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توظيف  لمذاكرة العاممة لتحديد ذوي صعوبات التعمم من تلاميذ وتمميذات الصف الخامس 

 الابتدائي في دولة الكويت

 

 رباب ابراىيم الغريب

 وزارة التربية والتعميم، دولة الكويت

 أ.د. عبدالله عبدالغفور الصمادي

 جامعة الخميج العربي

 

 الممخص

إلى الكشؼ عف القيمة التنبؤية لمذاكرة العاممة ومحؾ التباعد لتحديد ذوي ىدفت ىذه الدراسة 

صعوبات التعمـ، وذلؾ لإيجاد طرؽ بديمة لمحؾ التباعد في الكشؼ عف صعوبات التعمـ دوف 

تمميذاً وتمميذة  110الحاجة إلى تكريس آلية انتظار التحصيؿ الدراسي، وقد بمغت عينة الدراسة 

تمميذاً مف ذوي صعوبات التعمـ  55مس الابتدائي في دولة الكويت، منيـ مف تلاميذ الصؼ الخا

تمميذاً ليسوا مف ذوي صعوبات التعمـ بحسب إجراءات التشخيص المنبثقة مف محؾ  55و 

التباعد.  وقد استخدمت الأدوات التالية في ىذه الدراسة: اختبار المصفوفات المتتابعة لرافف، 

لصعوبات التعمـ، واختبار الذاكرة العاممة، وكشؼ النتائج عف وجود مقاييس التقدير التشخيصية 

فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ذوي صعوبات التعمـ والعادييف في الذاكرة العاممة.  كما تـ إيجاد 

معادلات لمتنبؤ بصعوبات التعمـ عف طريؽ الذاكرة العاممة.  وأيضا كشفت الدراسة عف الفروؽ 

ىـ ليسوا مف  العاممة بيف الفئات المختمفة لذوي صعوبات التعمـ وبيف مف أبعاد الذاكرةبعض في 

 ذوي صعوبات التعمـ.

 القيمة التنبؤية، محك التباعد، الذاكرة العاممة، صعوبات التعمم.: الكممات الدالة 
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Abstract 

The purpose of this study is to explore the predictive value of working memory to determine 

students with learning disabilities (LD) as an alternative way of the discrepancy criterion 

which requires a long time waiting for academic achievement indicators in later educational 

levels.  The sample of this study consisted of 110 fifth grader students in the State of Kuwait 

including 55 students with LD and 55 students without LD as classified through discrepancy 

criterion procedures.  Different  instruments were used in this study: Raven's Progressive 

Matrix Test, Diagnostic Rating Scales of Learning Disabilities, and Working Memory Test. 

Results indicated that there were statistically significant differences among students with LD 

and those without LD.  Moreover, findings showed that working memory can be used to 

provide a predictive formula of how likely a student should be assigned as a case without LD 

in contrast with being a case with LD.Additionally, results indicated that there were 

statistically significant differences among students without LD and all other groups with LD 

in some dimensions of working memory scale. 

 

Keywords: predictive value, discrepancy criteria, working memory, learning 

disabilities, LD diagnosis, logistic regression 

 

 

 مقدمة

عمى الرغـ مف أف مجاؿ صعوبات التعمـ قد بدأ الاىتماـ فيو بشكؿ متفخر نسبياً، إلا أنو  

يعد مف المجالات التي لاقت اىتماماً كبيراً مف قبؿ الباحثيف في مجاؿ التربية الخاصة.  ولعؿ 
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ات حجـ المشكلات التي يواجييا الطمبة ذوي صعوبات التعمـ وصعوبة تمييز وتحديد ذوي صعوب

 التعمـ مف العوامؿ التي دفعت إلى ذلؾ الاىتماـ.

وبشكؿ عاـ فإنو يمكف تصنيؼ صعوبات التعمـ إلى صعوبات أكاديمية وتتضمف  

صعوبات القراءة والكتابة والحساب، وصعوبات نمائية تشكؿ سبباً لمصعوبات الأكاديمية، 

اه والإدراؾ في علاقة تبادلية وتتضمف صعوبات الإدراؾ والانتباه والذاكرة التي ترتبط بالانتب

التفثير فيما بينيـ.  ولما كانت صعوبات التعمـ ظاىرة تؤثر في مسيرة حياة الفرد في مناحييا 

المختمفة أكاديمية واجتماعية، فقد شكمت واحداً مف المجالات اليامة لمبحث التربوي.  ولعؿ مف 

عمى اىتماـ الباحثيف بمجاؿ  –ازالت وم –أىـ الجوانب المتعمقة بصعوبات التعمـ و التي حازت 

 تشخيص وتحديد حالات صعوبات التعمـ.

ولقد جرت محاولات عديدة تمخضت عف عدد مف الطرؽ المقترحة لتشخيص وتحديد  

ذوي صعوبات التعمـ كاف مف أكثرىا شيوعاً ما اعتمد منيا عمى محؾ التباعد الذي يشير إلى 

ستعداده لمتعمـ وبيف النتائج الفعمية لمتعمـ المتمثمة في فرؽ واض  بيف القدرة العقمية لمفرد وا

التحصيؿ الأكاديمي.  لكف الاعتماد عمى ىذا المحؾ يسبب تفخراً كبيراً في الكشؼ عف حالات 

 صعوبات التعمـ مما يسبب ضرراً ناتجاً عف عدـ التدخؿ المبكر.

د مف النقاط التي لـ وعموماً فقد أشار الأدب التربوي في التربية الخاصة إلى العدي 

يعالجيا محؾ التباعد كطريقة لمتشخيص، مف ىنا فإف ثمة أولوية خاصة بالبحث عف طرؽ بديمة 

لتشخيص وتحديد حالات صعوبات التعمـ بحيث تتغمب ىذه الطرؽ عمى سمبيات ونقاط الضعؼ 

 (1992، وكماؿ في سبؿ التشخيص السابقة.)السرطاوي
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مى أىمية الذاكرة العاممة لدى التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ، وقد ركزت العديد مف الدراسات ع

حيث أشارت إلى وجود فروؽ دالة إحصائياً في الأنشطة المعرفية التي تنيض بيا الذاكرة العاممة 

لصال  العادييف مقارنة بذوي صعوبات التعمـ، تمثؿ الذاكرة العاممة نظاما دينامكيا نشطا يعمؿ 

عمى كؿ مف متطمبات التجييز والتخزيف  ومف ثـ فإف الذاكرة العاممة  يألتزامنمف خلاؿ التركيز 

ىي مكوف تجييزي نشط ينقؿ أو يحوؿ إلى الذاكرة طويمة المدى وينقؿ أو يحوؿ منيا )الزيات، 

 أ(.1998

ب( الذاكرة بفنيا نشاط عقمي معرفي يعكس القدرة عؿ ترميز وتخزيف 1998ويعرؼ الزيات ) 

معمومات المدخمة أو المشتقة واسترجاعيا، وتتكوف الذاكرة مف المسجؿ وتجييز أو معالجة ال

 الحاسي، والذاكرة قصيرة المدى، والذاكرة العاممة والذاكرة طويمة المدى.  

واستناداً إلى ذلؾ، فقد جاءت ىذه الدراسة بيدؼ البحث عف طرؽ أخرى تساعد في تشخيص 

لتحصيؿ وذلؾ مف خلاؿ التعرؼ عمى القيمة حالات صعوبات التعمـ دوف الحاجة إلى انتظار ا

التنبؤية لمذاكرة العاممة في تحديد ذوي صعوبات التعمـ في المغة العربية والرياضيات لدى طمبة 

 الصؼ الخامس الابتدائي في دولة الكويت.

 

 مشكمة الدراسة وأىميتيا

عاملًا ىاماً في تعد القدرة عمى تشخيص صعوبات التعمـ تشخيصاً دقيقاً في وقت مبكر      

إتاحة الفرصة لتدخؿ مبكر أكثر نجاحاً. ونظراً للانتقادات العديدة الموجية لأساليب تشخيص 

صعوبات التعمـ المستخدمة حالياً وخاصة محؾ التباعد، فإنو بات مف الأىمية أف يتواصؿ 

البحث مف أجؿ الوصوؿ إلى طرؽ وأدوات يمكف مف خلاليا التعرؼ عمى حالات صعوبات 
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لتعمـ دوف الانتظار إلى سنوات متقدمة في المدرسة وبالتالي ضياع فرصة التدخؿ فير وقت ا

 مبكر.

وقد أشارت العديد مف الدراسات إلى وجود علاقة وثيقة بيف الذاكرة العاممة والتفخر  

 ،Gathercole)الدراسي لدى التلاميذ، فقد توصمت دراسة جاذريكوؿ وألوي وويميس وآدـ 

Alloway، Willis & Adams، 2006)  إلى أف لدى الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ خملًا في

الذاكرة العاممة، ويختمؼ الأمر مف حيث شدتو، ولاسيما الأطفاؿ الذيف ينخفض مستواىـ التعميمي 

 Ackerman Beir)عف أقرانيـ في المدرسة.  كما أشارت نتائج دراسة أكرماف وبويؿ 

&Boyle, 1990) دالة إحصائياً في الأداء عمى مياـ الذاكرة العاممة والعادييف ، إلى وجود فروؽ

لصال  العادييف مما يؤكد عمى وجود قصور في الأداء  عمى مياـ الذاكرة العاممة لدى ذوي 

 (Swanson & Berninger, 1994)صعوبات التعمـ. وحاولت دراسة سوانسوف وبيرنر 

وبات التعمـ لو علاقة بالذاكرة العاممة، لتحقؽ مما إذا كاف القصور لدى التلاميذ ذوي صع

وأشارت النتائج إلى أف الأداء عمى مياـ الذاكرة العاممة لدى ذوي صعوبات التعمـ كاف أدنى مف 

 التلاميذ العادييف وأف صعوبات التعمـ ليا علاقة بعجز معيف في الذاكرة العاممة.

ت التعمـ، واعتبارىا محوراً ميماً مما تقدـ يتض  أىمية تناوؿ الذاكرة العاممة لذوي صعوبا 

لمتشخيص وخاصة مع وجود عيوب لمحؾ التباعد تشكؾ في قدرتو عمى اعتماده كمحؾ رئيس 

في التعرؼ عمى ذوي صعوبات التعمـ. ومف ىنا فقد جاءت ىذه الدراسة بيدؼ التعرؼ عمى 

اكرة العاممة لدى طمبة إمكانية التنبؤ بصعوبات التعمـ في المغة العربية والرياضيات مف خلاؿ الذ

الصؼ الخامس الابتدائي في الكويت.  وتحديداً فإف ىذه الدراسة تحاوؿ الإجابة عف الأسئمة 

 التالية:
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ىؿ ىناؾ فرؽ ذو دلالة إحصائية في مستوى الذاكرة العاممة بيف ذوي صعوبات التعمـ  أولا:

 والعادييف مف تلاميذ الصؼ الخامس الابتدائي في الكويت؟

ما ىي معادلة التنبؤ بحالات صعوبات تعمـ المغة العربية مف خلاؿ درجات الأفراد عمى  ثانيا:

 مقياس الذاكرة العاممة؟

ما ىي نسبة دقة القرار في التصنيؼ إلى صعوبات تعمـ لغة عربية أو عدـ صعوبة بناءاً  ثالثا:

 عمى درجات الأفراد في الذاكرة العاممة؟

 ىدف الدراسة

 عاممة كمحؾ يمكف استخدامو في تحديد ذوي صعوبات التعمـ في القراءة.اقتراح الذاكرة ال

 مصطمحات الدراسة

مجموعة غير متجانسة مف الاضطرابات والتي تعبر عف نفسيا مف خلاؿ  ىي صعوبات التعمـ:

صعوبات دالة في اكتساب واستخداـ قدرات الاستماع أو التحدث أو القراءة أو الكتابة أو 

درات الرياضية. وىذه الاضطرابات  ذاتية المنشف و يفترض أف تكوف راجعة إلى الاستدلاؿ أو الق

خمؿ في الجياز العصبي، ويمكف أف تحدث خلاؿ حياة الفرد.   كما يمكف أف تكوف متلازمة مع 

مشكلات الضبط الذاتي ومشكلات الإدراؾ والتفاعؿ الاجتماعي،  لكف ىذه المشكلات لا تكوف 

وبات تعمـ،  و مع أف صعوبات التعمـ يمكف أف تحدث متزامنة مع بعض أو لا تنشئ بذاتيا صع

أو تفخر عقمي أو اضطراب انفعالي جوىري( أو ي ظروؼ الإعاقة الأخرى )مثؿ: قصور حاس

أي  -مع مؤثرات خارجية )مثؿ فروؽ ثقافية أو تدريس / تعميـ غير كاؼِ أو غير ملائـ( إلا أنيا

 أ(.1998ه الظروؼ أو المؤثرات )الزيات، ليست نتيجة ليذ –صعوبات التعمـ 
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جرائياً تعرؼ حالة صعوبات التعمـ في ىذه الدراسة  بفنيا التمميذ الذي  –تبعاً لمحؾ التباعد  –وا 

أو أكثر(، وتنحرؼ درجتو  50تساوي درجة عمى مقياس رافف لممصفوفات المتتابعة )المئيني 

 ط ففكثر.التحصيمية بمقدار نصؼ انحراؼ معياري أقؿ مف الوس

ىي نظاـ دينامي نشط يعمؿ مف خلاؿ التركيز ألتزامني عمى كؿ مف متطمبات  الذاكرة العاممة:

التجييز و التخزيف و مف ثـ فالذاكرة العاممة ىي مكوف نشط ينقؿ أو يحوؿ إلى الذاكرة طويمة 

حمؿ كمية المدى و ينقؿ أو يحوؿ منيا،  و تقاس فاعمية الذاكرة العاممة مف خلاؿ قدرتيا عمى 

صغيرة مف المعمومات ريثما يتـ تجييز و معالجة معمومات أخرى إضافية لتتكامؿ مع الأولى 

 ب(.1998مكونة ما تقتضيو متطمبات الموقؼ )الزيات،

جرائياً تعرؼ الذاكرة العاممة بفنيا الدرجة التي يحصؿ عمييا التمميذ عند تطبيؽ اختبار الذاكرة  وا 

 (.281 -عمى ىذا المقياس بيف )صفر العاممة حيث تتراوح الدرجة

( بفنو: عدـ قدرة الفرد عمى التحصيؿ في أحد المجالات 2004يعرفو أحمد )محؾ التباعد: 

الأكاديمية بما يتناسب مع سنو وقدراتو، ولا يكوف ذلؾ ناتجاً عف أية إعاقة سمعية أو بصرية أو 

 حركية، أو أي ظروؼ مرضية أخرى.

جرائياً ىو التبايف بي  ، أو أكثر( 50ف درجة ذكاء التمميذ الذي يحصؿ عمى مئيني )وا 

 وبيف تحصيمو الذي ينحرؼ أقؿ مف المتوسط بمقدار نصؼ درجة معيارية ففكثر.

  حدود الدراسة:

يتحدد إطار تعميـ نتائج ىذه الدراسة مف خلاؿ خصائص أفراد الدراسة وىـ مف طمبة الصؼ 

(.  وكذلؾ 2012/2013ميف في العاـ الدراسي )الخامس الابتدائي في دولة الكويت والمسج
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خصائص الأدوات المستخدـ فييا وىي مقياس رافف لممصفوفات المتتابعة، ومقاييس التقدير 

 والتشخيص وبطارية الذاكرة العاممة.

 ااطار النظري والدراسات السابقة

 المحور الأول: صعوبات التعمم

لات التي استقطبت اىتماـ الكثير مف المختصيف يعد مجاؿ صعوبات التعمـ مف أكثر المجا     

في عدة مجالات منيا: التربية والطب، وعمـ النفس، وعمـ الأعصاب، وعمـ النفس التربوي، 

ومعمميف التربية الخاصة وغيرىـ. فقد ظير مصطم  صعوبات التعمـ لأوؿ مرة في سنة 

العادييف( حيث قدـ فيو  في كتابو )مدخؿ إلى الأطفاؿ غير kirkعمى يد صمويؿ كيرؾ 1962

تعريفاً لصعوبات التعمـ عمى أنيا تفخر، أو اضطراب، أو تعطؿ النمو في واحدة أو أكثر مف 

عمميات التحدث والتخاطب، أو المغة، أو القراءة، أو الكتابة، أو الحساب، أو أي مادة دراسية 

لاؿ الأداء الوظيفي أخرى تنتج عف إعاقة نفسية تنشف عف كؿ مف أو عمى الأقؿ واحد مف اخت

لممخ، أو الاضطرابات السموكية أو الانفعالية وىي ليست في ذات الوقت ناتجة عف التخمؼ 

العقمي، أو الإعاقة الحسية، أو العوامؿ الثقافية، أو التعميمية أو التدريسية )ىالاىاف ولويد 

 (.  2007وكوفماف وويس، 

عمـ مف ناحية عممية أو طبية او قانونية، وعموما، فإنو يمكف النظر إلى مفيوـ صعوبات الت

بحيث يربط ىذه التعريفات عامؿ مشترؾ ىو أف صعوبات التعمـ ىي اضطراب في واحدة أو 

أكثر مف العمميات النفسية والذي تظير ملامحو عمى شكؿ نقص في القدرة عمى التعمـ في أحد 

ذه الاضطرابات تتضمف صعوبة في مجالات التعمـ كالقراءة والتعبير الكتابي أو الرياضيات.  وى

مف العمميات النفسية الأساسية: كالمدخلات  –وليست متساوية فييا جميعا   –واحدة أو أكثر 
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Input  الإدراؾ السمعي والبصري( والدمج والمعالجة(Integration  الترتيب والتجريد والتمخيص(

 Outputبعيدة المدى(، والمخرجات )الذاكرة العاممة والقصيرة وال Memoryوالتنظيـ(، والذاكرة 

ومف جية أخرى فإف ىذا )الحركة الدقيقة والعامة(،  Motor)المغة التعبيرية(، وأخيرا  الحركة 

المصطم  لا يتضمف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ التي ترجع في أساسيا إلى الإعاقة البصرية، 

الانفعالي، أو أي أوجو قصور أو السمعية، أو الحركية، أو التخمؼ العقمي، أو الاضطراب 

بيئية)مثؿ: فروؽ ثقافية أو تدريس/تعميـ غير كافي أو غير ملائـ(، أو ثقافية، أو اقتصادية 

 (.  LDA، 2012 ؛2007)ىالاىاف وآخروف،

 تصنيف صعوبات التعمم.

ويقصد  ولًا: صعوبات التعمـ النمائية:تصنؼ صعوبات التعمـ إلى فئتيف أساسيتيف ىما: أ

التعمـ النمائية تمؾ الصعوبات التي تتناوؿ العمميات النفسية الأساسية. والتي تتمثؿ  بصعوبات

في العمميات المتعمقة بالانتباه والإدراؾ والذاكرة والتفكير والمغة، والتي يعتمد عمييا التحصيؿ 

التعمـ  الأكاديمي، وتشكؿ الأسس التي يقوـ عمييا النشاط العقمي المعرفي لمفرد.  ثانياً: صعوبات

الأكاديمية: ويقصد بصعوبات التعمـ الأكاديمية صعوبات الأداء المدرسي، وىي المشكلات التي 

يواجييا تلاميذ المدارس في تعمـ المواد الدراسية وىي تشمؿ القراءة والكتابة، والتيجئة والتعبير 

ليا. وعميو فإف  الكتابي، والحساب وىي وثيقة الصمة بصعوبات التعمـ النمائية، ونتيجة مباشرة

 (.1998تعمـ أي ميارة معرفية أكاديمية يتطمب توفر عدد مف الميارات النمائية)الزيات،

 محكات تشخيص ذوي صعوبات التعمم.

يشير الأدب التربوي إلى أف عممية التعمـ لدى الأفراد تتفثر بعدد كبير مف العوامؿ الوراثية      

ية. وعميو فإف حالات صعوبات التعمـ ىي أيضاً قد تسببيا أو البيئية الثقافية والاجتماعية والصح
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جممة مف تمؾ العوامؿ، الأمر الذي يزيد مف صعوبة التعرؼ عمى حالات صعوبات التعمـ 

وتشخيصيا تشخيصاً دقيقاً، مف ىنا فقد تعددت المحاولات اليادفة إلى إيجاد الأدوات اللازمة 

ص ذوي صعوبات التعمـ عمى أساس عدد لتشخيص حالات صعوبات التعمـ حيث يمكف تشخي

 مف المحكات:

محؾ التباعد.  ويستدؿ عمى الطمبة ذوي صعوبات التعمـ مف خلالو بناءً عمى التباعد  -1

بيف التحصيؿ الدراسي الفعمي والمتوسط لمتمميذ كما ينبئ بو ذكاؤه، أي مقارنة أداء التمميذ 

 الأكاديمي بعمره العقمي وليس بعمره الزمني.

لاستبعاد. حيث يستبعد عند التشخيص وتحديد فئة صعوبات التعمـ الحالات محؾ ا  -2

التالية:التخمؼ العقمي، الإعاقات الحسية، البصرية أو السمعية أو الحركية والاضطرابات الانفعالية 

 والحرماف الثقافي أو نقص فرص التعميـ. 

ؿ عمى الطمبة ذوي محؾ العلامات النيرولوجية.  حيث يمكف استناداً إليو الاستدلا  -3

صعوبات التعمـ مف خلاؿ التمؼ العضوي البسيط في المخ الذي يمكف فحصو مف خلاؿ رساـ 

المخ الكيربائي وينعكس الاضطراب البسيط في وظائؼ المخ في الاضطرابات الإدراكية )البصري، 

 لحركي.السمعي، المكاني( والنشاط الزائد والاضطرابات العقمية وصعوبات الأداء الوظيفي ا

الاستجابة لمتدخؿ.  وىو تزويد الطلاب بشكؿ عاـ بتعميـ فعاؿ مف قبؿ معمـ الفصؿ  -4

يستجيبوف بشكؿ ملائـ لمطرؽ السابقة  العادي، ومراقبة تقدميـ، وتدريس الطلاب الذيف لا

ويحتاجوف لأساليب وطرؽ أخرى مكثفة ويتـ مراقبة تقدميـ، والذيف لا يستجيبوف أيضاً يصبحوف 

 (.2011(، )إبراىيـ وأحمد، 2008)ىاني،  خدمات التربية الخاصة أو التقييـ الشامؿ.مؤىميف ل
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عمى الرغـ مف وجود بعض الانتقادات الموجية لاستخداـ محؾ التباعد في تشخيص الأفراد      

ذوي صعوبات التعمـ، إلا أف معظـ الدراسات والبحوث السابقة في التراث النفسي والتربوي لازالت 

)إبراىيـ،  ومحؾ التباعد كطريقة أساسية في تشخيص صعوبات التعمـ. اختبارات الذكاء تستخدـ

؛ الميو، 2009أ؛ الخطيب،الحديدي، 1998وتشير العديد مف المصادر)الزيات   (.2007

 إلى مجموعة مف الانتقادات الموجية لمحؾ التباعد منيا: Thorndike, 1997؛ 2011

لذي يقوـ عميو محؾ التباعد: مفيوـ التباعد الحاد أو ضعؼ مصداقية الانحراؼ الشديد ا -1

 الشديد قد فشؿ في تحديد طبيعة صعوبات التعمـ، والأساس المعرفي الذي تقوـ عميو.

صعوبة توظيؼ محؾ التباعد لمتمييز بيف الصعوبات التكوينية )النمائية( والصعوبات  -2

 البيئية )الأكاديمية(المنشف.

نتظار الفشؿ: إف الاعتماد عمى محؾ التباعد في تشخيص محؾ التباعد وتكريس آليات ا -3

حالات صعوبات التعمـ يتعارض مع أسس وأىداؼ التدخؿ المبكر، فالتحصيؿ الدراسي يظير فقط 

في الصؼ الثالث حيث يمكف توظيؼ محؾ التباعد.  وعميو فإف المشاكؿ الأكاديمية ستصب  في 

 و كاف التدخؿ مكثؼ وعالي الجودة.غاية الصعوبة لدرجة أنو يصعب معالجتيا حتى ل

غفاؿ صعوبات التعبير الكتابي: ينطوي التعريؼ الحالي إلى غموض  -4 محؾ التباعد وا 

 غير مفيوـ، مف حيث أنو أغفؿ الإشارة إلى المكونات الأساسية لمكتابة.

مف النادر ما يتساوى أداء الأفراد عمى صور مختمفة اختبارات الذكاء، وعميو فإف  -5

تبار ذكاء في محؾ التباعد ينطوي عمى مخاطرة كبيرة في دقة التشخيص. واختلاؼ استخداـ اخ

 الأدوات قد ينتج عنو اختلاؼ نتائج التشخيص لمفرد الواحد.

تداخؿ الفئات ذات المشكلات التعميمية المدرسية المنشف مع الحالات الشديدة لذوي  -6

إلى تداخؿ العديد مف المشكلات صعوبات التعمـ: أدى محؾ التباعد كتطبيؽ لمتعريؼ الحالي 
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التعميمية المدرسية أو الأسرية المنشف مثؿ: ذوي التفريط ألتحصيمي الذيف ينطبؽ عمييـ محؾ 

 التباعد، ولا تنطبؽ عمييـ الخصائص السموكية لذوي صعوبات التعمـ.

مد الافتقار لممعمومات الضرورية لمتدريس العلاجي الفعاؿ: لا يقدـ التعريؼ الحالي المعت -7

عمى محؾ التباعد استراتيجيات التدريس العلاجي الفعاؿ التي يجب استخداميا في التعامؿ مع 

 الطلاب ذوي المشكلات التعممية النمائية المنشف.

سبؽ عرضو يتض  لنا أف ىناؾ العديد مف الانتقادات الموجية لمحؾ التباعد مما يجدد  مما

 لتشخيص حالات صعوبات التعمـ.الحديث حوؿ ضرورة البحث عف آليات وطرؽ أخرى 

 المحور الثاني: الذاكرة العاممة.

يشير مفيوـ التعمـ إلى تمؾ العممية التي تكتسب بيا الميارات والمعرفة الجديدة، والذاكرة ىي      

تمؾ العممية التي يحتفظ الفرد مف خلاليا بالمعرفة والميارات لممستقبؿ، وفيزولوجياً يحدث التعمـ 

نقطة الاشتباؾ العصبي بعمؿ تغييرات فيزيقية وكيميائية تؤثر مف خلاليا خمية عندما تقوـ 

عصبية عمى أخرى. وتكشؼ البحوث في مجاؿ الميكانيزمات العصبية المطموبة لأنواع مختمفة 

مف التعمـ عف تفاعلات أكثر بيف تعمـ المعمومات الجديدة، والذاكرة والتغيرات في بنية المخ.  

التعمـ لا يزيد مف عدد الخلايا العصبية في المخ، إلا أنو يزيد مف حجميا،  عمى الرغـ مف أف

 (.2007وتفرعاتيا، وقدرتيا عمى تكويف شبكات عصبية أكثر تعقيداً. )خميفة وسعد، 

وتعد الذاكرة الإنسانية مف أىـ نواتج حدوث التعمـ ومتطمباتو والتي لا يمكف أف يستمر      

يحتفظ الفرد بشيء مما يتعممو، والذاكرة الإنسانية يتوقؼ عمييا معظـ  بدونيا، فبدوف الذاكرة لا

نواتج السموؾ الإنساني ولذا فيي المسؤولة عف بقاء النوع الإنساني وارتقاءه بحضارتو، وىي تتي  

لمفرد الاحتفاظ بالخبرات اليومية التي يتعرض ليا مما يساعد عمى تراكـ ىذه الخبرات وبدونيا 
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تمر عمى الفرد وكفنيا جديدة لـ يخبر بيا مف قبؿ. ومف ىنا اعتبرت الذاكرة تصب  كؿ خبرة 

بمثابة محور العمميات المعرفية وىو ما يمثؿ أىمية كبرى تقتضي التعمؽ في دراسة الذاكرة 

 (.2006والعوامؿ المختمفة التي تؤثر فييا. )الطيب ورشواف، 

 مفيوم الذاكرة.

قدرة المرء  وـ الذاكرة وتـ تعريفيا بصور مختمفة فييلقد تعددت التصورات النظرية لمفي 

عمى استدعاء أو إعادة مادة سبؽ تعمميا والاحتفاظ بيا في حفيظتو.  كما عرفيا الزيات 

( بقولو: نالذاكرة ىي نشاط عقمي معرفي يعكس القدرة عمى ترميز تخزيف وتجييز أو 1998)

 يان.  معالجة المعمومات المتداخمة أو المشتقة واسترجاع

وىي  عممية التشفير/ الترميز:وتتشكؿ عممية التذكر مف أربع عمميات أساسية: أولًا  

عممية تحويؿ المعمومات إلى شكؿ يمكف تخزينو واسترجاعو، والتشفير يشمؿ تنظيـ المعمومات 

قامة ارتباطات بيف الحقائؽ الجديدة وما نعرفو بالفعؿ، والعمميات  في عدة طرؽ ذات معنى، وا 

وىي عممية الاحتفاظ  عممية التخزيف:ثانياً   ي يتـ تشفيرىا ىي وحدىا التي يمكف تذكرىا.الت

بالمعمومات لفترة زمنية طويمة، وتشمؿ تمؾ العممية ثلاثة أنواع مف نظـ التخزيف حسب محؾ 

الفترة الزمنية ىي: نظاـ التخزيف الفوري في الذاكرة الحسية، نظاـ التخزيف في الذاكرة قصيرة 

عممية  ثالثاً   (.2010مدى، نظاـ التخزيف في الذاكرة طويمة المدى )خميفة ومراد والمارية، ال

الاسترجاع:وىي عممية استرجاع المادة التي تـ تخزينيا في الذاكرة، فترابط الأحداث يساعد في 

 عممية الاسترجاع سواء كاف الترابط وجدانيا أـ تمقائيا، أـ مف خلاؿ أحداث خاصة، فالترابط

يساعد في استدعاء جميع تفاصيؿ المادة المتعممة، كما أف السياؽ الذي تحدث فيو الخبرة أو 
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التعمـ يساعد في استرجاعيا وذلؾ لاقتراف الحدث أو المتعمـ زمانيا ومكانيا في سياقيا العاـ.  

 (.2000)عكاشة، 

 .Working memoryمفيوم الذاكرة العاممة 

اممة لأوؿ مرة في حؿ المشكلات، وتحتوي عمى التخطيط استخدـ مصطم  الذاكرة الع     

المستخدـ أو اللازـ في حؿ المشكلات، فالشخص الذي يقوـ بحؿ المشكمة يجب أف يتعرؼ عمى 

نياية(، ومف ثـ فيي محور المعرفة ووظائفيا تتضمف تخزيف  –وسط  –تركيب المشكمة )بداية 

يقة سريعة ليجمع أكبر قدر ممكف مف وتجييز لممعمومات، وىي أيضا مجيز كؼء يعمؿ بطر 

المعمومات الضرورية مف خلاؿ الميارات المعرفية، كما أنيا تمثؿ الجزء النشط مف المعرفة، ومف 

 ،Haberiandt)أىـ خصائصيا، أف العمميات العقمية يمكف أف تمتد عبر الزمف مف خلاليا 

فراد أثناء اكتساب الميارات .كما أنيا تمثؿ المصدر الأساسي لمفروؽ الفردية بيف الأ(1994

.  لذلؾ يخمط البعض بينيا ويبف الذاكرة قصيرة المدى لأف (Donlan، 2000)العقمية المعرفية 

الكثير مف الخبراء في ىذا المجاؿ يعتبروا أف الذاكرة قصيرة المدى بمثابة بنؾ المعرفة المتعممة 

 (.2007بشكؿ شائع )السعدوف، 

 مكونات الذاكرة العاممة.

 مكونات رئيسية :  3بادلي وىيتش نموذج لمذاكرة العاممة يتكوف مف  ورط

المعالج المركزي.  وىو يعمؿ عمى تكامؿ المعمومات مف كؿ مف حاجز الحفظ الصوتي،  (1

ومسوده التجييز البصري المكاني، والذاكرة طويمة المدى، كما يمعب دوراً ميماً في الانتباه 

 ب(. 1998) الزيات،  وتخطيط وضبط السموؾ والتحكـ فيو
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( أف لممعالج المركزي خمس 2010)المشار إليو في العدؿ، logie ، 1996  ويذكر لوجى

: حيث يقوـ بانتقاء المعمومات اليامة بالذاكرة   selectionوظائؼ أساسية ىي: أولًا الانتقاء

وـ بعممية : حيث يق scanning المس ثانياً   قصيرة المدى والتي تساعد في عممية التجييز.

مس  لممعمومات المخزنة بالذاكرة قصيرة المدى وتخزيف ما يمثؿ أىمية منيا في الذاكرة طويمة 

: حيث يقوـ بحفظ وتخزيف المعمومات في الذاكرة قصيرة  Maintenance الحفاظ ثالثاً   المدى.

:  searchث البحرابعاً   المدى باستخداـ بعض مكانيزمات التخزيف كالتكرار والتسميع الذىني.

حيث يقوـ بالبحث في الذاكرة طويمة المدى عف بعض المعمومات الغامضة، مما يؤدي إلى 

التنشيط: وىو مف الوظائؼ الأساسية لمذاكرة العاممة، وأخيراً   تخزيف أكثر تنظيماً لممعمومات.

 ويتـ ذلؾ عمى جميع المعمومات المخزنة في أي وحدة مف وحدات الذاكرة.

وف عمى إحداث التكامؿ والتنسيؽ بيف كؿ مف المعمومات الواردة مف النظاميف يعمؿ ىذا المك

الفرعييف، كما يمعب دوراً أساسيا في الانتباه والتخطيط وضبط السموؾ، فيعمؿ كمنسؽ لجدولة 

وضبط إيقاع تدفؽ المعمومات وانتقاء الاستراتيجيات الملائمة لحؿ المشكلات، بالإضافة إلى 

سيقيا تزامنياً أو تعاقبياً مف البيئة الخارجية والداخمية المتمثمة في الذاكرة جمع المعمومات وتن

طويمة المدى وما وراء المعرفة.  وأخيراً تركيب وتوليؼ المعمومات بيف كؿ مف النظاميف الفرعييف 

 (. 2000حاجز يحفظ الفونولوجي، ومسودة التجييز المكاني والذاكرة طويمة المدى ) شمبى، 

 

حفظ الصوتي.  ويتكوف مف جزأيف: الجزء الأوؿ: مخزف فونولوجي يختزف حاجز ال (2

المعمومات المفظية لمدة ثانيتيف عمى الأكثر، فإذا لـ يحدث تسميع لممادة فإنيا تتلاشى.  والجزء 

الثاني: ىو حمقة النطؽ وىو المسئوؿ عف عمميات التحكـ في المعمومات المسموعة والمنتجة 

يدور داخمنا، وعممية التحكـ السمعي ىي المسئولة عف التسميع المعبر عف لمحديث الباطني الذي 
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المعمومات لأنفسنا وذلؾ لممساعدة في الإبقاء عمى المعمومات المتاحة بواسطة إعادة تنشيطيا. ) 

Baddeley, 1992 ويرتبط حاجز الحفظ المفظي مع المياـ التي تتطمب تكرار المعمومات  .)

وظيفة ىذا الجزء بشكؿ واض  في المياـ المتضمنة لسمسمة مف العناصر المتسمسمة، حيث تظير 

 (  2007الواجب تكرارىا فوراً، وبنفس الترتيب الذي قدمت فيو. ) السعدوف، 

مسودة التجييز البصري.  وىي المكوف الثاني المسئوؿ عف ممارسة الصور الحسية  (3

منيا. ويرى بادلي أف ىذه الذاكرة  بحيث تعمؿ عمى الإصغاء ليا ريثما يتـ استخلاص المعاني

مستقمة تماماً عف الذاكرة السابقة، رغـ أف أدوارىا تتكامؿ في تنفيذ الميمات. وفيو تعالج وتخزف 

(.  ويسمى أيضا المخطط البصري  ب 1998المعمومات البصرية أو المرئية المكانية ) الزيات،

فظ المعمومات البصرية المكانية ) عبد المكاني بنقطة المنطمؽ البصري المكاني، وىو يخصص لح

 (. 2005الفتاح، 

 Episodicالحيز الاستطرادي أو مصدر الأحداث.   أضاؼ بادلي مكوناً رابعاً أسماه  (4

Buffer     الحاجز الاستطرادي ويعتبر ىو الجزء الثالث لمحفظ المؤقت لممعمومات في نموذج

قد أف الميمة الأساسية ليذا المكوف ربط الذاكرة العاممة وليذا المكوف سعة محدودة، ويعت

المعمومات الصوتية والمرئية والمكانية، وىو ذو ارتباط  بالذاكرة طويمة المدى. ويختمؼ الحاجز 

الاستطرادي بشكؿ أساسي عف المكونات السابقة في تركيز الانتباه عمى عمميات المعمومات 

قاعدة أفضؿ لمعالجة الجوانب الأكثر تعقيداً  المتكاممة بدلًا مف عزؿ الأنظمة الفرعية، مما يوفر

 لممنسؽ المركزي في الذاكرة العاممة .

وتؤثر الذاكرة العاممة  تفثيراً حيوياً عمى الإدراؾ واتخاذ القرارات وحؿ المشكلات، واشتقاؽ أو      

يئية ابتكار معمومات جديدة. وباختصار فإنيا تمثؿ أىـ مكونات عممية التفكير. فالمثيرات الب

نما تخضع لأنماط مف المعالجة  ليست دائماً عمى نفس الحالة التي نشتقيا مف العالـ الخارجي، وا 



jadara journal

 

71 

 

والتعديؿ، حيث تتحوؿ مف صيغتيا الخاـ إلى صيغة التجييز والمعالجة، كما أنيا لا تظؿ في 

مثيؿ مثيرات الذاكرة طويمة المدى عمى الصورة التي تـ تخزينيا عمييا، فالذاكرة الإنسانية تقوـ بت

العالـ الخارجي رمزياً ولا تحتفظ بصورة طبؽ الأصؿ ليذه المثيرات. وىذه الطبيعة الرمزية في 

تمثيؿ المثيرات ىامة لعمميات المعرفة، وعمى ذلؾ فالذاكرة العاممة تختص بعمميات التحميؿ 

 (.2010،والمقارنة لما ىو مختزف في الذاكرة بعيدة المدى مف خلاؿ نمط التعرؼ )ابراىيـ

 الذاكرة العاممة وصعوبات التعمم.

وقد ركزت العديد مف الدراسات عمى أىمية الذاكرة العاممة في التحصيؿ لدى التلاميذ بشكؿ عاـ 

وذوي صعوبات التعمـ بشكؿ خاص، حيث أشارت الدراسات إلى أف ذوي صعوبات التعمـ لدييـ 

لأنشطة المعرفية التي تنيض بيا خصائص تميزىـ كما أكدت وجود فروؽ دالة إحصائياً في ا

 (.1998الذاكرة العاممة لصال  العادييف )الزيات، 

( إلى أف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يعانوف مف ضعؼ في 2005ويشير القريطي )      

كفاءة الذاكرة العاممة ومحدودية سعتيا، كما يعانوف مف مشكلات في عمميات تعرؼ الأشياء 

ومات، وحفظيا و تخزينيا واستدعائيا، و ضعؼ المقدرة عمى تجييزىا و بسيولة واكتساب المعم

حداث الربط بيف المعمومات السابقة والمعمومات الجديدة، والتنظيـ الكامؿ فيما بيف  معالجتيا، وا 

المعاني والخبرات المكتسبة، وفضلًا عف صعوبة الاستفادة مف الخبرات السابقة في المواقؼ 

وكيـ، مما يؤدي بدوره إلى ظيور صعوبات في تعمـ القراءة والكتابة الجديدة وفي تعديؿ سم

 والتيجي والعمميات الحسابية.

إلا أف صعوبات الذاكرة العاممة تعتبر مشكمة أساسية وجوىرية لدى الأطفاؿ والبالغيف مف      

لمعالجة ذوي صعوبات التعمـ، اعتماداً عمى أداءىـ الأكاديمي والعمر ونمط الصعوبة ومتطمبات ا
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بفف مقاييس الذاكرة العاممة تميز بيف  (Swanson, Cohran & Ewers 1991) لدييـ.

التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ وأقرانيـ العادييف، حيث ذكروا أف التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ 

ينسوف الكممات وحقائؽ الحساب  يتسموف بقصور واض  في الذاكرة العاممة، وأنيـ عادة ما

 ات.والاتجاى

وتتفؽ العديد مف الدراسات الحديثة عمى أف الذاكرة العاممة تمعب دوراً ميماً في التمييز بيف      

  Ackreman et al, 1990)التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ وغيرىـ، حيث بحثت دراسة )

( 40الفروؽ بيف تلاميذ ذوي صعوبات التعمـ والعادييف في سعة الذاكرة العاممة وبمغت العينة )

( تمميذاً وتمميذة مف العادييف وبم) متوسط 20( ذوي صعوبات التعمـ، و)20تمميذاً وتمميذة بينيـ )

( وتـ قياس الذاكرة العاممة لدييـ مف خلاؿ تطبيؽ اختبار مدى الأرقاـ السمعي 12.3أعمارىـ )

اسة إلى لبادلي، بالإضافة إلى مياـ تذكر الكممات والجمؿ واسترجاع القصة وكشفت نتائج الدر 

في الأداء عمى مياـ الذاكرة العاممة وذلؾ  (P<0.001) وجود فروؽ دالة إحصائياً عند مستوى

لصال  العادييف وتوصمت الدراسة في مجمؿ نتائجيا إلى أف مف أىـ العوامؿ التي ترتبط 

 (.2005بصعوبات التعمـ ىو نقص سعة الذاكرة العاممة )عاشور، 

 

 ثانياً: الدراسات السابقة

قد ذكر الأدب التربوي عدداً كبيراً مف الدراسات التي اىتمت بالذاكرة لدى فئات مختمفة ل 

  Maehler & Schuchardtمف بينيا ذوي صعوبات التعمـ.  فقد ذكرت ماىمر وشاردت 

ما ىو نوع في مقاؿ ليـ دراسة ىدفت إلى الإجابة عف عدد مف الأسئمة مف بينيا،  ((2011

يعتبر أساس الاضطرابات المختمفة لمميارات الدراسية والتعميمية؟ تكونت الذاكرة العاممة الذي 



jadara journal

 

73 

 

طفلا مف ذوي عسر الحساب، ومف  19طفلا مف ذوي عسر القراءة ومف  20عينة الدراسة مف 

طفلا مف ذوي الاضطرابات المختمفة في الميارات المدرسية.  تراوحت أعمار الأطفاؿ في  27

سنة تقريبا، بالإضافة إلى عينة مف الأطفاؿ  12تقريبا و  سنوات 10الدراسات الثلاثة بيف 

العادييف.  وقد أشارت النتائج إلى وجود صعوبات  في الذاكرة العاممة لدى الأطفاؿ ذوي 

صعوبات التعمـ في القراءة والرياضيات والتيجي أكثر مف الأطفاؿ ذوي عسر القراءة أو عسر 

الذاكرة العاممة وصعوبات التعمـ بغض النظر عف  وجود علاقة بيفوأظيرت النتائج الحساب.  

مستوى الذكاء.   وأشارت ايضا الى عدـ وجود فروؽ في وظائؼ الذاكرة العاممة رغـ وجود 

 فروؽ دالة في الذكاء.

ىدفت إلى استعراض الدراسات  ( بدراسةSwanson, 2001وكذلؾ فقد قاـ سوانسوف )  

قص في الذاكرة العاممة ىو مف المشكلات الأساسية لدى السابقة التي تبيف وتثبت أف العجز والن

ومف خلاؿ استعراض بعض الدراسات السابقة عف   الأطفاؿ والكبار ذوي صعوبات التعمـ.

الذاكرة العاممة البصرية والمكانية والمفظية، يبيف أف ىناؾ أدلة عمى أف الأفراد ذوي صعوبات 

وأشارت بعض الدراسات إلى   ولوجي تظير.   التعمـ يعانوف مف عجز ونقص في الجياز الفون

أف العجز والنقص في الذاكرة العاممة لدى الأطفاؿ ربما يعكس مشكلات في ضبط الانتباه، وىو 

نشاط جياز المعالجة التنفيذية. ويعتقد أف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يواجيوف مشكلات في 

 ممة.تغيير واستبداؿ وتحديث المعمومات في الذاكرة العا

عاـ  Ackerman، Dykman & gardener أما دراسة لأكرماف وديكماف وجاردنير 

فقد ىدفت إلى المقارنة بيف التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ والتلاميذ العادييف في سعة  1990

 20تمميذاً وتمميذة مف ذوي صعوبات التعمـ و 20الذاكرة العاممة، وتكونت عينة الدراسة مف 
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سنة، ولقياس الذاكرة العاممة تـ تطبيؽ  12.3مف العادييف بم) متوسط أعمارىـ  ة\تمميذاً وتممي

اختبار مدى الأرقاـ السمعي لبادلي.  وقد توصمت النتائج إلى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية 

في مياـ الذاكرة العاممة لصال  العادييف، ووجود فروؽ ذات دلالة  (p<0.001)عند مستوى 

في ميمة تذكر الجمؿ واسترجاع القصة لصال  العادييف،  (p<0.001) إحصائية عند مستوى

 كما أشارت إلى نقص الذاكرة العاممة لذوي صعوبات التعمـ لصال  العادييف.

وىكذا فقد أكدت العديد مف البحوث إلى وجود عجز في الذاكرة العاممة لدى ذوي صعوبات التعمـ 

لذاكرة العاممة وصعوبات التعمـ بغض النظر عف مقارنة بالعادييف.  وأنو توجد علاقة بيف ا

مستوى الذكاء.  الذاكرة العاممة تمعب دوراً ميماً في التنبؤ بالأداء المدرسي.  وأف مشكلات 

الذاكرة العاممة ىي أساس بعض المشكلات الدراسية  التي يعاني منيا التلاميذ ذوي صعوبات 

خلاؿ التباعد بيف الذكاء والتحصيؿ يصعب  التعمـ. وأف التعرؼ عمى ذوي صعوبات التعمـ مف

المقارنة بيف الأطفاؿ والتعرؼ عمى خصائصيـ.  وىكذا فإف الدراسة الحالية تتفؽ مع الدراسات 

السابقة عمى أىمية الدور المحوري الذي تمعبو الذاكرة العاممة في التفثير عمى المستوى الدراسي 

ت دراسية في التحصيؿ. وقد شككت بعض الدراسات لمتمميذ، وأف الذاكرة العاممة قد تسبب مشكلا

بمصداقية محؾ التباعد في الكشؼ عف ذوي صعوبات التعمـ وىذا ما يعزز ضرورة البحث عف 

 سبؿ أخرى لمتنبؤ وتشخيص حالات صعوبات التعمـ.  
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 الطريقة وااجراءات

 منيج الدراسة

رف، حيث تمت المقارنة بيف طريقتيف المنيج المتبع في ىذه الدراسة ىو المنيج الوصفي المقا

لمكشؼ عف صعوبات التعمـ ىما: مقياس الذاكرة العاممة ومحؾ التباعد بيف الذكاء غير المفظي 

 والتحصيؿ ووصؼ القدرة التنبؤية ليذه المقاييس.

 

 أفراد الدراسة

في المجتمع المستيدؼ في ىذه الدراسة ىـ جميع تلاميذ الصؼ الخامس الابتدائي المسجميف 

مدارس التعميـ العاـ بدولة الكويت في المحافظات الست )حولي، العاصمة، الفروانية، مبارؾ 

(  طالباً 27310( والبال) عددىـ )2013-2012الكبير، الأحمدي، الجيراء( لمعاـ الدراسي)

( مف تلاميذ 968وطالبة بحسب إحصائيات وزارة التربية.  وقد بم) عدد أفراد عينة الدراسة )

( مدرسة مختمفة تـ اختيارىا بطريقة عشوائية مف المحافظات 16الخامس الابتدائي في ) الصؼ

 يبيف توزيع أفراد العينة حسب تمؾ المحافظات. 1الستة، والجدوؿ 

 

 توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس والمحافظة (:1)جدوؿ 

 المجموع عدد التلاميذ الإناث عدد التلاميذ الذكور المحافظة ت

 180 91       89 مبارؾ الكبير 1

 183 101 82 حولي 2

 144 66 78 الفروانية 3

 184 97 87 العاصمة 4

 142 77 65 الأحمدي 5
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 135 76 59 الجيراء 6

 المجمػػػوع 968 508 460 المجمػػػوع

 

 إجراءات فرز العينة.

ت التالية لتحديد الطمبة تمميذاً وتمميذة، وقد تـ اتخاذ الإجراءا 968بم) عدد أفراد العينة  

 ذوي صعوبات التعمـ.

 أولًا: تطبيق محك التباعد:

 تـ تطبيؽ محؾ التباعد مف خلاؿ تحديد نسبة الذكاء ومقارنتيا مع التحصيؿ الدراسي لمتلاميذ. 

 محؾ درجة الذكاء. - أ

ات فقد تـ تحديد نسبة الذكاء لمتلاميذ مف خلاؿ النتائج التي أفرزتيا نتائج اختبار المصفوف

 50(. وفي ضوء معايير ىذا الاختبار تـ اعتماد المئيف 1999المتتابعة لرافف )عبدالرؤوؼ، 

 كمحؾ لاستثناء جميع الحالات التي تحصؿ عمى درجة ذكائية أقؿ منيا.

 محؾ التحصيؿ:  - ب

تـ تحديد مستوى تحصيؿ التلاميذ في الرياضيات والقراءة مف خلاؿ كشوؼ الدرجات المدرسية 

 ـ.2013-2012بناء عمى اختبارات الفصؿ الدراسي الأوؿ لعاـ الخاصة بيـ 

وحيث أنو لا توجد درجة خاصة بالقراءة وحدىا في السجلات المدرسية الرسمية، قد تـ حصر 

درجات القراءة مف السجلات الجانبية لممعممات.  وتـ إيجاد معامؿ ارتباط بيرسوف بيف ىاتيف 

مؤشر عاؿٍ يعطي مبرراً لاعتماد درجة المغة العربية  وىو 0.881تمميذاً فبم)  30الدرجتيف ؿ

 لمدلالة غمى مستوى القراءة.
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وعميو فقد تـ حصر الحالات التي تنحرؼ درجاتيـ  التحصيمية نصؼ درجة انحرافية عمى الأقؿ 

بانحراؼ معياري  76.63دوف المتوسط الحسابي لمجموعة التلاميذ الذي بم)  لمغة العربية 

، وىكذا فقد تـ حصر جميع 14.01بانحراؼ معياري  79،43رياضيات ، وبم)  لم15.55

( 168الحالات التي قد حصمت عمى درجة تحصيؿ أقؿ بنصؼ درجة معيارية. وقد بم) عددىـ)

( طالباً وطالبة لا ينطبؽ عمييـ محؾ التباعد.  وقد تـ 800طالباً وطالبة، حيث تـ استبعاد )

بنصؼ انحراؼ معياري بدلًا مف درجة معيارية واحدة  اعتماد الدرجات التي تقؿ عف المتوسط

بسبب طبيعة تضخـ الدرجات في مدارس الكويت حيث أنيا لا تعبر حقيقة عف المستوى 

التحصيمي لمطلاب، ومف ىذا المنطمؽ تمت استشارة المجنة الإشرافية بالاعتماد عمى نصؼ 

 درجة معيارية كمحؾ لمتباعد بيف الدرجات.

 حوك الاستبعاد:ثانيا: تطبيوق م

تـ استبعاد بعض الحالات التي تعاني مف مشاكؿ صحية مف خلاؿ البحث في  - أ

السجلات الصحية، كما استبعدت حالات أخرى التي تعاني مف اضطرابات اجتماعية وذلؾ 

 حالة. 31بمساعدة الأخصائي الاجتماعي في كؿ مدرسة، وقد بم) عدد تمؾ الحالات 

قديػر التشخيصػية لصعػوبات تعمـ القراءة والرياضيات تطبيؽ بطاريػة مقايػيػس الت  - ب

(: تـ تحديد التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ مف خلاؿ الاستعانة بتقديرات معمميف 2007)الزيات،

ومعممات الرياضيات والمغة العربية وذلؾ بتطبيؽ مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ 

( تمميذ وتمميذة تـ اعتبارىـ 55تمميذة، وبذلؾ فقد تـ تحديد )( تمميذاً و 82وبناء عميو تـ استبعاد )

 ذوي صعوبات التعمـ.
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 أدوات الدراسة

 في ىذه الدراسة تـ تطبيؽ الأدوات التالية:

(.  يعد اختبار المصفوفات 1999اختبار المصفوفات المتتابعة لرافف )إعداد: عبدالرؤوؼ، :أولاً 

،  1938( سنةRavenلمتحررة ثقافياً وقاـ بإعداده رافف )المتتابعة مف أشير اختبارات الذكاء ا

مصفوفة كؿ  48وىو يعد مف الاختبارات التي يمكف تطبيقيا بشكؿ جمعي، حيث يتكوف مف 

 8أو  6منيا بمثابة شكؿ كبير حذؼ جزء منو وعمى المفحوص أف يحدد الجزء الناقص مف بيف 

( طالباً 388تطلاعية تكونت مف )أشكاؿ تعرض تحت الشكؿ.  طبؽ المقياس عمى عينة اس

سنوات  6وطالبة مف الصؼ الأوؿ الابتدائي حتى الصؼ الرابع الثانوي تراوحت أعمارىـ مف 

عادة  18حتى  سنة، وتـ حساب معاملات ثبات الاختبار بعدة طرؽ ىي: إجراء التطبيؽ وا 

عمى  0،89، 0،9 ،0،87التطبيؽ، التجزئة النصفية، التناسؽ الداخمي وبمغت معاملات الثبات 

التوالي.  كما تـ إيجاد دلالة صدؽ المحؾ التنبؤي، مف خلاؿ حساب معامؿ الارتباط بيف أداء 

الأفراد عمى اختبار المصفوفات المتتابعة ودرجات التحصيؿ الدراسي لدييـ، وقد بمغت قيمة 

 .  r = 0.61معامؿ الارتبػػاط 

(.  تقوـ 2007وبات التعمـ )إعداد: الزيات، بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصع  :ثانياً 

بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ عمى تقديرات المعمميف لمخصائص السموكية 

لمتلاميذ، وقد اتفؽ العديد مف الباحثيف عمى اتساؽ ىذه الخصائص وثباتيا النسبي وصدقيا 

نتيا بالقيمة التنبؤية للاختبارات الجمعية الظاىري. وارتفاع القيمة التنبؤية ليا في ضوء مقار 

(.  وقد تـ إعداد بطارية مقاييس 1998والفردية في الكشؼ عف ذوي صعوبات التعمـ.)الزيات،

التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ للاستخداـ في الكشؼ والتشخيص المبكر لذوي صعوبات 

اسع، وتتكوف مف ستة عشر مقياساً التعمـ مف التلاميذ، بدءاً مف الصؼ الثالث حتى الصؼ الت
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مستقلًا منيا خمسة مقاييس تتناوؿ اضطرابات العمميات المعرفية أو صعوبات التعمـ النمائية، 

المتمثمة في :)الانتباه، الإدراؾ السمعي، والإدراؾ البصري، والإدراؾ الحركي، والذاكرة(. وثلاث 

، والكتابة، والرياضيات(. والمقياس التاسع أخريات تتناوؿ صعوبات التعمـ الأكاديمية: )القراءة

يشمؿ ثماني مقاييس فرعية تتناوؿ صعوبات السموؾ الانفعالي والاجتماعي، ونعرض ليذه 

 المقاييس التي تقدمت عمى النحو التالي:

بنداً )فقرة( تصؼ أشكاؿ السموؾ المرتبطة  20كؿ مقياس تقدير منيا يتكوف مف  -1

وع التقدير، وعمى القائـ بالتقدير قراءة كؿ بند واختيار البديؿ بصعوبات التعمـ في المجاؿ موض

الذي يصؼ عمى أفضؿ نحو ممكف مدى انطباؽ السموؾ الذي يصفو البند عمى التمميذ موضوع 

التقدير وذلؾ بإعطاء تقدير عمى مقياس ليكرت يتدرج عمى النحو التالي: دائماً، وغالباً، وأحياناً، 

 نادراً، ولا ينطبؽ.

حساب الدرجات الخاـ لكؿ مقياس عف طريؽ جمع تقديرات المعمميف أو الآباء يتـ  -2

لجميع البنود )أنماط السموؾ الممثمة ليذه البنود( ثـ يتـ تحويؿ تمؾ الدرجات الخاـ إلى مئينيات 

 وفقاً لأسس إعداد المئينيات.

 23 لمقراءة و 22يتـ استبعاد مف يحصموف في مقاييس التقدير عمى درجات تقؿ عف  -3

 لمرياضيات وذلؾ باعتبارىـ مف ذوي التفريط ألتحصيمي، وليسوا مف ذوي صعوبات التعمـ.

تـ التحقؽ مف دلالات صدؽ مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ بعدة طرؽ وىي 

صدؽ المحتوى، صدؽ التكويف، الصدؽ العاممي والصدؽ المحكي وقد ثبت أف البطارية تتمتع 

لصدؽ المحتوى،  0.65لصدؽ حيث بمغت القيـ لمقراءة والرياضيات أكثر مف بدرجة عالية مف ا

لمقراءة  0.885لصدؽ التكويف، والصدؽ العاممي  0.01معاملات الارتباط دالة عند مستوى 
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لمرياضيات. كما تـ حساب دلالات ثبات بطارية مقاييس التقدير التشخيصية  0.869و

 لصعوبات التعمـ بطريقتيف ىما: 

: طريقة الاتساؽ الداخمي: فقد تـ استخداـ معادلة كرونباخ الفا التي تعتمد عمى تبايف الأولى

مفردات مقاييس التقدير وىو بذلؾ يكشؼ عف ثبات الاتساؽ الداخمي لبنود المقاييس الفرعية 

لمقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ، وقد تـ إيجاد معامؿ ألفا عمى درجات أفراد العينة 

عة وفقاً لمعمر الزمني والصؼ الدراسي.  واتض  أف معاملات الثبات مرتفعة بالنسبة موز 

و  0.925،  وبيف 0.982و  0.941لممقاييس حيث تراوحت الدرجة لمقياس القراءة بيف 

 لمقياس الرياضيات. 0.955

فقرات ذات الثانية: طريقة التجزئة النصفية: فقد تـ حساب معامؿ الارتباط بيف جزئي الاختبار )ال

مفردات(، ثـ  10مفردات، والمفردات ذات الأرقاـ الزوجية وعددىا  10الأرقاـ الفردية وعددىا 

-تصحي  معامؿ الارتباط بيف درجات الجزأيف لكؿ مقياس فرعي باستخداـ معادلة سبيرماف

زمني براوف.  وقد تـ حساب معاملات الثبات بيذه الطريقة لدرجات العينة موزعة وفقاً لمعمر ال

والصؼ الدراسي.  واتض  أف معاملات الثبات مرتفعة بالنسبة لممقاييس الفرعية حيث تراوحت 

لمقياس الرياضيات،  0.946و  0.920،  وبيف 0.976و  0.922الدرجة لمقياس القراءة بيف 

مما يشير إلى أف بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمـ ومقاييسيا الفرعية لمقراءة 

 والرياضيات تتمتع بدرجة عالية مف الثبات.

 

(.يتكوف الاختبار مف 2012اختبار الذاكرة العاممة المقنف للأطفاؿ )أبو الديار وآخروف،  :ثالثاً 

 ستة اختبارات فرعية:

 :  Forward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية التسمسمية  -1
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( 21، يشير إلييا الفاحص بترتيب معيف في )دوائر( 9يتكوف الاختبار مف عدد مف الدوائر )

محاولة وعندما ينتيي مف كؿ محاولة يستجيب المفحوص بالإشارة إلى الدوائر نفسيا بالترتيب 

الذي قاـ بو الفاحص نفسو. ويتـ حساب الدرجة الكمية مف خلاؿ عدد المحاولات التي ذكر فييا 

 .21عمى ىذا الاختبار بيف صفر _  المفحوص ترتيب الدوائر بشكؿ صحي ، وتتراوح الدرجة

 :Back ward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية العكسية  -2

( محاولة وعندما 18يتكوف الاختبار مف تسعة دوائر، يشير إلييا الفاحص بترتيب معيف في )

 ينتيي مف كؿ محاولة يستجيب المفحوص بالإشارة إلى الدوائر نفسيا بالترتيب الذي قاـ بو

الفاحص نفسو. ويتـ حساب الدرجة الكمية مف خلاؿ عدد المحاولات التي ذكر فييا المفحوص 

 .18 -ترتيب الدوائر بشكؿ صحي ، وتتراوح الدرجة عمى ىذا الاختبار بيف صفر

 : Sentence Repetition Testاختبار إعادة الجمؿ  -3

وص بشكؿ واض . ثـ يحاوؿ جممة يقوـ الفاحص بقراءة كؿ جممة لممفح 15يتكوف الاختبار مف 

عادتيا كما ذكرىا الفاحص بالضبط وبفسرع وقت ممكف،  المفحوص بعد انتياء الفاحص تذكرىا وا 

ويكتب الفاحص الجممة التي ذكرىا المفحوص بالضبط. ثـ ينتقؿ الفاحص ويقرأ الجممة التي 

بمجموع عدد  تمييا، وتترؾ لممفحوص فرصة الإجابة وىكذا. وتحسب الدرجة الكمية لكؿ جممة

الكممات الصحيحة التي ذكرىا المفحوص بترتيب صحي . ويدوف الفاحص الوقت الذي استغرقو 

( درجة ىي 197المفحوص في إعادة كؿ جممة ويدوف درجتو.  مجموع درجات الاختبار )

 مجموع الكممات الصحيحة بالترتيب الصحي .

 :  Forward Digit Recall Testاختبار الذاكرة الرقمية التسمسمية  -4

يتكوف مف مجموعة مف الأرقاـ التي يقوـ الفاحص بقراءتيا بشكؿ واض . رقماً تمو الآخر، يقوـ 

المفحوص بعد ذلؾ بإعادتيا بنفس الترتيب الذي قرأت فيو. وتحتسب الدرجة الكمية لممفحوص 
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عمى  عمى الفقرة مف خلاؿ مجموع الإجابات الصحيحة مف الأرقاـ المعروضة. وتتراوح الدرجة

 .21 –ىذا الاختبار مف صفر 

 : Back Word Digit Recall Testاختبار الذاكرة الرقمية العكسية  -5

يتكوف مف مجموعة مف الأرقاـ التي يقوـ الفاحص بقراءتيا بشكؿ واض . رقماً تمو الآخر، يقوـ 

حوص المفحوص بعد ذلؾ بإعادتيا بعكس الترتيب الذي قرأت فيو. وتحتسب الدرجة الكمية لممف

عمى الفقرة مف خلاؿ مجموع الإجابات الصحيحة مف الأرقاـ المعروضة. وتتراوح الدرجة عمى 

 .18 –ىذا الاختبار مف صفر 

 :  Listening Span Testاختبار استدعاء المسموع  -6

يتكوف الاختبار مف عدد مف العبارات يقوـ الفاحص بقراءتيا بشكؿ واض . ثـ يستجيب 

بارة، إذا ما كانت صحيحة وليا معنى، أـ أنيا غير صحيحة وليس المفحوص بالحكـ عمى الع

ليا معنى، ثـ يذكر آخر كممة في كؿ جممة بالترتيب. وتتراوح الدرجة عمى ىذا الاختبار بيف 

 معاملات الصدؽ والثبات لأبعاد مقياس الذاكرة العاممة. 2.  ويبيف الجدوا 6 –صفر 

 اسمعاملات الصدؽ والثبات لممقي( :2) جدوؿ

التجزئة      قيمة ثبات قيمة الثبات ألفا أبعاد المقياس

 النصفية

معاملات 

 الصدؽ الذاتي

 0.95 0.71 0.913 الذاكرة المكانية التسمسمية

 0.93 0.94 0.863 الذاكرة المكانية العكسية

 0.97 0.93 0.950 إعادة الجمؿ

 0.97 0.87 0.940 الذاكرة الرقمية التسمسمية

 0.97 0.99 0.951 مية العكسيةالذاكرة الرق

 0.92 0.99 0.852 استدعاء المسموع
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 نتائج الدراسة ومناقشتيا

ينص السؤاؿ الأوؿ عمى ما يمي: ن ىؿ ىناؾ فرؽ ذو دلالة إحصائية في مستوى الذاكرة العاممة 

 بيف ذوي صعوبات التعمـ والعادييف مف تلاميذ الصؼ الخامس الابتدائي في الكويت؟ن

عمى ىذا السؤاؿ تـ حساب المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية لدرجات ذوي للإجابة 

صعوبات التعمـ وغيرىـ مف تلاميذ الصؼ الخامس الابتدائي في الكويت عمى اختبار الذاكرة 

لمعينات المستقمة لمتحقؽ مف دلالة الفرؽ بيف متوسطي  (t)العاممة، وبعد ذلؾ تـ استخداـ اختبار 

 .3يف كما يوض  الجدوؿ المجموعت

( لمعينات المستقمة لمفرؽ بيف متوسطي ذوي صعوبات التعمـ وغيرىـ tنتائج اختبار )( :3)جدوؿ 

 مف تلاميذ الصؼ الخامس عمى اختبار الذاكرة العاممة

 الاختبار

 ليسو ذوي صعوبات صعوبات التعمـ

 (tقيمة )
مستوى 

المتوسط  الدلالة 

 الحسابي

الانحراؼ 

 المعياري

المتوسط 

 الحسابي

الانحراؼ 

 المعياري

الذاكرة 

 العاممة 
74.53 19.59 102.13 45.08 4.16 0.000 

 

بانحراؼ معياري  (102.13)، أف متوسط درجات الطمبة العادييف قد بم) 3يلاحظ مف الجدوؿ 

بانحراؼ  (74.53)وىو يفوؽ المتوسط الحسابي لذوي صعوبات التعمـ الذي بم)  (45.08)

( المحسوبة t، وكاف الفرؽ بيف المتوسطيف داؿ إحصائياً، حيث كانت قيمة )(19.59) معياري

وىو أقؿ مف مستوى الدلالة  (0.000)وكاف مستوى الدلالة المشاىد يساوي  (4.16)تساوي 
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. مما يشير إلى أف الفرؽ في مستوى الذاكرة العاممة بيف ذوي صعوبات (0.05)المحدد مسبقاً 

 تلاميذ الصؼ الخامس الابتدائي قد كاف لصال  الطمبة العادييف.التعمـ وغيرىـ مف 

( بفف أداء ذوي Lerner،2003)يمكف تفسير ىذه النتيجة في ضوء ما أشارت إليو ليرنر

صعوبات التعمـ يتسـ بالقصور في مياـ الذاكرة العاممة، ولذلؾ يجدوف صعوبة كبيرة في بداية 

ؤدي إلى ظيور صعوبات التعمـ الناتجة عف قصور في محاولتيـ اكتساب المعمومة الجديدة، وت

( إلى أف  الذاكرة العاممة Dehn،2008أداء أحد أجزاء مكونات الذاكرة العاممة.  كما أشار ديف )

ليا علاقة قوية بالتعميـ الأكاديمي وبالوظائؼ المعرفية فوجود خمؿ في الذاكرة العاممة يعطي 

 التعمـ بنسبة عالية.معمومة ىامة تكوف مسئولة عف صعوبات 

أما السؤاؿ الثاني والمتعمؽ بمعادلة التنبؤ بتصنيؼ الأفراد إلى حالات صعوبات تعمـ في المغة 

العربية أو حالات ليس لدييا صعوبات تعمـ مف خلاؿ درجات الذاكرة العاممة، فقد تمت الاجابة 

 عميو مف خلاؿ استخداـ أسموب الانحدار الموجستي. 

الانحدار الموجستي لمتنبؤ بحالات صعوبات تعمـ المغة العربية مف خلاؿ تحميؿ (:4) جدوؿ

 درجات الذاكرة العاممة

Variables in the Equation 

Exp(B) Sig. df wald S.E B  

  درجة الذاكرة 034. 010. 12.454 1 000. 1.034

 الثابت -1.655- 712. 5.403 1 020. 191. 
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 يمكف اشتقاؽ معادلة التنبؤ بالأرجحية عمى النحو التالي: فإنو 4وبناءاً عمى الجدوؿ 

In (ODDS) = 0.034 (درجة الذاكرة) – 1.65 

 40إذا افترضنا أننا طبقنا مقياس الذاكرة العاممة عمى طفؿ )أحمد( وحصؿ عمى درجة = ؿ: مثا

ت فما ىو احتماؿ أف يكوف ىذا الشخص ممف ىـ ليسوا ذوي صعوبات تعمـ أو مف ذوي صعوبا

 تعمـ  المغة العربية؟

In (ODDS) = 0.034 (درجة الذاكرة) – 1.65 

In (ODDS) = 0.34 (40) – 1.65 = -.  29 

ODDS =  

ODDS = 0.74 

أف يكوف مف   0.74لديو فرصة  40وىذا يعني أف الشخص الذي درجتو عمى الذاكرة  

 التعمـ.العادييف وىي أقؿ مف فرصتو بفف يكوف مف ذوي صعوبات 

 

أما السؤاؿ الثالث فإنو ييتـ بنسبة دقة القرار في التصنيؼ إلى صعوبات تعمـ لغة عربية أو عدـ 

صعوبة بناءاً عمى درجات الأفراد في الذاكرة العاممة؟ن وقد تمت الاجابة عميو مف خلاؿ الانحدار 

 .  5جدوؿ  كما يبيف  73.6وقد كانت نسبة دقة القرار  Logistic Regressionالموجستي 
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 تصنيؼ حالات صعوبات تعمـ المغة العربية الملاحظة والمتنبف بيا( :5)جدوؿ 

  الحالات المتنبف بيا

 درجة المغة العربية  نسبة الدقة الحالات المتنبف بيا

 صعوبة عدـ صعوبة

درجات المغة  صعوبة 7 23 23.3

 العربية

 

 عدـ صعوبة 6 74 92.5

 يةالنسبة الكم   73.6

 

 :توصيات الدراسة

في ضوء ما أسفرت عنو نتائج الدراسة الحالية يمكف التوصية بما يمي: أولا: إيلاء   

الذاكرة والمفاىيـ ذات العلاقة بمزيد مف الاىتماـ والبحث لتطوير أدوات قياس مناسبة.  ثانيا: 

خيص وتحديد ذوي اعتماد الذاكرة العاممة كواحد مف المؤشرات الأساسية في استراتيجيات تش

صعوبات التعمـ وذلؾ لتجنب الاعتماد عمى محؾ التباعد لما عميو مف ملاحظات.  ثالثا: إجراء 

دراسات طولية لمتحقؽ مف العلاقة بيف الأداء في الذاكرة العاممة لأطفاؿ ما قبؿ المدرسة وظيور 

ىتماـ لتطوير مشكلات أو صعوبات التعمـ في مراحؿ لاحقة.  رابعاً: إعطاء المزيد مف الا

استراتيجيات تنمية الذاكرة العاممة وخاصة لمطمبة ضعاؼ التحصيؿ.  وأخيرا، إجراء المزيد مف 

البحوث اليادفة إلى زيادة درجة الدقة في التنبؤ بحالات صعوبات التعمـ اعتماداً عمى اختبارات 

 الذاكرة العاممة وغيرىا مف الاختبارات.
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 العربي.

الذاكرة وما وراء الذاكرة لدى المتخمفين (. 2010خميفة، وليد وسعد، مراد والمارية، أيمف. ) -

 . الإسكندرية: دار الوفاء لدنيا الطباعة والنشر.عقمياً في ضوء عمم النفس المعرفي

. الوجدانيةكيف يتعمم المخ ذو الاضطرابات السموكية و (. 2007خميفة، وليد وسعد، مراد. ) -

 الإسكندرية: دار الوفاء لدنيا الطباعة والنشر.

(. الانتباه والذاكرة العاممة لدى عينات مختمفة مف ذوي صعوبات 2005عاشور، أحمد. ) -

 . جامعة المنوفية.. مجمة البحوث التربوية والنفسيةالتعمـ وذوي فرط النشاط الزائد والعادييف

 . القاىرة: مكتبة زىراء الشرؽ.ات التعمم والتعميم العلاجيصعوب(. 2000عبد الفتاح، حافظ. ) -

 . القاىرة: مكتبة الانجمو.عمم النفس الفسيولوجي(. 2000عكاشة، أحمد. ) -

 . عماف: دار صفاء لمنشر والتوزيع.صعوبات التعمم(. 2005مصطفى، رياض. ) -

لمعالجة صعوبات صعوبات التعمم: أنشطة تطبيقية وطرق عممية (. 2008ىاني، وليد. ) -

 . عماف: دار عالـ الثقافة لمنشر والتوزيع.التعمم

صعوبات (. 2007ىالاىاف، دانياؿ وكوفماف، جيمس ولويد، جوف وويس، مارجريت. ) -

. )ترجمة: محمد، عادؿ( عماف: دار التعميم العلاجي -طبيعتيا -مفيوميا -التعمم

 (.2005الفكر.)الكتاب الأصمي منشور عاـ 

 

 



jadara journal

 

89 

 

References: 

 

- Ackerman, P. Dykman, R. A. & Gardener, M. Y. (1990). Counting rate, Naming rate, 

Phonological sensitivity & working memory span: Major factors in dyslexia. Journal of 

Learning Disabilities. 23(5), 325 – 334. 

- Ackerman, P. T. Dykman, R. A. & Gardener M. Y. (1990). Counting Rate, Naming 

Rate, Phonological Sensitivity and Working Memory Span: Major Factors in Dyscalculia. 

Journal of Learning Disabilities. 23(5), 325-334. 

- Baddeley, A.D. (1992) . working memory. 255, Iss . 5044, p556. 

- Dehn, M. J. (2008). Working Memory and Academic Learning: Assessment and 

Intervention. New Jersey: John Wiley & sons. 

- Gathercole, S. E., Alloway, T. P., Willis, C. & Adams, A. M. (2006). Working 

memory in children with reading disabilities. Journal of Experimental Child Psychology, 93, 

265 – 281. 

- LDA Board.(2012). What Are Learning Disabilities? Retrieved 12.06.2015 from: 

http://ldaamerica.org/advocacy/lda-position-papers/what-are-learning-disabilities/ 

- Lerner, J. (2003). Learning Disabilities theories, Diagnosis and Teaching Strategies. 

Boston: Houghton milfin company. 

- Maehler, C. & Schuchardt, K. (2011). Working memory in children with learning 

disabilities: Rethinking in the criterion of discrepancy. International Journal of Disability, 

development, and Education, 58(1), pp.5-17. 

- Swanson, H. L. (1994).  Short-term Memory and Working Memory: Do Both 

Contribute to Our Understanding Of Academic Achievement In Children and Adults With 

Learning Disabilities?. Journal of Learning Disabilities. 27, 34-50. 

- Swanson, H. L. Cohran, K. F. & Ewers, C. A. (1990). Can learning disabilities be 

determined from working memory. Journal of Learning Disabilities. 23(1). 59-67. 

- Swanson, H. Lee. (2001). Learning disabilities as a working memory deficit. Issues 

in Education, 7(1), pp.1-48.    

- Thorndike, R. (1997) . Measurement and Evaluation in Psychology and Education . 

New Jersey : Prentice hall. 

 

http://ldaamerica.org/advocacy/lda-position-papers/what-are-learning-disabilities/

