؤية الدلالات
  لدى تلاميذ الحلقة الأولى  وقراءة الكلمة 

  من المرحلة الابتدائية
  

 

 
  ي المساعدأستاذ علم النفس التربو

  فرع دمیاط -المنصورةـ جامعة تربیة كلیة ال

  


ا    یترك بعض الطلاب الم   ر یتركھ بعض الأخ درسة وھم یمتلكون مھارات جیدة فى القراءة والكتابة، وال
ارات   ذه المھ وا ھ م یمتلك راءة   ،(Mace, 1992)ول ارات الق ساب مھ ى اكت لاب ف ض الط شل بع اذا یف  فلم

والكتابة، بینما یستطیع آخرون اكتساب ھذه المھارات؟، ھذا السؤال كان ومازال مطروحاً على المربین لعدة 
  .قودع

ارات الأساسیة           ركزت محاولات الإجابة على ھذا السؤال على الفروق الفردیة فى عملیة اكتساب المھ
  .(Al Mannai & Everatt, 2005, p. 279)للقراءة والكتابة 

إن تحدید العملیات المتضمنة فى اكتساب مھارات القراءة والكتابة یمكن أن یقدم تفسیراً مقبولاً وعملیاً 
ویتم . قت للفشل فى اكتساب ھذه المھارات، خاصة فى الصفوف المبكرة من المرحلة الابتدائیةفى نفس الو

  . تحدید ھذه العملیات من خلال قیاس العملیات التى قد ترتبط بالقراءة

وھذا من شأنھ أن . وقد یتحدد على مثل ھذه العملیات المرتبطة بالقراءة منبئات القراءة والكتابة
كما أن فھم طبیعة . ى تحدید الأطفال ضعاف القراءة حالیاً ومستقبلاً وتحدید الفروق بینھمیساعد المربین عل

 ,Augur) والممارسات الاجتماعیة (Augur, 1985)مثل ھذه المنبئات یساعد فى اختیار طرق التدریس 
  . التى ستساعد على اكتساب القراءة والكتابة حالیاً ومستقبلاً(1995

 مجالات خمس ھناك ،(National Reading Panel-NRP) الأمریكیة للقراءة وطبقا للجنة الوطنیة
 National Institute of Child): حرجة لتعلیم القراءة یحتاج إلیھا كل الأطفال لكي یصبحوا قرّاء ناجحین

Health and Human Development, 2000)وھذه المجالات ھي ،:  

 Phonological Awarenessالوعي الصوتى  .١



 

 

 

–– 
   

 

٤ 

 Phonicsوتیات الص .٢

 Fluencyالطلاقة  .٣

 Vocabularyالمفردات اللغویة  .٤

 Comprehensionالفھم  .٥

وقد توصلت الدراسات والبحوث حول منبئات النجاح فى القراءة إلى عدة عوامل فى علاقتھا بمھارات 
اتضح أن كما . القراءة أو الكتابة أو كلیھما معاً، بالإضافة إلى كونھا منبئات محتملة بمشكلات القراءة

الفروق الفردیة فى تجھیز ومعالجة الوحدات الصوتیة، بما فى ذلك الوعي الصوتي، وفھم الأبجدیة، 
 & Stevenson)وعلاقتھا بأصوات اللغة تعد منبئات ثابتة بمھارات القراءة والكتابة فى اللغة الإنجلیزیة 

Newman, 1986; Maclean, Bryant & Bradley, 1987; Adams, 1990; Bryant, 
Maclean, Bradley & Crossland, 1991; Wasik, 2001; Whitehurst & Lonigan, 2001).  

وبناءً على نتائج مثل ھذه الدراسات وغیرھا ترسَّخ الافتراض بأن الاضطرابات النوعیة فى القراءة 
لصوتیة التي تعزز من المحتمل أن تكون نتیجة لقصور ھذه العملیات اللغویة المرتبطة بالتجھیز والمعالجة ا

  .(Snowling, 2000) الوعي بالارتباط بین الحروف والأصوات

 إلى أنھ من خلال نتائج الدراسات التى ربطت بین عملیات (Stanovich, 1988)" ستانفوتش"یشیر 
ومھارات التجھیز والمعالجة الصوتیة من ناحیة ومھارات القراءة والكتابة من ناحیة أخرى، انبثقت نظریة 

  .Phonological Deficit Hypothesisار إلیھا بفرض القصور أو العجز الصوتي یُش

وبرغم أن اضطرابات التجھیز والمعالجة الصوتیة لا تأخذ فى الاعتبار كل الصعوبات المرتبطة 
بالقراءة والكتابة التى یعانیھا الأطفال، وبصفة خاصة عندما نأخذ فى الاعتبار العوامل الأخرى المرتبطة 

بیئة الاجتماعیة والتعلیم وطبیعة اللغة ذاتھا، إلا أن ھذه الاضطرابات تعد ذاتیة داخل الفرد المتعلم، وأن بال
عدم نموھا وتطورھا وفق عملیات النمو الطبیعیة، أو باستخدام برامج علاجیة أو تعویضیة لا یتمكن الطفل 

  . من تعلم القراءة فى مستوى عمره أو قدراتھ بالشكل المناسب

سعى ھذه الدراسة إلى الكشف عن مھارات التجھیز والمعالجة الصوتیة المرتبطة بمھارات القراءة، وت
وإلى أى مدى یمكن أن تكون ھذه المھارات منبئات بالفروق الفردیة فى مھارات القراءة المبكرة لدى 

  .ةالأطفال، وقادرة على التمییز بین ضعاف وجیدي القراءة فى المستویات الصفیة المبكر

ومن خلال ما تسفر عنھ الدراسة من نتائج یمكن التحقق من مدى اتساقھا مع نتائج الدراسات التى 
 ,Al Mannai & Everatt)" المناعى، وإیفیرات"أجریت على القراءة فى اللغة الانجلیزیة؛ حیث ترى 

مة فى اللغة  أن ھناك اختلافات بین رموز اللغة وشكلھا فى اللغة العربیة عن تلك المستخد(2005
ذلك (الانجلیزیة، بالإضافة إلى الاختلاف بینھما فیما یتعلق بالوضوح فى العلاقة بین الحرف والصوت 

العامل الذى قد یكون لھ تأثیراً كبیراً على العلاقة بین العملیات الصوتیة واكتساب مھارات القراءة 
تمثل فى أن الوضوح یتباین اعتماداً على النص ، كما أن ھناك فرقاً أخر یتعلق بالكتابة العربیة ی)والكتابة



 

 

 

–– 
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المقروء، ومع نصوص القراءة المبكرة عادة ما یتم دمج المؤشرات التى تساعد على تعیین الصوت للرموز 
مثل ھذه المؤشرات تكون غالباً غائبة فى النصوص المتقدمة التى یتعرض لھا الأطفال بعد الصف . المكتوبة

ھناك دراسات أخرى تشیر إلى الانتقال الإیجابي لأثر تعلم مھارات التجھیز رغم أن . الأول الابتدائى
 ;Gottardo)" جواتاردو، ویان، وسیجل، وادولي"والمعالجة الصوتیة من لغة إلى أخرى، مثل دراسة 

Yan; Siegel, & Wade-Woolley, 2001) التي استھدفت بحث العوامل المرتبطة بالأداء فى قراءة اللغة 
زیة لدى الأطفال الناطقین باللغة الصینیة كلغة أولى كدلیل قوي على نقل المعالجة الصوتیة عبر الإنجلی

وطبقت مقاییس متوازیة فى مھارات المعالجة الصوتیة، والنحویة، والإملائیة للغة . اللغات الأخرى
وأكدت .  كانت الإنجلیزیة طفل كانت لغتھم الأولى ھى الكانتونیة ولغتھم الثانیة٦٥الانجلیزیة والصینیة على 

  .النتائج وجود دلیل على نقل المعالجة الصوتیة إلى تعلم اللغة الانجلیزیة كلغة ثانیة

 التي تفترض أن (Gottardo, et al., 2006) "جوتاردو، وآخرون"وتأكد ھذا الدلیل أیضاً فى دراسة 
تخدمة من قبل الأطفال الصینیین التعرّض إلى قراءة اللغة الأولى یمكن أن یؤثّر على العملیات المس

  .المتحدثین باللغة الإنجلیزیة فى سیاق یتحدث الإنجلیزیة

 & Chow; McBride-Chang)" شانج، وبورجیس-تشاو، وماكبراید"وفى ھذا الصدد، قام 
Burgess, 2005)مھارات المعالجة الصوتیة وقدرات القراءة المبكّرة لدى أطفال الروضة  بدراسة طولیة ل

 أشھر استھدفت الكشف عن ٩نیین الذین یتعلمون قراءة اللغة الإنجلیزیة كلغة ثانیة، استغرقت الصی
العلاقات بین مھارات المعالجة الصوتیة للغة الأصلیة الصینیة وقدرات القراءة المبكرة باللغة الصینیة 

تلاف الوعي الصوتي، وقد توصلت الدراسة إلى اخ. طفلاً بالروضة فى ھونك كونك) ٢٢٧(والإنجلیزیة لدى 
والتسمیة الآلیة السریعة، والذاكرة قصیرة المدى فى علاقتھا بالمستوى الحالي واللاحق لتعرف الكلمة فى 

كما اتضح وجود علاقة ارتباطیة ثنائیة الاتجاه دالة بین الوعي الصوتي . اللغة الصینیة واللغة الإنجلیزیة
 العلاقة قائمة حتى بعد الأخذ فى الاعتبار التباین الذى یرجع والقدرة على قراءة اللغة الصینیة، وظلت ھذه

وعندما أخذت كلّ المنبئات فى الاعتبار بشكل . إلى العمر الزمنى، والمفردات اللغویة، والمھارات البصریة
متزامن، ظل الوعي الصوتي فقط المنبأ الجوھرى بقدرات القراءة باللغة الصینیة والإنجلیزیة فى الوقت 

  .وعلى مدار فترات الدراسة الطولیةنفسھ 

 

إن أول ما یتعلمھ التلمیذ فى القراءة فى المرحلة الابتدائیة ھو التعرف على الحروف والكلمات وفى 
، ١٩٩١زكریا إسماعیل، (الغالب تكون ھذه الكلمات ذات مدلولات معروفة لدى المتعلم ومتصلة ببیئتھ وحیاتھ 

  ).١٠٨. ص

ان رئیسیان لتعلیم القراءة الأساسیة فى المراحل الأولى من التعلیم، انبثق عن كل منھما یوجد توجھ
الطریقة الصوتیة التي تعتمد على أصوات الحروف لا على أسمائھا : طریقة فى تدریس القراءة، الأولى

رموز المكتوبة، ثم والتي یتم ربطھا فیما بعد برموز الحروف المكتوبة؛ لیتعلم التلمیذ بذلك مھارة قراءة ال
: والطریقة الثانیة. الربط فیما بین أصوات الحروف المختلفة لتكوین مقاطع صوتیة ثم كلمات ثم جمل



 

 

 

–– 
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الطریقة الكلیة التي تعتمد على تعلیم التلمیذ قراءة الكلمة بمشاھدة صورتھا مكتوبة ثم تعلم نطقھا ثم 
 . عن طریق الذاكرة السمعیة والبصریةاستدعائھا بعد الربط ما بین الصورة والرموز المكتوبة 

 إلى أنھ لاستخراج المعنى الكلي (Adams, 1990, p. 4)" آدمز"وفى إطار التوجھ الصوتي، تشیر 
ولفھم ھذه الجمل یجب علیھم أولاً . من نص مكتوب، یجب على القرّاء فھم الجمل التي یتكون منھا النص

یعتمد ھذا التحلیل على المعرفة السلیمة للكلمات المكونة القیام بالتحلیل الصحیح لكلمات ھذه الجمل، و
وتعرف كل كلمة یعتمد على تھجئة الكلمة أو ترجمة رموز الكلمة إلى أصواتھا، وتعتمد ھذه العملیة . للجمل

وتحلیل عملیة القراءة بھذه الطریقة یظھر علاقة تسلسلیة . على التعامل مع ترتیب الأحرف المكونة لھا
 & Liberman, Shankweiler)" لیبرمان، وشانكویلر، ولیبرمان"ؤكد ذلك أیضاً وی. مترابطة

Liberman, 1989, p. 5) إلى أن تعلم أساسیات الأبجدیة یعتمد على الوعي بالقواعد ، حیث أشاروا
 .الصوتیة للكلمة التي تمثلھا الحروف الأبجدیة

اءة یتطلب من البدایة اكتساب مھارات ن تطور ونمو عملیة القر أ(Lyon, 1998, p. 2)" لیون"ویرى 
الوعي الصوتي التي ھي عبارة عن الوعي من قبل القارئ بأن اللغة اللفظیة تتكون من وحدات صوتیة 

، وأنھ كي یتعلم قراءة ما ھو مكتوب علیھ أن یعي بأن الكلمات المنطوقة یمكن تقطیعھا )فونیمات(تسمى 
توبة لھا العدد والتسلسل نفسھ للأصوات المسموعة في إلى وحدات صوتیة صغرى، وأن الكلمات المك

  .الكلمة

وتؤید كثیر من الدراسات تعلیم الوعي الصوتي كأحد الطرق الأساسیة لتنمیة مھارة القراءة لدي كثیر 
من التلامیذ، حتى أن بعض الباحثین یعتبرون الوعي الصوتي عاملاً ممیزاً بین القارئ الجید والقارئ 

  .(Wanzek, Bursuck & Dickson, 2003, p. 29) الضعیف

كما تشیر الدراسات إلى أن التلامیذ الذین یكون لدیھم وعي صوتي جید، یتعلمون القراءة بشكل أفضل 
من التلامیذ الذین لا یكون لدیھم ھذا المستوى من الوعي الصوتي، كما أن التلامیذ الذین یتم تدریبھم على 

 Webester, Planet) نجاحاً في تعلم القراءة من الذین لا یتم تدریبھم مھارات الوعي الصوتي یكونون أكثر
& Couvillion, 1997, p. 365).  

وتشیر نتائج العدید من الدراسات أیضاً إلى أن وجود علاقة ارتباطیة خطیة واضحة بین مھارة التعرف 
قراءة العلیا الأخرى تعتمد على الكلمة ومھارة الفھم القرائي؛ حیث أن مھارة الفھم القرائي وأنشطة ال

  . (In: Fitzsimmons, 1998, pp. 3-4)بدرجة كبیرة على مھارات التعرف على الكلمة

 بأن صعوبات تعرف الكلمة وقراءتھا سببھا الأول عدم القدرة (Lyon, 1996, p. 65) "لیون "یذكر
لوعي الصوتي شملت على تحلیل المقاطع والكلمات إلى وحدات صوتیة؛ ففي دراسة لقیاس مستوى ا

منھم %) ٨٥(سنوات من ذوي صعوبات تعرف الكلمة وقراءتھا، اتضح أن ) ٩- ٧(تلمیذاً من عمر ) ١٩٩(
 . یعانون من نقص في مھارات الوعي الصوتي
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ومن النماذج الحدیثة والفعالة فى تفسیر الضعف فى القراءة بصفة عامة، وصعوبة القراءة 
Reading Disability ما فى ذلك حالات عسر القراءة بصفة خاصة، بDyslexia فى إطار التوجھ 

 Comprehensive Testالصوتي، ذلك النموذج الذى أُعد على أساسھ اختبار المعالجة الصوتیة الشامل 
of Phonological Processing واجنر، وتیرجسن، وراشوت" الذى أعده "Wagner, Torgesen & 

Rashotte) ١٩٩٩ .(  

 التجھیز والمعالجة الصوتیة سواء المتعلقة بالوعي الصوتي، أو الذاكرة الصوتیة، أو إذا كانت مھارات
التسمیة السریعة تعد بمثابة متطلبات جوھریة وضروریة لاكتساب مھارات القراءة والكتابة الأساسیة، تبرز 

الأمر الذى یكون لھ الحاجة إلى تعرف القیمة التنبؤیة لھا فى توقع مستوى التلامیذ فى القراءة مستقبلاً، 
فائدة عظمى فى إجراءات الكشف والتدخل المبكر للحالات المعرضة لخطر الفشل فى اكتساب المھارات 

  . الأساسیة للقراءة والكتابة فى المراحل الأولى من تعلمھا

بالنسبة للمربین والباحثین المھتمین بالكشف المبكر عن الأطفال المعرضین لخطر الفشل فى القراءة 
صفة عامة وصعوبات القراءة بصفة خاصة، یتجلى ظھور مشكلة ملحة تتمثل فى كیفیة التمكن من إتقان ب

 في مراجعتھ للدراسات التنبؤیة (Scarborough, 1998)" سكاربروف"فقد أشار . عملیة الكشف والتعرف
 على أنھم معرضین من الأطفال الذي یعانون من صعوبة فى تعلم القراءة لم یُصنفوا% ٢٢إلى أن حوالى 

من الأطفال الذین انطبق علیھم % ٤٥للخطر وھم أطفال فى مرحلة الروضة، ونسبة أكبر تقریباً، تبلغ 
  .معاییر التعرض للخطر لم یُصبحوا ذوى صعوبات قراءة لاحقاً

ومن ثم تحاول الدراسة الحالیة التوصل إلى نموذج للتنبؤ بمدى اكتساب المھارات الأساسیة لتعرف 
اءة الكلمة من خلال مھارات المعالجة الصوتیة لدى التلامیذ فى الصفوف المبكرة من المرحلة وقر

  . الابتدائیة

 

من خلال مھارات التجھیز والمعالجة ) تعرف وقراءة الكلمة(ھل یمكن التنبؤ بالقدرة على القراءة 
  . طفال الصفوف الأولى من المرحلة الابتدائیة؟الصوتیة لدى أ

 

 مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى القراءةإلى أي مدى تتأثر دلالات معاملات الارتباط بین  .١
 . بمتغیر الذكاء لدى تلامیذ الصف الثاني من المرحلة الابتدائیة؟

ذ ضعاف القراءة عن أقرانھم جیدي القراءة فى مھارات المعالجة التلامیإلى أي مدى یختلف  .٢
  .الصوتیة؟

القراءة من خلال مھارات المعالجة الصوتیة لدى تلامیذ إلى أي مدى یمكن التنبؤ بالأداء فى  .٣
 . الصف الثاني الابتدائى؟

قراءة إلى أي مدى یشكل الأثر التراكمى لمھارات المعالجة الصوتیة دالة ممیزة بین ضعاف ال .٤
 . وأقرانھم جیدي القراءة من تلامیذ الصف الثاني الابتدائي؟



 

 

 

–– 
   

 

٨ 

 
 

شاف         .١ رات لاستك ا كمؤش تقییم مھارات المعالجة الصوتیة عند بدایات تعلم الطفل للقراءة، أو قبلھ
 .  بعد خلال التعلیم الرسمي لھاإمكانیة الطفل واستعداده لتعلم القراءة فیما

یة    .٢ راءة الأساس ستوى الق صوتیة وم ة ال ارات المعالج ین مھ ة ب ة العلاق م ودلال ن حج شف ع الك
 . لدى تلامیذ الصفوف الثاني من المرحلة الابتدائیة) تعرف وقراءة الكلمة(

وتیة لدى الكشف عن دلالة الفروق بین ضعاف القراءة وجیدي القراءة فى مھارات المعالجة الص .٣
 . تلامیذ الصفوف الثاني من المرحلة الابتدائیة

البحث عن نموذج للتنبؤ بمستوى الأداء اللاحق فى القراءة الأساسیة من خلال مھارات المعالجة  .٤
 .الصوتیة لدى تلامیذ الصفوف الثلاثة الأولى من المرحلة الابتدائیة

راءة   الكشف عن القدرة التمییزیة للأثر التجمیعي لمھارات ال     .٥ رف وق معالجة الصوتیة بمستوى تع
 .الكلمة بالصفوف الثلاثة الأولى من المرحلة الابتدائیة

 
 

اس     .١ تفعیل نماذج الكشف والتدخل المبكر للأطفال المعرضین لخطر الفشل فى القراءة من خلال قی
ة ا      ارات المعالج ال             وتقییم مھ یم الأطف د تعل ك عن ل ذل راءة، أو قب م الق ى تعل دء ف د الب لصوتیة عن

 .متطلبات القراءة فى مرحلة ما قبل المدرسة

توجیھ نظر المربین سواء فى إطار التربیة العامة أو الخاصة إلى ضرورة الاھتمام بتقییم مھارات  .٢
ى      ة الأول ة والصفوف الثلاث ة،    المعالجة الصوتیة فى مرحلة ما قبل المدرس ة الابتدائی ن المرحل  م

ومراعاة ھذه المھارات عند التخطیط للتدخل التربوى للأطفال المعرضین لخطر الفشل فى القراءة 
 . أو ضعاف القراءة

ن                 .٣ ر ع شف المبك ى الك ة ف ذه الدراس ھ ھ سفر عن ن أن ت ذى یمك ؤ ال وذج التنب إمكانیة استخدام نم
 .ل المھارات التى تدخل فى ھذا النموذجالأطفال المعرضین لخطر الفشل فى القراءة من خلا

ق             .٤ ذي یحق ر ال راءة، الأم دي الق عاف وجی ین ض زاً ب ة الصوتیة تمیی ارات المعالج ر مھ د أكث تحدی
ر             ة لخط الات المعرض ر للح دخل المبك شف والت عوامل السرعة والدقة والاقتصاد فیما یتعلق بالك

 .الفشل فى القراءة، وتحدید حدة ھذا الخطر

ن تو .٥ تمكن م ھ   ال ائم بذات دخل ق صوتیة كم ة ال ارات المعالج ى مھ دریب عل تراتیجیات الت ف اس ظی
لتنمیة مھارات القراءة الأساسیة لدى المبتدئین فى القراءة بصفة عامة والتلامیذ ضعاف القراءة 

 . بصفة خاصة، ومنھم ھؤلاء التلامیذ الذین یعانون من عسر القراءة



 

 

 

–– 

 

٩ 

 

 Phonological Processing 

ة  ( Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999, p. 6)" واجنز، وتورجسن، وراشوت"یعرف   المعالج
صوتیة  ا Phonological Processingال ى أنھ صوتیة   :  عل ات ال تخدام المعلوم ة(اس ، )الفونولوجی

، واللغة اللفظیة )القراءة والكتابة(وخصوصاً القواعد الصوتیة في لغة الفرد اللفظیة لمعالجة اللغة المكتوبة  
ثلاث      ). الاستماع والتحدث ( ة الصوتیة ال ذاكرة الصوتیة،     (كما یعرِّفوا مھارات المعالج وعي الصوتي، وال ال

 ( Wagner, Torgesen & Rashotte, 1999, p. 6): كالتالي) والتسمیة السریعة

  

غتھ اللفظیة، أي القدرة على التعامل مع أصوات الكلمة یشیر إلى وعي الفرد بالقواعد الصوتیة في ل    
 .من حیث التولیف، والحذف، والإبدال، والتحلیل

  

 . تشیر إلى تسجیل المعلومات صوتیاً كمخزن مؤقت في الذاكرة العاملة، أو قصیرة المدى

  

ن الأشیاء، و         دد م ماء ع ت       تشیر إلى القدرة على نطق أس رع وق ي أس رف ف ام، والأح وان، والأرق الأل
  . ممكن، وبأقل عدد من الأخطاء

 Word Recognition 

ا        شكلھا ونطقھ تُعرَّف بأنھا تَعرّف القارئ على كلمة مألوفة من خلال السرعة في الإدراك الكلي ل
  .)٧٦، ص ٢٠٠٥السید عبد الحمید، (وذلك من خلال عملیة قراءة الكلمة ككل 

 Word Reading 

تُعرَّف بأنھا قراءة الكلمات غیر المألوفة من خلال تعرف الحروف منفردة، ثم رد الحروف المنفردة        
ة           ائي للكلم إلى مقابلھا الصوتي، ثم تجمیع أصوات الحروف في وحدات صوتیة وتولیفھا لیكون النطق النھ

  ).٧٦، ص ٢٠٠٥السید عبد الحمید، (

 

الفھم المتزاید للأسس المعرفیة للمشكلات المتعلقة بالقراءة لدى الأطفال أدى إلى إحداث ثلاثة تغییرات 
رئیسة في حركة ھذا المیدان البحثي، أحدھا یتضمن التأكید الكبیر على العملیات المبنیة على اللغة، التي 

 تشیر إلى أن القصور في العملیات البصریة والتكامل البصري تعتبر فى جزء منھا بسبب النتائج التى
 وبناء على ذلك، بدأ العدید من .(Stanovich, 1986) الحركى لیسا السبب الرئیس لصعوبات القراءة



 

 

 

–– 
   

 

١٠ 

الباحثین بدراسة العملیات المعرفیة المبنیة على اللغة أكثر من تلك التي قد تكون متضمنة في القراءة مثل 
 والتغیر الثاني الواضح یتعلق بعدم .(Wagner & Torgesen, 1987)وتیة والفھم الاستماعي المعالجة الص

الرضا عن استعمال التباعد بین القدرة المعرفیة العامة، كما تُقاس باختبارات الذكاء، ودرجات التحصیل فى 
 التلامیذ ذوي  لتعرف(Shaywitz, Fletcher, Holahan, & Shaywitz, 1992; Siegel, 1988)القراءة 

والمشكلات فى ھذا النوع من التعریفات الإجرائیة لصعوبات القراءة أدى إلى التغیر . صعوبات القراءة
 ;Kline, Snyder, & Castellanos, 1996)الثالث في ھذا المجال، وھو البحث عن نموذج بدیل للتقییم 

Spring & French, 1990) .  

لاثة للأدبیات المرتبطة بالمتغیرات الأساسیة للدراسة، سواء یعرض الباحث وفق ھذه التوجھات الثو
  : ما یتعلق بمھارات المعالجة الصوتیة أو مھارات القراءة الأساسیة، كما یلي

 

انبثقت وجھة النظر الصوتیة من الدلیل الجوھري بأن المھارات الصوتیة تشكل جزءاً متكاملاً فى 
 ,Bryant, Bradley, 1985; Stanovich, 1988; Rack, Hulme) بالقراءة والكتابة اكتساب المعرفة

Snowling & Wightman, 1994; Snowling, 2000).  

وقد اتضح وجود علاقات مشابھة بین المعالجة الصوتیة ومھارات القراءة والكتابة المبكرة فى كتابة 
 ,Dunich (Lundberg, Frast & Petersonماركیة الحروف الأبجدیة فى اللغات الأخرى، مثل اللغة الدن

 & French (Alegria, Pignot والفرنسیة ،Swedish (Torneus, 1984)، واللغة السویدیة (1988
Morias, 1982)، واللغة العبریة Hebrew (Benth, Hammer & Cahan, 1991) (In: Al Mannai 

& Everatt, 2005, p. 272).  

القدرة على ترجمة : ي یتضمن العدید من عملیات المعالجة الصوتیة مثلورغم أن المُدخل الصوت
الرموز المكتوبة إلى أصوات، والقدرة على تخزین أو معالجة الأشكال الصوتیة، والقدرة على استرجاع أو 

 وقد أدى. إنتاج المسمیات اللفظیة إلا أنھ لیس ھناك وضوح كاف فیما یتعلق بالتحدید التام لھذه العملیات
ذلك إلى ظھور نماذج للمعالجة الصوتیة تقدم عملیات محددة من حیث العدد ومن حیث العلاقات فیما بینھا 

  . لتشكیل ما یسمى بالمعالجة الصوتیة

 یُظھرون Dyslexicsتشیر نتائج العدید من الدراسات إلى أن بعض الأطفال ذوى عسر القراءة 
 الصوتیة؛ فقد كان لدى بعض ھؤلاء الأطفال ضعف واضح قصوراً فى مجالات تبدو غیر مرتبطة بالمعالجة

 & Nicloson)فى أداء المھام القائمة على الحركة، مثل التوازن، وتشبیك الخرز عن أقرانھم جیدى القراءة 
Fawcell, 1995) وأن بعضھم یعانى من اضطرابات بصریة محتملة نتیجة لاضطراب وظیفي فى مسارات ،

، أو نتیجة للحساسیة (Stein, 2001) سى أو ضعف فى التحكم فى حركة العیننقل النشاط الكھرومغناطی
  .(Wilkins, 2003)المفرطة فى خصائص بصریة معینة للنص ذي الخط الأسود على ورقة بیضاء 

  



 

 

 

–– 
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 دمج الاضطرابات البصریة، والسمعیة، والتوقیت فى نفس الإطار (Stein, 2001)" شتاین"وقد حاول 
 بین معسرى Temporal Processing دلیل للضعف العام فى التجھیز الجانبى النظرى اعتماداً على

 أیضاً متسقاًُ مع الدلیل Speeded Processingوقد یكون الضعف العام فى المعالجة السریعة . القراءة
المتعلق بالفروق الفردیة بین جیدي وضعاف القراءة فى الاسترجاع السریع للمسمیات اللفظیة الموجودة 

 بالرغم من أن ضعف سرعات التسمیة قد .(In: Wolf & O’Brien, 2001) دراسات لغویة عدیدةفى 
  . (Wagner & Torgesen, 1987)یكون ببساطة شكل آخر لاضطرابات المعالجة الصوتیة العامة 

 على أن (Wolf & Browers, 2000; Wolf & O’Brien, 2001) " والف، وزملاؤه"لقد اعترض 
للاضطراب المزدوج یؤخذ فى الحسبان یفصل مشكلات المعالجة الصوتیة عن بطء ھناك شكل واحد 

 Cronin & Carver, 1988; de Jong & van): واتساقا مع ھذه النظرة، توصل باحثون مثل. المعالجة
Derleij, 1999) إلى أن المھام الصوتیة، ومھام التسمیة السریعة أظھرت دلیلاً على التأثیر المستقل مع 

بالإضافة إلى ذلك الدلیل فإن مقاییس التسمیة السریعة قد تكون أفضل من مقاییس الوعى . حصیل القرائىالت
الصوتى فى التمییز بین معسري القراءة وغیر معسري القراءة للغات ذات الشفافیة والوضوح فى القواعد 

 وھذا .(Wimmer, 1993; Wimmer, Mayringe & Landerl, 1998)الإملائیة من اللغة الانجلیزیة 
من شأنھ أن یفترض، على الأقل، أن ملائمة مدخل القصور الصوتي لشرح وتفسیر عسر القراءة فى لغات 

  .مختلفة یحتاج إلى مزید من التأكید

أجرى العدید من الباحثین دراسات طولیة لفحص العملیات المختلفة لدى الأطفال الصغار التى قد ترتبط 
وھناك دلیل . (Hurford, Schauf, Bunce, Blaich, & Moore, 1994)ا بعد بالتحصیل فى القراءة فیم

واضح على أن المعالجة الصوتیة تلعب دورا مھما في تطور القراءة ولھا مصداقیة في التنبؤ بالنجاح فى 
 وأن الأداء على .(Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994; Wagner, et al., 1997)القراءة 

ات الصوتیة المقدر مبكراً فى روضة الأطفال یمكن أن یتنبأ بدقة معقولة بالأداء اللاحق فى مقاییس المھار
بالإضافة إلى ذلك، فإن المقاییس المبنیة على . (Hurford, et al., 1994; Mann, 1993)القراءة 

بدو أن القراء المعالجة الصوتیة تعد منبئة بمھارات القراءة بشكل مستقل عن القدرة المعرفیة العامة، وی
 & Stanovich)الضعاف لدیھم صعوبات فى المعالجة الصوتیة بغض النظر عن مستویات نسبة الذكاء 

Siegel, 1994).  

 & Simmons, Kame’enui, Harn)" سیمونز، وكامینیو، وھیرن، وكوینى"وقد أوضح كل من 
Coyne, 2003) یة بینھا، وتدرج أھمیتھا عبر المكونات الضروریة للنجاح فى القراءة، والعلاقة العضو

  ).١(المستویات الصفیة المختلفة كما ھو موضح بالشكل 



 

 

 

–– 
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أما فیما یتعلق بالقدرات الأخرى المبنیة على اللغة مثل الفھم الاستماعي فربما تكون مھمة أیضاً 
 اللغة المنطوقة، بما فى ذلك ویشیر الفھم الاستماعي إلى قدرة الطفل على فھم. بالنسبة لتطور ونمو القراءة

  . الكلام الطبیعي واللغة الشفویة الأكثر رسمیة، وتنظیماً، مثل النص المقروء جھریاً

لقد أشارت نتائج عدة دراسات إلى أن الفھم الاستماعى یعد منبأ فى المدى من المتوسط إلى القوي 
 بالإضافة إلى ذلك، اتضح .(Curtis, 1980; Wood, Buckhalt, & Tomlin, 1988)بالقدرة على القراءة 

 ,Curtis, 1980; Stanovich, Cunningham)أن العلاقة بین القراءة والفھم الاستماعي تزداد مع العمر 
& Feeman, 1984) . وتوصل بعض الباحثین أیضا إلى أن المعلومات حول كل من الفھم الاستماعي

 ,Aaron)درة على القراءة مقارنة بأى منھما على حدة والمعالجة الصوتیة تفسر الكثیر من التباین فى الق
1991; Stanovich, 1986) .  

المعالجة الصوتیة  تناولت  بدراسة(Betourne & Friel-Patti, 2003)" بیتى-بیتورن، وفریل"كما قام 
وقدرات اللغة الشفھیة لدى تلامیذ الصف الرابع ضعاف القراءة، بھدف الكشف عن مدى إسھام المعالجة 

 تلمیذ ١٧لدى ) مواجھة الكلمة، تعرف الكلمة، والفھم(الصوتیة ومھارات اللغة الشفھیة فى قدرات القراءة 
وقد تم تقییم ھؤلاء التلامیذ فى مجالات الوعي الصوتي، . بالصف الرابع یعانون من ضعف فى القراءة

 الشفھیة كمنبئات للضعف فى والذاكرة العاملة اللفظیة، والتسمیة السریعة، بالإضافة إلى قدرات اللغة

 فھمال    

 المفردات اللغویة    

 الطلاقة    

 الصوتیات    

 الوعى الفونیمى    

 الروضة الصف الأول الصف الثانى الصف الثالث

 

 الاستماع
 القراءة

 الاستماع
 القراءة

 المقاطع 
المتعددة

مطابقة الصوت ـ 
  فالحر



 

 

 

–– 

 

١٣ 

وأشارت النتائج  إلى أن المنبئات الأقوى بمھارات مواجھة الكلمة كانت الوعي الصوتي . مھارات القراءة
وقد فسر تجمع من متغیرات الوعي الصوتى والحكم على التراكیب اللغویة . والحكم على التراكیب اللغویة

علاوة على . أكثر من نصف التباین فى درجات مواجھة الكلمةمعالجة الفونیم، والتسمیة السریعة للأرقام 
وتدعم النتائج . ذلك، لم یمیز مقدار التباعد بین درجات الذكاء والأداء فى القراءة مجموعات القراء الضعاف

وقد تتغیر المعالجة الصوتیة .  لدعم القدرة على القراءةmetalinguisticأھمیة المھارات ما وراء اللغویة 
ات اللغة الشفھیة لدى الأطفال الضعاف فى مھارات القراءة بتغیر مطالب المعالجة مع العمر الزمني وقدر

  .وطبیعة المھمة

 دراسة لتقییم الصدق التنبؤى النسبى )١٩٩٩ (Margolese" مارجولیس"وفى ھذا الإطار، أُجرى 
زر البصري الحركي مقابل مھارات للمعالجة الصوتیة، والفھم الاستماعي، والقدرة المعرفیة العامة، والتآ

وطبقت مقاییس لھذه المتغیرات على . القراءة المبكرة لدى عینة من الأطفال من خلفیات لغویة متنوعة
طفلاً في روضة الأطفال، وفي الصف الأول الابتدائي بمقاییس تعرف الحرف ) ٦٥(عینة مكونة من 

معالجة الصوتیة ھى المنبأ الدال الوحید بالقراءة فى ومن بین كل المتغیّرات التنبؤیة، كانت ال. والكلمة
وتشیر . وقد أضیفت اللغة المنطوقة في البیت إلى التنبؤ بتعرف الحرف. مستوى الصف الأول الابتدائى

النتائج إلى أن المعالجة الصوتیة قد تسھم في اكتساب مھارات القراءة الأساسیة للأطفال ذوي الخبرات 
  .س طریقة عملھا فى حال اللغة المنفردةاللغویة المختلفة بنف

بمعنى أنھ، . ومع التقدم فى النمو، یظھر تغیر فى العلاقة بین ھذه المھارات المعرفیة النوعیة والقراءة
في المراحل المبكرة لاكتساب القراءة، قد یعتمد الأطفال بدرجة أكبر على المھارات الصوتیة لترجمة 

ن المھارات الأساسیة لتعرف الكلمة ویعززوا المفردات البصریة، قد وعندما یتقنو. الكلمات المطبوعة
یخصص الأطفال المزید من المعالجة لفھم النص، ومن ثم یطبّقون مھاراتھم المتعلقة بالفھم الاستماعي 

(Aaron, 1991).  

ن كما توصلت الدراسات حول العلاقة بین التكامل البصري الحركى والقدرة على القراءة إلى عدد م
النتائج تحتاج إلى المزید من المناقشة؛ فقد توصل بعض الباحثین إلى أن المھارات الإدراكیة الحركیة الجیدة 

 ,Solan & Mozlin)لدى الأطفال فى الأعمار الصغیرة تعد منبئات بالنجاح فى مھارات القراءة المبكرة 
الحركیة في روضة الأطفال والتحصیل یدعم أیضا العلاقة التنبؤیة بین المھارات البصریة وھذا  .(1986

 كما أن التكامل البصري الحرّكي قد یتنبأ بالأداء فى .(Fletcher & Satz, 1982)اللاحق فى القراءة 
القراءة لدى الأطفال الأكبر سناً إلى حد ما، ولكن فقط للمدى الذى یعكس القدرة المعرفیة عامة 

(Goldstein & Britt, 1994).اضح أن المھارات البصریة الحركیة تلعب دوراً في تطور  وعموما، من الو
  .القراءة مبكراً، رغم أن العلاقة بینھما، فیما بعد ذلك، تبدو أقل وضوحاً

القوّة التنبؤیة  إلى (Al Mannai & Everate, 2005) "المناعي، وإیفرت"وتشیر نتائج دراسة 
قراءة والتھجئة لدى الأطفال؛ وبموجب نتائج لمقاییس المعالجة الصوتیة والفھم الاستماعي بمستوى ال
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البحوث التى قاما بمراجعتھا، من المتوقع أنّ التكامل البصرى الحركى ونسبة الذّكاء سیرتبطان بالنجاح فى 
ومن المفترض، أن الفھم الاستماعى والمھارات الصوتیة لن یكونا فقط . القراءة في الصف الأول الابتدائى

تحصیل فى القراءة، ولكن سیكون لھما أیضا مصداقیة متزایدة حتى عند تثبیت أثر منبئین قویین فقط بال
وبغض النظر عن مستوى ). باستخدام معامل الارتباط الجزئى(نسبة الذكاء والمھارات البصریة الحركیة 

 نسبة الذكاء ودرجات الفھم الاستماعى، فالأطفال ذوو القدرات الصوتیة الضعیفة في روضة الأطفال من
  .المتوقع أن یكونوا معرضین أكثر لخطر معاناة الصعوبات المتعلقة بالقراءة في الصف الأول الابتدائي

" مولفیس، وآخرون"في إطار التركیز على تقییم مھارات المعالجة الصوتیة فى مرحلة الروضة، قام 
(Molfese, et al., 2006) سنوات ٤ فى عمر بدراسة استھدفت فحص نمو مھارات القراءة لدى الأطفال 

وقد تم فحص مدى اكتساب الأطفال . من أسر منخفضة الدخل یحضرون برنامج ما قبل روضة الأطفال
لمعرفة الحروف من الخریف حتى الربیع ومقارنتھا بمھارات المعالجة الصوتیة، وكشف القافیة، والرموز 

وكان ). Get Ready to Readقراءة الاستعداد لل(البیئیة المطبوعة، وكذلك مع الأداء على أداة للمسح 
على أیة حال، كان تحدید مجموعة كبیرة من . من المتوقع أنّ یُظھر المشاركون نمواً بطیئاً فى المھارة

لم یظھروا اكتساباً لمھارة القراءة أو كان معدل التحسن ضعیف جداً فى تمییز الحروف ) n = 30(الأطفال 
وقد .  حروف فى المتوسط لم یكن متوقعا٧ً، الذین اكتسبوا )n = 27(مقارنة بأقرانھم فى الفصل الدراسي 

اتضح أن معدل الاكتساب من الخریف حتى الربیع لمھارة تمییز الحروف یرتبط بالمعالجة الصوتیة، وكشف 
كما أثرت عوامل العمر الزمنى والقدرة المعرفیة . القافیة، والرموز البیئة المطبوعة، والاستعداد للقراءة

  . امة على الأداء على بعض المھامالع

 طُبق اختبار إملائى على ستة وتسعون طفلاً فى مرحلة ما قبل )٢٠٠١ (Badian" بادیان"وفي دراسة 
في منتصف عمر ) تجزيء المقطع، كشف القافیة(المدرسة ومقیاسین للوعي الصوتي غیر الفونیمي 

الأول، والثالث، : لثلاثة بالقراءة في الصفوفروضة الأطفال، ثم الكشف عن القوة التنبؤیة للمقاییس ا
وعند مستوى القراءة المبكرة، ما قبل المدرسة، تم ضبط متغیرات نسبة الذكاء اللفظیة، والعمر، . والسابع

والذاكرة اللفظیة، وقد أضافت كل من المقاییس الصوتیة تباین دال في قراءة الكلمة فى مستوى الصف 
 أیضاً فى الفھم القرائى، رغم أنھ لم یوجد أى مقیاس یفسّر التباین فى القراءة الأول، وأسھم تجزيء المقطع
وقد أسھم المقیاس الإملائي بتباین دال فى قراءة الكلمة فى مستوى الصف . في الصفوف الثالث والسابع

سبة التباین الأول، وأیضا بالنسبة لمفردات القراءة والفھم القرائى في الصفوف الثالث والسابع، مع زیادة ن
الصف (وعند مقارنة ضعاف القراءة فى المستوى المبكر . في الفھم القرائى مع زیادة المستوى الصفى

، كان ضعاف القراءة فى المستویات الصفیة )الصف السابع(بضعاف القراءة فى المستوى المتقدم ) الأول
ى الاختبار الصوتي للصف الأول، المتقدمة أعلى بشكل واضح من القرّاء الضعاف فى المستوى المبكر عل

، من خلال ما "بادیان"ویفترض . رغم أنھم كانوا أقل بشكل واضح على مقیاس الإملاء للصف السابع
توصل إلیھ من نتائج، بأن قصور الفھم القرائى اللاحق قد یكون بسبب ضعف مھارات المعالجة الإملائیة 

  . الصوتي واللفظي العام لدى الأطفال الآخرینلدى بعض الأطفال، رغم أنھ قد یكون نتیجة للقصور



 

 

 

–– 

 

١٥ 

 بدراسة تناولت العلاقات بین المعالجة الصوتیة، (Compton, 2002)" كومبتون"وفي ھذا الإطار، قام 
والمعالجة الإملائیة، والتطور المعجمي لدى الأطفال ذوى صعوبات القراءة، بھدف الكشف عن العلاقة بین 

الارتباطات بین : بمعنى آخر(ملائیة فیما یتعلق بنظامي الاكتساب المعجمي مھارات المعالجة الصوتیة والإ
لدى الأطفال ذوي ودون صعوبات ) المعرفة بكلمات محددة والمعالجة الصوتیة والإملائیة لأشباه الكلمات

مطبوعة وتم مقارنة الأداء على مقاییس الوعي الفونیمي، والمعالجة الإملائیة، والتعرض للكمات ال. القراءة
 طفلاً في الصفین الخامس والسادس ذوي صعوبات القراءة مع أداء ثلاث مجموعات ضابطة لا ١٦لدى 

، أحد المجموعات الثلاث متكافئة فى العمر الزمني، والمجموعتین )١٦=ن(یعانون من صعوبات قراءة 
لمجموعة التجریبیة في الأخیرتین متكافئة مع المجموعة التجریبیة فى العمر القرائي؛ الأولى مكافئة ل

 . مھارات تعرف الكلمات من خبرة التلامیذ، والثانیة مكافئة فى تعرف الكلمات الاستثنائیة

وقد جاءت النتائج متسقة مع الفرضیة بأن الأطفال ذوي صعوبات القراءة یضیفون مداخل محددة 
علاوة على ذلك، . لمة المشتقةالكلمة إلى معاجمھم دون توسع مطابق للارتباطات الصوتیة والإملائیة للك

یفسر ھذا القاموس المعجمي اللاتناظري الاختلافات بشكل تام في الوعي الفونیمي والاختلافات فى مھارة 
وتشیر النتائج إلى أن العملیات الصوتیة . المعالجة الإملائیة بین الأطفال ذوي ودون صعوبات التعلم

  .لدى الأطفال ذوي صعوبات القراءةوالعملیات الإملائیة قد تكون أقل تكاملاً 

وللكشف عن العلاقة بین المعالجة الصوتیة لدى تلامیذ الصف السادس والتحصیل المدرسى في اللغة 
 بدراسة على مجموعة مكونة من (Lumme & Lehto, 2002)" لوم، ولیتو"الأصلیة واللغة الثانیة، قام 

وتم قیاس القدرة الصوتیة . سنتھم الدراسیة السادسة سنة في نھایة ١٣ إلى ١٢ تلمیذاً فى أعمار من ٦٦
باستعمال مھمة التمییز السمعي والتھجّئة لكلمات من خبرة التلمیذ، التي یُفترض أنھا تكشف عن اثنین من 

واستعملت درجات التقاریر . الذاكرة الشفویة القصیرة المدى والوعي الصوتي: مجالات المعالجة الصوتیة
 التى حصلوا علیھا في الاختبار الوطني الفنلندي للغة الإنجلیزیة كمؤشرات للتحصیل المدرسیة والدرجات

ومن المھمتین الصوتیتین، ارتبطت تھجّئة الكلمات بدرجة كبیرة بالنجاح في كل من . الأكادیمي للتلامیذ
 أداءات التلامیذ في وظلت معاملات الارتباط دالة إحصائیاً بعد ضبط التباین فى. اللغة الفنلندیة والإنجلیزیة

  . المواد الدراسیة الأخرى

 الكشف عن دلالة العلاقة بین مھارات المعالجة )(Rvachew, 2007" رفیشیو"وقد استھدفت دراسة 
الصوتیة قبل دخول روضة الأطفال ومھارات القراءة في نھایة الصف الأول الابتدائي، لدى الأطفال ذوي 

، وشملت العینة مجموعة Children With Speech Sound Disorders (SSD)اضطرابات صوت الكلام 
طفل ذي اضطرابات صوت الكلام وضعاف في مھارات المعالجة الصوتیة، كما شملت ) ١٧(مكونة من 

طفلاًُ ذي اضطرابات في أصوات الكلام ولكنھم ذوي مستوى جید في ) ١٦(العینة مجموعة ثانیة مكونة من 
طفلاً من ذوي الكلام المثالي ) ٣٥(لإضافة إلى مجموعة ثالثة تكونت من مھارات المعالجة الصوتیة، با

فھم الكلام، والوعي : قیّموا أولا أثناء سنة ما قبل الروضة باستعمال مقاییس للمعالجة الصوتیة، ھي
، ومھارات إنتاج onset awareness، والوعي ببدایات الكلمة rime awarenessبنھایات الكلمات 
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وتم إعادة ھذا التقییم عندما أكمل الأطفال . غة الاستقبالیة والتعبیریة، ومھارات الوعي الصوتيالكلام، والل
وقورن أداء المجموعات . كما طبق اختبار كفاءة قراءة الكلمة أیضا في ذلك الوقت. الصف الأول الابتدائي

 Sight Word and Nonword readingالثلاث في قراءة الكلمات المرئیة والكلمات عدیمة المعنى 
وقد أسفرت النتائج عن أنھ مع نھایة الصف الأول الابتدائي كان أداء مجموعة . في الصف الأول الابتدائي

الكلمات عدیمة المعنى ) ترجمة(الأطفال منخفضي مھارات المعالجة الصوتیة أدنى بشكل واضح على تفسیر 
جموعتا اضطرابات صوت الكلام معاً تشابھاً في مقارنة بأداء المجموعتین الأخریین، بینما أظھر أطفال م

المستوى الجید لمھارات اللغة الاستقبالیة وتشابھاً أیضاً في المستوى الضعیف لمھارات التلفظ في نفس 
وحصل طفل . الوقت، رغم أنھ لم یتضح وجود فروق دالة بین المجموعات في مھارات قراءة الكلمة المرئیة

كانت (على درجات مرتفعة فى القراءة ) خفضى مھارات المعالجة الصوتیةفي مجموعة من(واحد تقریبا 
وتشیر ھذه النتائج إلى أن الضعف في المعالجة الصوتیة كان ثابتاً ). ضمن الحدود الطبیعیة لدرجات القراءة

  .لدى المجموعة الفرعیة التى یعانى أطفالھا من ضعف فى مھارات القراءة على مدار السنتین

حث العلاقة بین التسمیة السریعة للرقم، والمعالجة الصوتیة، وآلیة الحركة، وفھم الكلام وفي إطار ب
 (Savage, et al., 2005)" سافاج، وآخرون"لدى ضعیفي، ومتوسطي، وجیدي القراءة والتھجئة، قام 

لدى دراسة استھدفت الكشف عن العلاقة بین التسمیة الآلیة السریعة، والعملیات المعرفیة الأخرى ب
وقد تم قیاس قراءة الكلمة عدیمة المعنى، والوعي . ضعیفي، ومتوسطي، وجیدي القراءة والتھجئة

الصوتي، والتسمیة الآلیة السریعة، وتلقائیة التوازن، وفھم الكلام، والذاكرة قصیرة المدى، والذاكرة 
  . العاملة

: تضمن المكون الأول. ثة مكوناتوقد أظھر التحلیل العاملي لبیانات ھذه المقاییس وجود بناء من ثلا
وتضمّن المكون الثاني مھام الذاكرة . مھام المعالجة الصوتیة، التسمیة الآلیة السریعة، وتوازن الحركة

وتشبع فھم الكلام بدرجة كبیرة على المكون الثالث، مرتبطاً بعلاقة . اللفظیة قصیرة المدى والذاكرة العاملة
كما ارتبطت اختبارات المعالجة الصوتیة بدرجة كبیرة جدا بالقدرة على . ةعكسیة بالتسمیة الآلیة السریع

القراءة، ومیّزت بشكل إستثنائى ضعاف القراءة عن القراء الجیدین فى قراءة الكلمة، والفھم القرائي، 
نخفضي، وفیما یتعلق بقراءة الكلمة، والفھم، والتھجّئة، میزت التسمیة الآلیة السریعة فقط بین م. والتھجّئة

أما الذاكرة اللفظیة، كما تُقاس باسترجاع قوائم الكلمات، فقد میزت إضافة إلى ذلك . ومتوسطي الأداء
بینما لم تمیز مقاییس توازن الحركة وفھم الكلام بین . منخفضي الأداء عن متوسطي الأداء فى التھجئة

لیل الانحدار عن أن مقاییس وقد أسفرت نتائج تح. متوسطي الأداء وكل من منخفضي ومرتفعي الأداء
المعالجة الصوتیة تنبأت بقراءة الكلمة والفھم القرائى، بینما تنبأت كل من مقاییس المعالجة الصوتیة، 

  .والتسمیة السریعة بالتھجئة

وبھدف الكشف عن الصدق التلازمى والدقة التشخیصیة للمؤشرات الدینامیة للمھارات الأساسیة 
" ھینتز، وریان، وستونر"ة والكتابة والاختبار الشامل للمعالجة الصوتیة، قام للمعرفة المبكرة بالقراء



 

 

 

–– 

 

١٧ 

(Hintze; Ryan & Stoner, 2003) طالباً طبق علیھم المؤشرات ) ٨٦( بدراسة على عینة مكونة من
الدینامیة للمھارات الأساسیة للمعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة والاختبار الشامل للمعالجة الصوتیة 

CTOPPوقد تم فحص أنماط الارتباطات بین المقیاسین، وأُجریت دراسات دقة القرار .  في روضة الأطفال
وقد أظھرت النتائج ارتباطات تتراوح بین المتوسطة والقویة بین . المعتمد على درجات القطع المقترحة

لاختبار الشامل للمعالجة المؤشرات الدینامیة لمھارات المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة الأساسیة وا
وقد أشار تحلیل دقة القرار إلى أن استعمال . الصوتیة تفترض أن كلا من المقیاسین لھما نفس التركیب

  . درجات القطع المقترحة من الباحثین أدت إلى حساسیة عالیة جداً

راءة  بدراسة لتحسین مھارات معرفة الق(Nelson & Benner, 2005)" نیلسون، وبینر"كما قام 
والكتابة المبكّرة للأطفال ذوى الاضطرابات السلوكیة وقصور المعالجة الصوتیة عند دخول المدرسة، على 

المصاحبة لقصور ) BD(اعتبار أن تحسین نواتج قراءة الأطفال ذوى الاضطرابات الانفعالیة والسلوكیة 
فقد أشارت نتائج تحلیل الأدبیات . یومالمعالجة الصوتیة یمثل أحد التحدیات الكبیرة التى تواجھ المربین ال

كانت مھمة بنفس درجة أھمیة مھارات المعالجة الصوتیة في توقّع ) Z r =.46(إلى أن مشكلات السلوك 
. (Nelson, Benner, & Gonzalez, 2003)فعالیة التدخلات العلاجیة للمعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة 

بات السلوكیة والمصاحبة بقصور المعالجة الصوتیة تتطلب تدخلات ومن الواضح أنّ الأطفال ذوى الاضطرا
وقام كل من . علاجیة مركزة للمعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة التي یتلقاھا الأطفال قبل دخول المدرسة

بوصف مثل ھذا البرنامج المركز المعمم للمعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة، الذي اتضح " نیلسون، وبینر"
 ,Benner)ھ فى التدخل مع الأطفال ذوى الاضطرابات السلوكیة وقصور مھارات المعالجة الصوتیة صدق

  .، الأمر الذى یعطي تبریرا للاستعمال العملي لھذا البرنامج، واستعمالھ أیضاً في مواقف الدمج(2003

صوتیة، قام وفي محاولة للكشف عن العلاقة بین مھارات التركیبات اللغویة ومھارات المعالجة ال
 بدراسة استھدفت الكشف عن العلاقة بین التوفیق بین (Rispens and Been, 2007)" ریسبنس، وبیین"

 developmental dyslexiaالفعل والفاعل والمعالجة الصوتیة لدى الأطفال ذوي عسر القراءة النمائي 
 علاقة سببیة بین قصور وتفترض الدراسات السابقة وجود. specific languageوضعف اللغة النوعى 

 . المعالجة الصوتیة ومشكلات التركیبات اللغویة

یعانون من عسر القراءة )  سنوات٨٫٦= بمتوسط عمر (وتكونت العینة من خمسة وأربعین طفلاً 
واستخدمت أدوات لقیاس الحساسیة للتوفیق . النمائي، واضطرابات لغویة نوعیة، وأطفال عادیین فى النمو

 . لفاعل، والوعي الصوتي، وتكرار الكلمة عدیمة المعنىبین الفعل وا

وقد أظھرت نتائج ھذه الدراسة أن كلا من الأطفال الذین یعانون من عسر قراءة وذوى الاضطرابات 
اللغویة النوعیة وقعوا فى العدید من الأخطاء أكثر من الأطفال الذین یجیدون مھمة التوفیق بین الفعل 

لأطفال ذوي عسر القراءة أفضل بشكل ملحوظ من الأطفال ذوي اضطرابات اللغة والفاعل، وكانت درجات ا
بنفس الطریقة، كان أداء كل من ذوي عسر القراءة وذوي اضطرابات اللغة النوعیة أضعف كثیراً . النوعیة

كما أدت كلتا المجموعتین بشكل ضعیف أكثر على . على مھمّة حذف الفونیم عن أطفال المجموعة الضابطة
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ھمّة تكرار الكلمة عدیمة المعنى عن أطفال المجموعة الضابطة، رغم أن أداء الأطفال ذوي عسر القراءة م
وقد اتضح وجود فروق فى بروفیلات الأداء على . كان أفضل من أداء الأطفال ذوى اضطرابات اللغة النوعیة

وعبر كل . ابات اللغة النوعیةالمھام الثلاث بین الأطفال ذوي عسر القراءة النمائي والأطفال ذوى اضطر
  . المجموعات الثلاث اتضح وجود ارتباط بین تكرار الكلمة عدیمة المعنى والحسّاسیة للتراكیب اللغویة

 بدراسة تناولت التأثیر التنبؤي للمعالجة (Plaza & Cohen, 2004)" بلازا، وكوھن"كما قام 
فقد حاولت تفسیر الأداء في . ة على التھجئةالنحویة، وسرعة التسمی/ الصوتیة، والمھارات الصرفیة 

طفلاً ناطقاً بالفرنسیة في نھایة الصف الثاني الابتدائي من خلال ) ١٩٩(التھجّئة لدى مجموعة مكونة من 
النحوي، وسرعة التسمیة، في نھایة / تقییم الاستعدادات المبكرة للمعالجة الفونیمیة، والتصحیح الصرفي 

وقد جاءت النتائج متسقة مع النموذج التكاملي الذي یتحدى فرضیة الاضطراب . الصف الأول الابتدائي
وأكدت على أنھ، في اللغة الفرنسیة، كما في اللغات الأخرى، تعد سرعة التسمیة منبأ . الصوتي الوحدوي
  .بالأداء فى القراءة

تفاعل بین ال بدراسة تناولت (Plaza & Cohen, 2003)" بلازا، وكوھن"وفى نفس التوجھ، قام 
المعالجة الصوتیة، والوعي النحوي، وسرعة التسمیة على الأداء فى القراءة والتھجّئة لدى أطفال الصف 

طفلاً بالصف الأول الابتدائى طُبقت علیھم مھام لتقییم المعالجة ) ٢٦٧(وتكونت العینة من . الأول الابتدائى
ھم أیضاً عدة مقاییس فى قراءة الكلمة وشبھ كما طُبق علی. الصوتیة، والوعي النحوي، وسرعة التسمیة

الوعي (وقد أظھرت سلسلة التحلیلات الھرمیة إلى أن ثلاثة متغیّرات . الكلمة والفھم القرائى، والإملاء
ما زالت منبئات بالقراءة والتھجئة بعد تثبیت أثر التباین فى ) الصوتي، والوعي النحوي، وسرعة التسمیة

كما النتائج التي تؤكّد على أنّ الوعي النحوي یمكن أن یفسّر التباین في . علاقةالمتغیرات الأخرى ذات ال
اللغة المكتوبة بعد تثبیت أثر القدرة الصوتیة تدعم الفرضیة التي تتعلّق بالعلاقات بین عملیات التسمیة 

  .السریعة واللغة المكتوبة، وتتحدّى النظریة الصوتیة الوحدویة لصعوبة القراءة

 تعلم اللغة العربیة، توجد ندرة فى الدراسات التي استھدفت الكشف عن الدلالات التنبؤیة وفى مجال
لمھارات التجھیز والمعالجة الصوتیة بمھارات القراءة لدى الطلاب الناطقین باللغة العربیة، منھا دراسة 

ت المنبئة استھدفت الكشف عن المتغیرا التى (Al Mannai & Everett, 2005)" المناعي، وإیفرت"
وقد أُختبر الأطفال فى . بالقراءة والتھجّئة لدى أطفال الصف الأول الابتدائي الناطقین بالعربیة في البحرین

قراءة (، وقدرتھم على ترجمة الحروف )قراءة وتھجئة كلمة مفردة(مھارات المعرفة بالقراءة والكتابة 
 والذاكرة قصیرة المدى، وسرعة ، ومقاییس للوعي الصوتي،)Non-wordالكلمة عدیمة المعنى 

واستخدمت ھذه الاختبارات لتحدید أفضل المنبئات بمھارات معرفة القراءة . المعالجة، والقدرة غیر اللفظیة
وكانت النتائج متسقة مع الأدبیات المستندة على نتائج اختبارات . والكتابة لدى القرّاء الصغار العرب
كانت أفضل ) الترجمة والوعي الصوتي( مقاییس المھارات الصوتیة الأطفال الناطقین بالإنجلیزیة في أن

  .المنبئات بالتغایر في القراءة والتھجّئة لدى الأطفال البحرینیین

وللكشف عن العلاقة بین المعالجة الصوتیة والقدرة على القراءة بین أطفال الصفین الرابع والخامس 



 

 

 

–– 

 

١٩ 

 بدراسة قاس (Elbeheri & Everatt, 2007)" ى، وإیفراتالبحیر"الناطقین باللغة العربیة في مصر، قام 
فیھا مستوى القراءة، وقیم قدرة الأطفال على تمییز القوافي، وحذف الفونیمات الفردیة من الكلمات، 

وتتطلّب مھام . والاحتفاظ بسلاسل أسماء الأرقام ومعالجتھا والوصول بسرعة إلى المسمیات اللفظیة
 الأخرى المتعلقة بمعرفة القراءة والكتابة من الأطفال ترجمة الحروف الجدیدة، القراءة والكتابة والمھام

وتمییز الكلمات المتشابھة، وتمییز الكلمات ضمن سلاسل الحروف وتھجئة النص الذي یُملى علیھم بشكل 
اء كما تطلبت الدراسة قیاس القدرة غیر اللفظیة أیضا للسماح بإجراء مقارنات بین مجموعة القرّ. صحیح

الضعاف ذوى المھارات غیر اللفظیة الجیدة مع مجموعة ضابطة من عادیي القراءة مكافئة فى العمر 
 . الزمني ذوي درجات متوسطة مكافئة على المھام غیر اللفظیة

وأشارت النتائج إلى وجود علاقات بین القدرة على القراءة والكتابة، والتشفیر والمعالجة الصوتیة 
بالإضافة إلى أن تحدید الفروق بین مجموعة معسرى القراءة والمجموعة الضابطة . تداخل ھذه المجموعا

یشیر إلى أن الأطفال معسري القراءة الناطقین باللغة العربیة یظھرون مؤشرات على ضعف المھارات 
بیة وتدعم نتائج ھذه الدراسة وجھة النظر بأن الأطفال ذوي عسر القراءة الناطقین باللغة العر. الصوتیة

  .لدیھم ضعف في مجال المعالجة الصوتیة

 (Tijms, 2004)" تیجمز"ولبیان كفاءة الذاكرة اللفظیة والمعالجة الصوتیة لدى معسرى القراءة، قام 
استھدفت فحص سببین تكرر ذكرھما لعسر القراءة، مشكلات المعالجة الصوتیة وضعف الذاكرة بدراسة 

 طفلاً ھولندیاً ١٦٧وتكونت العینة من .  كانا تعبیرین لنفس القصوراللفظیة، یمثلان عجز مزدوج، أو إذا ما
 سنة ذوي عسر قراءة أكملوا مھمّة تعلّم قائمة وعدّة مھام صوتیة، مع عدد من ١٤ إلى ١٠فى عمر من 

وأشارت النتائج  بأن القصور الصوتي وضعف الذاكرة اللفظیة لدى معسري . اختبارات القراءة والتھجّئة
نشئا من نفس الجذر، الذي یعكس التشفیر الخاطئ على ما یبدو للخصائص الصوتیة للمعلومات القراءة ی

ھذا القصور فى التشفیر الصوتي یمثل منبأ سلبیاً لكل من مھارات القراءة والتھجئة لدى الأطفال . اللفظیة
  .معسرى القراءة

 مدى (Pammer & Kevan, 2007)" بامر، وكیفان"وإلى جانب مھارات المعالجة الصوتیة، درس 
وتحدید ما إذا . إسھام كل من الحسّاسیة البصریة، ونسبة الذكاء غیر اللفظیة فى قدرة الأطفال على القراءة

كانت الحسّاسیة البصریة ما زال یمكن أن تفسّر مھارات القراءة، حتى عندما تؤخذ نسبة الذكاء فى 
 . الاعتبار

بیراً من التباین فى القدرة على القراءة، أكثر من نسبة الذكاء وقد فسرت الحسّاسیة البصریة مقداراً ك
علاوة على ذلك، ارتبطت الحساسیة . من التباین الفرید في القدرة على القراءة% ٦غیر اللفظیة، وتفسیر 

  . البصریة أولیا بقراءة الكلمة الشاذّة أكثر من ارتباطھا بترجمة الكلمة عدیمة المعنى

 بدراسة العلاقة بین المعالجة (Anthony, et al., 2006)" أنثونى، وآخرون" ، قام وفى اللغة الأسبانیة
الصوتیة والمعرفة الناشئة بالقراءة والكتابة لدى أطفال ما قبل المدرسة الناطقین بالإسبانیة؛ حیث 
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لدى استھدفت ھذه الدراسة الكشف عن الصدق التلازمي والتمییزي والتنبؤي لقدرات المعالجة الصوتیة 
طفلاً فى الثالثة، والرابعة، والخامسة من العمر من المتحدثین باللغة الأسبانیة كلغة ) ١٤٧(عینة مكونة من 

صدق كل من قدرات المعالجة الصوتیة كعوامل منفصلة عن ) CFA(وقد دعم التحلیل العاملي التوكیدي . أم
علاوة على ذلك، كشفت نمذجة المعادلة . القدرة المعرفیة العامة، وكذلك كقدرات منفصلة عن بعضھا البعض

البنائیة ارتباط القدرة على الوصول إلى المعجم الشخصى فى الذاكرة بمعرفة أسماء وأصوات الحروف 
كما اتضح أن الوعي الصوتي یعد أفضل المنبئات بقدرة الأطفال على تمییز النصّ . الأسبانیة بشكل استثنائى

كما اتضح ارتباط القدرة المعرفیة العامّة بمھارات .  غیر الأبجدي من النصalphabetic textالأبجدي 
 . المعرفة الناشئة بالقراءة والكتابة فقط بشكل غیر مباشر عن طریق قدرات المعالجة الصوتیة

تبرز ھذه النتائج أھمیة قدرات المعالجة الصوتیة فى تطویر مھارات المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة 
  . قبل المدرسة الناطقون بالإسبانیةلدى أطفال ما

دراسة طولیة للمعالجة الصوتیة، وسلوك عدم الانتباه واكتساب  (Dally, 2003)" دالى"وقد أجرى 
القراءة، من منطلق أن بحوث القراءة أكدت على أن المعالجة الصوتیة لھا دور بارز في تیسیر النجاح فى 

بات القراءة إلى أن ضعف التكیف السلوكي لھ علاقة قویة القراءة، بینما توصلت بعض الدراسات فى صعو
وقامت ھذه الدراسة على أساس أن كلاً من المعالجة الصوتیة وسلوك عدم الانتباه . بالفشل فى القراءة

وقد تم جمع البیانات من خلال . یُفترض أن یكون لھما تأثیراً سببیاً على اكتساب مھارات القراءة المبكرة
ردیاً حول المعالجة الصوتیة، ومستوى قراءة الكلمة والفھم القرائى، بالإضافة إلى تقدیر مقاییس طبقت ف

 شھراً، في روضة الأطفال، ١٢طفلاً لمدة ) ١٣٢(المعلم والآباء لسلوك الأطفال لدى عینة مكونة من 
أحادیة العامل لأربعة وقد استخدم التحلیل العاملي التوكیدى لتشكیل نماذج . والصفین الأول والثانى الابتدائى

ثم فحص تأثیر المعالجة الصوتیة وسلوك عدم الانتباه على . أنواع من القدرة على المعالجة الصوتیة
 . مستوى القراءة اللاحق

وقد توصلت نتائج تحلیل الانحدار المتعدد إلى أن سلوك عدم الانتباه المقدر من قبل المعلم وبعض 
تأثیراً مباشراً دالاً على مستوى قراءة الكلمة فى مستوى الصف الأول قدرات المعالجة الصوتیة كان لھا 

كما تم فحص العلاقات ثنائیة الاتجاه بین . وتأثیراً غیر مباشر على الفھم القرائى فى مستوى الصف الثاني
وكشف ھذا التحلیل عن دلیل على وجود علاقات . القراءة، وسلوك عدم الانتباه والمعالجة الصوتیة أیضا

وأن ھذه التأثیرات ثنائیة الاتجاه، وأن . متبادلة بین القراءة المسبّقة وعدم الانتباه والوعي الصوتي اللاحق
وأكثر من القدرة على المعالجة الصوتیة، . سلوك عدم الانتباه كان لھ تأثیراً دالاً على نواتج القراءة المبكرة

  .استحداث تدخّلات وقائیة أو علاجیة ملائمةكان لھ نتائج مھمة على تعلیم القراءة بالإضافة إلى 

دراسة طولیة استھدفت الكشف عن تأثیر المعالجة الصوتیة أیضاً  (Dally, 2006)" دالى"كما أجرى 
وقد تم جمع البیانات باستخدام مقاییس فردیة للمعالجة الصوتیة . وسلوك عدم الانتباه على اكتساب القراءة

 طفلاً خلال فترة زمنیة ١٣٢ت المعلم لسلوك الأطفال، لدى عینة مكونة من والقراءة، بالإضافة إلى تقدیرا



 

 

 

–– 

 

٢١ 

وقد كشفت نتائج تحلیلات الانحدار الخطي المتعدد .  شھراً، من أطفال الصف الثاني بروضة الأطفال١٢تبلغ 
لقدرات المعالجة الصوتیة وسلوك عدم الانتباه عن دعم النموذج المفترض، بأن مقاییس روضة الأطفال 

كما أظھرت نتائج تحلیل . لقدرات المعالجة الصوتیة وسلوك عدم الانتباه تتنبأ بالأداء اللاحق فى القراءة
  .العلاقات المتبادلة عن وجود دلیل بأن سلوك عدم الانتباه یتداخل في اكتساب مھارات التحلیل الصوتي أیضا

 Savage, et)" سافاج، وآخرون" لتوضیح طبیعة القصور المعرفى الذى یواجھھ القرّاء الضعاف، قام
al., 2005) أطفال یمثلون مجموعة ٩ أطفال من ضعیفي القراءة، و٩ بدراسة أجرى فیھا تكافؤاً بین 

وكان .  سنوات تم اختیارھم من فصول المدارس العامة١٠ضابطة یقرؤون عند مستواھم الصفي فى عمر 
عادیي القراءة فى سرعة تسمیة الأرقام، وقراءة أداء القرّاء الضعاف أقل بشكل واضح من أداء أقرانھم 

كما كان القراء الضعاف أقل بكثیر من عادیي القراءة فى قراءة الكلمة عدیمة . الكلمات عدیمة المعنى
وكانت تحلیلات حجوم الأثر متسقة مع ھذه النتائج، وتُظھر التأثیرات القویة لسرعة تسمیة الرقم، . المعنى

على أیة حال، تفترض تحلیلات حجم الأثر أیضا أنّ القرّاء الضعاف واجھوا . لمعنىوقراءة الكلمة عدیمة ا
صعوبات متوسطة الحدة فى الآلیة رغم أنھم لم یُظھروا قصوراً فى فھم الكلام الشفوي مقارنة بالمجموعة 

 . الضابطة

عدید من الدراسات، وفیما یتعلق بتقییم مھارات المعالجة الصوتیة لدى الطلاب الأكبر سناً، أُجریت ال
 التى استھدفت ،(Drummond; Ahmad & Rourke, 2005)" دروموند، وأحمد، وروركمنھا دراسة 

تحدید قواعد التصنیف لدى الأطفال الصغار ذوى صعوبات التعلّم غیر اللفظیة وصعوبات المعالجة الصوتیة 
فى الأعمار من (ت على الأطفال الأصغر طُبق)  سنة١٥ إلى ٩فى الأعمار من (الأساسیة للأطفال الأكبر سنّا 

وكان الھدف ھو قابلیة تطبیق ھذه القواعد للتصنیف على مجتمع الأطفال الأصغر سناً ).  سنوات٨ إلى ٧
. ذوى صعوبات التعلّم غیر اللفظیة وصعوبات المعالجة الصوتیة الأساسیة، ومراجعتھا إذا كان ذلك ضروریاً

 ھذین النوعین الفرعیین لصعوبات التعلم باستعمال مستویات وأنماط وقد استخدمت ھذه القواعد لتحدید
الأداء على المقاییس الحركیة والنفس حركیة، والإدراكیة اللمسیة، والبصریة المكانیة، والإدراكیة 

وقد . وقد قام أخصائى نفسى عصبى مؤھل ذو خبرة بتصنیف كل طفل. السمعیة، وحل المشكلة، واللغة
الدراسة الأطفال الذین شخصوا وصنفوا بمعرفة الأخصائى النفسى العصبى، وھؤلاء تضمنت عینة ھذه 

الذین حققوا معاییر التصنیف المعمول بھا فى ھذه الدراسة لتحدید صعوبات التعلم غیر اللفظیة وصعوبات 
. لأصغروقد أُجریت مراجعات لھذه القواعد للأطفال ا. المعالجة الصوتیة الأساسیة المؤكدة أو المحتملة

وتسمح القواعد المنقحة باستعمالھا كمصدر معلومات لمساعدة الإكلینیكیین في تقریر ما إذا كان التقییم 
  .كما أن ھذا قد یكون مفیداً أیضا لأغراض البحث العلمى. النفس عصبى الشامل ذا قیمة كبیرة أم لا

بئ بالمكاسب التى یحرزھا القرّاء ھل الاختلافات في أداء المعالجة الصوتیة تن: وللإجابة على السؤال
بوجرزلسكي، "الأكبر سنّا المنخفضین فى معدل التقدّم بعد التدخّل المركز في معرفة القراءة والكتابة؟، قام 

 بدراسة استھدفت تحدید المكاسب في تعرف الكلمة المفردة (Pogorzelski & Wheldall, 2002)" ویلدال
ھا مجموعة القرّاء المنخفضین فى معدل التقدم بعد التدخل ببرنامج وطلاقة القراءة الشفھیة التى یحرز
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ذوي (وقد استخدمت بطاریة تقییم صوتیة لتحدید الطلاب ذوي عسر القراءة . مركز ومنظم فى القراءة
 . من مجموعة متنوعة من الأطفال منخفضي معدل التقدم فى القراءة) الوعي الصوتي الضعیف

ستحصل على ) ١٦=ن(موعة الطلاب المعرفین كطلاب معسرى القراءة وقد افترضت الدراسة أن مج
 ). ٦=ن(مكاسب أقل في نواتج القراءة مقارنة بالمجموعة الطلاب منخفضى معدل التقدم 

ولم تدعم النتائج الفرضیة حیث أن كلتا المجموعتین من القرّاء منخفضي معدل التقدّم حصلت على 
علاوة على ذلك، لم تكن درجات الاختبارات الفرعیة لبطاریة التقییم . ةمكاسب كبیرة على كل مقاییس القراء
وتقدم ھذه النتائج دلیلا عن فائدة المعالجة المركزة فى المعرفة . الصوتي بحجم المكاسب فى القراءة

ذوو عسر (بالقراءة والكتابة لزیادة مكاسب القراءة لدى القراء المتعسرین بغض النظر عن تصنیفھم 
وتدعم ھذه النتیجة أولئك الباحثون . كقراء منخفضي معدل التقدم)  أو متباینو القدرة على القراءةالقراءة

وھناك دلیل تجریبي لافتراض أن . الذین یدعون للنظرة غیر التصنیفیة لمواجھة ومعالجة صعوبات القراءة
جابي على نواتج القراءة تضمین مكون التدریب على الوعي الصوتي القصیر لتسعة طلاب قد یكون ذا أثر إی

  .لمجموعة الطلاب ذوي عسر القراءة من القراء منخفضى معدل التقدم

" تریمبلاى، ومونیتا، وجوانت"وفى إطار التفسیرات العصبیة لفرض قصور المعالجة الصوتیة، قام 
(Tremblay; Monetta & Joanette, 2004)مى  بدراسة تتناول المعالجة الصوتیة للكلمات لدى مستخد

فمن المقبول عموما أن علم الأصوات یعد المجال الخاص حصریاً . الید الیمنى ومستخدمى الید الیسرى
، الذي یفترض فائدة lateralizationعلى أیة حال، ھذا النمط للجانبیة . للنصف الكروى الأیسر من المخ

خصائص المثیرات والید إن بعض العوامل مثل . المجال البصرى الأیمن، كان موضع تساؤل عدة دراسات
ومن ثم، ھدفت ھذه الدراسة إلى الكشف . المفضلة لدى الأفراد یمكن أن یعدل فائدة المجال البصرى الأیمن

عن دینامیات النصفین الكرویین لمستخدمي الید الیمنى ومستخدمي الید الیسرى أثناء عرض مجال بصرى 
بالنسبة للكلمات غیر الشفافة، یبدو النصف الكروي و. للكلمات التى تتباین من ناحیة الشفافیة الصوتیة

وفیما یتعلق بالكلمات الشفّافة، یبدو . الأیسر أكثر أھلیة لدى كل من مستخدمي الید الیسرى وكذلك الیمنى
ومن المثیر للدھشة، أنجز مستخدمو الید . النصف الكروى الأیمن لدى كلتا المجموعتین ھو الأكفأ أیضا

یة مع عزل النصف الكروى الأیسر وظیفیاً، بینما احتاج مستخدمو  الید الیمنى مشاركة الیسرى معالجة مثال
  . كل من النصفین الكرویین

 بدراسة تناولت (Swanson, 2004)"  سوانسون"وعلى اعتبار أن الریاضیات لغة رمزیة، فقد قامت 
اضیة اللفظیة في الأعمار المختلفة، الذاكرة العاملة والمعالجة الصوتیة كمنبئات بحل الأطفال للمسائل الری

بھدف الكشف عن مدى إسھام الذاكرة العاملة فى حل المسألة الریاضیة اللفظیة لدى الأطفال الأصغر سناً 
وجود فروق دالة ) ١: (وقد أظھرت النتائج أن).  سنة١١فى عمر (والأكبر سناً )  سنوات٨فى عمر (

سرعة تسمیة الرقم، والذاكرة (ندما تم حذف أثر المعالجة الصوتیة متعلقة بالعمر في أداء الذاكرة العاملة ع
تنبأت الذاكرة العاملة بدقة حلّ المسائل اللفظیة بشكل ) ٢(من التحلیل؛ ) قصیرة المدى، والحذف الصوتي

مستقل عن مقاییس تمثیل المسالة، والمعرفة بالعملیات والخوارزمیات، والمعالجة الصوتیة، والذكاء 
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ارتباط عامل الذاكرة العاملة من الدرجة الثانیة بحل ) ٣(ومھارات القراءة، والریاضیات؛ والسائل، 
وفُسرت النتائج . المسألة، یفترض أن نظام الذاكرة العام أو التنفیذى یشكل أساس الأداء المتعلق بالعمر

حل المسألة ما بعد إسھام كدعم لفكرة أن النظام التنفیذي كان منبأ مھماً بالتغییرات المتعلقة بالعمر في 
المھارات الریاضیة ومھارات القراءة، ویعمل ھذا النظام بشكل مستقل عن النظام الصوتي والمعرفة 

  .الخاصة بالمجال في التنبؤ بدقة الحل

بشكل أساسي حول تطور القراءة لدى الأطفال على الكشف عن  (Lynn 2003) "لین"وتركز دراسة 
وتعرض ھذه الدراسة نتائج . المعالجة الصوتیة المختلفة واكتساب القراءة المبكرةطبیعة العلاقة بین قدرات 

دراسة طولیة للتأثیرات السببیة المفترضة لقدرات المعالجة الصوتیة على تحصیل القراءة اللاحق لدى عینة 
. نة الثانیة طفلاً اختبروا سنویا، في نھایة كل سنة في روضة الأطفال، السنة الأولى والس١٢٩مكونة من 

وجمعت البیانات من خلال الاختبار الفردي للأطفال على مھام المعالجة الصوتیة المتعددة لتشكیل المتغیرات 
وقد جمعت ھذه البیانات مع مقاییس القراءة المتعددة، . الكامنة التي تمثل قدرات المعالجة الصوتیة الخاصة

شفت نتائج تحلیلات الانحدار المتعدد تأثیرات دالة وك. التي طُبقت أیضا على كل طفل في كل مستوى صفي
وعلى . لقدرات المعالجة الصوتیة الخاصة على مقاییس القراءة اللاحقة عبر ثلاث فترات زمنیة مختلفة

ضوء النقاش الحاد الحالي في بحوث القراءة حول الأھمیة النسبیة لطول الوحدات الصوتیة كمنبأت للفروق 
 القراءة، ھذه الدارسات تدعو إلى المزید من التحلیلات التي تفحص نمط تطور الفردیة في التحصیل في

طول الوحدات الصوتیة، المسماة، بالمقاطع الصوتیة ) أ(قدرات التألیف والتحلیل الصوتي فیما یتعلق بـ 
و موقع الأصوات في الكلمات، بمعنى، في المواقع النھائیة أ) ب(والفونیمات، و) البدایات والقوافي(

  .المتوسطة أو الأولیة من الكلمة

 ,Anvari; Trainor; Woodside & Levy)" انفاري، تریانور، وودساید، ولیفي"كما تناولت دراسة 
 العلاقات بین المھارات الموسیقیة، والمعالجة الصوتیة، وقدرات القراءة المبكّرة لدى أطفال ما قبل (2002

وعي الصوتي، ومھارات الإدراك الموسیقي، ومھارات القراءة المدرسة، بھدف الكشف عن العلاقات بین ال
وقد اتضح وجود ارتباط دال بین . طفلاً فى عمر الرابعة والخامسة) ١٠٠(المبكرة لدى عینة مكونة من 

وأشارت تحلیلات الانحدار إلى أن مھارات . المھارات الموسیقیة وكل من الوعي الصوتي وتطور القراءة
مت بتباین فرید في التنبؤ بالقدرة على القراءة، حتى عندما تم ضبط التباین الناتج عن الفھم الموسیقي ساھ

ومن ثم، یظھر ). الریاضیات، مدى الأرقام، والمفردات اللغویة(الوعي الصوتي والقدرات المعرفیة الأخرى 
ط مع تلك المتعلّقة الإدراك الموسیقي لتوظیف الآلیات السمعیة المتعلّقة بالقراءة التي تتداخل جزئیا فق

  .بالوعي الصوتي، ویفترض أن كل من الآلیات السمعیة العامة غیر اللغویة واللغویة متضمنة في القراءة

دوبكس، وبالیر، "وفیما یتعلق بأھمیة المعالجة الصوتیة فى تعرف الحرف المستتر أثناء القراءة، قام 
 بدراسة أظھرت أن إدراك حرف (Dupoux; Pallier; Kakehi & Mehler, 2001)" وكاكیھي، ومھلر

وھذا یبین بأن معرفة الفنیات الصوتیة تؤثر على معالجة . العلّة المستتر لیس بسبب التأثیرات المعجمیة
 بدراسة (Chan,  & Siegel, 2001)" شان، وسیجل"كما قام . الكلام في مرحلة مبكرة من العمر

نیة لدى عادیي وضعاف القراءة، بھدف الكشف عن العلاقة تناولت المعالجة الصوتیة في قراءة اللغة الصی
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وبتطبیق اختبارات الذاكرة القصیرة . بین القراءة والمعالجة الصوتیة لدى طلاب المدرسة فى ھونج كونج
المدى، وتعرف الحرف المستتر؛ واختبارات تمییز النغمة؛ تم تحلیل الأخطاء المتعلقة بالنواحي الصوتیة، 

  .وقد اتضح دلالة تأثیر المعالجة الصوتیة في تطور مھارات القراءة لدى الصینیین. ىوالبصریة والمعن

 

 أن التعلم المبكر  (Gunnigham & Stanovich, 1998)"وستانوفیتش، جونیجھام"یرى كل من 
، سواء داخل أو خارج المدرسة، ة القراءةلمھارات تعرف الكلمة یقود التلمیذ إلى ممارسات واسعة في عملی

فیعزز ذلك النمو العام في عملیة ، مما یوفر الفرص لزیادة خبرتھ في تعلم الكلمات والتمتع بقراءة الكتب
  . (In: Lerner, 2003, p. 407)القراءة 

مھ فالقراءة نشاط یتم تعل"، ومن المھارات الضروریة لتعلم مھارات تعرف الكلمة معرفة الأصوات
فالقارئ یوفق بین الأصوات ورموزھا ثم یربط بین مجموعة الكلمات التي یواجھھا لیتمكن . بشكل متسلسل

 كما أنھا بشكل عام كما ،)١٠٧، ص ١٩٩٦، حسن شحاتة(" حتى یتوصل إلى الحقائق متكاملة، من إدراكھا
ت الإنساني ھو مادة اللغة إذاً فالصو، أصوات یُعبّر بھا كل قوم عن أغراضھم: یعرفھا علماء اللغة ھي
  ).١٧: ١٩٩٢، عصام نور الدین(الأولى عند دراسة اللغة 

الذي یدرس الأصوات اللغویة ،  أو التشكیل الصوتيPhonologiaوفى إطار علم الأصوات الوظیفي 
أو ھي مجموعة من الأصوات التي ، من حیث وظیفتھا في الكلمة، تعد اللغة تنظیماً لمجموعة من الأصوات

فاللغة عبارة عن أصوات أصلیة یسمى كل منھا . بطھا علاقات مجردة تكشفھا عملیة عقلیة صارمةتر
فالصوت ، )فونات(والتي تسمى بدورھا ، وكل فونیم لھ عدد من الأصوات المفردة المشتقة منھ، )فونیم(
، بِئر، بَیت(بحركاتھ القصیرة الثلاث كما في الكلمات التالیة ) ب(لكن صوت الحرف ، ھو فونیم ) ب(

بینما یمكن ذلك في الفونیم عندما نبدل ، ھي فونات ولا تستطیع إحداھا أن تحل محل الأخرى...) ،بوق
إذاً نرى أنھ في كلا الحالتین لكل صوت ، )د(في كلمة معینة ونضع بدلاً منھا فونیماً آخر) س(الفونیم 

  ).٣٢ -٣٠: ١٩٩٨، محمدمناف (یعطي الكلمة معنى یختلف باختلافھما ) وفونات، فونیم(

بأن كل حرف یراه لھ مقابل صوتي ، وعندما یتكون ھذا الأساس لدى الطفل في مرحلة مبكرة من عمره
یستطیع الطفل على ھذا الأساس أن یتعامل ، كما أن للحرف الواحد أكثر من صوت، یختلف من حرف لآخر

 إن ألفة الأطفال بأصوات اللغة یجعلھم .مع الحروف المقروءة من خلال القدرة على التعامل مع أصواتھا
حتى أن ضعاف القراءة الذین ینقصھم الوعي بأصوات اللغة یُعالجون ، یطوّرون قاعدة لغویة لتعلّم القراءة

حیث یوضع بذلك الأساس لإتقان مھارات تعرّف الكلمة في ، بتدریبھم على أصوات اللغة والتمرن علیھا
  .(Torgesen, 1998)القراءة 

علّم أصوات الكلام وعلاقاتھا بالحروف المكتوبة یساعد التلامیذ على تعرف الكلمات غیر إنّ ت
كما یتضمن كذلك ضبط ملامح . فعلم الأصوات یضع القواعد لتجمیع وتنمیط الصوتیات في اللغة، المعروفة
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وإنما عن طریق ، تالصوت بحیث یمكننا أن نؤثر في المعنى الذي یُعبّر عنھ عند الكلام دون تغییر في الكلما
  ).٣٢١- ٣١٨، ص ص ٢٠٠٣، راضي الوقفي(أو درجتھ أو نبرتھ ، تغییر نغمة الصوت

، یشیر بعض الباحثین إلى أن الأطفال الذین یفھمون العلاقة ما بین الحروف الأبجدیة وأصواتھا
یواجھون ویستعملون ھذه العلاقة كدلیل لتعرف الكلمات سیقرؤون بشكل أفضل قیاساً بالأطفال الذین 

وقد تأكدت إسھام مھارات .  (Torgesen & Mathes, 2002, p. 3)صعوبة في معالجة ھذه العلاقة
باسنجر، "دراسة المعالجة الصوتیة فى المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة فى العدید من الدراسات، ومنھا 

قة بین مھارتي الوعي  التى استھدفت بحث العلا(Passenger; Stuart & Terrell, 2000)وستوارت 
وتمثلت أھداف ھذه الدراسة . الصوتي والذاكرة، ومدى مساھمتھما النسبیة فى القراءة والتھجّئة المبكرة

الطولیة في تقیّم العلاقة النمائیة بین ھاتین المھارتین للمعالجة الصوتیة وتحدید مساھماتھما النسبیة فى 
طفلاً فى بدایات القراءة أثناء سنتھم الأولى من ) ٨٠( مراقبة حیث تم. المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة

وقد ناقشت النتائج الافتراض بأن الوعي الصوتي والذاكرة الصوتیة كلاھما یقوم بإسھام . التدریس الرسمي
متمایز دال فى المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة؛ فبینما الوعي الصوتي المبكر قد یتنبأ بالمستوى اللاحق 
لقراءة الكلمة المفردة، تظھر الذاكرة الصوتیة المبكرة على أنھا تلعب دوراً مھماً في تطویر إستراتیجیات 

والدلیل بأن التغییر النوعي في الذاكرة الصوتیة یحدث أثناء . المطلوبة للقراءة اللاحقة) التشفیر(الترجمة 
 الإستراتیجیة الصوتیة للتھجّئة قد تتطوّر قبل السنة الأولى من التدریس الرسمي یؤكّد إدّعاءات سابقة بأنّ

  .(Frith, 1985; Huxford, 1993)إستراتیجیة مماثلة للقراءة

لقد ترتب على العلاقة الوثیقة بین مھارات المعالجة الصوتیة والمعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة، 
. علم القراءة لدى الأطفالتبلور فرض القصور فى المعالجة الصوتیة كتوجھ علمي لتفسیر صعوبات ت

 Cain; Oakhill)" وبریانت" كین، أوخیل"دراسة وأجریت العدید من الدراسات لاختبار ھذا الفرض، منھا 
& Bryant, 2000)، حیث قدمت ست تجارب لبحث الفرضیة بأن مشكلات فھم النص لدى الأطفال الصغار 

حالة وجود مھارات قراءة الكلمة ملائمة للعمر تنشأ عن صعوبات المعالجة الصوتیة بالنسبة للأطفال في 
وتدعم نتائج ھذه الدراسة نتائج الدراسات السابقة التي أشارت إلى أن مشكلات ضعف فھم النص . الزمني

  .تنشأ عن صعوبات المعالجة عالیة المستوى

 ,Liberman)" لیبرمان، وشانكویلر، وفیشیر، وكارتر"من أظھر البحث المحوري الذى أجراه كل 
Shankweiler, Fischer, and Carter, 1974) أنھ لم یتمكن الأطفال فى مرحلة ما قبل المدرسة وفقط 

ومن ثم، فإن المقاییس الفونیمیة المطبقة على . من أطفال الروضة من تقسیم الكلمات إلى فونیمات% ١٧
لمراحل التالیة لأن المھام تكون الأطفال في مرحلة ما قبل القراءة قد تكون منبئات غیر فعالة بالقراءة فى ا

" موتر، وسنولینج"فقد تتبع .  (de Jong & van de Leij, 1999)صعبة جدا بالنسبة لھؤلاء الأطفال 
(Muter and Snowling, 1998)  مجموعة من الأطفال فى عمر من أربع إلى تسع سنوات، ووجدا أن

ؤ بالقراءة في عمر تسع سنوات، بالرغم من أن مھمة حذف الفونیم في عمر أربع سنوات لم تسھم في التنب
حذف الفونیم في عمر خمس وست سنوات، متبوعاً بتعلیم القراءة، أسھم بشكل ملحوظ فى التنبؤ بمستوى 



 

 

 

–– 
   

 

٢٦ 

 أیضا على أن الأطفال فى عمر خمس سنوات فى مرحلة ما قبل (Ehri, 1989)" إیرى"وقد أكد . القراءة
وأن أغلبیة ھؤلاء الأطفال الذین یفتقرون . ء مھام الوعي الفونیمىالقراءة یعتبرون عموما ضعاف في أدا

  . إلى الوعي الفونیمي لم یصبحوا ضعافاً فى القراءة

 أن القضیة الحاسمة المرتبطة بنمو (Goswami and Bryant, 1990)" جوسوامى، وبریانت"لاحظ 
لمھام الصوتیة فى متناول مقدرة الوعي الصوتي لدى الأطفال الصغار ھى العمر الزمنى الذي تعد فیھ ا

  .الأطفال فى مرحلة ما قبل القراءة ومستقرة بما فیھ الكفایة لكي تكون منبئات مفیدة بالقراءة

لقد ضمن بعض الباحثین المقاییس الفونیمیة عند اختبار أطفال الروضة، وتوصلوا إلى أنھا منبئات 
ال فى مرحلة ما قبل القراءة لم یكتسبوا الوعي مفیدة بالقراءة بالرغم من الدلیل على أن أكثر الأطف

 ,Elbro, Borstrom, & Petersen, 1998; Mann, 1993; Share): ومن ھذه الدراسات(بالفونیمات 
Jorm, MacLean, & Matthews, 1984; Vellutino & Scanlon, 1987; Wagner et al., 1997) .

اسات كانت بسیطة نسبیا وتضمنت مھام بسیطة من قبیل ومعظم المقاییس الفونیمیة المتضمنة في ھذه الدر
" تجزيء الفونیم"مھام تصنیف الصوت وتحدید الصوت الأولي أو بدایة الكلمات، وكذلك مھمّة 

phoneme segmentation .  

 

فكیر معقدة، تشمل عملیة ت: "القراءة بأنھا) ١٥٧، ص ٢٠٠٥(یعرّف سمیر صلاح، وسعد الرشیدي 
، وربطھا بالمعاني، ثم تفسیر تلك المعاني وفقاً لخبرات )الكلمات، والتراكیب(تفسیر الرموز المكتوبة 

  : وبناءً على ذلك فإن القراءة تتضمن عملیتین متصلتین". القارئ الشخصیة

مكتوبة عن طریق ویقصد بھا رؤیة القارئ للتراكیب والكلمات والحروف ال: العملیة الأولى میكانیكیة
  .الجھاز البصري، والنطق بھا بواسطة جھاز النطق

، والفھم )المباشر(الفھم الصریح : یتم من خلالھا تفسیر المعنى، وتشمل: العملیة الثانیة عقلیة
، والاستنتاج، والتذوق، والاستماع، والتحلیل، ونقد المادة )غیر المباشر، أو فھم ما بین السطور(الضمني 

  . وإبداء الرأي فیھاالمقروءة،

حیث یشیر فتحي الزیات . ویعتبر كل من تعرّف الكلمة والفھم القرائي من المھارات الأساسیة للقراءة
إلى أن ھاتین المھارتین متكاملتان، وتعتمد كل منھما على الأخرى، فتعلّم القراءة یبدأ ) ٤٥٧، ص ١٩٩٨(

لدراسة لكي تبرز وتقوى مھارة الفھم القرائي فیما بعد بمھارة تعرّف الكلمة أولاً في السنوات الأولى من ا
  .في السنوات اللاحقة

ومن ھنا تبرز أھمیة إتقان التلمیذ لمھارة تعرف الكلمة وقراءتھا حتى یتمكن من مھارة الفھم القرائي، 
. ه الغایةوالتي بدورھا تمثل الغایة من تعلم القراءة، بینما مھارة تعرف الكلمة ھي الوسیلة للوصول إلى ھذ

 بأن القراءة تتطلب القدرة على تعرف الكلمات، فما أن یطور (Lerner, 2003, p. 407)" لیرنر"وتذكر 



 

 

 

–– 

 

٢٧ 

لذلك فإن . القارئ ھذه القدرة ویتمكن منھا، حتى یستطیع بعدھا التركیز على المعنى والفھم الصحیح للنص
ھا ستؤثر حتماً على اكتساب مھارة أي صعوبة تعترض التلمیذ في اكتساب مھارة تعرف الكلمات وقراءت

  .   الفھم القرائي، وبالتالي التعرض لخطر الفشل القرائي بشكل خاص والفشل الأكادیمي بشكل عام

 إلى أنھ كلما تأخرت عملیة التعرف على التلامیذ من ذوي (Lyon, 1996, p. 59)" لیون"ویشیر 
ا، كلما استغرقت استجابتھم للبرامج العلاجیة صعوبات القراءة، وذلك على اختلاف نوع الصعوبة ودرجتھ

وتؤكد نتائج عدید من الدراسات على أھمیة التعرف المبكر على . فترة أطول، وانخفض معدل نجاحھم فیھا
تلمیذ، اتضح أن ) ٤٠٧(التلامیذ ذوي صعوبات القراءة قبل سن التاسعة، ففي دراسة طولیة طبقت على 

ین تم التعرف علیھم في سن التاسعة ظل مستواھم فى القراءة عند من ذوي صعوبات القراءة، الذ% ٧٤
كما تزامن ذلك مع ارتفاع . مستوى متدنى حتى مع تقدمھم في المراحل الدراسیة وصولاً للمرحلة الثانویة

  .معدل المشاكل السلوكیة لدیھم، وانخفاض معدل نجاحھم في البرامج العلاجیة

لامیذ ضعاف القراءة عند بدایة تعلمھم للقراءة في المدرسة، وتجدر الإشارة إلى ضرورة تعرف الت
عندما یتعرضون لصعوبات ومشكلات في اكتساب مھارة تعرف الكلمة و قراءتھا؛ حتى تقل نسبة تعرض 

فقد یكون التلمیذ مستمعاً جیداً وذو طلاقة لفظیة قبل التحاقھ بالمدرسة، . ھؤلاء التلامیذ لخطر الفشل القرائي
وبالتالي تتضح صعوبة القراءة . تعثر حین یبدأ تعلم قراءة الرموز المكتوبة في المرحلة الابتدائیةإلا أنھ ی

  .بالنسبة للمعلم والوالدین

إلى أن القارئ بشكل عام یستعین بتلمیحات واستراتیجیات ) ٣٥٤، ص ٢٠٠٣(ویشیر راضي الوقفي 
ا بین الأصوات ورسم الحروف، حیث یقوم متنوعة منھا التلمیحات الصوتیة والتي تركز على العلاقة م

وقد أصبح مقبولاً . القارئ بتجزئة الكلمة إلى أصوات، ثم مزج الأصوات معاً لیكون من ذلك كلمة منطوقة
الآن على نطاق واسع أن السبب المبدئي لصعوبة القراءة لدى غالبیة الأطفال تكمن في مھارات التجھیز 

  . لصوتیة مثل الوعي الصوتي والذاكرة الصوتیة والتسمیة السریعةالصوتي التي تعیق تطور المھارات ا

وتناول الباحثون في صعوبات القراءة، سبب كون عملیة القراءة أصعب من الكلام والاستماع، حیث 
. ما ھو المطلوب لتعلم الطفل القراءة، ویعد غیر مطلوب في تعلم الكلام والاستماع؟: طرحوا التساؤل التالي

التي تعد من أھم مھارات التجھیز الصوتي، كما تعد . الإجابة في الوعي بقواعد الوعي الصوتيوقد وُجدت 
أیضاً مھارة مسبقة متطلبة في القراءة ذات مستوى أعقد من المھارات المسبقة المتطلبة لتعلم التحدث 

 والكتابة، إلا أن ھذا والكلام، وھي  تتصف بالنقص الطبیعي لدى الأطفال في مراحلھم المبكرة لتعلم القراءة
ومن ثم یُعد الوعي الصوتي في . النقص یقل مع تقدمھم في تعلم القراءة والكتابة، وذلك في الحالة الطبیعیة

 ,Liberman, Shankweiler & Liberman)رأي كثیر من الباحثین أفضل منبئ للنجاح في تعلم القراءة 
1989, p. 5).  

الصوتي یتزامن مع تطور ونمو القراءة لأن الأطفال الذین لدیھم ویرى بعض الباحثین أیضاً أن الوعي 
كما أن أداء الأطفال في مرحلة ریاض . نقص في الوعي الصوتي یتنبأ لھم بأن یكونوا ضعاف القراءة



 

 

 

–– 
   

 

٢٨ 

كما یرى . الأطفال والصف الأول الابتدائي على اختبارات الوعي الصوتي، یرتبط بقوة بالنجاح في القراءة
 أیضاً أن الوعي الصوتي یعد منبئاً أفضل بالتحصیل القرائي من اختبارات الذكاء والاستعداد بعض الباحثین

  .(In: Ericson, 1998, p. 5)القرائي 

 أھمیة الوعي الصوتي في (Torgesen & Mathes, 2002, p. 3)" وماثیس، تورجیسن"ویختصر 
باء اللغة، كما یساعد الأطفال على ملاحظة بدایة تعلم القراءة بأنھ یساعد الأطفال على فھم مبادئ ألف 

ویساعد أیضاً في تخمین الاحتمالات للكلمات في النص . الطرق الاعتیادیة لتمثیل الأحرف لأصوات الكلمة
  .من خلال تعرف أصواتھا

إن الوصول إلى سبب صعوبة القراءة، ومن ھم التلامیذ ذوو صعوبات القراءة في بدایة المرحلة 
تبر من أھم أھداف التدخل المبكر لعلاج ذوي صعوبات القراءة، إلا أن ذلك لا یعني إمكانیة الابتدائیة، یع

نجاح عملیة التدخل المبكر ما لم یتم في البدایة تشخیص التلمیذ الذي یعاني من صعوبة القراءة التشخیص 
 وفقاً لحاجاتھ عن طریق الدقیق، وذلك بمعرفة نقاط القوة والضعف لدیھ، ثم تقدیم البرنامج العلاجي المصمم

  .تعزیز نقاط القوة وتلبیة جوانب الاحتیاج

وعلى المعلم أن ینظر إلى مھارات القراءة على أنھا متصلة ولیست منفصلة، وأن تتم العنایة بھا في 
وكل ھذا ضروري . فیجب أن تكون المواقف التعلیمیة ذات معنى وصلة بحاجات التلمیذ وخبراتھ. كل وقت

  . عملیة القراءة أن تنمو كعملیة تفكیرإذا أُرید ل

وبالنسبة لتعلم المھارات الأساسیة للقراءة نجد أن التلامیذ یختلفون في القدرة على تعلمھا، فبعضھم لا 
یتمكن من كل المھارات، لذلك على المعلم أن یبدأ مع التلمیذ من المستوى الذي ھو علیھ، ومن النقطة التي 

: ١٩٧٧ومحمود الناقة، ، فتحي یونس(لھ بأن ینمو بأقصى ما لدیھ من سرعة یمكنھ النجاح فیھا وتسمح 
١٨٣.(  

 ,Foorman, Francis, Mehta)" فورمان، وفرانسیس، ومیھتا، وفلیتشر، وشاستشنایدر"وفي دراسة 
Fletcher & Schatschneider, 1998) طبقت ثلاثة برامج علاجیة مختلفة لتنمیة مھارات قراءة الكلمة 

وقد وجد أنھ على الرغم ، ث مجموعات من التلامیذ لدیھم مستویات مختلفة من التجھیز الصوتيعلى ثلا
من تحسن الأداء لصالح جمیع المجموعات إلا أن الفروق كانت دالة لصالح المجموعة التي تلقت تدریباً 

وى التلامیذ فى وتوضح ھذه النتائج أنھ یمكن التنبؤ بمست. واضحاً ومحدداً ومباشراً في الوعي الصوتي
  . القراءة، خاصة تعرف الكلمة وقراءتھا، من خلال مھارات التجھیز الصوتى

 
اختبار المعالجة  )١٩٩٩ (Wagner, Torgesen & Rashotte" واجنر، وتیرجسون، وراشوت"أسس 

شامل  صوتیة ال ى Comprehensive Test of Phonological Processing (CTOPP)ال ، عل
  . الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة: نموذج محدد یجمع ثلاث مھارات أساسیة، ھي



 

 

 

–– 

 

٢٩ 

ویشیر معدو الاختبار إلى وجود عدید من الدراسات والبحوث التي تربط بین القصور أو العجز في كل      
ذ    ولذلك قاموا ببنا. من مھارات المعالجة الصوتیة وصعوبات القراءة   شخیص التلامی دف ت ء ھذا الاختبار بھ

د           ا عن نھم منھ دى تمك ة م دیھم، ومعرف ة الصوتیة ل ذوي صعوبات القراءة من خلال تقدیر مھارات المعالج
  .إعداد البرامج العلاجیة الملائمة على حسب نتائج التشخیص

ث  ویھدف ھذا الاختبار إلى قیاس مھارات الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة   السریعة؛ حی
أن القصور في واحدة أو أكثر من ھذه المجالات الثلاثة للمعالجة الصوتیة، یُنظر لھ على أنھ السبب الرئیس 

 . لصعوبات التعلم بشكل عام، وصعوبات القراءة بشكل خاص

ي          ا یل ار كم ذا الاختب ي یتضمنھا ھ رّف المصطلحات الأساسیة الت  & Wagner, Torgesen): وتع
Rashotte, 1999, p. 6 ).  

  ة (وتشیر إلى استخدام المعلومات الصوتیة : المعالجة الصوتیة د   )الفونولوجی ، وخصوصاً القواع
ة       ة المكتوب ة اللغ ة لمعالج رد اللفظی ة الف ي لغ صوتیة ف ة (ال راءة والكتاب ة  )الق ة اللفظی ، واللغ

 ).الاستماع والتحدث(

   د الصوتیة      : الوعي الصوتي رد بالقواع ي الف ى وع شیر إل ى      وی درة عل ة، أي الق ھ اللفظی ي لغت  ف
 .التعامل مع أصوات الكلمة من حیث التولیف، والحذف، والإبدال، والتحلیل

  ة، أو            : الذاكرة الصوتیة ذاكرة العامل ي ال ت ف زن مؤق وتیاً كمخ ات ص سجیل المعلوم ى ت وتشیر إل
 .قصیرة المدى

  ن الأش            : التسمیة السریعة دد م ماء ع ق أس ى نط درة عل ى الق شیر إل ام،   وت وان، والأرق یاء، والأل
 . والأحرف في أسرع وقت ممكن، وبأقل عدد من الأخطاء

 

حیحة   .١ ة ص وین كلم وات لتك ذف الأص ة     : ح صحیح للكلم ق ال ى النط درة عل ى الق شیر إل ذا ی وھ
 .أو الأخیر، أو الأوسط، وت الأولالمسموعة بعد حذف الص

حیحة  .٢ ة ص وین كلم وات لتك ف الأص ة   : تولی صحیح للكلم ق ال ى النط درة عل ى الق شیر إل ذا ی وھ
 .المستھدفة بعد سماع أصواتھا المنفصلة بالترتیب

حیحة         .٣ ة ص وین كلم وات لتك ة           : قلب الأص وات الكلم ب أص ب ترتی ى قل درة عل ى الق شیر إل ذا ی وھ
 .صحیحةالمسموعة لتكوین كلمة 

وھذا یشیر إلى القدرة على النطق الصحیح للكلمة : تولیف الأصوات لتكوین كلمات لیس لھا معنى .٤
 .المستھدفة عدیمة المعنى بعد سماع أصواتھا المنفصلة بالترتیب



 

 

 

–– 
   

 

٣٠ 

 .القدرة على تحلیل الكلمة المسموعة إلى أصواتھا المكونة لھا مرتبة: تحلیل الكلمة إلى أصواتھا .٥

وھذا یشیر إلى القدرة على تحلیل الكلمة المسموعة إلى :  لھا معنى إلى أصواتھاتحلیل كلمة لیس .٦
 .أصواتھا المكونة لھا مرتبة

 :قدرة التلمیذ على أداء المھارات الفرعیة التالیة: وتعرّف الذاكرة الصوتیة إجرائیاً على أنھا

ة .١ ذاكرة الرقمی ة ال : ال ل مختلف ادة سلاس ى إع ذ عل درة التلمی ى ق شیر إل د  وت ام بع ن الأرق ول م ط
 .وذلك بنفس الترتیب الذي سمعھ، سماعھا مرة واحدة من الفاحص

ى    .٢ ا           :  إعادة كلمات لیس لھا معن یس لھ ات ل ق الصحیح لكلم ادة النط ى إع درة عل ى الق شیر إل وت
 .بعد سماعھا مرة واحدة من الفاحص، ومختلفة الطول، معنى

 :قدرة التلمیذ على أداء المھارات الفرعیة التالیة: كما تعرّف التسمیة السریعة إجرائیاً على أنھا

رع          : التسمیة السریعة للحروف   .١ روف بأس ن الح ة م ماء مجموع ق أس ى نط وتشیر إلى القدرة عل
 .وبأقل عدد من الأخطاء، وقت ممكن

ت    : التسمیة السریعة للأرقام   .٢ رع وق ام بأس وتشیر إلى القدرة على نطق أسماء مجموعة من الأرق
 .د من الأخطاءوبأقل عد، ممكن

ت    : التسمیة السریعة للألوان   .٣ وتشیر إلى القدرة على نطق أسماء مجموعة من الألوان بأسرع وق
 .وبأقل عدد من الأخطاء، ممكن

رة     : التسمیة السریعة للأشیاء   .٤ ن خب وتشیر إلى القدرة على نطق أسماء مجموعة صور لأشیاء م
 .وبأقل عدد من الأخطاء، التلمیذ بأسرع وقت ممكن

 

  :من خلال العرض السابق للأدبیات ونتائج الدراسات السابقة، یمكن التوصل إلى الاستنتاجات الآتیة

ا       .١ ة وعلاقتھ م الأبجدی تعد الفروق في معالجة الوحدات الصوتیة، بما في ذلك الوعي الصوتي وفھ
ة الإنجلیزی      ى اللغ ة ف راءة والكتاب ارات الق ة بمھ آت ثابت ة منب وات اللغ  & Stevenson)ة بأص

Newman, 1986; MaClean, Bryant & Bradley, 1987; Adams, 1990; Bryant, 
Maclean, Bradley & Grossland, 1991; Wasik, 2001; Whitenhust & Longan, 

ا         (2001 ام بھ ي ق ة الت ى المراجع ل ف ن قب ك م  (Stanovich, 1988)" ستانفویتش "، وقد تأكد ذل
ات ا       ین عملی ة القصور أو          الذي ربط ب ت نظری ا انبثق راءة، ومنھ ارات الق ة الصوتیة ومھ لمعالج

 إلى أن الاضطرابات النوعیة (Snowling, 2000)" سنولینج"ومن ثم، فقد أشار . العجز الصوتي
ة        ة بالمعالج ة المرتبط ات اللغوی ذه العملی صور ھ ة لق ون نتیج ل أن تك ن المحتم راءة م ي الق ف

 . رتباط بین الحروف وأصواتھاالصوتیة التي تعزز الوعي بالا
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ة            .٢ سلة مترابط ات متسل ى علاق واتھا ف ى أص ة إل وز الكلم ة رم ة ترجم ؛ (Adams, 1990)أھمی
ة الصوتیة        ارات المعالج روف ومھ ز الح ارات تمیی  Molfese, et)فھناك ارتباط واضح بین مھ

al., 2006) ي   ، ومن ثم یعتمد تعلیم أساسیات الأبجدیة على الوعي بالقواعد الصو ة الت تیة للكلم
ة     روف الأبجدی ا الح ة  . (Libermann, Shankweiler & Libermann, 1989)تمثلھ فالمعرف

رة           ة مبك ة عمری ى مرحل لام ف ة الك ى معالج ؤثر عل ات الصوتیة ت  ,Dupoux, Pallier)بالفنی
Kakehi & Mehler, 2001) .  ة وبالفعل تتحسن مھارات القراءة والكتابة المبكرة للأطفال نتیج

ى نفس                  اً ف ة الصوتیة مع ارات المعالج سلوكیة ومھ ارات ال ة المھ امج یتضمن تنمی استخدام برن
 .(Nelson & Benner, 2005)الوقت 

وعي الصوتي             .٣ ارات ال ساب مھ ة اكت ذ البدای ب من راءة یتطل ة الق ور عملی و وتط  ,Lyon)إن نم
ضعیف      (1998 ارئ ال ین الق زاً ب املاً ممی صوتي ع وعي ال ل ال ا یجع ذا م د  ، وھ ارئ الجی  والق

(Wanzek, Bursuek & Dickson, 2003) .   ا ا فیھ كما أن مھارات المعالجة الصوتیة ككل، بم
اح          ؤ بالنج ى التنب مھارات الوعي الصوتي، تقوم بدور مھم فى تطور القراءة، ولھا مصداقیتھا ف

ز   والتمی،(Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994; Wagner, et al., 1997) فى القراءة ی
بین ضعاف وجیدي القراءة بشكل استثنائي، حیث میزت مھارات التسمیة السریعة بین منخفضي      
ومرتفعي الأداء فى قراءة الكلمة، بینما میزت الذاكرة اللفظیة بین منخفضي ومتوسطي الأداء فى 

الأداء   .(Havey, Story & Buker, 2002) التھجئة ئ ب  وكانت التسمیة السریعة أیضاً ھي المنب
سیة  ة الفرن ى اللغ راءة ف ى الق ارات  .(Plaza & Cohen, 2004) ف ضي مھ ان أداء منخف  وك

كما كان ھذا الضعف فى . المعالجة الصوتیة أدنى بشكل واضح على تفسیر الكلمات عدیمة المعنى
 كما أوضحت .(Ravzchew, 2007)المعالجة الصوتیة ثابتاً لدى ضعاف القراءة على مدار سنتین 

ارات     (Lynnm, 2003) "لینم"دراسة  ى مھ ة عل  التأثیر الدال لقدرات المعالجة الصوتیة الخاص
 .القراءة اللاحقة عبر ثلاث فترات زمنیة مختلفة

ى               .٤ وح ف ق بالوض ا یتعل ة فیم ة الإنجلیزی ة واللغ ة العربی ین اللغ ود اختلاف ب رغم افتراض أن وج
ة           ى العلاق أثیراً عل ھ ت ون ل د یك ساب     العلاقة بین الحرف والصوت ق ات الصوتیة واكت ین العلمی  ب

 ,Al Mannai & Everatt)" وإیفرتالمناعي، "مھارات القراءة والكتابة، جاءت نتائج دراسة 
ة   ،(2005 ائج دراس رت  " وكذلك نت ري، وإیف ن   (Elbeheri & Everatt, 2007)" البحی سقة م  مت

شفی       ارات الت ة لمھ درة التنبؤی ق بالق ا یتعل سابقة فیم ات ال ائج الدراس صوتیة  نت ة ال ر والمعالج
 . باكتساب القراءة والكتابة والتھجئة فى اللغة العربیة

وجود دلیل جوھري على أن المھارات الصوتیة تشكل جزءاً متكاملاً فى اكتساب المعرفة بالقراءة  .٥
الم      ستوى الع ى م ة عل  ,Bryant & Bradley, 1995; Stanovich, 1998; Rack)والكتاب

Hulme, Snowling & Wightman, 1994; Snowling, 2000) .   ت د عرض اعي،  "وق المن
رت  ود         (Al Mannai & Everatt, 2005)" وإیف ى وج شیر إل ي ت ات الت ن الدراس د م ى العدی  إل
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ا       رة، منھ ات كثی ى لغ ة ف راءة والكتاب ارات الق صوتیة ومھ ة ال ین المعالج شابھة ب ات مت : علاق
ل  كما . الدنماركیة، والسویدیة، والفرنسیة، والعبریة  ,Chan & Siegel)" شان، وسیجل  "توص

راءة        (2001 ارات الق  إلى نتیجة مشابھة فیما یتعلق بالتأثیر الدال للمعالجة الصوتیة فى تطور مھ
ولیس من المستغرب اعتبار أن السبب الأول لصعوبات تعرف الكلمة وقراءتھا . في اللغة الصینیة

من % ٨٥إلى وحدات صوتیة، فقد اتضح أن یتمثل فى عدم القدرة على تحلیل المقاطع والكلمات 
 .(Lyon, 1996)ذوي صعوبات تعرف الكلمة یعانون من ضعف في مھارات الوعي الصوتي 

د              .٦ سریعة ق سمیة ال اییس الت ادیین، اتضح أن مق راءة والع سر الق ین ذوي ع فیما یتعلق بالتمییز ب
ر مع        سري وغی ین مع ز ب ى التمیی صوتي ف وعي ال اییس ال ن مق ضل م ون أف راءة تك سري الق

(Wimmer, 1993; Wimmer, Mayringe & Landesl, 1998) وخاصة فى قراءة الكلمات ،
ى    ة المعن رون        . (Savage, et al., 2005)عدیم راءة یظھ سر الق إن ذوي ع ك، ف ى ذل لاوة عل ع

التوازن                ة ك ام الحركی ل أداء المھ ة الصوتیة، مث ة بالمعالج ر مرتبط دو غی الات تب قصوراً فى مج
ة  والمھار ین      (Nicloson & Fawcell, 1995)ات الحركیة الدقیق ة الع ى حرك تحكم ف عف ال ، وض

(Stein, 2001) والحساسیة المفرطة لخصائص بصریة معینة للنص الأسود على صفحة بیضاء ،
(Wilkins, 2003) .  اح كما أن المھارات الإدراكیة الحركیة فى الأعمار الصغیرة تعد منبأت بالنج
راء    ارات الق ى مھ رة  ف ع  .(Solan & Mozlin, 1986; Fletcher & Satz, 1982)ة المبك  وم

ال     التقدم فى العمر قد تتغیر العلاقة بین المھارات المعرفیة النوعیة والقراءة، فقد یُخصص الأطف
ل   (Aaron, 1991)المزید من المعالجة لفھم النص من خلال الفھم الاستماعي   م أن التكام ، رغ

درة        البصري الحركي قد یتنب  ذي یعكس الق دى ال سن للم ار ال ال كب أ بالأداء فى القراءة لدى الأطف
 .المعرفیة العامة فقط

الأداء على مقاییس المعالجة الصوتیة المقدر مبكراً فى روضة الأطفال یمكن أن یتنبأ بدقة معقولة  .٧
على نتائج  إلا أن الاعتماد .(Hurford, et al., 1994; Mann, 1993)بالأداء اللاحق في لقراءة 

ت       ھذه المقاییس فى مرحلة ما قبل المدرسة، السنتین الثالثة والرابعة من العمر، لا تنبأ بشكل ثاب
من أطفال % ١٧ومستقر بالقدرة اللاحقة على القراءة، فلم یتمكن الأطفال فى ھذا العمر، وكذلك  

ات    ,Libermann, Shanlwiler, Fischer & Carter)الروضة من تقسیم الكلمات إلى فونیم
ة             (1974 ل المدرس ا قب ة م ي مرحل ؛ ومن ثم قد تكون المقاییس الفونیمیة المطبقة على الأطفال ف

ال        ؤلاء الأطف سبة لھ داً بالن عیفة ج ات ض سھم   (de Jong & van de Leij, 1999)منبئ م ت ، ول
رغم أن            سع سنوات، ب ر ت ى عم القراءة ف ؤ ب ى التنب ع سنوات ف  مھمة حذف الفونیم فى عمر أرب

ؤ         ى التنب وظ ف حذف الفونیم فى عمر خمس وست سنوات متبوعاً بتعلیم القراءة أسھم بشكل ملح
والأطفال الذین یفتقرون إلى الوعي الفونیمي فى عمر . (Muter & Snowling, 1998)بالقراءة 

إلا أن المقاییس الصوتیة  . (Eheri, 1989)خمس سنوات لم یصبحوا ضعافاً في القراءة بعد ذلك 
اییس             أضاف ة مق د أی م توج دائي، ول ستوى الصف الأول الابت ي م ة ف راءة الكلم ى ق ت تبایناً دالاً ف
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ع    ث والتاس ى     .(Badian, 2001)تفسر تباین القراءة فى الصفوف الثال ع ف ي تق ات الت  والارتباط
ة    القراءة والكتاب ة ب یة للمعرف ارات الأساس رات المھ ین مؤش وي ب ى الق ط إل ن المتوس دى م الم

اییس س    ومق ا نف ین لھم لا المقیاس راض أن ك ى افت صوتیة أدت إل ة ال شامل للمعالج ار ال  الاختب
والواضح أن الوعي الصوتي والذاكرة الصوتیة  . (Hintze, Ryan & Stoner, 2003)التركیب 

لھما إسھاماً متمیزاً فى المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة، فبینما ینبئ الوعي الصوتي بالمستوى 
ق ف ویر   اللاح ى تط م ف دور الأھ ب ال ا تلع صوتیة أنھ ذاكرة ال ر ال ردة، تظھ ة المف راءة الكلم ى ق

 كما .(Passenger, Stuart & Terrell, 2000)استراتیجیات الترجمة المطلوبة للقراءة اللاحقة 
ستوى             ة الم ة الصوتیة عالی عوبات المعالج ن ص شأ ع ي تن نص القرائ م ال عف فھ شكلات ض أن م

(Coin, Oakhill & Bryant, 2000). 

درة             .٨ ن الق ستقل ع شكل م راءة ب ارات الق ة بمھ ة الصوتیة منبئ تعد المقاییس المبنیة على المعالج
ن     ر ع ض النظ صوتیة بغ ة ال ى المعالج عوبات ف دیھم ص ضعاف ل راء ال دو أن الق ة، ویب المعرفی

دیھم      ذكاء ل سبة ال ستویات ن ذك     . (Stanovich & Siegel, 1994)م سبة ال ت ن ع تثبی ى م اء وحت
ان          ان القوی صوتیة المنبئ ارات ال تماعي والمھ م الاس ان الفھ ة، ك صریة الحركی ارات الب والمھ

وبغض النظر عن نسبة الذكاء والفھم الاستماعي، . بالتحصیل فى القراءة ولھما مصداقیة متزایدة
وا معرضین                ع أن یكون ن المتوق ال م ة الأطف ي روض ضعیفة ف فالأطفال ذوي القدرات الصوتیة ال

دائي       لخط  ى الصف الأول الابت راءة ف عوبات الق اة ص  Lumme & Lehto, 2002; Al)ر معان
Mannai & Everatt, 2005). ًومع تثبیت العدید من المتغیرات الأخرى ذات العلاقة، ظلت أیضا 

ة        القراءة والتھجئ متغیرات الوعي الصوتي، والوعي النحوي، وسرعة التسمیة أفضل المنبئات ب
(Palza & Cohen, 2003).    ة ائج دراس دعم نت رون  " وت وني، وآخ  ,.Anthony, et al)" أنث

 فكرة أن قدرات المعالجة الصوتیة تعد عوامل منفصلة عن القدرة المعرفیة العامة، وكذلك (2006
ة     ارات المعرف ة بمھ ة العام درة المعرفی ت الق د ارتبط بعض، فق ضھا ال ن بع صلة ع درات منف كق

ة        الناشئة بالقراءة والكتابة فى    درات المعالج ق ق ن طری ر ع ر مباش  اللغة الاسبانیة فقط بشكل غی
 .الصوتیة

ة          .٩ ارات المعالج لال مھ یرفض العدید من الباحثین النظرة الأحادیة لتفسیر صعوبات القراءة من خ
ذي            م الاستماعي ال ل الفھ راءة، مث ئ بصعوبات الق الصوتیة، فقام بدراسة متغیرات أخرى قد تنب

ى ا     ئ ف ھ منب راءة         اتضح أن ى الق درة عل وي بالق ى الق ط إل ن المتوس دى م  ;Curtis, 1980)لم
Wood, Buckhult & Tomlin, 1988) .  ة رغم أن المعلومات حول الفھم الاستماعي والمعالج

 ;Aaron, 1991)الصوتیة تفسر الكثیر من التباین فى القدرة على القراءة مقارنة بأي منھما فقط 
Stanovich, 1986).ات الوعي الصوتي إلى جانب الحكم على التراكیب اللغویة ھي  وكانت مھار

ة       ة الكلم ارات مواجھ وى بمھ ات الأق سرت   .(Betourne & Friel-Patti, 2003)المنبئ ا ف  كم
ر              ذكاء غی سبة ال ن ن ر م راءة أكث ى الق الحساسیة البصریة مقداراً كبیراً من التباین فى القدرة عل

 .(Pammer & Kevan, 2007) اللفظیة
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ت           م .١٠ راءة، كان ى الق ق ف الأداء اللاح ئ ب ة الصوتیة تنب ب المعالج ع وجود متغیرات أخرى إلى جان
ین          المعالجة الصوتیة ھي المنبئ الأقوى الوحید بالقراءة فى مستوى الصف الأول الابتدائي من ب
ي        صري الحرك آزر الب تماعي، والت م الاس ة، والفھ ة العام درة المعرفی ل الق رى مث رات أخ متغی

(Margolese, 1999).   ور  ولعل الارتباط بین المھارات الموسیقیة وكل من الوعي الصوتي وتط
القراءة، یفسر مساھمة مھارات الفھم الموسیقي بتباین فرید فى التنبؤ بالقدرة على القراءة حتى 

رى       ة الأخ درات المعرفی وعي الصوتي والق  ,Anvari, Trainor)مع ضبط التباین الناتج عن ال
Woodside & Levey, 2002). 

اطئ             .١١ شفیر الخ ذي یعكس الت ذر ال ن نفس الج ة م ذاكرة اللفظی عف ال شأ القصور الصوتي وض ین
ن  . للخصائص الصوتیة للمعلومات اللفظیة    ویمثل القصور فى التشفیر الصوتي منبئً سالباً لكل م

راءة    سري الق ال مع دى الأطف ة ل راءة والتھجئ ارات الق  & Tijms, 2004; Elbeheri)مھ
Everatt, 2007). 

ن                  .١٢ د م د العدی رغم تأكی ل، فب سلوكي للطف ف ال ة الصوتیة والتكی أھمیة الربط بین مھارات المعالج
لت           راءة، توص ى الق اح ف الدراسات على الدور البارز لمھارات المعالجة الصوتیة فى تفسیر النج

ة بالفشل فى  إلى أن ضعف التكیف السلوكي لھ علاقة قوی(Dally, 2003; 2006) بعض الدراسات
ة الصوتیة              درات المعالج ض ق م وبع ل المعل ن قب در م اه المق القراءة؛ حیث كان سلوك عدم الانتب
ى           ر عل ر مباش أثیر غی دائي، وت لھما تأثیر مباشر دال على مستوى القراءة فى الصف الأول الابت

لب         ساب   الفھم القرائى فى مستوى الصف الثاني الابتدائي؛ فسلوك عدم الانتباه یتداخل س ى اكت یاً ف
 .مھارات التحلیل الصوتي

شف         .١٣ ك للك ة، وذل ة الروض أھمیة تقییم مھارات المعالجة الصوتیة في عمر مبكرة، وخاصة مرحل
من ذوى صعوبات القراءة % ٧٤لقد اتضح أن . عن الأطفال المعرضین لخطر الفشل فى القراءة

ي، ظل مستواھم متدني فى القراءة الذین تم التعرف علیھم فى سن التاسعة، الصف الثالث الابتدائ
حتى مع تقدمھم فى المراحل الدراسیة وصولاً إلى المرحلة الثانویة، وتزامن مع ذلك ارتفاع معدل 

ة     رامج العلاجی ى الب د  . (Lyon, 1996)المشكلات السلوكیة لدیھم وانخفاض معدل نجاحھم ف فق
 :In)ت الذكاء والاستعداد القرائي اتضح أن الوعي الصوتي یعد أفضل منبئ بالقراءة من اختبارا

Ericxon & Juliebo, 1998)،   ات دى مجموع  وھذا ما یبرر التأثیر الإیجابي للبرامج العلاجیة ل
حاً           دریباً واض ت ت ى تلق ة الت صالح المجموع مختلفة فى المعالجة الصوتیة، إلا أن الفروق كانت ل

صوتي     وعي ال ى ال راً ف دداً ومباش  & Foorman, Francis, Mehta, Fletcher)ومح
Schatschneider, 1998). 

 

 



 

 

 

–– 

 

٣٥ 

 
ة الصوتیة          ارات المعالج ول مھ ة ح سابقة المتاح ات ال بناء على نتائج مراجعة الأدبیات ونتائج الدراس

ى       )تعرف وقراءة الكلمة(ومھارات القراءة الأساسیة     ة عل ات محتمل ة كإجاب روض التالی ، یمكن صیاغة الف
  :لحالیةأسئلة الدراسة ا

 بمتغیر الذكاء مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى القراءةلا تتأثر دلالات معاملات الارتباط بین  .١
 . لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي

التلامیذ ضعاف القراءة وأقرانھم جیدى القراءة فى مھارات توجد فروق دالة إحصائیاً بین  .٢
  . القراءةالمعالجة الصوتیة، لصالح التلامیذ جیدي

القراءة من خلال مھارات المعالجة الصوتیة لدى تلامیذ الصف الثاني یمكن التنبؤ بالأداء فى  .٣
 . الابتدائى

یشكل الأثر التجمیعي لمھارات المعالجة الصوتیة دالة ممیزة بین ضعاف القراءة وأقرانھم جیدي  .٤
 . القراءة من تلامیذ الصف الثاني الابتدائي

 

 

ن      ة م ة للدراس ة الأولی ت العین دارس       ) ٨٧(تكون لاث م ن ث صول م ة ف ن أربع اني م صف الث ذاً بال تلمی
اس         ة لقی ة الملون ار المصفوفات المتتابع ابتدائیة من المحافظة الوسطى، بمملكة البحرین، طبق علیھم اختب

ة  الذكاء، اختبار المعالجة الصوتیة الشامل فى منتصف الفصل الدراسي الأول،    واختبار تعرف وقراءة الكلم
یھم   ٢٠٠٦/٢٠٠٧فى نھایة الفصل الدراسي الثاني للعام الدراسي         ق عل م، حیث بلغ عدد التلامیذ الذین طب

ى   ) ١١(تلمیذاً، وقد تم استبعاد ) ٧٦(اختبارات الدراسة جمیعھا     ل إل تلمیذاً من العینة الأولیة إما بسبب النق
  .ق أحد أو بعض الاختباراتمدرسة أخرى، أو التغیب أثناء تطبی

 

  :لجمع المعلومات والبیانات اللازمة لاختبار فروض الدراسة، استخدم الباحث الأدوات التالیة

 . اختبار المصفوفات المتتابعة الملونة لرافن لقیاس الذكاء .١

 .اختبار المعالجة الصوتیة الشامل .٢

 .اختبار تعرف وقراءة الكلمة .٣

  



 

 

 

–– 
   

 

٣٦ 

 

١.  

دھا          ن  "یعد اختبار المصفوفات المتتابعة الملونة أحد اختبارات المصفوفات الثلاث التي أع ون راف " ج
Raven )ویھدف ھذا الاختبار . بإعداد النسخة العربیة منھ) ١٩٧٨(وقد قام عبد الفتاح القرشي    ). ١٩٣٨

 . ء باعتباره القدرة على استنباط العلاقات والارتباطات، وإدراك ومعالجة المشكلات الجدیدةإلى قیاس الذكا

ة      ب للفئ و مناس ة، وھ ر اللفظی ذكاء غی ارات ال ن اختب ة م ة الملون صفوفات المتتابع ار الم د اختب ویع
ن   .  سنة ١١ سنوات ونصف إلى ٥العمریة من   ون م سام      ٣٦ویتك ة أق ى ثلاث ة عل داً موزع ب، ، أب، أ(  بن

ار                 زاء یخت ھ ستة أج ین وتحت زء مع ھ ج ع من ویتكون كل بند من المصفوفات من شكل أو نمط أساسي اقتط
  . منھا المفحوص الجزء الذي یكمل الفراغ في الشكل الأساسي

ة الصحیحة          ذ الإجاب ث تأخ ذ، حی وتقدّر درجة الاختبار بعدد الإجابات الصحیحة التي أجاب علیھا التلمی
  .  ینما تحسب درجة صفر للإجابة الخطأدرجة واحدة، ب

  

ث                 ات، حی ن الثب ع م در مرتف ع بق ة یتمت ار المصفوفات الملون ى أن اختب ات إل ن الدراس أشارت كثیر م
ین      داره   ) ٠٫٩١( و) ٠٫٦٢( تراوح معامل الاستقرار بطریقة إعادة الاختبار ب سخة ) ٠٫٧٦(بوسیط مق  للن

ا  . للنسخة العربیة ) ٠٫٧٩(الأجنبیة، ومعامل استقرار مقداره      وتراوحت معاملات الاتساق الداخلى لبنوده م
ین      ) ٠٫٨٨(بوسیط مقداره   ) ٠٫٩٩( و) ٠٫٤٤(بین   ا ب ة، وم سخة الأجنبی سخة  ) ٠٫٨٢(و) ٠٫٨٧( للن للن

اط   أما بالنسبة لمعامل الاتساق الداخلي بین الأقسام الفرعیة للاختب       . العربیة املات الارتب ار، فقد تراوحت مع
ین        ین     ) ٠٫٨٢(و) ٠٫٥٥(بین الأقسام الفرعیة للاختبار ما ب ا ب ة، وم سخة الأجنبی ) ٠٫٩١(و ) ٠٫٤٢( للن

  . للنسخة العربیة

  

ي            رق وھ دة ط ار بع ن الاختب ة م سخة الأجنبی ث    : تم حساب معاملات الصدق للن ي؛ حی الصدق التلازم
سلر      ) ٠٫٨٤(و) ٠٫٣١(لارتباط بین   تراوحت معاملات ا   اس وك ن مقی ي م زء اللفظ ع الج ین   . م ت ب وتراوح

ین     ) ٠٫٧٤(و) ٠٫٥٠( ت ب ھ، وتراوح ي من زء الأدائ ع الج ة   ) ٠٫٧٤(و) ٠٫٢٤(م اییس الفرعی ع المق م
سلر  اس وك ین  . لمقی ت ب ا تراوح ین        ) ٠٫٦٨(و) ٠٫٣٢(بینم ھ، وب تانفورد ـ بینی ار س ع اختب ) ٠٫٤٠(م

 .مع اختبار رسم الرجل) ٠٫٤٨(ار الأشكال المتضمنة، وبلغ مع اختب) ٠٫٥٨(و

ت        د تراوح ي، فق صیل الدراس ة والتح صفوفات الملون ار الم ات اختب ین درج ة ب ق بالعلاق ا یتعل وفیم
 ). ٠٫٠١(، وجمیعھا معاملات دالة عند مستوى )٠٫٣٩(و) ٠٫٣٥(معاملات الارتباط ما بین 

ة     كما تم الكشف عن دلالات الصدق التنبؤى       ار المصفوفات الملون لاحیة اختب للاختبار؛ حیث اتضح ص
رامج        . للتنبؤ بالنجاح في التحصیل الدراسي     ض الب ي بع اً ف ین عقلی وكذلك صلاحیتھ فى التنبؤ بأداء المتخلف

  .التدریبیة



 

 

 

–– 

 

٣٧ 

وفیما یتعلق بصدق التكوین الفرضى المتعلق بتمایز القدرة عبر التقدم فى العمر فقد تراوحت معاملات  
، وھى معاملات )٠٫٥٤(، و)٠٫٥٠(تباط بین نتائج المصفوفات والعمر الزمني في بعض الدراسات بین الار

  .٠٫٠١دالة إحصائیاً عند مستوى 

ة          ن ثلاث ة ع ود المصفوفات الملون املي لبن ل الع ائج التحلی فرت نت د أس املي، فق سبة للصدق الع وبالن
. تصل والمنفصل، ونمط الإكمال عن طریق الإغلاقالاستدلال المحسوس والمجرد، والإكمال الم: عوامل ھى

ى            اً عل شبعاً مرتفع رى ت ارات الأخ ع الاختب ة م كما أظھرت نتائج التحلیل العاملي لاختبار المصفوفات الملون
ى                  ات إل ض الدراس ائج بع ارت نت ا أش ي، كم ال الإدراك ل المج ى تنظیم وتكام عامل عام فسر بأنھ القدرة عل

ائج    . لذكاء العام، والسرعة الإدراكیة، وإدراك التشابھ في الأشكال   ا: وجود ثلاثة عوامل ھي    رت نت ا أظھ كم
ن     راوح م ة     ) ٠٫٨٠(و) ٠٫٧٥(دراسات أخرى تشبعاً للمصفوفات الملونة یت ق بالمعالج ل المتعل ى العام عل

  .المتزامنة للمعلومات

ا  رق منھ دة ط ة بع سخة العربی صدق للن املات ال ساب مع م ح ي، : وت صدق التلازم ساب ال م ح ث ت حی
ا          رى، منھ ارات الأخ ة واختب ار المصفوفات الملون ین اختب اط ب املات الارتب ار   : مع ة لاختب اییس الفرعی المق

ارات  ال، واختب سلر للأطف یجان"وك وس، وس وي"بورتی ر اللغ ذكاء غی ار ال املات . ، واختب ت مع د كان وق
 ).٠٫٠١( ذات دلالة إحصائیة عند مستوى الارتباط في غالبیة الأحوال متوسطة وأحیاناً أقل، إلا أنھا كانت

ة                ار المصفوفات الملون ات اختب ین درج اط ب املات الارتب لال مع ن خ كما تم حساب الصدق التلازمي م
ین     ا ب اط م املات الارتب ت مع ث تراوح ي؛ حی صیل الدراس ا   )٠٫٤٧(و) ٠٫٢١(والتح ع م ق م ذا یتف ، وھ

  .تبار الذكاء ومؤشرات التحصیل الدراسيتوصلت إلیھ دراسات أخرى كثیرة عن العلاقة بین اخ

الصدق التنبؤي، فقد أشارت العدید من الدراسات إلى صلاحیة اختبار المصفوفات الملونة     وفیا یتعلق ب  
ي    ل              . للتنبؤ بالنجاح الدراس غ معام ث بل ار؛ حی ایز الأعم لال تم ن خ ویني م ن الصدق التك ق م م التحق ا ت كم

ھر   الارتباط بین الدرجات الكلیة للمصفو    دراَ بالأش ا    ) ٠٫٤٤(فات والعمر الزمني مق ق الأول، بینم ي التطبی ف
  . في التطبیق الثاني) ٠٫٤٨(بلغ معامل الارتباط 

٢.  

ام   سن، وراشوت "ق ر، وتیرج ار  )١٩٩٩ (Wagner, Torgesen & Rashotte" واجن داد اختب بإع
ة ال   شامل  المعالج ، Comprehensive Test of Phonological Processing (CTOPP)صوتیة ال

وذج  (*)بإعداد صورة عربیة  ) ٢٠٠٧(وقام الباحث     لھ بھدف قیاس مھارات المعالجة الصوتیة بناء على نم
  . الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة: محدد یجمع ثلاث مھارات أساسیة، ھي

الاختبار إلى وجود عدید من الدراسات والبحوث التي تربط بین القصور أو العجز في كل    ویشیر معدو   
ذ    . من مھارات المعالجة الصوتیة وصعوبات القراءة   شخیص التلامی دف ت ولذلك قاموا ببناء ھذا الاختبار بھ

نھم         دى تمك ة م دیھم، ومعرف ة الصوتیة ل د   ذوي صعوبات القراءة من خلال تقدیر مھارات المعالج ا عن منھ
  .إعداد البرامج العلاجیة الملائمة على حسب نتائج التشخیص

                                                
  الصورة العربیة لاختبار المعالجة الصوتیة الشامل): ١( ملحق  (*)



 

 

 

–– 
   

 

٣٨ 

ث    ویھدف ھذا الاختبار إلى قیاس مھارات الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة؛ حی
أن القصور في واحدة أو أكثر من ھذه المجالات الثلاثة للمعالجة الصوتیة، یُنظر لھ على أنھ السبب الرئیس 

  . بات التعلم بشكل عام، وصعوبات القراءة بشكل خاصلصعو

 :یليكما ، اختباراً فرعیاً، تقیس مھارات المعالجة الصوتیة) ١٢(یتكون الاختبار من 

   

 

 .اختبار حذف الصوت من الكلمة .١

 .ت لتكوین كلمة صحیحةاختبار تولیف الأصوا .٢

 .اختبار قلب ترتیب الأصوات لتكوین كلمة صحیحة .٣

 .اختبار تولیف الأصوات لتكوین كلمات لیس لھا معنى .٤

 .اختبار تحلیل الكلمات إلى أصواتھا المكونة لھا .٥

  .اختبار تحلیل كلمات لیس لھا معنى إلى أصواتھا المكونة لھا .٦

  

 : مھارات الذاكرة الصوتیة اختباران فرعیان، ھمایقیس

 .اختبار الذاكرة الرقمیة .١

  .اختبار إعادة كلمات لیس لھا معنى .٢

   

 :یقیس التسمیة السریعة أربعة اختبارات فرعیة، ھى

 .اختبار التسمیة السریعة للأرقام .١

 .اختبار التسمیة السریعة للحروف .٢

 .التسمیة السریعة للألواناختبار  .٣

 .اختبار التسمیة السریعة للأشیاء .٤

رات      ، ویُطبق الاختبار فى فترة زمنیة تبلغ نصف ساعة على الأقل    ى فت ار عل ق الاختب سم تطبی د یق ، وق
 . ورغبتھ في الاستمرار، وذلك بحسب حالة التلمیذ الصحیة والنفسیة



 

 

 

–– 

 

٣٩ 

  

 اختباراً ١٢نظراً لاحتوائھ على ، وعلى حسب حالة ورغبة التلمیذ في الاستمرار ،  الاختبار فردیاً  یطبّق -١
 .فرعیاً

 .لطبیعة الاختبار الذي یعتمد على الاستماع، یطبّق الاختبار في جو ھادئ بعیداً عن الإزعاج -٢

ز التنفسي العلوي لأن ذلك وخاصةً أمراض الجھا، لا یطبّق الاختبار في حالة ما إذا كان التلمیذ مریضاً   -٣
 .یؤثر على قدرتھ السمعیة

 .وتسجیل الدرجة الكلیة لكل اختبار فرعي، الصفحة الأولى من الاختبار خاصة ببیانات التلمیذ  -٤

ف          -٥ دول وص ى ج ھ عل ي بدایت ي ف ار فرع الي ،  یحتوي كل اختب ار  : للت ة للاختب قف  ، الأدوات اللازم وس
 .والملاحظات الخاصة بكل اختبار، یح الاختباروتصح، وشروط تقدیم التعزیز، الاختبار

 . تبین طریقة الإجابة على كل اختبار، یحتوي كل اختبار فرعي على أمثلة تدریبیة -٦

  . یعتمد نجاح تطبیق الاختبار على التدرّب المتقن على تعلیمات كل اختبار فرعي من قبل الفاحص -٧

 

إذا كانت الإجابة ) ١(یسجل الفاحص : عدي الوعي الصوتي والذاكرة الصوتیةالاختبارات الفرعیة لبُ   -أ 
حیحة  فر(و. ص حیحة) ص ر ص ة غی ت الإجاب ل  . إذا كان ي حاص ي ھ ار الفرع ة للاختب ة الكلی والدرج

 .مجموع الإجابات الصحیحة فقط

سریعة      -ب  سمیة ال د الت ة لبع ارات الفرعی ستغرقھا ا   : الاختب ي ی واني الت دد الث ي ع ة ھ ي  الدرج ذ ف لتلمی
ي   ) ٤(وإذا فشل التلمیذ أكثر من . لكل اختبار) ب، أ( تسمیة كل الأرقام في كل من الجزأین     رات ف م

ار ، أي من الجزأین   أ      . لا یسجل الفاحص أیة درجة لھذا الاختب حیحة إذا أخط ر ص ة غی ر الإجاب وتعتب
سجل  فإن الفا، وفي حالة تجاوز التلمیذ سطراً كاملاً. التلمیذ في اسم البند  فر (حص ی د الأول  ) ص للبن
انیتین         . فقط من ھذا السطر    ن ث ر م د لأكث سمیة البن ي ت ذ ف ة    . أو إذا ما تردد التلمی سب درج ا تح بینم

 . واحدة للإجابة الصحیحة

 

 

ا         :  الداخلي معامل الاتساق  .١ ة م ارات الفرعی ك للاختب اك، وذل ا كرونب ل ألف وقد تم حسابھ من خلال معام
ین                 ا ب ا م املات ألف ت مع د تراوح ة، وق ذه المعادل ا ھ عدا اختبارات التسمیة السریعة التي لا تصلح لھ

ومھارة الذاكرة الصوتیة، بینما تم حساب ، لمھارة الوعي الصوتي) ٠٫٩٢-٠٫٨٣(، و)٠٫٩٣-٠٫٧٧(
ین           مع اط ب ل الارتب لال معام ن خ سریعة م سمیة ال ارة الت ة لمھ امل الاتساق الداخلي للاختبارات الفرعی

 .جزئي كل اختبار فرعي من اختبارات التسمیة السریعة



 

 

 

–– 
   

 

٤٠ 

د    : معامل الاستقرار  .٢ ة بع حیث طبق الاختبار على العینة الاستطلاعیة، وتم أُعید تطبیقھ على نفس العین
ة    ، مرور أسبوعین  ین         ثم مقارن ا ب ات م املات الثب ت مع د تراوح ین، وق ائج التطبیق ) ٠٫٩٢-٠٫٧٠(نت

 .للمھارات الرئیسیة للاختبار) ٠٫٩٤-٠٫٧٨(للاختبارات الفرعیة، و

حیث قامت مجموعتان من المصححین بتصحیح الاختبار بشكل مستقل وكلَّ على : معامل الموضوعیة .٣
- ٠٫٩٨(للاختبارات الفرعیة، و ) ٠٫٩٩-٠٫٩٥(حدة، وقد كانت معاملات الثبات تتراوح ما بین 

وھذه المعاملات تشیر إلى أن الاختبار یتمتع . للمھارات الرئیسیة التي یتكون منھا الاختبار) ٠٫٩٩
  .   بدرجة عالیة من الثبات وذلك في الأنواع الثلاثة لطرق تقدیر الثبات

 

ن      تم حساب    ة م ة مكون معاملات الثبات باستخدام معادلة ألفا كرونباك وذلك من خلال تطبیقھ على عین
ة الصوتیة     .  تلمیذاً بالصف الثاني الابتدائي ٣٨ ار المعالج ة لاختب وتراوحت معاملات ألفا للاختبارات الفرعی

  . بات، مما یشیر إلى تمتع الاختبار بقدر ملائم من الث)٠٫٩٧٣ -٠٫٦٦٣(الشامل ما بین 

 

 

١.             ائج وء نت ي ض شامل ف ة الصوتیة ال ار المعالج  تم اختیار بنود الاختبارات الفرعیة لاختب
ة  البحوث والدراسات السابقة التي تناولت موضوع مھارات المعالجة ا     سة والفرعی ا  . لصوتیة الرئی كم

ى                ار عل ق الاختب م تطبی ا، ث ة علیھ عرضت بنود الاختبار على عدد من المحكمین والمختصین للموافق
ة        ) ١٤٢(عینة استطلاعیة تكونت من   ة الجامعی ى المرحل ال إل اض الأطف ة ری ن مرحل رداً م م   . ف ا ت كم

  . البنود الملائمةحساب معاملات التمییز، ومعاملات الصعوبة للبنود لاختیار

٢. تم التحقق منھ على ثلاث مراحل، كالتالي :  

  تم حساب معاملات الارتباط بین المھارات الرئیسیة للنسخة الأولیة لاختبار المعالجة 
ة  ، Woodcock Reading Masteryالصوتیة الشامل واختبار وود كوك للقراءة  للفئة العمری

ة ر  ن مرحل دائي  م صف الأول الابت ال، وال اض الأطف ین    . ی ا ب اط م املات الارتب ت مع د تراوح وق
)٠٫٨٠-٠٫٤٢.( 

      تلامیذ، ثم ٦٠٣ تم تطبیق اختبار المعالجة الصوتیة الشامل على عینة مكونة من 
ة                ارات الفرعی ات الاختب ار ودرج ذا الاختب ى ھ اتھم عل ین درج اط ب املات الارتب رّ (حساب مع ف تع

ة،   (وأیضاً الاختبارات الفرعیة . WRMT-Rمن اختبار ) الكلمة، وتحلیل الكلمة  دلول الكلم دقة م
ونیمي ز الف ة الترمی ة ) دق راءة الكلم ة ق ار دق ن اختب ین  . م ا ب اط م املات الارتب ت مع د تراوح وق

 ).٠٫٠١(وھي دالة عند مستوى ) ٠٫٧٤-٠٫٢٥(



 

 

 

–– 

 

٤١ 

  ى    طبقت النسخة النھائیة لاختب شامل عل ن   ) ١٦٤(ار المعالجة الصوتیة ال ذاً م تلمی
ارات       ین الاختب ا ب اط م املات الارتب ساب مع م ح ة، ث ة الجامعی ى المرحل ال إل اض الأطف ة ری مرحل

ین              ا ب ت م راءة، وتراوح وك للق -٠٫٤٦(الفرعیة للاختبار واختبار تعرف الكلمة من اختبار وودك
 ).٠٫٠٠١(وھي دالة عند ) ٠٫٦٦

٣.  

            ذاكرة وعي الصوتي وال ین ال ا ب اط م  وتشیر نتائج التحلیل العاملي إلى قوة الارتب
ا     ) ٠٫٨٥(الصوتیة؛ حیث اتضح أن معامل الارتباط یساوي       د الصحیح، بینم ن الواح وھو قریب م

ث     كان الارتباط ما بین التسمیة السریعة وكل من   طاً؛ حی ذاكرة الصوتیة متوس الوعي الصوتي وال
ساوي                ذاكرة الصوتیة ی وعي الصوتي وال ن ال ل م سریعة وك سمیة ال ین الت اط ب ل الارتب كان معام

)٠٫٣٨.( 

               ة ارات الفرعی ائج الاختب ي ونت ر الزمن ین العم اط ب املات الارتب ت مع ث تراوح  حی
 ).٠٫٢٦-٠٫٦٨(ین لاختبار المعالجة الصوتیة الشامل ما ب

             اث ط أداء الإن ان متوس ث ك سین؛ حی ین الجن ا ب حاً م ایزاً واض  أظھر الاختبار تم
 .كما كان أداء العادیین أعلى من ذوي صعوبات القراءة، أعلى من الذكور

 

 

١.  من خلال عرض الاختبار على عدد من المحكمین من المختصین في طرق تدریس اللغة 
ار          ، العربیة ود الاختب ة بن دى ملائم ى م بالإضافة إلى مدرسي وموجھي اللغة العربیة، بھدف الحكم عل

ارات الفر  ن الاختب وب م وح المطل دى وض اص، وم شكل خ صوتیة ب ة ال ارات المعالج اس مھ ة لقی عی
دیلات    . لتلامیذ الصفوف الثلاثة الأولى من المرحلة الابتدائیة      راء التع م إج وعلى ضوء نتائج التحكیم ت

ار    ود الاختب ة لبن ین        ، الملائم ا ب راوح م ین تت اق المحكم سبة اتف ت ن د كان ود %) ١٠٠-%٨٠(وق لبن
 .الاختبار

٢.   ات ین درج اط ب املات الارتب ساب مع ذاً ) ٣٨(بح ي تلمی دائي ف اني الابت صف الث بال
ث           ة، حی ة العربی ي اللغ ي ف المھارات الرئیسیة لاختبار المعالجة الصوتیة الشامل، وتحصیلھم المدرس

اط    املات الارتب ت مع صوتیة،    ) ٠٫٤٤١-، ٠٫٥٠٩، ٠٫٥٠٥(كان ذاكرة ال صوتي، وال وعي ال ع ال م
ستوى      ى أن    )٠٫٠٥≤  (والتسمیة السریعة على الترتیب، وجمیعھا معاملات دالة عند م شیر إل ا ی ؛ مم

 .الاختبار یتمتع بدرجة ملائمة من الصدق

  



 

 

 

–– 
   

 

٤٢ 

٣.  

ار         ذا الاختب داد ھ ث بإع اني           (*)قام الباح ستوى الصف الث ى م ة ف راءة الكلم رف وق ارات تع اس مھ  لقی
ارة ال          ، الابتدائي ذه المھ ا   وذلك وفق التعریف الإجرائي لھ ى أنھ نص عل رف أو     : ذي ی ى تع ذ عل درة التلمی ق

أو من ، تحدید أو تمییز كلمة ما سمعیاً أو بصریاً من بین أكثر من كلمة لھا نفس البدایة أو النھایة أو الوسط
ول          ، خلال دمج مقاطعھا   ة الط ات مختلف راءة كلم ن ق ھ م ا یمكن اطع بم ذه المق ن   ، أو دلالة بعض ھ ة م مكون

ع أو           حرفین إلى خمسة حروف،    ى مقط وي عل ة، أو تحت د قصیرة أو طویل ات م اً ذات حرك  وتتضمن حروف
  .مقطعین ساكنین

 

  .مھارة تعرّف الكلمة من بین أكثر من كلمة لھا نفس البدایة أو النھایة أو الوسط .١

 . ثلاث كلمات مشابھة لھامھارة تمییز الكلمة سمعیاً من بین .٢

 .مھارة تكوین الكلمة من خلال دمج المقاطع المعروضة بصریاً .٣

 .مھارة إكمال الكلمة الناقصة بدلالة بعض مقاطعھا .٤

 .مھارة قراءة كلمات مكونة من ثلاثة حروف ذات حركات مد قصیرة مختلفة .٥

توي على حروف ذات مھارة قراءة كلمات مختلفة الطول مكونة من ثلاثة إلى خمسة حروف، وتح .٦
 .حركات مد طویلة مختلفة

ع             .٧ ى مقط وي عل روف، وتحت سة ح ى خم رفین إل مھارة قراءة كلمات مختلفة الطول مكونة من ح
 .ساكن واحد أو مقطعین ساكنین

 

ة    وتُعرف بأنھا قدرة التلمیذ عل : مھارة تعرّف الكلمة بدلالة أحد أجزائھا   -١ ة المطلوب ة الكلم ى معرف
  .بدلالة أحد أجزاء الكلمة

ة           : مھارة تمییز الكلمة المسموعة    -٢ ة بدلال ة المطلوب ة الكلم ى معرف ذ عل درة التلمی ا ق وتُعرف بأنھ
  .الاستماع إلى أصواتھا المكونة لھا

ة     -٣ وین الكلم ة            : مھارة تك ة بدلال ن الكلم اقص م زء الن ال الج ى إكم ذ عل درة التلمی ا ق رف بأنھ  وتُع
 .الجزء المكتوب

  
                                                

  اختبار تعرف وقراءة الكلمة للصف الثاني الابتدائي): ٢( ملحق  (*)



 

 

 

–– 

 

٤٣ 

ج        : مھارة دمج المقاطع   -٤ لال دم ن خ وتُعرف بأنھا قدرة التلمیذ على تكوین كلمة واحدة صحیحة م
 .مقاطع الكلمة المنفصلة

درة    : مھارة قراءة كلمات مكونة من ثلاثة حروف ذات حركات مد قصیرة مختلفة  -٥ ا ق رف بأنھ وتُع
ث  ، ات حركات مد قصیرة مختلفةالتلمیذ على قراءة خمس كلمات مكونة من ثلاثة حروف ذ   وبحی

  . تُعرض كل كلمة على التلمیذ لمدة ثانیة واحدة فقط

ول  -٦ ة الط ات مختلف راءة كلم ارة ق روف(مھ سة ح ى خم ة إل ن ثلاث روف ذات ) م ى ح وي عل تحت
من (وتُعرف بأنھا قدرة التلمیذ على قراءة خمس كلمات مختلفة الطول : حركات مد طویلة مختلفة

ة  )  حروفثلاثة إلى خمسة   ة مختلف ل    . تحتوي على حروف ذات حركات مد طویل رض ك ث تُع بحی
  .كلمة على التلمیذ لمدة ثانیة واحدة فقط

روف     (مھارة قراءة كلمات مختلفة الطول       -٧ سة ح ى خم رفین إل ن ح اكن     ) م ع س ى مقط وي عل تحت
اكنین  ین س د أو مقطع ول  : واح ة الط ات مختلف راءة كلم ى ق ذ عل درة التلمی ا ق رف بأنھ ن (وتُع م
اكنین       ) حرفین إلى خمسة حروف  ین س د أو مقطع اكن واح ع س ى مقط وي عل رض   . تحت ث تُع بحی

  .الكلمة لمدة ثانیة واحدة فقط

ة،               رف الكلم ة بتع ى المتعلق ع الأول ارات الأرب اس المھ ستھدف قی ویتكون الاختبار من جزأین، الأول ی
اني   . عیة الأربع الأولىویحتوي على عشرین كلمة موزعة بالتساوي على ھذه المھارات الفر  زء الث أما الج

فیستھدف قیاس المھارات الثلاث الأخیرة المتعلقة بقراءة الكلمة، ویحتوى على خمس عشرة كلمة موزعة      
  . بالتساوي على ھذه المھارات الفرعیة الثلاث الأخیرة

ى مث          ئلة عل فحات الأس ن ص فحة م ل ص وي ك ة، وتحت ھ بصورة فردی ار بجزأی ذا الاختب ق ھ الین ویطب
وب       ، توضیحین لكیفیة الإجابة   رف المطل ھ یع ومثالین تدریبین لتدریب التلمیذ على الإجابة حتى التأكد من أن

 .منھ تماماً فى كل اختبار فرعي

ا    ي یتعرفھ ا ، تقدّر درجة التلمیذ بعدد الكلمات الصحیحة سواء الت ا ، أو یمیزھ ا، أو  ، أو یكونھ أو یكْملھ
 .  الاختبار والأمثلة باللغة التي یفھمھا التلمیذیذكر الفاحص تعلیمات. یقرؤھا

  :التجربة الاستطلاعیة

ن            ة م ة مكون ى عین ار عل ق الاختب دائي      ) ٤٤(تم تطبی اني الابت ذ الصف الث ن تلامی ذاً م ان   ، تلمی د ك وق
ن     ار     : الغرض من الدراسة الاستطلاعیة تحدید كل م ى الاختب ة عل ستغرق للإجاب ت الم وح   ، الوق دى وض وم

دائي     ، من الأسئلة بالنسبة للتلمیذ  المطلوب   اني الابت ذ الصف الث ستوى تلامی . ومدى ملائمة بنود الاختبار لم
ا          م تطبیقھ ي ت ة الت ومن خلال نتائج الدراسة الاستطلاعیة للاختبار تم تعدیل الاختبار لیكون بصورتھ النھائی

  . في ھذه الدراسة

  



 

 

 

–– 
   

 

٤٤ 

 دقائق للجزء الثاني، حیث انتھى ١٠ء الأول، و  دقیقة للجز٢٠وقد اتضح أن تطبیق الاختبار یستغرق 
 .من الطلاب من الإجابة قبل ھذا الوقت% ٨٤حوالي 

٠٫٨٣٧(وقد بلغ معامل الثبات ،  تم حساب معامل الثبات باستخدام معامل ألفا كرونباك (
زء الأول   سبة للج ة (بالن رف الكلم اني   ) ٠٫٩٣٤(و، )تع زء الث سبة للج راءة (بالن ةق ) ٠٫٨٦٦(، و)الكلم

  .  وتشیر ھذه المعاملات إلى تمتع الاختبار بدرجة ملائمة من الثبات. بالنسبة للاختبار ككل

 تم التحقق من صدق الاختبار تلازمیاً؛ حیث تم حساب معامل الارتباط بین درجات اختبار 
اط  ،تعرّف وقراءة الكلمة ودرجات التلامیذ في مادة اللغة العربیة     سبة  ) ٠٫٧٠١( وبلغت معاملات الارتب بالن

زء الأول  ة (للج رف الكلم اني   ) ٠٫٦٧٧(و، )تع زء الث سبة للج ة (بالن راءة الكلم سبة ) ٠٫٦٨٧(، و)ق بالن
ستوى         . للاختبار ككل  د م ة عن املات دال ذه المع ع ھ ة       ، )٠٫٠٠١(وجمی ار بدرج ع الاختب ى تمت شیر إل ا ی مم

  .ملائمة من الصدق

 

ة            لاختب تخدام الحزم ات باس ل البیان ث بتحلی ام الباح ساؤلاتھ، ق ى ت ة عل ث والإجاب روض البح ار ف
  : لإجراء التحلیلات الإحصائیة الآتیةSPSS Ver.15الإحصائیة للعلوم الاجتماعیة 

 .معامل الارتباط الخطى لبیرسون، ومعامل الارتباط الجزئى .١

  .تقلتینلدلالة الفروق بین متوسطى مجموعتین مس) ت(اختبار  .٢

 .Stepwise Multiple Regressionتحلیل الانحدار المتعدد خطوة بخطوة  .٣

 Discriminant Analysisتحلیل التمایز  .٤

الیب الإحصائیة          البحثوفیما یلى وصف لنتائج      ات بالأس ل البیان لال تحلی ن خ ا م ل إلیھ م التوص  التى ت
  :السابقة، وفق المحاور الآتیة

مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى  ومعاملات الارتباط الجزئي بین دلالة معاملات الارتباط الخطي .١
، ومدى استقرار ھذه الدلالة مع تثنیت أثر التباین الناتج عن الفروق فى القدرة العقلیة العامة القراءة

  .لدى تلامیذ العینة

  .الجة الصوتیةالتلامیذ ضعاف القراءة وأقرانھم جیدى القراءة فى مھارات المعدلالة الفروق بین  .٢

بالأداء فى القراءة من خلال مھارات المعالجة الصوتیة لدى التلامیذ فى الصف دلالة معاملات التنبؤ  .٣
 . الثاني الابتدائى

دلالة معاملات التمییز بین ضعاف القراءة وجیدي القراءة من تلامیذ الصف الثاني الابتدائي من خلال  .٤
 . ول الابتدائىبالصف الأمھاراتھم في المعالجة الصوتیة 



 

 

 

–– 

 

٤٥ 

 

 

ذ        للكشف عن    دى تلامی راءة والریاضیات ل دلالة العلاقة بین مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى الق
د  صف الأول الابت ى         ائى، ال اط الجزئ ل الارتب تخدام معام م اس ون، ث اط بیرس ل ارتب ث معام تخدم الباح اس

Partial Correlation ى     للكشف عن دلالة العلاقة بین راءة ف ى الق مھارات المعالجة الصوتیة والأداء ف
 دلالة )١( مع تثبیت التباین فى متغیر الذكاء، ویوضح جدول كل من مستوى الصف الأول والثاني الابتدائي،

  .ھذه المعاملات

 

 

 

 

 
 

  

 **٠٫٤٧٨   **٠٫٥٢٠  الوعى الصوتي

 **٠٫٤٧٧   **٠٫٤٩١  الذاكرة الصوتیة

 **٠٫٤٠٢- **٠٫٤٠٠- التسمیة السریعة

 ٠٫٠١دال عند مستوى          ** ٠٫٠٥دال عند مستوى * 

ستوى     ): ١(یتضح من جدول     ة الصوتیة     ) ٠٫٠١(دلالة معاملات الارتباط عند م ارات المعالج ین مھ ب
سریعة  الوعي الصوتي، والذاكر(الثلاث الرئیسة   سمیة ال ستوى     ) ة الصوتیة، والت ى م راءة ف ي الق والأداء ف

ل              ان معام د ك سریعة، فق سمیة ال الصف الثاني الابتدائي، حیث كانت ھذه المعاملات موجبة ماعدا مھارة الت
  . ، وھذا یعنى أنھ كلما قل زمن القراءة زاد الأداء القرائي للتلامیذ)٠٫٤٠٠-(الارتباط 

ى            أیض ) ١(ویتضح من جدول     ة الصوتیة والأداء ف ارات المعالج ین مھ اط ب املات الارتب ة مع اً أن دلال
ذكاء     ر ال ذكاء          . القراءة لم تتغیر مع تثبیت متغی ین ال اط ب املات الارتب ة أن مع اً خاص ك متوقع ان ذل ا ك وربم

صوتیة    ة ال ارات المعالج سریعة    (ومھ سمیة ال ذاكرة الصوتیة، والت صوتي، وال وعي ال ت ) ال ، ٠٫٣٠٦(كان
ستوى    ) ٠٫٠٥٠، ٠٫٣٠٥ د م ة عن ى دال سریعة      ٠٫٠١وھ سمیة ال ین الت ر ب اط الأخی ل الارتب دا معام ا ع  م
ومن ثم أخرج الباحث متغیر الذكاء من المتغیرات الداخلة فى نماذج التنبؤ بالأداء القرائي من خلال . والذكاء



 

 

 

–– 
   

 

٤٦ 

دى     راءة وجی عاف الق ین ض ز ب اذج التمیی ذلك نم صوتیة، وك ة ال ارات المعالج ذه  مھ لال ھ ن خ راءة م الق
  .المھارات

ى     نص عل اط     : وتشیر النتیجة السابقة إلى تحقق الفرض الأول الذي ی املات الارتب أثر دلالات مع دم ت ع
  . بین مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى القراءة بمتغیر الذكاء لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي


 

ارات           ى مھ للكشف عن دلالة الفروق بین متوسطات التلامیذ ضعاف القراءة وأقرانھم جیدي القراءة ف
ح   ) ت(المعالجة الصوتیة استخدم الباحث اختبار       لدلالة الفروق بین متوسطي مجموعتین مستقلتین، ویوض

  . الفروقدلالة ھذه ) ٢(جدول 

 

 

 

  
 

      
 



 


 

الوعي 
 الصوتي

٤٦ ١٤٫٧٦١ ٦٢٫٨٥٧ ٢٨ ١٣٫٩٠٢ ٣٩٫٣٠٠ ٢٠ -
٥٫٥٨٣ 

٠٫٠٠١ 

الذاكرة 
  الصوتیة

٤٦ ٥٫٣٥٨ ٢٥٫٥٠٠ ٢٨ ٥٫٥٥٩ ١٩٫٨٠٠ ٢٠ -
٣٫٥٧٨ 

٠٫٠٠١ 

التسمیة 
 السریعة

٠٫٠٠١ ٤٫١٥٩ ٤٦ ٤٦٫٤٠٦ ٢١٠٫٣٠٦ ٢٨ ٨١٫٠٩٩ ٢٨٧٫١٣٢ ٢٠ 

وجود فروق دالة بین متوسطي درجات التلامیذ ضعاف القراءة وجیدي القراءة ): ٢(یتضح من جدول 
صوتی     ة ال راءة     فى المھارات الثلاث للمعالج دي الق ذ جی صالح التلامی ا، ل ى     . ة جمیعھ ة إل ذه النتیج شیر ھ وت

ون                    ذین یملك ذ ال دى التلامی راءة ل ى الق ستوى الأداء ف اع م ى ارتف شیر إل ا ی اً، مم اني كلی رض الث تحقق الف
  .مھارات مرتفعة في الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة للمثیرات

  



 

 

 

–– 

 

٤٧ 

 

ذ     دلالة معاملات التنبؤ بالأداء فى     للكشف عن    دى تلامی ة الصوتیة ل القراءة من خلال مھارات المعالج
وة           وة بخط دد خط دار المتع ل الانح لوب تحلی ث أس تخدم الباح دائى اس اني الابت صف الث  Stepwiseال

Multiple Regression، وجود نموذجین للانحدار) ٣( ویوضح جدول.  

  

 

 

 

 





 

 


 
 



 
 

 


 

 



 



 

 ٨٨٫٦٩٠ ١ ٨٨٫٦٩٠ الانحدار

 ٣٫٢٤٢ ٧٤ ٢٣٩٫٩٢١ الباقي

١  

 

المجموع  
 الكلي

٧٥ ٣٢٨٫٦١١   

٢٩٫٣٥٥ 

 

 

٠٫٠٠١ 

 

 

٠٫٢٧٠ ٠٫٥٢٠ 

 ٥٢٫٩٢٠ ٢ ١٠٥٫٨٤٠ الانحدار

 ٣٫٠٥٢ ٧٣ ٢٢٢٫٧٧١ الباقي

٢ 

 

وع المجم 
 الكلي

٧٥ ٣٢٨٫٦١١   

١٧٫٣٤١ 

 

 

٠٫٠٠١ 

 

 

٠٫٣٢٢ ٠٫٥٦٨ 

دول  ح ج اط  ): ٣(یوض ل ارتب صوتي بمعام وعي ال ارة ال ضمن الأول مھ دار، ت وذجین للانح ود نم وج
ارة  ٠٫٢٧٠، بنسبة إسھام فى التباین الكلي للأداء فى القراءة تبلغ    ٠٫٠٥٢٠ ، وتضمن النموذج الثاني مھ

 بنسبة إسھام فى التباین الكلي ٠٫٥٦٨دد قدره الوعى الصوتي ومھارة التسمیة السریعة بمعامل ارتباط متع
دلالة المتغیرات الداخلة فى معادلة الانحدار فى كل من ) ٤(ویوضح جدول . ٠٫٣٢٢للأداء فى القراءة تبلغ 

  .ھذین النموذجین



 

 

 

–– 
   

 

٤٨ 

 

 

 

  

 

  

 
 



B 
 Beta 

 

 

 ١ ٠٫٠٠١ ٢٢٫٨٦٤ ٠٫٦٦٠ ١٥٫٠٨٤ الثابت
 ٠٫٠٠١ ٥٫٢٣٠ ٠٫٥٢٠ ٠٫١١ ٠٫٠٦٠ الوعي الصوتي 

 ٠٫٠٠١ ١٥٫٥٨٠ ١٫١٠٥ ١٧٫٢٢٠ الثابت

 ٠٫٠٠١ ٤٫١٧٧ ٠٫٤٣١ ٠٫٠١٢ ٠٫٠٥٠ الوعي الصوتي

٢ 

 ٠٫٠٢ ٢٫٣٧١- ٠٫٢٤٥- ٠٫٠٠٣ ٠٫٠٠٦- التسمیة السریعة

دول  ح ج لال    ): ٤(یوض ن خ راءة م ى الق الأداء ف ؤ ب املات التنب ن مع رین ع دار المعب وذجي الانح نم
ھام  وقد تضمن النموذج الأول مھارة ال   . مھارات المعالجة الصوتي   ا  ٠٫٢٧٠وعي الصوتي بنسبة إس ، بینم

ھام       سبة إس  ٠٫٣٢٢تضمن النموذج الثاني مھارة الوعي الصوتي بالإضافة إلى مھارة التسمیة السریعة بن
ومن ثم یمكن التنبؤ بارتفاع مستوى الأداء فى القراءة . من التباین فى الأداء فى القراءة% ٣٢أى حوالى 

ار    ن مھ لاب م ن الط دى تمك لال م ن خ ؤ    م املي تنب رات، بمع سریعة للمثی سمیة ال صوتي والت وعي ال ة ال
ؤ      ) ٠٫٢٤٥-،  ٠٫٤٣١(مقدارھما   ة التنب ن معادل . على الترتیب، بینما تم استبعاد مھارة الذاكرة الصوتیة م

ارتي              لال مھ ن خ راءة م ى الق وتشیر ھذه النتیجة إلى تحقق الفرض الثالث كلیاً؛ حیث أمكن التنبؤ بالأداء ف
راءة       % ٣٠٫٢وتي والتسمیة السریعة، اللتان تسھمان بنسبة      الوعي الص  ى الق لأداء ف ي ل این الكل ن التب م

  .لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي

 

عاف       للكشف عن ال   ین ض ة الصوتیة ب ارات المعالج ة لمھ راءة    دلالات التمییزی دي الق راءة وجی ن  الق م
وة     وة بخط ایز خط ل التم لوب تحلی ث أس تخدم الباح دائى اس اني الابت صف الث ذ ال  Stepwiseتلامی

Discriminant Analysis نسبة التباین داخل المجموعتین ومستوى دلالة الفروق ) ٥(، ویوضح جدول
  . بینھما فى كل مھارة من المھارات الثلاث للمعالجة الصوتیة



 

 

 

–– 

 

٤٩ 

 

 

 

 

 


 

Wilks' Lambda 

   


 

 ٠٫٠٠١ ٤٦ ١ ٣١٫١٦٧  ٠٫٥٩٦ الوعي الصوتي

 ٠٫٠٠١ ٤٦ ١ ١٢٫٨٠٠ ٠٫٧٨٢ الذاكرة الصوتیة

 ٠٫٠٠١ ٤٦ ١ ١٧٫٢٩٨ ٠٫٧٢٧ التسمیة السریعة

دول    ح ج ى          ): ٥(یوض راءة ف دي الق راءة وجی عاف الق وعتى ض ین مجم ة إحصائیاً ب روق دال ود ف وج
ل             ي ك ك ف راءة وذل دى الق ة جی صالح مجموع شكل   المھارات الثلاث الرئیسة للمعالجة الصوتیة، ل ارة ب مھ

  . منفرد عن بقیة المھارات

ث         ): ٥(كما یوضح    وعي الصوتي؛ حی ارة ال راءة مھ دي الق أن أكثر المھارات تمییزاً بین ضعاف وجی
وعتین     ل المجم این داخ سبة تب ل ن ت أق سمیة    ) ٠٫٥٩٦(حقق ارة الت ا مھ ا، یلیھ این بینھم سبة تب ر ن وأكب

ات         ل المجموع این داخ سبة التب ت ن سبة       )٠٫٧٢٧ (السریعة، حیث كان ت ن ث كان ذاكرة الصوتیة؛ حی م ال ، ث
  ).٠٫٧٨٢(التباین 

این            ى التب ارات ف ذه المھ ھام ھ دى إس وعند معالجة ھذه المھارات معاً باستخدام تحلیل التمایز لبیان م
ة،     الكلي للأداء فى القراءة منفردة ثم مجتمعة تدریجیاً، وذلك بإضافة الأثر التراكمي لھا فى خطوات متدرج

م        حیث ة، ث وة الثانی ى الخط اً ف سریعة مع  یتم إدخال مھارة الوعي الصوتي أولا، ثم إدخال مھارة التسمیة ال
ز          ي لا یمی ر التجمیع ان الأث اً إذا ك ارات تباع ال المھ مھارة الذاكرة الصوتیة معھما، علماً بتوقف عملیة إدخ

و    وقد أمكن الوصول إلى أكبر إسھام تجمیعي لھذه ال    .  بین المجموعتین  ا ھ ة، كم مھارات فى الخطوة الثانی
  ).٦(موضح بجدول 



 

 

 

–– 
   

 

٥٠ 

 

 

 

 
Wilks' Lambda 

Exact F 

 

 
 

 
 

   
   



 
 ٠٫٠٠١ ٤٦٫٠٠ ١ ٣١٫١٦٧ ٤٦٫٠٠ ١ ١ ٠٫٥٩٦ الوعي الصوتي ١

 ٠٫٠٠١ ٤٥٫٠٠ ٢ ٣٠٫٢٠٢ ٤٦٫٠٠ ١ ٢ ٠٫٤٢٧ التسمیة السریعة ٢

وعتى           ) ٦(یتضح من جدول     ین مجم ي ب این الكل ى التب ھام ف سبة إس أن تحلیل التمایز وصل إلى أكبر ن
وعي الصوتي؛      ارة ال ضعاف وجیدي القراءة فى الخطوة الثانیة بعد إضافة مھارة التسمیة السریعة إلى مھ

، وھي ٣٫٢٠٢)= ف(كانت قیمة ، و)٠٫٤٢٧(حیث بلغت نسبة التباین داخل المجموعات إلى التباین الكلي 
افتھا سیؤدي       . ٠٫٠٠١دالة عند مستوى    راً لأن إض ل، نظ ن التحلی وقد استبعدت مھارة الذاكرة الصوتیة م

ارات    و          . إلى عدم دلالة الأثر التجمیعي لھذه المھ ا ھ دة، كم ة واح ة تمییزی ارتین دال اتین المھ كلت ھ د ش وق
  ). ٧(موضح بجدول 

  

 

 

 

 

 


Eigen 
value 



 


 





Canonical 
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Wilks' 
Lambda 

  


 

٠٫٠٠١ ٢ ٣٨٫٣٠١ ٠٫٤٢٧ ٠٫٧٥٧ ١٠٠٫٠ ١٠٠٫٠ ١٫٣٤٢ ١ 



 

 

 

–– 

 

٥١ 

سبة       ): ٧(یتضح من جدول     ا بن سھم متغیراتھ دة، ت ة وحی ة تمییزی ین    % ١٠٠وجود دال این ب ن التب م
ار                وعي الصوتي، ومھ ارة ال را مھ ا متغی ا، وھم ة بھ رات المرتبط لال المتغی ن خ سمیة  المجموعتین م ة الت

انوني     ستوى    )٠٫٧٥٧(السریعة، حیث كان معامل الارتباط الك د م و دال عن دول   ٠٫٠٠١، وھ ح ج ، ویوض
  .معاملات الارتباط بین درجات كل مھارة من ھاتین المھارتین والدالة التمییزیة التى تم التوصل إلیھا) ١٠(

  

 

 

 

 

 


 

 ٠٫٨٧٠   الوعي الصوتي

 ٠٫٧٢٢- التسمیة السریعة

دي  ) ١١(كما یبین جدول     المتوسطین المعیاریین لقیمة الدالة التمییزیة لدى مجموعتي ضعاف وجی
  . راءةالق

 

 

 

  

 ١٫٣٢٤- ضعاف القراءة

 ٠٫٩٥٩  جیدو القراءة

وع     ) ١١(یتضح من جدول     ارتي ال ن مھ ل م ي أن قیمة الدالة التمییزیة التي تمثل الأثر التجمیعي لك
دار              ط بمق ن المتوس لبیاً ع رف س ث ینح دني، حی ون مت راءة یك عاف الق دى ض الصوتي والتسمیة السریعة ل

ن     ١٫٣١٤ ر م راءة أكث دي الق دى جی ارتین ل اتین المھ ي لھ ر التجمیع ون الأث ا یك اري، بینم راف معی  انح
قق الفرض الرابع وتشیر ھذه النتیجة إلى تح.  عن المتوسط٠٫٩٥٩المتوسط، حیث ینحرف إیجابیاً بمقدار    



 

 

 

–– 
   

 

٥٢ 

سمیة                وعي الصوتي والت ارتي ال ي لمھ ر التجمیع دة تتضمن الأث ة واح ة تمییزی ود دال كلیاً، حیث اتضح وج
  .على الترتیب) ٠٫٧٢٢-، ٠٫٧٨٠(السریعة بمعاملي ارتباط معیاریین مع الدالة التمییزیة مقداراھما 

وعي الصوتي    شف     كما تشیر ھذه النتیجة إلى أھمیة استخدام مھارتى ال ى الك سریعة ف سمیة ال  والت
راءة        ى الق شل ف ر الف ل        . المبكر عن الأطفال المعرضین لخط سابقة لتحلی ة ال ع النتیج ة م ذه النتیج ق ھ وتتف

ستوى الصف          ي م الانحدار المتعدد التي تبین إمكانیة التنبؤ بالأداء فى القراءة من خلال ھاتین المھارتین ف
  . الثاني الابتدائي

 

  :من خلال تحلیل البیانات بالطرق والأسالیب الإحصائیة الملائمة، أمكن التوصل إلى النتائج الآتیة

راءة       .١ ى الق صوتیة والأداء ف ة ال ارات المعالج ین مھ ة ب ة دال ة ارتباطی ود علاق سبة  (وج ة بالن موجب
سر         : لمھارتي سمیة ال ارة الت سبة لمھ ة  )یعةالوعي الصوتي والذاكرة الصوتیة، وسالبة بالن ، وأن دلال

  .ھذه العلاقة  لا تتأثر بمتغیر الذكاء لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي

ثلاث            .٢ ارات ال ى المھ وجود فروق دالة بین متوسطي درجات التلامیذ ضعاف القراءة وجیدي القراءة ف
راءة          دي الق ذ جی صالح التلامی ا، ل ق ال     . للمعالجة الصوتیة جمیعھ ى تحق ة إل ذه النتیج شیر ھ رض  وت ف

ارات         ون مھ ذین یملك ذ ال دى التلامی راءة ل ى الق ستوى الأداء ف اع م ى ارتف شیر إل ا ی اً، مم اني كلی الث
 .مرتفعة في الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة للمثیرات

سھمان       .٣ ان ت سریعة، اللت أمكن التنبؤ بالأداء فى القراءة من خلال مھارتي الوعي الصوتي والتسمیة ال
املي   % ٣٠٫٢عاً بنسبة   م من التباین الكلي للأداء فى القراءة لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي، بمع

دارھما  ؤ مق ن    ) ٠٫٢٤٥-، ٠٫٤٣١(تنب صوتیة م ذاكرة ال ارة ال تبعاد مھ م اس ا ت ب، بینم ى الترتی عل
  .معادلة التنبؤ

سبة         .٤ ا بن این ب   % ١٠٠وجود دالة تمییزیة وحیدة، تسھم متغیراتھ ن التب لال    م ن خ وعتین م ین المجم
ان       ث ك سریعة، حی المتغیرات المرتبطة بھا، وھما متغیري مھارة الوعي الصوتي، ومھارة التسمیة ال

انوني      وعي الصوتي           )٠٫٧٥٧(معامل الارتباط الك ارتي ال ي لمھ ر التجمیع ة الأث ذه الدال ، وتتضمن ھ
على ) ٠٫٧٢٢-، ٠٫٧٨٠(ة مقداراھما والتسمیة السریعة بمعاملي ارتباط معیاریین مع الدالة التمییزی

  .الترتیب

 

  :یمكن تفسیر نتائج الدراسة فى ضوء الإطار النظرى، ونتائج الدراسات السابقة كالتالى

    ارتي ( دلالة العلاقة الارتباطیة بین مھارات المعالجة الصوتیة والأداء فى القراءة : موجبة بالنسبة لمھ
ة   )لصوتي والذاكرة الصوتیة، وسالبة بالنسبة لمھارة التسمیة السریعة  الوعي ا  ذه العلاق ، وأن دلالة ھ

  :لا تتأثر بمتغیر الذكاء لدى تلامیذ الصف الثاني الابتدائي



 

 

 

–– 

 

٥٣ 

ث          راءة، حی ى الق ز الصوتي والأداء ف ویمكن تفسیر ھذه النتیجة فى ضوء العلاقة بین مھارات التجھی
اط  یوجد دلیل قوي على أن الو   عي بالفونیمات، التى تمثل الوحدات الصوتیة الأصغر ضمن الكلمات، لھ ارتب

ر      قوي بالقراءة وأن القرّاء الضعاف لدیھم عجز في الوعي الفونیمى مقارنة بالقرّاء العادیین فى نفس العم
 ;Goswami & Bryant, 1990)وحتى بالنسبة للأطفال الأصغر سناً الذین یعادلونھم في مستوى القراءة 

Manis, Seidenberg, & Doi, 1999; Rack & Olson, 1993; Stanovich, 1988; Wagner & 
Torgesen, 1987) .  

وء ال       ى ض ة ف ذه النتیج راءة        كما یمكن تفسیر ھ ونیمى والق وعي الف ین ال ة ب اه العلاق ول اتج اش ح . نق
سببیة        ة ال اول العلاق سعي لتن ن ال دلا م وعي     وقناعة العدید من الباحثین بأنھ، ب دون أن ال راءة، یعتق ع الق  م

راءة    یم الق  Bowey & Francis, 1991; Fowler, 1991; Goswami)الفونیمى یتطور أولیا كنتیجة لتعل
& Bryant, 1990)، ومن ثم تعد ھذه العلاقة تبادلیة (Perfetti, Beck, Bell, & Hughes, 1987).  

سلة    أھمیة ترجمة رموكما یمكن تفسیر ھذه النتیجة في ضوء   ات متسل ى علاق ز الكلمة إلى أصواتھا ف
ة الصوتیة     ؛(Adams, 1990) مترابطة ارات المعالج روف ومھ  فھناك ارتباط واضح بین مھارات تمییز الح

(Molfese, et al., 2006)،       ة د الصوتیة للكلم وعي بالقواع ى ال ة عل  ومن ثم یعتمد تعلیم أساسیات الأبجدی
ة    روف الأبجدی ا الح ي تمثلھ ة (Libermann, Shankweiler & Libermann, 1989)الت ؛ فالمعرف

رة          ة مبك ة عمری ى مرحل لام ف ة الك ى معالج  & Dupoux, Pallier, Kakehi)بالفنیات الصوتیة تؤثر عل
Mehler, 2001) . وبالفعل تتحسن مھارات القراءة والكتابة المبكرة للأطفال نتیجة استخدام برنامج یتضمن

  .(Nelson & Benner, 2005)ة ومھارات المعالجة الصوتیة معاً فى نفس الوقت تنمیة المھارات السلوكی

ة        ھ دراس لت إلی ا توص ع م ة م  ,Stanovich & Siegel)" ستانوفیتش، وسیجل  " وتتفق ھذه النتیج
شكل             (1994 راءة ب ارات الق ة بمھ د منبئ ة الصوتیة تع ى المعالج ة عل اییس المبنی ى أن المق  التى توصلت إل

ر         مستقل عن ال   ض النظ ة الصوتیة بغ ى المعالج قدرة المعرفیة، ویبدو أن القراء الضعاف لدیھم صعوبات ف
م         . عن مستویات نسبة الذكاء لدیھم     ان الفھ ة، ك ارات البصریة الحركی ذكاء والمھ سبة ال ت ن وحتى مع تثبی

ا مصداقیة مت         راءة، ولھم ى الق دة الاستماعي والمھارات الصوتیة المنبئان القویان بالتحصیل ف ض  . زای وبغ
ة    ي روض ضعیفة ف صوتیة ال درات ال ال ذوي الق ضاً، فالأطف تماعي أی م الاس ذكاء والفھ سبة ال ن ن ر ع النظ
دائي          صف الأول الابت ى ال راءة ف عوبات الق اة ص ر معان ین لخط وا معرض ع أن یكون ن المتوق ال م الأطف

(Lumme & Lehto, 2002; Al Mannai & Everatt, 2005) . من المتغیرات الأخرى ومع تثبیت العدید
ات    ضل المنبئ سمیة أف رعة الت وي، وس وعي النح صوتي، وال وعي ال رات ال ضاً متغی ت أی ة، ظل ذات العلاق

 . (Palza & Cohen, 2003)بالقراءة والتھجئة 

ة  ائج دراس دعم نت رون"وت وني، وآخ ة  (Anthony, et al., 2006)" أنث درات المعالج رة أن ق فك
د     الصوتیة تعد كعوامل منفصل    ة عن القدرة المعرفیة العامة، وكذلك كقدرات منفصلة عن بعضھا البعض، فق

شكل            ط ب ة الأسبانیة فق ى اللغ ة ف القراءة والكتاب ارتبطت القدرة المعرفیة العامة بمھارات المعرفة الناشئة ب
 .غیر مباشر عن طریق قدرات المعالجة الصوتیة
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        ات التلامی طي درج ین متوس روق ب ثلاث         دلالة الف ارات ال ى المھ راءة ف دي الق راءة وجی عاف الق ذ ض
  :للمعالجة الصوتیة جمیعھا، لصالح التلامیذ جیدي القراءة

ستوى              ى م این ف ي التب ة الصوتیة ف ارات المعالج ھام مھ ویمكن تفسیر ھذه النتیجة فى ضوء مدى إس
ة الابتدائ        ة والمدرس ة والروض ل المدرس ا قب ھ       القراءة لدي الأطفال فى مرحلة م ارت إلی ا أش ار م ى إط ة ف ی

ى         املاً ف زءاً متك شكل ج نتائج الدراسات السابقة من حیث وجود دلیل جوھري على أن المھارات الصوتیة ت
 ;Bryant & Bradley, 1995; Stanovich, 1998)اكتساب المعرفة بالقراءة والكتابة على مستوى العالم 

Rack, Hulme, Snowling & Wightman, 1994; Snowling, 2000) .  

ي   (Al Mannai & Everatt, 2005)" المناعي، وإیفرت"وقد عرضت  ات الت  إلى العدید من الدراس
ا        رة، منھ ات كثی : تشیر إلى وجود علاقات متشابھة بین المعالجة الصوتیة ومھارات القراءة والكتابة فى لغ

 إلى (Chan & Siegel, 2001) "شان، وسیجل"كما توصل . الدنماركیة، والسویدیة، والفرنسیة، والعبریة
  . نتیجة مشابھة فیما یتعلق بالتأثیر الدال للمعالجة الصوتیة فى تطور مھارات القراءة في اللغة الصینیة

ھ   ون "وتتفق ھذه النتیجة مع ما أشار إلی ار أن      (Lyon, 1996) "لی ستغرب اعتب ن الم یس م ھ ل  بأن
ل           ا یتمث ة وقراءتھ ى         السبب الأول لصعوبات تعرف الكلم ات إل اطع والكلم ل المق ى تحلی درة عل دم الق ى ع  ف

من ذوي صعوبات تعرف الكلمة یعانون من ضعف في مھارات الوعي % ٨٥وحدات صوتیة، فقد اتضح أن 
  .الصوتي

ون           وفیما یتعلق بالتمییز بین ذوي عسر القراءة والعادیین، اتضح أن مقاییس التسمیة السریعة قد تك
راءة        أفضل من مقاییس الوعي الصو  سري الق ر مع سري وغی ین مع ز ب ى التمیی  ;Wimmer, 1993)تي ف

Wimmer, Mayringe & Landesl, 1998)،      ى ة المعن ات عدیم راءة الكلم ى ق  Savage, et) وخاصة ف
al., 2005) .  

        أمكن التنبؤ بالأداء فى القراءة من خلال مھارتي الوعي الصوتي والتسمیة السریعة، اللتان تسھمان 

اً سبة مع دائي،     % ٣٠٫٢ بن اني الابت صف الث ذ ال دى تلامی راءة ل ى الق لأداء ف ي ل این الكل ن التب م
على الترتیب، بینما تم استبعاد مھارة الذاكرة الصوتیة ) ٠٫٢٤٥-، ٠٫٤٣١(بمعاملي تنبؤ مقدارھما 

  :من معادلة التنبؤ

ث   ویمكن تفسیر ھذه النتیجة فى ضوء العلاقة بین مھارات المعالجة الصوتی      راءة؛ حی ة والأداء فى الق
وات           ا بأص ة وعلاقتھ م الأبجدی وعي الصوتي وفھ تُعد الفروق في معالجة الوحدات الصوتیة، بما في ذلك ال

أت    ة منب ة اللغ ة       ثابت ة الإنجلیزی ى اللغ ة ف راءة والكتاب ارات الق  ;Stevenson & Newman, 1986) بمھ
MaClean, Bryant & Bradley, 1987; Adams, 1990; Bryant, Maclean, Bradley & 

Grossland, 1991; Wasik, 2001; Whitenhust & Longan, 2001) ،  
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ا   ین    (Stanovich, 1988)" ستانفویتش "وقد تأكد ذلك من قبل فى المراجعة التي قام بھ ط ب ذي رب  ال
ز الصوتي        ق   .عملیات المعالجة الصوتیة ومھارات القراءة، ومنھا انبثقت نظریة القصور أو العج ذا یتف  وھ

ل أن        (Snowling, 2000)" سنولینج"مع ما أشار إلیھ  ن المحتم راءة م ي الق ة ف طرابات النوعی أن الاض  ب
ین                  اط ب وعي بالارتب زز ال ي تع ة الصوتیة الت ة بالمعالج ة المرتبط ات اللغوی ذه العملی تكون نتیجة لقصور ھ

  . الحروف وأصواتھا

دلیل           وء ال ى ض ة ف ح  كما یمكن تفسیر ھذه النتیج ي       الواض ا ف ب دوراً مھم ة الصوتیة تلع أن المعالج ب
راءة           ى الق اح ف ؤ بالنج ي التنب ا مصداقیة ف راءة، ولھ ور الق  ,Wagner, Torgesen, & Rashotte)تط

1994; Wagner et al., 1997) .  

 الأداء على مقاییس المھارات الصوتیة المقدر مبكراً فى روضة الأطفال یمكن أن یتنبأ بدقة معقولة     إن  
راءة      ى الق ق ف الأداء اللاح ى     . (Hurford, et al., 1994; Mann, 1993)ب ة عل اییس المبنی ا أن المق كم

المعالجة الصوتیة تعد منبئة بمھارات القراءة مستقلة عن القدرة المعرفیة العامة، ویبدو أن القرّاء الضعاف 
ذك         سبة ال ستویات ن ن م ر ع ض النظ ة الصوتیة بغ  ,Stanovich & Siegel)اء لدیھم صعوبات فى المعالج

1994).  

ورغم افتراض أن وجود اختلاف بین اللغة العربیة واللغة الإنجلیزیة فیما یتعلق بالوضوح فى العلاقة    
راءة          ارات الق ساب مھ صوتیة واكت ات ال ین العلمی ة ب ى العلاق أثیر عل ھ ت ون ل د یك رف والصوت ق ین الح ب

ة      ائج دراس اءت نت ة، ج اعي، وإیف  "والكتاب ائج   (Al Mannai & Everatt, 2005)" رتالمن ذلك نت ، وك
رت  "دراسة  ري، وإیف ا       (Elbeheri & Everatt, 2007)" البحی سابقة فیم ات ال ائج الدراس ن نت سقة م  مت

ة           ى اللغ ة ف ة والتھجئ راءة والكتاب یتعلق بالقدرة التنبؤیة لمھارات التشفیر والمعالجة الصوتیة باكتساب الق
  . العربیة

د     ة               ویرفض العدی ارات المعالج لال مھ ن خ راءة م عوبات الق سیر ص ة لتف رة الأحادی احثین النظ ن الب م
م       ل الفھ راءة، مث صعوبات الق ئ ب د تنب رى ق رات أخ ة متغی احثین بدراس ن الب دد م ام ع ث ق صوتیة، حی ال

 ;Curtis, 1980)الاستماعي الذي اتضح أنھ منبئ فى المدى من المتوسط إلى القوي بالقدرة على القراءة 
Wood, Buckhult & Tomlin, 1988).     ة الصوتیة م الاستماعي والمعالج  رغم أن المعلومات حول الفھ

ط            ا فق أي منھم ة ب راءة مقارن ى الق درة عل ى الق این ف ن التب  ,Aaron, 1991; Stanovich)تفسر الكثیر م
ي المنبئ    .(1986 ة ھ ب اللغوی ى التراكی م عل ب الحك ى جان صوتي إل وعي ال ارات ال ت مھ وى  وكان ات الأق

كما فسرت الحساسیة البصریة مقداراً كبیراً . (Betourne & Friel-Patti, 2003) بمھارات مواجھة الكلمة
  .(Pammer & Kevan, 2007) من التباین فى القدرة على القراءة أكثر من نسبة الذكاء غیر اللفظیة

الأداء ا   ئ ب صوتیة تنب ة ال ب المعالج ى جان رى إل رات أخ ود متغی ع وج ت  وم راءة، كان ى الق ق ف للاح
رات             ین متغی ن ب دائي م المعالجة الصوتیة ھي المنبئ الأقوى الوحید بالقراءة فى مستوى الصف الأول الابت
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  . (Margolese, 1999)أخرى مثل القدرة المعرفیة العامة، والفھم الاستماعي، والتآزر البصري الحركي 

     لال       % ١٠٠ھا بنسبة  وجود دالة تمییزیة وحیدة، تسھم متغیرات ن خ وعتین م ین المجم این ب ن التب م
ان       المتغیرات المرتبطة بھا، وھما متغیرا مھارة الوعي الصوتي، ومھارة التسمیة السریعة، حیث ك

وعي الصوتي       )٠٫٧٥٧(معامل الارتباط الكانوني     ارتي ال ي لمھ ، وتتضمن ھذه الدالة الأثر التجمیع
اط م     داراھما      والتسمیة السریعة بمعاملي ارتب ة مق ة التمییزی ع الدال اریین م ) ٠٫٧٢٢-، ٠٫٧٨٠(عی

  :على الترتیب

ویمكن تفسیر ھذه النتائج على ضوء أن نمو وتطور عملیة القراءة یتطلب من البدایة اكتساب مھارات 
 وھذا ما یجعل الوعي الصوتي عاملاً ممیزاً بین القارئ الضعیف والقارئ ،(Lyon, 1998) الوعي الصوتي

د  ا        .(Wanzek, Bursuek & Dickson, 2003) الجی ا فیھ ل، بم ة الصوتیة كك ارات المعالج ا أن مھ  كم
راءة       مھارات الوعي الصوتي، تقوم بدور مھم فى تطور القراءة، ولھا مصداقیتھا فى التنبؤ بالنجاح فى الق

(Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994; Wagner, et al., 1997) .  

ارات   كما تمیز مھارات المع   زت مھ الجة الصوتیة بین ضعاف وجیدي القراءة بشكل استثنائي، حیث می
التسمیة السریعة بین منخفضي ومرتفعي الأداء فى قراءة الكلمة، بینما میزت الذاكرة اللفظیة بین منخفضي 

ة     ى التھجئ طي الأداء ف ي      .(Havey, Story & Buker, 2002)ومتوس ضاً ھ سریعة أی سمیة ال ت الت  وكان
سیة     المنب ة الفرن ى اللغ راءة ف ى الق ارات    .(Plaza & Cohen, 2004) ئ بالأداء ف ان أداء منخفضي مھ  وك

ة  . المعالجة الصوتیة أدنى بشكل واضح على تفسیر الكلمات عدیمة المعنى  كما كان ھذا الضعف فى المعالج
ذه ا  .(Ravzchew, 2007) الصوتیة ثابتاً لدى ضعاف القراءة على مدار سنتین دعم ھ فرت     وی ا أس ائج م لنت

ارات       (Lynnm, 2003) "لینم"عنھ دراسة  ى مھ ة عل ة الصوتیة الخاص درات المعالج  بتأكید الأثر الدال لق
 .القراءة اللاحقة عبر ثلاث فترات زمنیة مختلفة

رة،          ر مبك ي عم ة الصوتیة ف ارات المعالج یم مھ ة تقی ة أھمی ذه النتیج ح ھ ة وتوض ذه النتیج رر ھ وتب
د اتضح أن    وخاصة في مرحلة ال  راءة، فق روضة، وذلك للكشف عن الأطفال المعرضین لخطر الفشل فى الق

من ذوى صعوبات القراءة الذین تم التعرف علیھم فى سن التاسعة، أي الصف الثالث الابتدائي، ظل % ٧٤
من مع مستواھم متدني فى القراءة حتى مع تقدمھم فى المراحل الدراسیة وصولاً إلى المرحلة الثانویة، وتزا

. (Lyon, 1996)ذلك ارتفاع معدل المشكلات السلوكیة لدیھم وانخفاض معدل نجاحھم فى البرامج العلاجیة 
ي               ذكاء والاستعداد القرائ ارات ال ن اختب القراءة م ئ ب د أفضل منب وعي الصوتي یع ا اتضح أن ال  :In)كم

Ericson & Juliebo, 1998)،ى   وھذا ما یبرر التأثیر الإیجابي للبرامج ا لعلاجیة لدى مجموعات مختلفة ف
ى             راً ف دداً ومباش حاً ومح دریباً واض ت ت ي تلق ة الت المعالجة الصوتیة، وكانت الفروق دالة لصالح المجموع

 .(Foorman, Francis, Mehta, Fletcher & Schatschneider, 1998)الوعي الصوتي 
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ائج،       من خلال ما توصلت إلیھ الدراسة من نتائج،      ذه النت ث لھ شات الباح سیرات ومناق ق تف ومن منطل
  :یمكن صیاغة التوصیات الآتیة

تقییم مھارات المعالجة الصوتیة في الأعمار المبكرة، وخاصة في مرحلة ما قبل المدرسة، ومن ثم  .١
الكشف عن الأطفال الذین یعانون من قصور في ھذه المھارات والتدخل المبكر بتقدیم البرامج 

 التعلیمیة والتدریبیة أو العلاجیة الملائمة لھم، كإجراء وقائي لاختزال أخطار الفشل في والأنشطة
 .القراءة لاحقاً

تضمین أنشطة تعلیمیة متنوعة بمناھج ریاض الأطفال بھدف تنمیة مختلف مھارات المعالجة  .٢
 .الوعي الصوتي، والذاكرة الصوتیة، والتسمیة السریعة: الصوتیة

المھاري لمعلمات ریاض الأطفال ومعلمي المرحلة الابتدائیة فیما یتعلق بنماذج الإعداد المعرفي و .٣
 .المعالجة الصوتیة، وإعداد الأنشطة التعلیمیة والتدریبیة والعلاجیة والإثرائیة لھا

تدریب المعلمین أثناء الخدمة على تقییم مھارات المعالجة الصوتیة، وإعداد وتنفیذ البرامج التعلیمیة  .٤
 .ة المرتبطة بھاوالعلاجی

إجراء المزید من البحوث والدراسات حول فعالیة بعض استراتیجیات تنمیة مھارات المعالجة الصوتیة  .٥
  .في تنمیة المعرفة المبكرة بالقراءة والكتابة لدى الأطفال
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