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Introduction: This study aimed to evaluate the cognitive differentiation or comorbidity of students 
with dyslexia and dyscalculia in the variables of phonological processing model variables, including 
phonological awareness, phonological short-term memory (PSTM), and rapid automatic naming. 
Methods: Participants were 30 Second period elementary school students (15 girls and 15 boys) 
who, according to their referral or non-referral, were referred to Learning Disabilities Centers, as 
well as based on the criteria of a specific learning disorder in DSM-V and based on the learning 
disability evaluation scale LDES-4 were divided into three groups: dyslexia (n=10), dyscalculia 
(n=10) and normal (n=10). Then, all participants individually answered some of the Iranian ver-
sion of the Wechsler Children's Intelligence Scale-5th Edition subtests and the third edition of the 
Language Development Test-primary.
Results: The analysis's variance results showed that the two disorder groups had similar performance 
pattern in the two variables of phonological awareness, including phoneme production, and word 
production and were different and significant from the normal group in performance. Although the 
response pattern was the same in word differentiation, there was no significant difference between 
the disorder and normal groups. There was no significant difference in the variables of rapid naming, 
including the naming speed literacy and quantity, as well as the digit span variable of PSTM between 
the two disorder groups and between the disorder group and the normal group. Finally, the results 
revealed that in the number-letter sequence variable of PSTM, the performance of the two disorder 
groups is significantly different from each other and the normal group.
Conclusion: Seemingly, in the phonological processing model, the phonological awareness compo-
nent is a co-occurring factor, and the phonological working memory component (not capacity) dif-
ferentiates the two groups of dyslexia and dyscalculia. However, we need more research in this field.
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Extended Abstract
Introduction
Phonological processing skills refer to the perception, 

storage, retrieval, and manipulation of language sounds 

during the acquisition and comprehension of spoken and 

written codes. In other words, the ability to manipulate 

phonological representations (e.g., sounds) and the effi-

ciency of retrieving vocabulary from long-term memory 

are conceptualized as phonological processing. Numerous 

studies have considered phonological processing defects 
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a prominent feature in people with dyslexia. However, 

it is unclear how it affects people with dyscalculia. Pho-

nological processing studies in people with dyslexia and 

dyscalculia have often yielded conflicting results. Some 

studies have found several differences in the phonological 

processing model of dyslexic individuals compared to dy-

scalculic individuals, and some have found no difference 

between the two groups. Hence, phonological processing 

seems to be one of the key elements of language that can 

be considered as a differential sign for separating people 

with dyslexia and dyscalculia or even the comorbidity of 

these two disorders. In this study, in order to evaluate the 

differentiation or cognitive comorbidity of students with 

dyslexia and dyscalculia, the variables of the phonologi-

cal processing model, including phonological awareness, 

short-term phonological memory (PSTM), and rapid au-

tomatic naming in these groups, were compared.

Methods
The participants were 30-second elementary school stu-

dents (15 girls and 15 boys) who, according to their re-

ferral or non-referral to Learning Disabilities Centers. 

Besides, based on the criteria of particular learning dis-

ability in DSM-V, their grades on the Learning Disability 

Assessment Scale-4 (LDES-4) and the socio-economic 

status of the family were divided into three groups: dys-

lexia (n=10), dyscalculia (n=10), and normal (n=10). The 

implementation process was such that after the initial se-

lection of participants based on the opinion of the cen-

ters and educators in the first session, to determine the 

inclusion criteria for dyslexia and dyscalculia and more 

accurate identification, LDES-4 for each child by the edu-

cators of the centers completed. Some students who were 

identified by the learning disabilities centers as individ-

uals with learning disabilities but did not agree with the 

LDES-4 results and the views of the instructors were ex-

cluded from the sample. Indeed, some of these late learn-

ers had behavioral problems or had both reading and math 

disorders and were therefore excluded from the study. In 

the second session, for measuring PSTM, two digit span 

of numerical breadth, number-letter sequence test, and 

to measure the speed index of two digit span, the test of 

speed of naming literacy and the speed of naming quan-

tity of the Iranian version of Wechsler Intelligence Scale 

for Children-Fifth Edition (WISC-VIR) were used. In 

addition, to assess phonological awareness of subtests of 

word differentiation, phonological analysis and word pro-

duction of the third edition of the language development 

test were performed individually for each student. Using 

multivariate variance and follow-up analysis to compare 

groups, the researchers performed the profile analysis. 

Results
Statistical analysis revealed that the two groups of dis-

orders in the two variables of phonological awareness, 

including phoneme production and word production, had 

a similar functional function and were distinct and signif-

icant from the normal group. However, in word differ-

entiation, the response pattern was the same. However, 

there was no significant difference between the disorders 

and normal groups. These results are consistent with the 

findings of previous studies, which showed that poor 

phonological awareness is one of the significant prob-

lems in children with dyslexia. It is also consistent with 

research showing that phonological awareness tasks are 

a good predictor of learning arithmetic and math skills. 

No significant difference was found between the disor-

der group and the normal group in the variables of rap-

id automatic naming, including speed naming literacy 

and quantity. Previous studies have shown rapid naming 

defects in children with poor orthographic knowledge, 

mainly in non-alphabetic languages. Therefore, con-

sidering the Persian alphabet, it is concluded that this 

weakness is likely related to non-alphabetic languages. 
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No significant difference was observed in the digit span 

variable of short-term phonological memory between 

the two disorder groups and between the disorder group 

and the normal group. Finally, the results indicated that 

in the number-letter sequence variable of short-term 

phonological memory, the performance of the two dis-

order groups was significantly different from each other 

and the normal group. In studies of memory impairment 

among dyscalculic individuals, studies have shown that 

these individuals have memory impairment in numerical, 

spatial, and verbal tasks. In contrast, some other studies 

have suggested that children with dyscalculia may expe-

rience different working memory impairments and that 

the weakness of people with dyslexics in this variable 

needs further investigation. The current study’s findings 

also demonstrated that children with dyslexia and dyscal-

culia do not have a phonological problem in short-term 

memory due to the type of test, which is consistent with 

the results of some studies that showed that this variable 

could not be clearly used to define two disorders.

Conclusion
The present study's results showed that the only compo-

nent of phonological awareness of the phonological pro-

cessing model might be as a comorbidity factor between 

the two groups with dyslexia and dyscalculia. Due to the 

vastness and complexity of cognitive profiles, there is an 

urgent need to use psychological and neuropsychological 

tools to measure more accurately and not be satisfied with 

a test. Also, the lack of accurate diagnostic tools in the 

field of academic performance of people with particular 

learning disabilities to use new diagnostic models such 

as the dual consonant-inconsistent model (DD/C) may 

challenge the separation of individuals in this study and, 

therefore, the need to develop such a tool. Accordingly, 

it is felt more than ever. Finally, the purpose of exam-

ining different phonological processing skills in relation 

to reading skills and mathematics is that such discover-

ies can help to understand the specific relationships of 

phonological processing related to reading and arithmetic 

among children. Second, if some phonological process-

ing skills predict future reading and math functions, they 

can be useful as indicators for early screening for poten-

tial reading or math problems. Eventually, such connec-

tions indicate that teaching some of these phonological 

skills helps improve math and reading performance.
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مقدمه: پژوهش حاضر با هدف ارزیابی تمایز یا همبودی شناختی دانش آموزان با اختلال خواندن و اختلال ریاضی در 

متغیرهای مدل پردازش واج شناختی شامل آگاهی واج شناختی، حافظه کوتاه مدت واج شناختی و نامیدن سریع خودکار 

انجام شد.

روش کار: شرکت کنندگان 30 دانش آموز دوره دوم ابتدایی )15 نفر دختر و 15 نفر پسر( بودند که با توجه به ارجاع یا 

عدم ارجاع آنها به مراکز اختلالات یادگیری و همچنین بر پایه ملاک های اختلال یادگیری ویژه در DSM-V و با توجه به 

نمراتشان در مقیاس ارزیابی ناتوانی یادگیری LDES-4 در سه گروه اختلال خواندن )10 نفر(، اختلال ریاضی )10 نفر( و 

بهنجار )10 نفر( قرار گرفتند. سپس، همه افراد به صورت فردی به برخی از خرده آزمون های نسخه ایرانی مقیاس هوشی 

وکسلر کودکان-ویرایش 5 و ویرایش سوم آزمون رشد زبان کودکان پاسخ دادند. 

یافته ها: نتایج تحلیل واریانس ها نشان داد دو گروه اختلالی در دو متغیر آگاهی واج شناختی شامل تولید واج و تولید 

کلمه عملکردی مشابه و نسبت به گروه عادی عملکردی متمایز داشتند و تفاوت معنادار بود. اگرچه در تمایزگذاری کلمه 

نیز الگوی پاسخ به همین منوال بود؛ اما، تفاوت دو گروه اختلالی و عادی به سطح معناداری نرسید. در متغیر توالی 

عدد_ حرف از حافظه کوتاه مدت واج شناختی عملکرد دو گروه اختلالی با یکدیگر و با گروه عادی به گونه معنادار متفاوت 

بود. در نهایت، در متغیرهای نامیدن سریع خودکار شامل سرعت نامیدن سواد و کمیت و همچنین متغیر فراخنای عددی 

از حافظه کوتاه مدت واج شناختی بین دو گروه اختلالی و بین گروه اختلالی با گروه عادی تفاوت نمرات بارز و معنادار نبود.

نتیجه گیری: به نظر می رسد در مدل پردازش واج شناختی مولفه آگاهی واج شناختی به عنوان عامل همبودی و مولفه 

حافظه کاری )نه ظرفیت( واج شناختی به عنوان عامل افتراق بین دو گروه اختلال خواندن و اختلال ریاضی باشد؛ اگرچه، 

در این زمینه به پژوهش های بیشتری نیاز داریم.
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مقدمه
واجی  آگاهی  در  ضعف  که  داده اند  نشان  متعدد  پژوهش های 
)Phonological awareness( یکی از عمده ترین مشکلاتی است که 
در کودکان با اختلال خواندن )Dyslexia( )1( و تا حدی در کودکان 
با اختلال ریاضی )Dyscalculia( )2، 3( مشاهده می شود. بر حسب 
تعریف، توانایي هاي پردازش واج شناختي به درک، ذخیره سازي، بازیابي 
و دستکاري اصوات زبان طي کسب و درک رمزهاي گفتاري و نوشتاري 

اطلاق مي شود )4(. همچنین، پردازش واج شناختی را به عنوان توانایی 
کارآیی  و  صداها  مثال،  عنوان  به  واج شناسی  بازنمایی های  دستکاری 

بازنمایی واژگان از حافظه طولانی مدت در نظر می گیرند )5(.      
واجی  ساختار  به  توجه  بدون  واجی  پردازش  مهارت های  رشد 
)Phonological structure( )یعنی، ساده یا پیچیده(، درست نویسی 
 Writing( و نظام نوشتاری )یعنی، شفاف یا مبهم( )Orthographic(
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رشد  برای  مختلف  زبان های  غیرالفبایی(  یا  الفبایی  )یعنی،   )system

در  اگرچه  حال،  هر  به   .)6( است  مهم  بسیار  زبانی  هر  در  خواندن 
با  افراد  در  بارز  ویژگی  یک  واجی  پردازش  نقص  متعدد  پژوهش های 
اختلال خواندن در نظر گرفته شده است )برای مثال، )7(( اما، چگونگی 

تاثیرگذاری آن بر افراد با اختلال ریاضی کاملا بارز نیست.    
در یک پژوهش فراتحلیلی اخیر نشان داده شد که میانگین همبستگی 
 )r=0/42( بین زبان و ریاضی در 392 نمونه مستقل در حد متوسط
است )8(. به علاوه، نشان داده شده است که آگاهی واجی با مهارت های 
استفاده  با  نیز  دیگري  مطالعه اي  در   .)9( است  مرتبط  حساب  اولیه 
دریافتند  پژوهشگران  ساله  تا 11   9 کودکان  در  همزمان  داده های  از 
روان حساب  محاسبات  با  فردی  به  منحصر  طور  به  واجی  آگاهی  که 
ساده ارتباط دارد )10(. در مقابل، برخی مطالعات مشاهده ای، علی رغم 
ارتباط منحصر  همبستگی زیاد بین آگاهی واجی و حساب، هیچ گونه 
به فردی را بین این دو پیدا نکرده اند. برخي نتایج نشان مي دهند که 
را  فردی  به  پیشرفت منحصر   - واجی  پردازش  نه  اما   - دانش حروف 
در حساب از یک سال تا سال بعد پیش بینی مي کند )11(. همچنین 
و  دارند  محاسباتی  فقط مشکلات  که  کودکانی  است  داده شده  نشان 
حالی  در  دارند؛  ضعف  حساب  حوزه  در  فقط  ندارند،  خواندن  مشکل 
که، کودکانی که فقط مشکل خواندن دارند، در انجام وظایف مربوط به 
تمرینات حسابی که شامل رمز زبانی است نیز دچار مشکل می شوند 
از عناصر  این رو، به نظر می رسد پردازش واج شناختی یکی  از   .)12(
کلیدی زبان باشد که می تواند به عنوان نشانه افتراقی برای جداسازی 
افراد اختلال خواندن و اختلال ریاضی یا شاید عامل همبودی این دو 

اختلال مد نظر قرار گیرد.  
در  را  ما  دانش  تنها  نه  اختلال ها  این  شناختی  نیمرخ های  شناسایی 
زمینه سبب شناسی و تشخیص آنها افزایش می دهد؛ بلکه، می تواند به 
برنامه ریزان، مربیان و درمانگران حیطه اختلال ها یادگیری کمک شایانی 
بکند. هدف کلی این مطالعه، ترسیم نیمرخ های شناختی افراد با اختلال 
خواندن و افراد با اختلال ریاضی در اندازه های آگاهی واج شناختی، حافظه 
کوتاه مدت واج شناختی )Phonological short-term memory( و 
در   )Rapid automatic naming )RAN(( خودکار  سریع  نامیدن 
مقایسه آنها با یکدیگر و با افراد بهنجار به منظور متمایزسازی آنها در 

این اندازه ها بود. 
مطابق نظریه نقص آوایی )Phonetic defect theory(، ضعف پردازش 
واجی علت اصلی مشکلات خواندن محسوب می شود و این ضعف در 
مهارت های مختلفی از جمله آگاهی واج شناختی، ذخیره سازی و بازیابی 
صداهای گفتار و همچنین حافظه کوتاه مدت واجی ظاهر می شود. در 

همین راستا، پژوهش هایی که در زمینه خواندن صورت گرفته است سه 
کرده اند که  واج شناختی شناسایی  پردازش  در حیطه  را  زیر مجموعه 
حافظه  یا  واج شناختی  کوتاه مدت  حافظه  واج شناختی،  آگاهی  شامل: 
دسترسی  و   )Verbal working memory )VWM(( کلامی  کاری 
واژگانی )شامل، نامیدن سریع خودکار( هستند )13(. آگاهی واجی به 
معنای آگاهی از ساختار صدایی زبان و دستیابی به این ساختار است. در 
واقع توانایی شناسایی، تمیز و دستکاری اجزای کلمه شفاهی را آگاهی 
واجی گویند. حافظه کوتاه مدت به ذخیره سازی موقت اطلاعات اطلاق 
می شود و بر مواد رمزگذاری شده آوایی اشاره دارد، حافظه کاري نیز 
به سیستمي که مسئول دستکاري و ذخیره سازی موقت اطلاعات است 
اشاره می کند و در نهایت، نامیدن سریع خودکار شامل توانایی شخص 
بلند مدت  از حافظه  به طور خودکار  و  به سرعت  واج ها  بازیابی  برای 

است.       
پژوهش ها به خوبی مستند کرده اند که ضعف در پردازش واج شناختی 
باعث می شود یادگیری ارتباط های صوتی )واج( و حرفی )نویسه( دچار 
بگذارد  منفی  تأثیر  خواندن  پیشرفت  بر  خود  نوبه  به  و  شود  اختلال 
)14(. اگرچه، هیچ گونه حمایتی از اعتبار کلی یک الگوی رشد منفرد در 
مورد رشد پردازش واجی در اختلال خواندن وجود ندارد؛ اما، شواهدی 
در مورد ضعف مداوم در آگاهی واجی، مشکل در حلقه واجی و ضعف 

نامیدن سریع خودکار در این گونه افراد وجود دارد )15(. 
آگاهی  یعنی  گفتاری،  زبان  واج شناختی  ساختار  از  درست  درک 
کاملا  الفبا  حروف  نوشتاری  نظام  به  دستیابی  برای  واج شناختی، 
ضروری است )13(؛ اما، تاثیر این عامل بر رشد محاسبات ریاضی کاملا 
ناتوانی  واجد  کودکان  که  شد  داده  نشان  مطالعه ای  در  نیست.  روشن 
توأم خواندن و ریاضی در مقایسه با کودکان دارای ناتوانی خواندن در 
پردازش واج شناختی و کودکان واجد ناتوانی ریاضی در پردازش عددی 
)Numerosity processing( با نارسایی بیشتری مواجه هستند )16(. 
در این مطالعه رابطه ای روشنی بین توانایی خواندن و ریاضی در هیچ 
دیگر،  از سوی   .)16( نشد  دیده  عددی  و  واج شناختی  تکالیف  از  یک 
در یک مطالعه طولی از پایه دوم تا پنجم سهم منحصر به فرد آگاهی 
به  بعید  اما،   .)17( است  گزارش شده  محاسبات  رشد  در  واج شناختی 
نظر می رسد که آگاهی واج شناختی به خودی خود برای رشد محاسبات 
لازم باشد و بیشتر احتمال می رود که یکی دیگر از شاخص های پردازش 
واج شناسی در این زمینه نقش میانجی ایفا کند. به هر حال، به عنوان 
نتیجه می توان گفت که آگاهی واج شناختی به عنوان زیر مجموعه اصلی 
اختلال خواندن فرض می شود؛ در حالی که، بازنمایی شناختی عددی 
مجموعه  زیر  عنوان  به   )Numerical cognitive representation(
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اصلی اختلال ریاضی در نظر گرفته می شود )18(.
 VWM((( کلامی  کاری  حافظه  واجی،  پردازش  دیگر  مجموعه  زیر 
اختلال خواندن  افراد  است که ضعف   )Verbal working memory

در این مولفه کاملا واضح است )19( و یکی از دلایل احتمالی اختلال 
ریاضی نیز محسوب می شود )برای بررسی بیشتر به )2( مراجعه کنید(. 
رابطه بین حافظه کاری کلامی و ریاضیات به دلیل ماهیت چند جانبه 
هر دو، تغییر در رشد و مباحث روش شناختی پیچیده است. بسیاری از 
مطالعات در مورد این موضوع نتوانسته اند متغیر ضریب هوشی و عامل 
همبودی را در مطالعات کنترل کنند یا برای اندازه گیری حافظه کاری 
کلامی از مقیاس هایی با محرک های عددی )به عنوان مثال، فراخنای 
عددی( استفاده کرده اند و بنابراین یافته ها این احتمال را ایجاد می کنند 
که ضعف حافظه کاری کلامی در اختلال ریاضی مختص به حوزه عددی 
باشد )20(. مطالعات متعددی که به طور مستقیم به بررسی نارسایی 
حافظه کاری_کلامی در اختلال خواندن و اختلال ریاضی پرداخته اند 
اغلب،  استفاده کرده اند؛  مقایسه ها  این  در  از محرک های غیرعددی  و 
هیچ گونه تفاوتی در حافظه کاری کلامی بین اختلال خواندن و اختلال 

ریاضی پیدا نکرده اند )21(.
توام  ناتوانی  در  کلامی  کاری  حافظه  که ضعف  است  شده  داده  نشان 
بر   .)16( است  شدیدتر   )MDRD( ریاضی  خواندن+اختلال  اختلال 
در  انحصاری  به طور  کاری کلامی ضعیف  پژوهش حافظه  این  اساس 
نارسایی )MDRD( وجود دارد، بنابراین حافظه کاری کلامی نمی تواند 
عامل همبودی دو اختلال باشد. در مقابل، مطالعات متعددی که برای 
اجرایی  کارکردهای  مختص  آزمون های  از  کاری  حافظه  اندازه گیری 
حلقه  و   ،)Visual matrix span دیداری  ماتریس  فراخنای  )مانند، 
به  دادن  گوش  زمان   ،)Word span واژگانی  فراخنای  )مانند،  واجی 
محرک ها و پاسخ دادن استفاده کرده اند نشان داده اند که بین اختلال 
خواندن و اختلال ریاضی تفاوت وجود دارد و این ضعف مختص اختلال 

ریاضی است )22(.
به  مبتلا  کودکان  برای  نیز  واج شناختی  مدت  کوتاه  حافظه  در  ضعف 
اختلال خواندن به خوبی مستند شده است )23(. از سوی دیگر، اغلب 
تصور می شود که حافظه کوتاه مدت برای نگهداری و دستکاری اطلاعات 
دانش  رشد  می تواند  بنابراین  و  دارد  اهمیت  ذهنی  ارزیابی  هنگام  در 
اصول و حقایق شمارش را، که به طور معمول یکی از نشانه های اختلال 
اختلال ریاضی است، تحت تاثیر قرار دهد )3، 24(؛ اگرچه، در یافته های 
تجربی در مورد حافظه کوتاه مدت واج شناختی برای تشخیص اختلال 
با  احتمالاً  یافته ها  در  تناقض   .)25( دارد  وجود  نظر  اختلاف  ریاضی 
ناهمگنی در جمعیت افرادی که دارای مشکلات ریاضی هستند و تفاوت 

انتخاب معیارها در مطالعات مختلف برای تشخیص عوامل ضعف  بین 
ریاضی مرتبط است.

مشکلات  تشخیص  برای  معیاری  همیشه  خواندن  مثال،  عنوان  به 
کودکان  که  است  این  پیش بینی  نمی گیرد.  قرار  توجه  مورد  ریاضی 
اختلال ریاضی که همزمان مشکلات خواندن دارند، ضعف حافظه کاری 
ریاضی  اختلال  کودکان  که،  حالی  در  نشان می دهند؛  را  واج شناختی 
که مشکل خواندن ندارند، دچار ضعف در حوزه خواندن نیستند و فقط 
برخی  در  عملکرد  الگوی  این  ندارند.  را  سیال  و  رسا  خواندن  توانایی 
از مطالعات  نتایج برخی دیگر  اما،  تأیید شده است )26(؛  از مطالعات 
ارتباط ضعف  مجموع،  در   .)27( است  عملکرد  الگوی  این  با  متناقض 
حافظه کاری و حافظه کوتاه مدت واج شناختی با اختلال ریاضی نیاز به 

بررسی بیشتر دارد.
سومین زیر مجموعه در تعریف پردازش واج شناختی دسترسی واژگانی 
معنایی  حافظه  از  معمول  تعریف  یک   Geary فرضیه  با  مطابق  است. 
ممکن است که ترکیب اختلال خواندن و اختلال ریاضی را تبیین کند 
)3(. در این تعریف، با توجه به ماهیت حافظه معنایی، ذخیره، بازیابی 
و بازنمایی املایی در اختلال خواندن و درک عددی و بازیابی حقایق و 
اصول عددی در اختلال ریاضی توضیح خوبی برای ویژگی های مشخص 
دو اختلال هستند. نشانه اصلی ضعف کلامی در دسترسی واژگانی در 
میان افراد اختلال خواندن شامل تاخیر یا کندی متوالی نامیدن حروف، 
اعداد، رنگ ها، اندازه و نام اشیا موجود در تصویر است )28(. از سویی، 
خواندن کند و آهسته حرف و عدد در دانش آموزان پایه اول با ضعف در 
مهارت های ریاضی با مشکلات مشخصي در خواندن همراه است )29(. 
با  یا  ارتباط دارد  با ریاضی  آیا این ضعف  بنابراین، مشخص نیست که 

خواندن.
اختلال  به  مبتلا  افراد  در  خودکار  سریع  نامیدن  درباره  مطالعه ای  در 
خواندن و اختلال ریاضی این نتیجه حاصل شد که این نارسایی مربوط 
افرادی است که همزمان هر دو اختلال اختلال خواندن و اختلال  به 
ریاضی دارند و لذا نامیدن سریع خودکار علت همبودی بین دو اختلال 
اما،  شد؛  تکرار  سریع  نامیدن  تکالیف  برای  نتیجه  این   .)30( نیست 
یافته ها نشان داد که اختلال در نامیدن سریع اعداد در ترکیب هر دو 
اختلال است و اختلال در نامیدن سریع در ترکیب دو اختلال افزایشی 

است و باعث ایجاد همبودی در بعضی موارد می شود )31(.
در رابطه با ترکیب مولفه های مدل پردازش واجی در مطالعات اختلال 
خواندن و اختلال ریاضی، نشان داده شد که رابطه آگاهی واجی با خواندن 
در زبان انگلیسی، فرانسوی، آلمانی، هلندی و یونانی ناپایدار است؛ در 
و  خواندن  مهارت های  برای  ثابت  پیش بینی کننده   RAN که،  حالی 

)
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درست نویسی است )32(. اما مطالعه دیگر آگاهی واجی و RAN به طور 
قابل توجهی پیش بینی کننده هر دو مهارت ریاضی و خواندن در میان 
کودکان بودند )33(. برعکس، در میان کودکان خردسال انگلیسی زبان، 
نامیدن سریع پیش بینی کننده مهم دقت و سیالی در  و  آگاهی واجی 

خواندن کلمه نسبت به مهارت ریاضی بود )34(.
به علاوه، در دو مطالعه اخیر درباره هر سه مولفه مدل پردازش واجی 
به طور همزمان در اختلال خواندن و اختلال ریاضی، نتایج نشان داد 
که آگاهی واجی و RAN به طور معناداری با خواندن کلمات و مهارت 
با  توجهی  قابل  طور  به  واجی  حافظه  مقابل،  در  دارند.  ارتباط  ریاضی 
مهارت ریاضی ارتباط دارد و این ضعف در خواندن کلمات بی تاثیر است 
)35(. در مقابل، در مطالعه دوم نشان داده شد که آگاهی واجی رشد 
در ریاضی را توضیح نمی دهد، اما بین آگاهی واجی در پیش دبستانی 
تأثیر  اول  کلاس  در  واجی  آگاهی  طریق  از  اول  کلاس  در  حساب  و 
به حساب  و محدود  است  تأثیر ضعیف  این  اگرچه،  دارد؛  غیرمستقیم 

کلامی است نه تسلط بر محاسبات عددی )36(.
در مجموع، ارتباط بین متغیرهای مدل پردازش واجی )شامل، آکاهی 
واج شناختی، حافظه کوتاه مدت واج شناختی و سرعت نامیدن خودکار( 
و مهارت های تحصیلی اغلب با توجه به دو عامل زبان و سطح تحول 
مدل  آیا  که  نداده اند  نشان  مشخص  طور  به  ادبیات  است.  متفاوت 
برای اختلال خواندن و اختلال ریاضی  پردازش واجی عامل همبودی 
محسوب می شود یا مولفه ای افتراق ساز است. فرضیه نخست ما این بود 
که با توجه به مفهوم پردازی اخیر از اختلال خواندن و اختلال ریاضی 
ذیل مفهوم اختلال یادگیری ویژه و بر اساس ادبیات موجود، متغیرهای 
عنوان  به  اختصاصی  اختلال  دو  بین  مقایسه  در  واجی  پردازش  مدل 
عامل همبودی ظاهر شوند. فرضیه دوم ما این بود که متغیرهای مدل 
پردازش واجی متغیرهای انحصاری این دو اختلال اختصاصی هستند و 

بنابراین آنها را از گروه بهنجار متمایز می سازد. 

روش کار
شرکت کنندگان       

این پژوهش با توجه به تلاش در جهت کشف نیمرخ شناختی جداگانه بین 
دو اختلال خواندن و ریاضی در میان دانش آموزان با اختلال اختصاصی 
ریاضی و کودکان  اختصاصی در  اختلال  با  و دانش آموزان  در خواندن 
بهنجار و مقایسه این افراد با همدیگر در زمره طرح های توصیفی قرار 
دارد. جامعه آماری این پژوهش را کلیه دانش آموزان دوره دوم ابتدایی 
با ناتوانی خواندن و دیکته )اختلال خواندن( و ناتوانی ریاضی )اختلال 
دادند که در سال تحصیلی  تهران شکل  بهنجار شهر  و گروه  ریاضی( 

1399-1398 مشغول به تحصیل بودند. شرکت کنندگان با اختلال از 
مراکز اختلالات یادگیری )با رضایت خانواده( و آزمودنی های بهنجار از 
بین 5 کلاس مدارس دولتی انتخاب شدند. از معلمان کلاس های عادی 
به  از حیث عملکرد تحصیلی متوسط  درخواست شد که دانش آموزان 
بالای خود را معرفی کنند. به معلمان گفته شد که دانش آموزان معرفی 
روخوانی  دروس  در  مشکل  بدون  و  مناسب  تحصیلی  روند  دارای  شد 
وضعیت  با  دانش آموز  نفر   28 تعداد  باشند.  ریاضی  و  دیکته  فارسی، 
تحصیلی متوسط به بالا معرفی شدند و از مراکز اختلال یادگیری نیز 
تعداد 16 نفر با اختلال خواندن و 14 نفر با اختلال ریاضی معرفی شدند. 
با توجه به شیوع کووید-19 از این دانش آموزان با رضایت خانواده به 
صورت حضوری دعوت به عمل آمد و آزمون گرفته شد. تعداد کل 58 
وضعیت  و  تحصیلی  پایه  جنسیت،  لحاظ  از  گروه  سه  در  آغازین  نفر 
اقتصادی_اجتماعی همگن شدند و تعداد نهایی شرکت کنندگان به 30 
گذاشته  کنار  اختلالی  گروه های  از  که  دانش آموزانی  یافت.  تقلیل  نفر 
شدند، افرادای با اختلال توام خواندن و ریاضی، دیرآموزی و یا دارای 

مشکلات رفتاری بودند. 

ابزار سنجش 
 LDES-4( چهارم  یادگیری-ویراست  ناتوانی  ارزیابی  مقیاس 
این   :)Learning Disability Evaluation Scale-4th Edition

و  کودکان  عملکردی  رفتارهای  ساختارمند  ارزیابی  به  منظور  مقیاس 
نوجوانان با ناتوانی یادگیری بر اساس تعریف دولت فدرال از ناتوانی های 
سال  در  ناتوانی  با  افراد  آموزش  بهبود  قانون  در  شده  ارائه  یادگیری 
 Disabilities Education Improvement Act of 2004(  2004
Improvement Individuals with( طراحی  شده است. این مقیاس 

شامل، هفت خرده مقیاس شنیدن )7 گویه(، فکر کردن )17 گویه(، 
صحبت کردن )9 گویه(، خواندن )14 گویه(، نوشتن )14 گویه(، دیکته 
)7 گویه( و محاسبات ریاضی )20 گویه( و در مجموع 88 گویه است که 
می تواند نیمرخ دقیقی از توانایی های دانش آموزان با اختلال یادگیری را 
مشخص سازد. جهت نمره گذاری، در هر سوال چهار گزینه وجود دارد 
گزینه اول "از نظر تحولی نامناسب برای سن" نمره صفر می گیرد گزینه 
"گاهی  بعدی  گزینه  می گیرد.   1 نمره  که  ندرت"  به  یا  "هرگز  بعدی 
اوقات" نمره 2 می گیرد و گزینه آخر "اغلب اوقات یا همیشه" که نمره 3 
می گیرد. زمان اجرا تقریباً 20 دقیقه طول می کشد و اطلاعات از منابع 
آگاه از جمله معلم کلاس یا والدین کسب می شود. به منظور انطباق، 
روی  بر  مقیاس  این  ایران،  در  فارسی  زبان  با  رواسازی  و  اعتباریابی 
ابتدایی  یادگیری مقطع  اختلال  به  دانش آموزان مشکوک  از  نفر   350

;
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دولتی  یادگیری  اختلالات  مراکز  به  که  تهران،  استان  شهرستان های 
ارجاع داده شده بودند، اجرا شد )37(. گروه نمونه انتخاب شده از تمام 
پایه های دوره ابتدایی از پایه اول تا ششم ابتدایی بودند و مقیاس توسط 
این  نتایج،  اساس  بر  تکمیل شد.  یادگیری  اختلالات  مراکز  درمانگران 

مقیاس از اعتبار لازم و روایی مناسبی برخوردار است.   

پنجم  کودکان_ویرایش  وکسلر  هوشی  مقیاس  ایرانی  نسخه 
 Iranian Version of Wechsler Intelligence Scale for(
Children- 5th Edition; WISC-VIR(: این مقیاس هوشی که در 

ایران انطباق یابی، استانداردسازی و هنجاریابی شده است )38(، شامل 
کاری  حافظه  آزمودن  برای  مطالعه  این  در  که  است  خرده آزمون   21
فراخنای  دو خرده آزمون  از  واج شناختی  مدت  کوتاه  شنیداری/حافظه 
عددی و توالی عدد_حرف و برای شاخص سرعت نامیدن خودکار از دو 
خرده آزمون سرعت نامیدن سواد و سرعت نامیدن کمیت استفاده شد. 
این خرده آزمون ها در نسخه ایرانی همانند نسخه اصلی از اعتبار لازم 
متمایز  در  آنها  )افتراقی(  تفکیکی  روایی  و  بودند  برخوردار  مناسبی  و 
با  افراد  مانند  خاص  ناتوانی ها  دارای  افراد  و  عادی  افراد  بین  ساختن 

ناتوانی یادگیری مورد تایید قرار گرفته است.

 Edition; TOLD-P:3(  3 ویرایش  زبان_کودکان:  رشد  آزمون 
آزمون  این   :)Test of Language Development- Primary:3rd

مبتنی بر یک مدل دو بعدی نظریه های زبان شناسی است که در یک 
بعد آن نظام های زبان شناختی با مولفه های گوش کردن، سازمان دهی 
زبان شناختی  مختصات  دیگرش،  بعد  در  و  دارد  قرار  کردن  و صحبت 
نظریه های  در  دارد.  قرار  واج شناسی  و  نحو  معناشناسی،  مولفه های  با 
مطرح  زبان شناختی  مختصات  عنوان  تحت  زبان  اجزاء  زبان شناسی، 
علاوه  )به  نحو  واج شناسی،  عناوین  تحت  اجزا  این  معمولاً  می شوند. 
به  واج شناسی  مختصه  می شوند  نامیده  معناشناسی  و  تک واژشناسی( 
به  آزمون  این  در  و  است  مربوط  آواها  طبقه بندی  و  زبان  آوایی  نظام 
وسیله سه خرده آزمون اندازه گیری می شود. )الف( تمایزگذاری کلمه: این 
خرده آزمون با داشتن 20 گویه به سنجش توانایی کودکان در تشخیص 
تفاوت های موجود در صداهای گفتاری مشخص می پردازد؛ )ب( تحلیل 
واجی: این خرده آزمون 14 گویه دارد و یک تکلیف سازمان دهی است که 
به بررسی توانش کودک در مورد نظام واج شناختی زبان فارسی )توانایی 
بخش کردن کلمات( می پردازد و )ج( تولید کلمه: این خرده آزمون 20 
گویه دارد و توانایی کودک در تولید صداهای گفتاری مهم زبان فارسی را 
اندازه گیری می کند. محتوای واقعی خرده آزمون های تمایزگذاری کلمه 

و تولید کلمه بیشتر به اندازه گیری گفتاری می پردازد تا زبان. با توجه 
مختصه  از  واج شناختی  آگاهی  سنجش  برای  پژوهش  این  ماهیت  به 
تحلیل  کلمه،  تمایزگذاری  خرده آزمون های  شامل  که  واج شناسی 
واجی و تولید کلمه است استفاده شد. این آزمون توسط حسن زاده و 
مینایی در سال 1380 برای زبان فارسی انطباق، اعتباریابی، رواسازی 
و هنجاریابی شد. نتایج آنها حاکی اعتبار لازم و روایی مناسب آزمون و 

خرده آزمون ها بود )39(.

شیوه اجرا
پس از نمونه گیری و انتخاب اولیه شرکت کنندگان بر مبنای نظر مراکز 
و مربیان در جلسه اول به منظور تعیین ملاک های ورود برای دو اختلال 
اختلال خواندن و اختلال ریاضی و شناسایی دقیق تر، مقیاس ارزیابی 
ناتوانی های یادگیری )LDES-4( برای هر کودک توسط مربیان مراکز 
دانش آموزان  اجتماعی_اقتصادی  وضعیت  مربیان  سپس،  شد.  تکمیل 
به  توجه  با  و  غربال گری  مقیاس  اساس  بر  کردند.  ارزیابی  را  منتخب 
مراکز  توسط  که  دانش آموزان  از  برخی  اقتصادی_اجتماعی  وضعیت 
داده  تشخیص  یادگیری  اختلال  با  افراد  عنوان  به  یادگیری  اختلالات 
 )LDES-4( شده بودند، ولی با نتایج مقیاس ارزیابی ناتوانی یادگیری
مربیان  نظر  و  مقیاس  نتایج  شدند.  حذف  نمونه  از  نبودند،  همخوان 
مشکلات  دارای  دیرآموز،  کودکان  این  از  بعضی  که  داد  نشان  کودک 
رفتاری و یا دارای اختلال توام خواندن و ریاضی بودند و لذا از مطالعه 

کنار گذاشته شدند.
وکسلر  هوشی  مقیاس  ایرانی  نسخه  خرده آزمون های  دوم  جلسه  در 
کودکان و آزمون رشد زبان برای هر دانش آموز به طور انفرادی اجرا شد. 
قبل از اجرای آزمون ها از عدم خستگی و تمایل فرد برای شرکت در 
آزمون اطمینان حاصل شد و تلاش شد که رابطه صمیمی با وی برقرار 
توضیح  شرکت کننده  فرد  هر  برای  آزمون  اجرای  شیوه  سپس،  شود. 
داده شد و سعی شد با پرسش در مورد آن از درک درست فرد و روشن 
اطمینان  دانش آموزان  به  اطمینان حاصل شود.  آزمون  محتوای  بودن 
ندارد  آنها  کلاسی  عملکرد  بر  تاثیری  آزمون  این  نمرات  که  شد  داده 
شد  داده  اطمینان  این  بچه ها  به  وکسلر  مقیاس  قواعد  به  توجه  با  و 
که این آزمون امتحان نیست و تاثیری بر عملکرد تحصیلی آنها ندارد. 
خرده آزمون های سرعت نامیدن سواد، سرعت نامیدن کمیت، فراخنای 
عددی مستقیم، معکوس و توالی و توالی عدد_حرف از مقیاس هوشی 
وکسلر و خرده آزمون های تمایزگذاری کلمه، تحلیل واجی و تولید کلمه 
از آزمون رشد زبان TOLD در طول مدت 40 روز به صورت انفرادی 

اجرا شد.     
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آگاهی واج شناختی       
همگنی ماتریس واریانس_کوواریانس بر اساس نتایج آزمون M باکس 
همگنی  بود.  برقرار   )M=17/431،  F)62/373=)2347/472و،  P=0/27(

واریانس های گروه ها برای تمایزگذاری کلمه )P=0/55 و 3/226=)27و2(
F( و تولید کلمه )P=0/078 و 2/803=)27وF)2( نیز بر اساس نتایج آزمون 
 )F)2و 16/075=)27و P>0/001( لوین برقرار بود، اما برای تولید واجی
برقرار نبود. به دلیل برابری گروه ها این عدم برقراری قابل اغماض است 
به  توجه  با  این مفروضه  برقراری  به عدم  F نسبت  آزمون  و همچنین 

برابری اندازه گروه ها مقاوم است. نتایج آزمون چندمتغیری لاندای ویلکز 
نشان داد بین گروه ها در ترکیب خطی متغیرهای وابسته یعنی آگاهی 
 P=0/002،  Ƞ

2
P=0/338( دارد  وجود  معناداری  تفاوت  واج شناختی 

 .)ƛ=0/488، F)63/595=)50 و،
گروه ها  که  داد  نشان  بن فرونی  تعدیل  با  تک متغیری  واریانس  تحلیل 
 P=0/246،  Ƞ2

P=0/099( کلمه  تمایزگذاری  وابسته  متغیر  سه  هر  در 

،4/980=)27و2(  P=0/014،   Ƞ2
P=/269( واجی تولید   ،)F)21/477=)27و،

P=0/014،  Ƞ2 ،5/011=)27وF)2( تفاوت های 
P=/271( و تولید کلمه )F

جدول 1. شاخص های توصیفی متغیرهای پژوهش بر اساس گروه های اختلال خواندن، اختلال ریاضی و عادی

یافته ها
به منظور تحلیل نیمرخ ها از تحلیل واریانس چندمتعیری استفاده شد. 
سپس، آزمون های پیگیری تک متغیری برای اندازه ها وابسته با تعدیل 
بنفرونی و تحلیل های تعقیبی برای مقایسه گروه ها انجام شد. قبل از 
آزمون فرضیه ها مفروضه های هر آزمون آماری وارسی شد. فرض استقلال 
مشاهده ها با توجه به نحوه انتخاب افراد و شیوه آزمودن انفرادی آنها 
قابل دفاع بود. برای تحلیل های تک متغیری نیز نتایج آزمون لوین برای 
تحلیل  اما  بود.  مفروضه  این  رعایت  عدم  از  حاکی  متغیرها  از  برخی 
واریانس به این مفروضه به ویژه با حجم برابر گروه ها مقاوم است و به 

شرط برابری اندازه گروه ها اختلاف واریانس گروه ها تا 10 برابر نیز قابل 
قبول است )40(. برای مقایسه گروه های در جهت آزمون های فرضیه 
مقابله  دو  شد.  استفاده  متعامد  مقابله های  از  افتراق سازی  و  همبودی 
متعامد برای سه گروه قابل تعریف بود. در مقابله نخست بدون در نظر 
گرفتن گروه بهنجاز میانگین دو گروه اختلالی مورد مقایسه قرار گرفت. 
در مقابله دوم میانگین دو گروه اختلالی به عنوان یک گروه واحد در 
برابر میانگین گروه بهنجار مورد مقایسه قرار گرفت. در زیر آماره های 

توصیفی تمام متغیرها برای هر سه گروه گزارش شده است.      

شاخصگروه
تمایزگذاری 

کلمه
تولید کلمهتولید واجی

فراخنای 
عددی

توالی 
عدد_حرف

سرعت نامیدن 
سواد

سرعت نامیدن 
کمیت

اختلال ریاضی

17/1013/3018/3017/806/7067/0036/40میانگین

4/5570/6751/3373/0114/59632/86327/601انحراف معیار

0/0851/4752/882-035/-0/334-2/0620/434-کجی 

0/8211/1978/679-0/907-0/852-0/283-3/814کشیدگی

اختلال خواندن

17/2012/8018/20167/60101/7032/20میانگین

3/5211/3170/9193/1626/25743/6532/616انحراف معیار

6900/007/-0/4730/0790/398-0/643-1/524-کجی

1/998-1/279-2/169-1/288-1/807-1/449-2/509کشیدگی

عادی

19/401419/5022/3015/1063/5025/90میانگین

1/0750/00010/7074/8552/13212/9645/547انحراف معیار

1/1790/6020/0962/2452/645-1/6910-کجی

1/2975/6077/840-1/86400/5710/200کشیدگی
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حافظه کوتاه مدت واج شناختی
همگنی ماتریس واریانس_کوواریانس بر اساس نتایج آزمون M باکس 
همگنی  بود.  برقرار   )M=21/749،  F)63/236=)18168/923و،  P=0/004(
واریانس های گروه ها بر اساس نتایج آزمون لوین برای فراخنای عددی 
توالی عدد_حرف  برای  اما،  بود،  برقرار   )F)2و 1/453=)27و P=0/252(
اندازه  برابرای  دلیل  به  نبود.  برقرار   )F)29/433=)27و و   P=0/001(
گروه ها این عدم همگنی قابل اغماض است. نتایج آزمون چندمتغیری 
لاندای ویلکز نشان داد بین گروه ها در ترکیب خطی متغیرهای وابسته 
دارد  وجود  معناداری  تفاوت  واج شناختی  مدت  کوتاه  حافظه  یعنی 

  .)ƛ=0/504، F)45/316=)52 و، P=0/001، Ƞ2
P=0/290(

گروه ها  که  داد  نشان  بنفرونی  تعدیل  با  تک متغیری  واریانس  تحلیل 

 P=0/003،  Ƞ
2
P=0/354( عددی  فراخنای  وابسته  متغیر  دو  هر  در 

 P=0/001،  Ƞ
2
P=0/422( عدد_حرف  توالی  و   )F)27/410=)27و،

،9/844=)27وF)2( تفاوت های معناداری دارند. بر اساس مقابله ها )جدول 
در  را  معناداری  تفاوت  فراخنای عددی  برای  نخست  مقابله  نتایج   ،)3
مقایسه بین دو گروه اختلالی نشان نداد، اما، برای توالی عدد_حرف بین 
میانگین دو گروه تفاوت معنادار بود. در این متغیر گروه اختلال ریاضی 
ضعیف تر از گروه اختلال خواندن عمل کرده بودند )جدول 1(. در مقابله 
دوم در متغیر توالی عدد_حرف میانگین گروه اختلالی به گونه معنادار 
پایین تر از میانگین گروه عادی بود، اما، در متغیر فراخنای عددی اگرچه 
میانگین گروه اختلالی پایین تر از گروه عادی بود؛ اما، این اختلاف به 

سطح معناداری نرسید.  

معناداری دارند. نتایج تحلیل پیگیری برای گروه ها )جدول 2( نشان داد 
در مقابله نخست، در هر سه متغیر وابسته تمایزگذاری کلمه، تولید واجی 
وجود  معناداری  تفاوت  اختلالی  گروه های  میانگین  بین  کلمه  تولید  و 
نداشت. در مقابله دوم، در دو متغیر تولید واجی و تولید کلمه بین میانگین 

گروه اختلالی با گروه عادی با میانگین بالاتر برای گروه عادی تفاوت ها 
معنادار بود، اما، در تمایزگذاری کلمه تفاوت میانگین ها بین گروه اختلالی 
و گروه عادی معنادار نبود. در سطح توصیفی باز هم میانگین گروه عادی 

نسبت به گروه اختلالی در تمایزگذاری کلمه بیشتر بود )جدول 1(.  

 جدول 2. نتایج تحلیل مقابله ها برای اندازه های آگاهی واج شناختی در سه گروه

فاصله اطمینان 95 درصد مقدار Pخطای معیاربرآورد مقابلهمقابلهمتغیر

تمایزگذاری کلمه
3/004- ، 36/401/5130/9483/204اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

0/438- ، 27/6011/3100/0974/938اختلال یادگیری در برابر عادی

تولید واجی
1/284- ، 2/8820/3820/2020/284اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

0/271 ، 8/6790/3310/0081/629اختلال یادگیری در برابر عادی

تولید کلمه
1/038- ، 32/200/4570/8280/838اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

0/438 ، 2/6160/3960/0042/062اختلال یادگیری در برابر عادی

 جدول 3. نتایج تحلیل مقابله ها برای اندازه های حافظه کوتاه مدت واج شناختی در سه گروه

فاصله اطمینان 95 درصد مقدار Pخطای معیاربرآورد مقابلهمقابلهمتغیر

فراخنای عددی
5/259- ، 1/6840/2951/654-1/80-اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

5/165- ، 3/365-0/9002/0790/668اختلال یادگیری در برابر عادی

توالی عدد_حرف
2/404 ، 5/4001/4600/0018/396اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

11/644 ، 0/0014/256<7/9501/800اختلال یادگیری در برابر عادی
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سرعت نامیدن خودکار
 M آزمون  نتایج  براساس  واریانس_کوواریانس  ماتریس  همگنی 
بود.  برقرار   )M=71/348،  F)610/615=)18168/923و،  P>0/001( باکس 
همگنی واریانس های گروه ها برای سرعت نامیدن سواد )P=0/006 و 

6/229=)27و2(F(  و سرعت نامیدن کمیت )P= 0/041 و 3/613=)27و2(
F( بر اساس نتایج آزمون لوین برقرار نبود؛ اما، به دلیل برابرای اندازه 
گروه ها این عدم همگنی قابل اغماض است. نتایج آزمون چندمتغیری 
لاندای ویلکز نشان داد بین گروه ها در ترکیب خطی متغیرهای وابسته 

 Ƞ
2
P=0/171( یعنی سرعت نامیدن خودکار تفاوت معناداری وجود ندارد

.)ƛ=0/686، F)42/691=)52 و، P=0/41،
که  داد  نشان  نیز  بنفرونی  تعدیل  با  تک متغیری  واریانس  تحلیل 

 Ƞ
2

P=0/239( سواد  نامیدن  سرعت  وابسته  متغیر  دو  هر  در  گروه ها 

 Ƞ
2

P=0/072( نامیدن کمیت ،4/242=)27وF)2( و سرعت   P=0/025،
توجه  با  ندارند.  معناداری  تفاوت های   )F)21/048=)27و،  P=0/364،
نبود  معنادار  تفاوت ها  مقابله  دو  هر  نتایج  اساس  بر  نیز  مقابله ها  به 

)جدول 4(.

جدول 4. نتایج تحلیل مقابله ها برای اندازه های سرعت نامدین خودکار در سه گروه

فاصله اطمینان 95 درصد مقدار Pخطای معیاربرآورد مقابلهمقابلهمتغیر

سرعت سواد نامیدن
4/949 ، 34/70014/5000/02464/451اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

46/615- ، 20/85012/5570/1084/915-اختلال یادگیری در برابر بهنجار

سرعت نامیدن کمیت 
19/179- ، 4/2007/3000/57010/779-اختلال خواندن در برابر اختلال ریاضی

21/372- ، 8/4006/3320/1954/572-اختلال یادگیری در برابر بهنجار

بحث
هدف پژوهش حاضر ترسیم نیمرخ های شناختی افراد با اختلال خواندن 
و افراد با اختلال ریاضی در اندازه های آگاهی واج شناختی، حافظه کوتاه 
و  خودکار  سریع  نامیدن  و  کلامی(  کاری  )حافظه  واج شناختی  مدت 
مقایسه آنها با یکدیگر و با افراد بهنجار به منظور متمایزسازی آنها در 

این اندازه ها بود. 
با توجه به مطالعات بسیار گسترده در زمینه خواندن و مطالعات تجربی 
اندکی در زمینه عوامل شناختی موثر بر مهارت ریاضی، در این مطالعه 
نتایج  گیرد.  قرار  بررسی  مورد  اختلال  دو  شناختی  عوامل  شد  سعی 
نسبت  ریاضی  اختلال  و  خواندن  اختلال  دانش آموزان  بین  داد  نشان 
که  واج شناختی  پردازش  مدل  متغیرهای  در  بهنجار  دانش آموزان  به 
کلمه،  )تمایزگذاری  واجی  آگاهی  به  مربوط  آزمون های  در چهارچوب 
تحلیل واجی و تولید کلمه(، حافظه کوتاه مدت واج شناختی )فراخنای 
نامیدن  )سرعت  خودکار  سریع  نامیدن  و  عدد_حرف(  توالی  و  عددی 
تفاوت دو گروه در  اندازه گیری شدند،  نامیدن کمیت(  سواد و سرعت 
متغیر آگاهی واج شناختی معنادار بود و عملکرد گروه با اختلال خواندن 
بنابراین،  بود؛  نیز ضعیف تر  عادی  گروه  به  نسبت  ریاضی  اختلال  با  و 
دو  بین  همبودی  عامل  عنوان  به  می تواند  واج شناختی  آگاهی  متغیر 
و  واج شناختی  کوتاه مدت  متغیرهای حافظه  در  تعریف شود.  اختلال 

نامیدن سریع خودکار بین عملکرد هر دو گروه اختلال خواندن+اختلال 
ریاضی و عادی تفاوتی دیده نشد و لذا نمی تواند متغیرهای شناسانده 

گروه اختلالی باشند. 
با توجه به ماهیت این مدل شناختی عمده ترین  مشکلاتی که در کودکان 
مبتلا به اختلال خواندن مشاهده می شود مربوط به پردازش واجی است 
که به توانایی درک، ذخیره و استفاده از مهارت های زبان گفتاری اشاره 
سیستم های  در  خواندن  اختلال  افراد  اکثر  اساسی  ضعف   .)41( دارد 
زبان  پردازش صداهای  این سیستم مهارت  عصبی_شناختی است که 
را موجب می شود )42(. بنابراین این ضعف اساسی به صورت مشکلات 
و  زبانی  صداهای  کردن  هجی  در  مشکلات  همچنین  و  واجی  آگاهی 
بازیابی کلمات از حافظه طولانی مدت ظاهر می شود. در نظریه ضعف 
واجی که بیشتر در مفهوم سازی اختلال خواندن شناخته می شود، این 
دیدگاه مطرح است که زبان آموزان مبتلا به اختلال خواندن در ارتباط 
با  آنها  املا مشکل دارند. یعنی، مشکل  نمادها در خواندن و  با  صداها 
اصول الفبایی است و لذا این یک اختلال واجی یا مهارت آوایی قلمداد 

می شود )43(.
همچنین، فرضیه ارتباط بین اختلال خواندن و اختلال ریاضی در اوایل 
دوران کودکی نشان می دهد که کودکان مبتلا به اختلال خواندن اغلب 
دارای مهارت های پردازش واج شناختی ضعف دارند و اکثر آنها همزمان 
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دچار اختلال ریاضی نیز می شوند )44(. با این حال، بعضی از پژوهش ها 
مهارت های  در  ریاضی  اختلال  به  مبتلا  کودکان  که  می دهند  نشان 
بنابراین، پردازش  نیستند )16، 44(.  پردازش واج شناسی دچار ضعف 
اولیه  مهارت های  کسب  در  تاثیرگذار  عامل  نتواند  شاید  واج شناختی 

ریاضیات باشد.
نقص پردازش واج شناختی که مشخصه اختلال اختلال خواندن است و 
به نقص در مهارت و بازده واقعی واژگان اطلاق می شود، احتمال دارد که 
مربوط به اختلال توام اختلال ریاضی_اختلال خواندن نیز باشد، اما در 
اختلال ریاضی اختلال به تنهایی نقشی نداشته باشد )44(. پژوهش های 
ممکن  واج شناختی  بازنمایی های  مهارت های  که  داده اند  نشان  قبلی 
تعداد  یادگیری  از طریق  را  ریاضی  عملکرد  غیرمستقیم  به طور  است 
در  نقص  بنابراین  و  دهد  قرار  تأثیر  تحت  کلمات  در  حروف  توالی  و 
مهارت واج شناختی ممکن است موجب مشکلات محاسبه در یادگیری 
اولیه ریاضیات در افراد اختلال ریاضی شود )45(. علاوه بر این، برخی 
از پژوهش ها نشان داده اند ضعف بنیادی در بازیابی اطلاعات عددی از 
حافظه بلند مدت، نقایص متمایزی در اختلال ریاضی است )3( و در 
نتیجه ممکن است نقص های بازیابی واج شناختی، در مقایسه با مهارت 

واج شناختی، برای اختلال ریاضی بسیار مهم باشد. 
آگاهی  با  ویژه مهارت های مرتبط  به  پردازش واجی قوی،  مهارت های 
تسهیل  را  خواندن  مهارت های  موفقیت آمیز  دستیابی  واج شناختی، 
می کند، زیرا یادگیرنده را قادر می سازد صداهای یک زبان را تجزیه و 
تحلیل، دستکاری و تفکیک کند. این توانایی هنگام یادگیری خواندن 
بسیار مهم است، زیرا به کودکان این امکان را می دهد تا صداها را با 
را تسهیل  الفبا  از حروف  واج  واج نویسه مرتبط کنند و رشد مکاتبات 

می کنند. 
پیش بینی کننده  واج شناختی  آگاهی  تکالیف  می رسد  نظر  به  بنابراین 
این دلیل  به  باشد.  یادگیری مهارت های حساب و ریاضی  برای  خوبی 
که هر دو حوزه )آگاهی واجی، مهارت ریاضی( به طور ویژه به منابعی 
به نظر  دارند.  احتیاج  اجرایی مرکزی  از حافظه واج شناختی و کنترل 
می رسد همان حافظه کاری که برای حل مسایل ریاضی به کار می رود، 
برای انجام تکالیف آگاهی واجی شناختی نیز استفاده می شود. برای انجام 
واج های  از  صحیح  بازنمایی  باید  کودک  واج شناختی،  آگاهی  تکالیف 
کلمه داشته باشد و آنها را رمزگشایی و در حافظه واج شناختی ذخیره 
کند. در هنگام حل مسایل ریاضی، کودک ابتدا واژه ها و عملیات ها را 
به رمزهای گفتاری تبدیل می کند )ترجمه رابطه ریاضی به کلام(، در 
نتیجه لازم است بازنمایی واج شناختی صحیح از واژه ها و عملیات ها را 
داشته باشد و آنها را در حافظه واج شناختی ذخیره کند. پس اطلاعات 

واج شناختی را با راهبردهای خاص پردازش کند. به عنوان مثال وقتی 
یک مساله ریاضی مانند )؟ = 3 + 4( ارایه می شود، کودک پاسخ را با 
رمز واج شناختی از حافظه بلند مدت بازنمایی می کند همچنین برای 
حل مسایل ریاضی کودک از یک راهبرد بر پایه عدد استفاده می کند 

که سیستم واج شناختی را به کار می گیرد.
از سوی دیگر، بررسی های نقص حافظه در میان افراد با اختلال ریاضی 
نشان دادند که این افراد دارای نقص حافظه در تکالیف عددی، فضایی و 
کلامی هستند )46(. در مقابل، برخی دیگر از پژوهش ها پیشنهاد کردند 
ریاضی ممکن است ضعف حافظه کاری  اختلال  به  که کودکان مبتلا 
ما نشان داد که کودکان اختلال  نتایج  را تجربه کنند )47(.  متفاوتی 
خواندن و اختلال ریاضی با توجه به نوع آزمون مشکلی در حافظه کوتاه 
با نتایج برخی از پژوهش ها است  مدت واج شناختی ندارند که مطابق 
که نشان دادند این متغیر به روشنی برای تعریف دو اختلال نمی تواند 

به کار برده شود )16(.
نشان  پژوهش ها  که  است   RAN شامل  واجی  پردازش  دیگر  مولفه 
داده اند به طور  پایدار کودکان اختلال خواندن در این مورد ضعف دارند 
)28( به علاوه، RAN سرعت بازیابی رمزهای واژگانی را در حین حل 
مسئله ریاضی منعکس می کند و بنابراین مهارت محاسبه را نیز تسهیل 

می کند )48(.
از لحاظ نظری، نامیدن سریع، توانایی نامیدن مجموعه ای از محرک های 
آشنا در کوتاه ترین زمان است )49(. نامیدن سریع خودکار چندین مؤلفه 
مانند توجه، درک و حافظه را در بر می گیرد )50(. برخی پژوهشگران 
نامیدن  نامیدن سریع به ویژه،  باورند که آگاهی واجی و  این  بر   )51(
سریع اعداد )52(، ممکن مکانیسم یکسانی را داشته باشند؛ البته، نتایج 
ما از این ایده حمایت نکرد. در مقابل، مطالعات دیگر نشان داده اند که 
ویژه،  به  کودکان  درست نویسی  ضعیف  دانش  با  سریع  نامیدن  نقص 
به زبان  با توجه  بنابراین،  در زبان های غیرالفبایی مشهود است )53(. 
الفبایی فارسی این نتیجه گرفته می شود که این ضعف احتمالا مربوط 
به زبان های غیرالفبایی است. در همین راستا نشان داده شده است در 
و  اختلال خواندن  توام  اختلال  و  اختلال خواندن  اختلال  بین   RAN

این  از  نتایج آنها حاکی  اختلال ریاضی تفاوت معناداری وجود دارد و 
بود که  مهارت های ریاضی به تنهایی  تحت تاثیر نامیدن سریع خودکار 

نیست )16(.
شواهدی در حال رشد وجود دارد که نشان می دهد مشکلات خواندن 
که توسط افراد مبتلا به اختلال خواندن وجود دارند، دارای بسترهای 
عصبی مغز هستند و ممکن است تفاوت های ظاهری در مغز نقص واجی 
در مقابل نقص RAN وجود داشته باشد. بسیاری از پژوهشگران بر این 
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باورند که نقص سرعت نامیدن در اختلال خواندن نشان دهنده آسیب به 
بازیابی رمزهای واژگانی_واجی است )54(. برخی نظریه پردازان معتقدند 
که جنبه های کلامی موجود در نامیدن سریع و متوالی، مسئول نقص 
از نقص  را بخشی  این نقص  نتیجه،  نامیدن خودکار سریع است و در 
که  هستند  نیز  نظریه پردازانی  مقابل،  در  اما  می دانند.  واجی  مرکزی 
مطرح می کنند نقص های نامیدن خودکار سریع ارتباطی با نقص های 
واجی ندارند و بنابراین علاوه بر نقص های واجی، یک علت بالقوه دومی 

نیز برای اختلال خواندن قائل می شوند )30(.
بودن  گسترده  به  توجه  با  بود.  محدودیت  چند  دارای  حاضر  مطالعه 
ابزار روان شناختی و  از  و پیچیده بودن پروفایل های شناختی استفاده 
عصب روان شناختی برای سنجش دقیق تر و اکتفا نکردن به یک آزمون 
در  دقیق  تشخیصی  ابزارهای  نبود  همچنین،  دارد.  وجود  مبرم  نیاز 
حیطه عملکرد تحصیلی افراد دچار اختلال یاگیری ویژه جهت کاربست 
همخوانی_ناهمخوانی  دوگانه  مدل  نظیر  جدید  تشخیصی  مدل های 
)DD/C( ممکن است جداسازی افراد را در این مطالعه به چالش بکشد 

و لذا ضرورت توسعه چنین ابزاری بیش از پیش احساس می شود.   

نتیجه گیری
هدف از بررسی رابطه بین مهارت های مختلف پردازش واجی و مهارت 
یا تمایز  خواندن و ریاضیات این است که بتوان به همبودی شناختی 
خلال  از  یافت.  دست  یادگیری  ویژه  اختلالی  گروه  دو  بین  شناختی 
این کشف این امکان مهیا خواهد بود که هر یک از کودکان با اختلال 
مداخله  مورد  خود  مشکل دار  شناختی  نیمرخ  با  متناسب  را  یادگیری 
قرار دهیم. همان طور که در ادبیات پژوهشی مربوط به اختلال یادگیری 
بیان می شود هر لباسی به تن همه کودکان با اختلال یادگیری متناسب 
نیست و ضرورت دارد متناسب با نیمرخ شناختی آسیب دیده وی برنامه 
ارزیابی و مداخله را به کار برد. ار سوی دیگر، اگر برخی از مهارت های 
پردازش واج شناختی عملکردهای بعدی خواندن و ریاضیات را پیش بینی 
می کنند، پس می توان به عنوان نشانگری برای اقدامات غربال گری اولیه 
برای مشکلات احتمالی در خواندن یا ریاضیات مفید باشند. سرانجام، 
ریاضی  و  خواندن  مهارت های  و  واجی  مهارت های  بین  روابط  کشف 

واجی  مهارت های  این  از  برخی  آموزش  که  دهند  نشان  است  ممکن 
ممکن است در نهایت به بهبود عملکردهای ریاضیات و خواندن کمک 

کند.  

ملاحظات اخلاقی
پیروی از اصول اخلاق در پژوهش

رضایت نامه  کسب  جمله  از  اخلاقی  اصول  رعایت  با  حاضر  پژوهش 
به  احترام  پژوهش؛  در  فرزندشان  شرکت  منظور  به  والدین  از  کتبی 
بودن،  محرمانه  جهت  که  طوری  به  شرکت کنندگان  رازداری  اصل 
شرکت کنندگان کدگذاری شده و اسامی آنها حذف شد؛ ارائه اطلاعات 
کافی در مورد چگونگی پژوهش به تمام افراد شرکت کننده و آزاد بودن 

آنها برای خروج از روند پژوهش انجام شد.
     

مشارکت نویسندگان 
در نگارش این مقاله هر دو نویسندگان به گونه تقریبا مساوی در تمام 
فعالیت ها سهیم بودند. طراحی پژوهش، آماده سازی ابزار غربال گری و 
ارزیابی، تحلیل داده ها، نگارش روش و نتایج بر عهده نویسنده مسئول 
)حمیدرضا حسن آبادی( بود و اجرای پروژه و داده یابی، نگارش مقدمه، 

بحث و نتیجه گیری بر عهده نویسنده دیگر )زهرا کاکولوند( بود.      

منابع مالی
مطالعه حاضر با هزینه شخصی طرح ریزی و اجرا، داده های آن تحلیل 

و مقاله نگارش شد.        
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مراکز  همچنین  و  آنها  والدین  و  شرکت کننده  دانش آموزان  همه  از 
کمال  پژوهش  این  در  همکاری کننده  مدارس  و  یادگیری  اختلالات 

سپاسگزاری را داریم.              
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