
363

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

19
  

ر
ـ
ـ
ب
ـ
ـ
م

ـ
ـ
�ص

ـ
ـ
ي
د
 4

  
د

د
ع

ل
ا
  
20

د  
جل

لم
ا

موؤ�سر�ت فرز �سعوبات �لقر�ءة و�لريا�سيات في �لحلقة 
�لأولى من �لتعليم �لأ�سا�سي ب�سلطنة عمان

�سفيه عبد�لله �أحمد �ل�سحيةد. محمود محمد �إمام
ق�سم علم النف�ص

 كلية التربية – جامعة ال�سلطان قابو�ص

ق�سم التربية الخا�سة بتعليمية م�سندم
وزارة التربية والتعليم- �سلطنة عمان

memam@squ.edu.omsafia.alshehhi78@gmail.com



364

د. محمود �إمام، �سفيه �ل�سحية موؤ�سر�ت فرز �سعوبات �لقر�ءة و�لريا�سيات في �لحلقة �لأولى ...

20
19

  
ر

ـ
ـ
ب
ـ
ـ
م

ـ
ـ
�ص

ـ
ـ
ي
د
 4

  
د

د
ع

ل
ا
  
20

د  
جل

لم
ا

موؤ�سر�ت فرز �سعوبات �لقر�ءة و�لريا�سيات في �لحلقة 
�لأولى من �لتعليم �لأ�سا�سي ب�سلطنة عمان

�لملخ�س

في  والريا�سيات  القراءة  �سعوبات  لفرز  الأداء  موؤ�سرات  تحديد  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

ال�سفين الثاني والرابع، وفي �سوء ذلك تم تطبيق عدد من اأدوات القيا�ص المبنية على المنهاج في 

القراءة لل�سفيّن الثاني والرابع �سملت: التعرف على اأ�سوات الحروف، وتق�سيم كلمات ماألوفة اإلى 

اأ�سواتها، وتق�سيم كلمات عديمة المعنى اإلى اأ�سواتها الفردية، قراءة كلمات ذات معنى، وقراءة 

كلمات عديمة المعنى، قراءة مقطع �سفهي بهدف قيا�ص الطلاقة القرائية، والإغلاق بهدف قيا�ص 

العمليات  في  المنهاج  على  القائم  القيا�ص  اإجراءات  تطبيق  تم  الريا�سيات  وفي  القرائي.  الفهم 

الح�سابية. وقد تكونت عينة التطبيق من ق�سمين: ق�سم المحكمين وتتكون من 46 معلمة )22 معلمة 

لغة عربية، و24 معلمة ريا�سيات(. اأما ق�سم المفحو�سين فتاألف من 126 تلميذا وتلميذة. كالتالي: 

66 من ال�سف الثاني، و60 من ال�سف الرابع. وقد تم ا�ستخدام طريقة اأنجوف لتحديد موؤ�سرات 

الفرز ودرجات القطع، وتم و�سف اأداء الطلاب على اأدوات القيا�ص المبنية على المنهاج في �سوء 

هذه الموؤ�سرات. وتم التو�سل اإلى موؤ�سرات فرز �سعوبات التعلم في المهارات المختلفة التي تم قيا�سها 

التعلم في  لغرفة �سعوبات  الطلاب  اإحالة  اعتمادها في  والتي يمكن  والرابع،  الثاني  ال�سفين  في 

الحلقة الأولى، اأو عند انتقال الطالب للحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي.  

الكلمات المفتاحية: القيا�ص القائم على المنهاج، الموؤ�سرات، الفرز، �سعوبات التعلم.
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Indicators of Screening for Reading and Mathematical 
Disabilities in Cycle One Schools of Elementary 

Education in the Sultanate of Oman

Abstract

The current study aimed at identifying performance indicators to screen 
for reading and mathematical disabilities in second and fourth grades 
in Oman. A number of curricula based measurements in reading were 
administered, including: letter sound identification, word segmentation, non-
word segmentation, word reading, nonword reading, oral reading fluency 
(ORF) to assess reading fluency, and maze to assess reading comprehension. 
Furthermore, a number of mathematical CBM in computation were 
administered to both grades. The sample included two groups of participants: 
raters and students. Raters included 46 )22 Arabic teachers and 24 mathematics 
teachers(, whereas students who participated in the study were 126 from both 
genders )66 in the second grade and 60 in the fourth grade(. Angoff method 
was used to determine screening indicators and cut off scores. Students’ 
performance on CBM was described in the light of these indicators. The study 
results indicated the adequacy of reading and mathematics CBMs as they 
showed good psychometric properties. Additionally, performance indicators 
in the different skills were created to screen for learning disabilities in second 
and fourth grades.

Keywords: Curriculum based measurement, performance indicators, screening, 
learning disabilities.
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�لمقدمة
اأنظمة التعليم الحديثة اإلى تبني مبادرات اإ�سلاح ت�ساعد في الوقاية من م�سكلات  ت�سعى 

التعلم وتحدياته مبكرًا منذ التحاق الأطفال بمراحل التعليم. وقد اأدت الم�سكلات التي تواجهها 

النظم التعليمية المختلفة في جهودها الرامية للتدخل العلاجي، ومواجهة الم�سكلات الأكاديمية 

خلالها  من  المدار�ص  ت�ستطيع  تعليمية  نماذج  تبني  اإلى  التربويين  على  والم�ستع�سية  المنت�سرة 

وكذلك  التعلم،  و�سعوبات  الدرا�سي،  التح�سيل  ف�سل  لخطر  المعر�سين  الطلاب  على  التعرف 

الأ�سا�سية. ومن  المهارات  العجز في  يركز على مواجهة  الذي  الملائم  العلاجي  التدخل  تقديم 

اأ�سهر مبادرات الإ�سلاح التي تبنت منطق الجمع بين الت�سخي�ص والوقاية والتدخل العلاجي 

 Response to Intervention( المبادرة التي تم بلورتها في نموذج ال�ستجابة للتدخل العلاجي

RtI( والتي تم تطبيقها على نطاق وا�سع في الوليات المتحدة الأمريكية في العقدين الما�سيين 

 .)Fuchs & Fuchs, 2007(

وقد كان لهذه المبادرة ثلاثة اأهداف هي: )1( منع تفاقم الم�سكلات الأكاديمية، )2( تقليل 

للتلاميذ  الملائم  التدري�سي  الدعم  تقديم   )3( الدرا�سي،  التح�سيل  في  الطلاب  بين  الفجوة 

الذين يظهرون تدنياً وعجزاً في م�ستوى المهارات الأ�سا�سية في القراءة والكتابة. وفي ظل هذه 

تقييم  نظام   )1( وهما:  تطويرهما،  على  العمل  ينبغي  مهمان  نظامان  هناك  اأ�سبح  المبادرة 

المهارات الأ�سا�سية في القراءة والريا�سيات في ال�سفوف المبكرة و�سفوف المرحلة البتدائية، 

)2( نظام تقديم دعم التدري�ص للتلاميذ ذوي التح�سيل المنخف�ص وذوي الإعاقات. وا�ستجابة 

القراءة والريا�سيات  الأ�سا�سية في  للمهارات  التكويني  للتقييم  المبادرة، تم تطوير نظام  لهذه 

في  الطالب  اأداء  تطور  ير�سد  نظام  وهو  المنهاج،  على  القائمة  القيا�ص  اأدوات  با�سم  عُرف 

اكت�ساب المهارات الأ�سا�سية في هذين المجالين، وذلك بهدف و�سع معايير قيا�سية لأداء الطلاب 

في ال�سفوف المختلفة، والتي يمكن من خلالها مقارنة الأداء والحكم على مدى اقتراب المعلم 

والطالب من تحقيق اأهداف المنهاج.
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التي  التعلم لدى الطلاب في المرحلة البتدائية  بنواتج  الآونة الأخيرة تزايد الهتمام  وفي 

يتم فيها تعلم المهارات الأ�سا�سية للقراءة والريا�سيات. وقد اقترن بهذا الهتمام اهتمام اآخر 

باأ�ساليب التقييم التي تت�سم بالقدرة على الك�سف عن معدلت النمو نحو نواتج التعلم وتحقيقها 

القراءة  المتزايد بمهارات  نبع الهتمام  )Lembke, Hampton & Beyers, 2012(. وقد 

بين  المقارنة  التي تم من خلالها  الدولية  الختبارات  نتائج  التركيز على  والريا�سيات في ظل 

التي  والتعلم  التعليم  عمليات  كفاءة  على مدى  والحكم  المختلفة،  الدول  التعليمية في  الأنظمة 

تحدث داخل حجرة الدرا�سة. وفي هذا ال�سدد ت�سير اإح�سائيات المركز الوطني لإح�سائيات 

التعليم بالوليات المتحدة الأمريكية )2015( اإلى اأن التح�سيل الأكاديمي لحوالي 60% من طلاب 

ال�سف الرابع و67% من طلاب ال�سف الثامن اأقل من الم�ستوى المتوقع للكفايات الريا�سية. وفي 

الدول العربية اأظهرت نتائج الختبارات الدولية في الريا�سيات مثل البرنامج الدولي لتقييم 

 ،Program for International Student Assessment )PISA( الطلاب والمعروف با�سم

 Trends in International Mathematics والريا�سيات  العلوم  في  الدولية  الختبارات 

 Progress in واختبارات القراءة الدولية المعروفة با�سم ،and Science Study )TIMSS

International Reading Literacy Study )PIRLS( اأن اأداء الطلاب بالدول العربية اأقل 

من المعايير القيا�سية المعتمدة في دول العالم. وقد ا�ستمرت هذه النتائج في اأحدث تطبيقين لهذه 

الختبارات عامي 2011، 2015. 

القراءة  لمهارات  منهجية  تقييمات  ووجود  التعليم  نواتج  بتقييم  الهتمام  �سوء  وفي   

 Curriculum Based Measurement  والريا�سيات برزت اأدوات القيا�ص القائمة على المنهاج

مخت�سرة  باأنها  تت�سم  اأنها  كما  المنهاج،  في  الطالب  لأداء  مبا�سرة  تقييم  اأدوات  باعتبارها 

تراكمية  بحثية  اأدلة  هناك  اأن  كما  الوقت،  بمرور  الأداء  على  تطراأ  التي  للتغيرات  وح�سا�سة 

على  المبنية  القيا�ص  اأدوات  تُعّد   .)Shapiro, 2011( ال�سيكومترية  خ�سائ�سها  جودة  على 

  Curriculum-Based Assessments المنهاج نموذجاً لأدوات التقييم القائمة على المنهاج 

 Phyllis Mirken( وفيلي�ص ميركن Stanley Denoالتي تم تطويرها على يد �ستانلي دينو

التقييم المكررة  اأدوات  Deno, Mirkin& Chiang, 1982(، وهي عبارة عن مجموعة من 

والم�ستمرة التي تهدف لقيا�ص ور�سد التغيّر في تعلم وتقدم الطالب خلال فترة زمنية ق�سيرة، 

مه عبر فترات زمنية طويلة على مدار العام الأكاديمي في مجالت القراءة  وكذلك تقييم تقدُّ

اأدوات تقييم مو�سوعية و�سادقة، وذات خطوات تطبيق  والريا�سيات والإملاء والكتابة، وهي 

معيارية، كما اأنها مت�سلة ب�سورة مبا�سرة بالمهارات المت�سمنة في المنهج الذي يدر�سه الطالب  

 .)Hosp, Hosp& Howell, 2007(
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العقدين  في  التربوية  والفل�سفة  الفكر  من  يتجزاأ  ل  جزءاً  الأداء  موؤ�سرات  مفهوم  اأ�سبح 

اختبارات  مثل  المقارنة  الدولية  بالتقييمات  ي�سمى  ما  ظهور  ذلك  في  �ساعد  وقد  الما�سيين، 

 Trends in International التجاهات الدولية في درا�سة الريا�سيات والعلوم والمعروفة با�سم

البرنامج  اختبارات  نتائج  وكذلك   )Mathematics and Science Study )TIMSS

 ،Program for International Student Assessment )PISA( الدولي لتقييم الطلاب

 Progress in International الدولية   القرائية  المهارات  درا�سة  في  التقدم  واختبارات 

يبدو  الأداء  موؤ�سرات  مفهوم  فاإن  وكم�سطلح   .)Reading Literacy Study )PIRLS

العلمية  المناق�سات  قلة  وكذلك  به،  المرتبطة  الأدبيات  قلة  يف�سر  ما  وهذا  للقارئ،  وا�سحاً 

حول النظرية والتطبيق المرتبطين بمفهوم موؤ�سرات الأداء. وقد �ساحب هذا ظهور ما ي�سمى 

 Process العمليات  وموؤ�سرات   ،Input Indicators المدخلات  لموؤ�سرات  الختيارية  بالقوائم 

والأداء  التعليمي  بالأداء  المرتبطة   Output Indicators النواتج  وموؤ�سرات   ،Indicators

وي�سير  الأداء.  لموؤ�سرات  المنظومي  بالإطار  ي�سمى  ما  الثلاث  المكونات  تلك  وتمثل  المدر�سي. 

في  تكمن  الأداء  موؤ�سرات  اأهمية  اأن  اإلى   )Streagle & Scott, 2015( و�سكوت  �ستريجل 

الختيار  اإتاحة   )2( الخارجية،  المجتمعية  الم�ساءلة   )1( مثل:  مهمة  لأغرا�ص  ا�ستخدامها 

للمجتمع باعتبار التعليم خدمة، ومن ثم وجب اأن يكون لدى الجمهور معيار للاختيار والحكم، 

)3( الم�ساءلة المهنية الخارجية من خلال الموؤ�س�سات المهنية، )4( اأغرا�ص اإدارية داخلية بهدف 

تح�سين الأداء.  

في  التعليمية  العملية  لبّ  �سكّلا  اأ�سا�سيين  موؤ�سرين  هناك  اأن  البحثية  الدرا�سات  وت�سير 

التعلم وم�ستوى  الما�سية، وهما: )1( مخرجات  الثلاثة  العقود  التعليمية الحديثة في  الأنظمة 

الإنجاز الأكاديمي للتلاميذ، )2( تقديم الدعم للمتعلمين المتعثرين وذوي الحتياجات التعليمية 

 Lipson, Chomsky‐Higgins( الخا�سة، والتاأكيد على مبداأ تقديم الدعم لجميع الطلاب

التعليمية في العالم على هذين  Kanfer, 2011 &(. وعلى الرغم من تركيز جميع الأنظمة 

به من مجهودات  القيام  يتم  لما  لآخر طبقا  بلد  يتفاوت من  الإنجاز  م�ستوى  اأن  اإل  الموؤ�سرين 

منهجية وخطوات علمية في هذا ال�سدد. وفي �سلطنة عمان تم اتخاذ خطوات حثيثة ل�سد الفجوة 

التعليمية بين ما يتم تقديمه من تعليم وتدري�ص في البيئة المدر�سية، وما يظهره الطلاب من نواتج 

تعلم، ومع ذلك ت�ستمر هذه الفجوة كما هي اأو في اأح�سن الأحوال ي�سير م�ستوى التح�سن ببطء 

اأداء �سلطنة عمان في الختبارات الدولية في مهارات  ملحوظ. وقد ظهر هذا جلياً من خلال 

القراءة ومهارات الريا�سيات مثل اختبارات ال TIMSS، واختبارات ال PISA، واختبارات ال 

PIRLS هي اختبارات تتم للطلاب في مرحلة التعليم الأ�سا�سي بدءاً من ال�سف الرابع؛ حيث 
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ت�سير نتائج تلك الختبارات في الأعوام 2007، 2011، 2015 اإلى اأن اأداء الطلاب العمانيين ل 

يرقى اإلى الم�ستويات المعيارية القيا�سية العالمية. وتُعتبر موؤ�سرات الأداء معيارًا منا�سبًا لمقارنة 

اإنجاز الطلاب، واإ�سدار الأحكام، وباإمكاننا ا�ستخدامها؛ لتخاذ قرارات حول فاعلية البرنامج 

)Keller-Margulis, Mercer & Shapiro, 2014(؛ فاإذا  التدري�سي الذي يتلقاه الطالب 

كان م�ستوى اإنجاز الطالب اأو معدل تقدمه اأقل من المعيار الم�ستخدم، فحينها لن يكون التدري�ص 

فاعلًا بالدرجة المرغوبة.

وفي هذا ال�سدد قامت وزارة التربية والتعليم في �سلطنة عمان ببناء نظام اإلكتروني لتقييم 

 Ministry of المدر�سي  للاأداء  والتعليم  التربية  وزارة  موؤ�سرات  با�سم  المدر�سي عرف  الأداء 

Education Key Performance Indicators )KPIs( وقد ا�ستملت تلك الموؤ�سرات على 6 

موؤ�سرات للاأداء هي: )1( موؤ�سر التح�سيل، )2( موؤ�سر الإ�سراف، )3( موؤ�سر الأداء المدر�سي، 

)4( موؤ�سر الغياب، )5( موؤ�سر التزام المعلمين، )6( موؤ�سر �سلوك الطالب )ال�سيدية، 2017؛ 

يحتاج  الذي  الأول  الموؤ�سر  هو  التح�سيل  موؤ�سر  اأن  والواقع   .)2016 والتعليم،  التربية  وزارة 

اإلى �سعف نظام تقييم المهارات  اإعادة ت�سميم. وت�سير التحليلات الأولية  اإلى  اإلى تطوير بل 

الأ�سا�سية كالقراءة والريا�سيات في ال�سفوف المبكرة، وبالتحديد في الحلقة الأولى من التعليم 

الأ�سا�سي، والتي ت�سمل ال�سفوف من 1-4 والمعتمد عليها في موؤ�سر التح�سيل. ففي تلك المرحلة 

جمعية  اختبارات  اإلى  الخ�سوع  دون  الرابع  اإلى  الأول  ال�سف  من  تلقائياً  الطلاب  ترقي  يتم 

اإلى  للانتقال  الطالب  ا�ستحقاق  نتائجها  خلال  من  يتم  ال�سلطنة،  اأو  المحافظة  م�ستوى  على 

اإتقانه لمهارات المنهج. ويعتمد المعلمون في  اأم البقاء في ال�سف نف�سه حتى يتم  ال�سف التالي 

تلك ال�سفوف على التقارير الو�سفية والختبارات التي يقومون باإعدادها اأو بع�ص اختبارات 

الأ�سا�سية  المهارات  تقييم  اأ�ساليب  في  النظر  اإعادة  اإلى  المرحلة  تلك  تحتاج  ثم  ومن  الوزارة. 

في القراءة والريا�سيات؛ لكونها تمثل الركيزة الأولى التي تمكن الطالب من ال�سير في منهاج 

التعليم الأ�سا�سي حتى ال�سف الثاني ع�سر وتحقيق نواتج التعلم المرجوة. ولهذا تحتاج ال�سلطنة 

اإلى مبادرات بحثية منهجية لتح�سين ممار�سات التقييم في تلك المرحلة، ومن ثم ت�سميم موؤ�سر 

والريا�سيات.  القراءة  في  الأ�سا�سية  للمهارات  التكويني  التقييم  خلال  من  للتح�سيل  جديد 

والهدف الأولى لتلك المبادرات يجب اأن يرتكز على تحديد علامات مرجعية اأو معايير قيا�سية 

benchmarks للمهارات الأ�سا�سية في القراءة والكتابة في المنهاج العماني في تلك  واŸعروفة 

وفي  العربية.  البلدان  في  التعليم  نظم  من  للعديد  تحدياً  المعايير  تلك  تحديد  ويمثل  المرحلة. 

الواقع فاإن تحديدها �سي�سهم في الر�سد الدقيق لأداء الطلاب في تلك المرحلة الح�سا�سة من 

التعليم. 
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 Ysseldyke, Burns, Scholin & Parker,( في �سوء ذلك، ت�سير الأبحاث الإمبريقية

Fuchs & Fuchs, 2007 ;2010( اإلى اأن التقييم التكويني للمهارات الأ�سا�سية في القراءة 

التقييم  من  النوع  هذا  مثل  اإن  حيث  المبكرة،  ال�سفوف  في  والأمثل  الأف�سل  هو  والريا�سيات 

�سرورة  اإلى  الأبحاث  اأ�سارت  وقد  الأ�سا�سية.  المهارات  في  الطالب  تقدم  ر�سد  للمعلم  يتيح 

تقييم خم�ص مهارات اأ�سا�سية في القراءة وهي الوعي ال�سوتي، مهارات المزاوجة بين الحروف 

ثلاث  وتقييم  القرائي،  والفهم  القرائية،  والطلاقة  اللغوية،  والح�سيلة  والأ�سوات،  الأبجدية 

مهارات اأ�سا�سية في الريا�سيات وهي مهارات الريا�سيات المبكرة، مهارات العمليات الح�سابية، 

لتقييم  طريقة  اأف�سل  اأن  اإلى  الباحثون  ي�سير  كما  الريا�سية.  والتطبيقات  المفاهيم  ومهارات 

هذه المهارات الأ�سا�سية هي من خلال ما يعرف باأدوات القيا�ص المبنية على المنهاج في القراءة 

والريا�سيات.

�أدو�ت �لقيا�س �لمبنية على منهاج �لقر�ءة
تُعّد القراءة من المجالت الأكاديمية التي ا�ستفادت من نموذج ارتباط الت�سخي�ص والتدخل 

العلاجي؛ حيث ا�ستفادت الأنظمة التعليمية من القاعدة البحثية العري�سة لمهارات القراءة في 

تحديد المهارات التي يمكن من خلالها اإجراء الفرز العام Universal Screening للتلاميذ 

تو�سلت  فقد  البتدائية.  المرحلة  وحتى  الأطفال  ريا�ص  بدءاً من مرحلة  المبكرة  ال�سفوف  في 

 Pennington& Lefty,( الأبحاث اإلى مهارات القراءة الأ�سا�سية لتطور القراءة عند الطلاب

2001(؛ حيث اأ�سارت تلك الأبحاث اإلى اأن معرفة الأطفال بحروف الهجاء ثم معرفتهم التالية 

بالوعي ال�سوتي في العام الأول من التحاقهم بالمدر�سة يمثلان اإرها�سات قوية للاأداء القرائي 

القرائي  والفهم  ال�سفهية  القراءة  اأن طلاقة  كما  الدرا�سة،  من  التالية  ال�سنوات  للاأطفال في 

اأداء الطلاب  في ال�سفين الرابع والخام�ص يمثلان نواتج عامة يمكن من خلالها الحكم على 

في القراءة، وهو الأمر الذي يي�سر من فرز الطلاب ذوي �سعوبات التعلم والطلاب المعر�سين 

للف�سل الدرا�سي.

وقد اأ�سارت معظم الدرا�سات التي تناولت كفاءة القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة 

المفهوم  و�سدق  المحك  �سدق  على  الدرا�سات  تلك  حكم  خلال  من  مرتفع  ب�سدق  تمتعها  اإلى 

الفر�سي. ومن اأجل الحكم على �سدق المفهوم الفر�سي Construct validity ركز الباحثون 

في فح�ص قدرة تلك المقايي�ص على التمييز بين الطلاب ذوي الم�ستويات المختلفة في القراءة. 

وقد اأظهرت الدرا�سات التي ركزت على ذلك قدرة القيا�سات القائمة على المنهاج على التمييز 

 .)Shinn, Marston, 1985( بين الطلاب ذوي �سعوبات التعلم والعاديين



371

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

19
  

ر
ـ
ـ
ب
ـ
ـ
م

ـ
ـ
�ص

ـ
ـ
ي
د
 4

  
د

د
ع

ل
ا
  
20

د  
جل

لم
ا

القرائي  والفهم  ال�سفهية  القراءة  طلاقة  في  المنهاج  على  المبنية  القيا�ص  اأدوات  وتعتبر 

القرائي في  الطلاب  اأداء  بحثت  التي  الإمبريقية  الدرا�سات  ا�ستخداماً في  المقايي�ص  اأكثر  من 

المرحلة البتدائية. وتعتمد مقايي�ص طلاقة القراءة ال�سفهية )ORF( على اختبار �سرعة ودقة 

القرائي  الفهم  مقايي�ص  تعتمد  حين  في  واحدة،  دقيقة  في  قرائية  ن�سو�ص  قراءة  في  الطالب 

RC( Reading Comprehension( على مقايي�ص الإغلاق )Maze(. وينظر الباحثون اإلى 

 Oral Reading Fluency( ال�سفهية  القراءة  المنهاج في طلاقة  المبنية على  القيا�ص  اأدوات 

التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلاب  فرز  في  ا�ستخداماً  القيا�ص  اأدوات  اأكثر  من  اأنها  على   )ORF

اأقوى  من  اأنها  كما   ،)Jenkins, Fuchs, Van Den Broek, Espin & Deno, 2003(

موؤ�سرات التح�سيل القرائي للتلاميذ.

مت�سل  ن�ص  قراءة  الطلاب  من  المعلم  يطلب  ال�سفهية حينما  القراءة  تقييم طلاقة  ويتم 

بطريقة  الطالب  قراأها  التي  ال�سحيحة  الكلمات  عدد  ح�ساب  ويتم  محددة،  زمنية  فترة  في 

�سحيحة خلال دقيقة واحدة، ويعتبر ذلك موؤ�سراً على الطلاقة القرائية. وعلى الرغم من اأن 

طلاقة القراءة ال�سفهية تقي�ص مبا�سرة طلاقة الطالب القرائية لن�ص مت�سل اإل اأن الأبحاث 

الإمبريقية قد اأ�سارت اإلى اأن الطلاقة القرائية تعتبر بمثابة موؤ�سر عام على الكفاية القرائية 

)Jenkins et al., 2003(. وقد اأظهرت معاملات ارتباط منا�سبة بين مقايي�ص طلاقة القراءة 

ال�سفهية والختبارات الأخرى مثل الختبارات معيارية المرجع في التح�سيل واختبارات الم�سائلة 

 .)Baker, Gruber & Milligan, 2008(

بالإ�سافة لذلك فقد اأ�سارت الأبحاث اإلى مدى ارتباط الطلاقة القرائية بالفهم القرائي 

Reading Comprehension. وفي هذا ال�سدد يكاد يكون هناك اإجماع بين اأ�سحاب نماذج 

تطور نمو القراءة لدى الأطفال على هذه العلاقة الرتباطية، حيث يرى اأ�سحاب نموذج الآلية 

Interactive- Automaticity Model، والنموذج التفاعلي التعوي�سي في اكت�ساب القراءة 

 Verbal  Efficiency Model  ونموذج الكفاءة اللفظية للقراءة ،compensatory Model

اأن كفاءة الطالب في ترجمة الكلمات المكتوبة اإلى لغة منطوقة يي�سر من الفهم القرائي. 

وفي مقايي�ص الإغلاق يقوم الطالب بقراءة ن�ص مكون من 250 كلمة على الأقل، تكون فيها 

الجملتان ال�ستهلالية والختامية كاملتين في حين يتم و�سع ثلاثة اختبارات من الكلمات بين 

قو�سين ب�سيغة اختيار من متعدد بعد كل خم�ص كلمات بالن�سبة لجمل الن�ص الأخرى، ويطلب 

من الطالب اختيار الكلمة ال�سحيحة في زمن محدد يتراوح من 3-5 دقائق، وذلك بو�سع دائرة 

حول الختيار المنا�سب. وتتنوع �سعوبة مقايي�ص الإغلاق تبعًا ل�سعوبة الن�ص و�سعوبة الم�ستتات 

المو�سوعة بين القو�سين، وقد اأظهرت نتائج الدرا�سات ال�سابقة تمتع مقايي�ص الإغلاق بالثبات 
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وال�سدق والح�سا�سية لتح�سن اأداء الطلاب خلال العام الدرا�سي، كما اأظهرت الدرا�سات قدرة 

اأداء الطالب في مجال القراءة  مقايي�ص الإغلاق على الك�سف عن الفروق الفردية في جوانب 

 .)Fore, Boon & Martin, 2007(

�أدو�ت �لقيا�س �لمبنية على منهاج �لريا�سيات

في  الحديثة  البحثية  المجالت  من  الريا�سيات  في  المنهاج  على  القائمة  القيا�سات  تعتبر 

مجال القيا�سات القائمة على المنهاج مقارنة بنظيراتها في القراءة والكتابة. وكما هو ال�ساأن 

في المجالت الأخرى، يقدم القيا�ص القائم على المنهاج في الريا�سيات طريقة تت�سم بال�سدق 

والثبات لتحقيق ما يلي: )1( تحديد الطلاب المعر�سين للخطر الريا�سي، )2( تحديد الطلاب 

وح�سر  تحديد   )3( تدري�ص،  من  يتلقونه  ما  اإلى  بالقيا�ص  ملمو�سًا  تقدمًا  يحرزون  ل  الذين 

الطلاب الذين يحتاجون اإلى تقويم ت�سخي�سي علاجي، )4( تحديد الم�ستوى التعليمي للطلاب 

على  القائمة  القيا�سات  لتطوير  مدخلان  هناك  عام  وبوجه   .)Hosp & Hosp, 2003(

المنهاج  من  عينات  اأخذ  بمدخل  اإليه  ي�سار  والذي  الأول  المدخل  ففي  الريا�سيات.  في  المنهاج 

Curriculum Sampling فيه يتم تطوير مقايي�ص من خلال اأخذ عينات ممثلة من منهاج 

الريا�سيات خلال العام الدرا�سي. فعلى �سبيل المثال اإذا كانت المقايي�ص لل�سف الثاني البتدائي 

ينبغي اأن يكون الجزء الكبير من محتوى المقايي�ص يركز على الجمع والطرح مقارنة بال�سف 

الرابع الذي يتم فيه التركيز على مهارات متقدمة مثل الق�سمة والك�سور. وقد تم تطبيق مدخل 

اأخذ عينات المنهاج في مجال العمليات الح�سابية، وكذلك في مجال الم�سائل الريا�سية المت�سلة 

بالمفاهيم الريا�سية وتطبيقاتها. اأما المدخل الثاني فيطلق عليه ا�سم مدخل الموؤ�سرات القوية 

Robust Indicators فيتم فيه تطوير مقايي�ص تمثل كفايات وا�سعة من الريا�سيات، ول يتطلب 

هذا المدخل بال�سرورة اأن تكون المقايي�ص ممثلة لمنهاج معين، بل يجب اأن تت�سم بالقوة من حيث 

اأن  المدخل  هذا  تتبع  التي  المقايي�ص  وتحاول  الريا�سيات.  لكفايات  العامة  بالمحكات  ارتباطها 

تحاكي القوة التي تحاكيها طلاقة القراءة ال�سفهية في القراءة، والتي ل تكون بال�سرورة من 

 Foegen, Jiban & Deno,( منهاج الطالب ولكن على نف�ص م�ستوى القراءة الموجود بالمنهاج

.)2007

الريا�سيات من خلال اختيار عينة من  القائم على المنهاج في  القيا�ص  وقد برزت طريقة 

القيا�ص  تمثيل  �سمان  بهدف  منهجية  بطريقة  ال�سنوي  الدرا�سي  المنهج  ت�سكل  التي  المهارات 

الم�سائل  تدمج مجموعة من  الطريقة  فبهذه  الدرا�سي،  للمنهج  الأ�سبوعي  المنهاج  القائم على 

الأعداد  ق�سمة  �سرب،  طرح،  جمع،  اأ�سبوعي:  اختبار  كل  في  القدر  بنف�ص  ذاتها  الح�سابية 
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هذا  ويطبق  والقيا�ص،  والأموال  والهند�سة،  اللفظية،  الم�سائل  العددية،  والمفاهيم  والك�سور، 

الختبار في دقائق ق�سيرة باإجراءات موحدة، وخطوات محددة من حيث: التطبيق والت�سحيح 

مقايي�ص  مع  قوية  ارتباط  معاملات  الطريقة  هذه  اأظهرت  وقد  الطلاب.  درجات  ومقارنة 

.)Fuchs & Fuchs, 2007( المحكات المقدرة

الأ�سكال  عن  الريا�سيات  في  المنهاج  على  القائمة  القيا�سات  با�ستخدام  التقييم  ويختلف 

مجالت  ثلاثة  على  ي�ستمل  حيث  الدرا�سية،  الف�سول  في  الريا�سيات  تقييمات  في  الأخرى 

العمليات  مهارات   )2(  ،Early Numeracy المبكرة  الريا�سيات  مهارات   )1( هي:  فرعية 

 Concepts and الريا�سية  والتطبيقات  المفاهيم  مهارات   )3(  ،Computation الح�سابية 

Applications. ولأن العمليات الح�سابية تمثل مجال التركيز الأ�سا�سي في القيا�سات القائمة 

على المنهاج في الريا�سيات، فقد نالت اأكثر ن�سيبًا واأوفر حظًا من البحوث، لأنها توفر طريقة 

المخرجات،  بقيا�ص  والرتباط  بالثبات  يت�سف  نحو  على  الطلاب  اأداء  لقيا�ص  و�سريعة  �سهلة 

 Hintze, Christ & Keller,( مما جعلها تحتل دوراً بارزاً في عملية تقييم م�ستوى الطلاب
.)2002

العمليات  في  المنهاج  على  القائم  القيا�ص  اأهمية  على  للتدخل  ال�ستجابة  نموذج  اأكد  وقد 

الح�سابية؛ باعتباره م�سدر ثقة يتم ا�ستخدامه لتحديد الطلاب من المرجح اأن يكونوا ناجحين 

اأو معر�سين ل�سعوبات التعلم )Shapiro, 2011(، كما يعد الخيار الجيد لر�سد م�ستوى التقدم 

طوال العام الدرا�سي لل�سفوف الدنيا. )Fuchs & Fuchs, 2007( وي�ستخدم من قبل المعلمين 

 Dennis, Calhoon, Olson & Williams,( باعتباره قاعدة فعالة لتحليل اأخطاء الطلاب

2014(؛ ذلك لأنه ي�سهم في تو�سيح نقاط النطلاق للتدري�ص من خلال تحديد المهارات التي 

اإجراءاته مفيدة وتعزز تدري�ص المعلمين، وعند  اأن  تدر�ص للتلاميذ، وكيف يتم تدري�سها؟ كما 

ا�ستخدامه ب�سورة متكررة ي�ساعد على اإظهارتح�سن الطلاب الواقعين تحت الخطر الأكاديمي 

.)Fuchs et al., 2005(

وب�سفة عامة يعد القيا�ص القائم على المنهاج في العمليات الح�سابية من الأدوات الح�سا�سة 

 Johnson, Galow &( التكويني  التقييم  اأجل  من  و�سعها  وتم  الطلاب  باأداء  تتنباأ  التي 

اأثبتت دقتها في تقييم الأداء الح�سابي باعتماده  Allenger, 2013(، وهو من المقايي�ص التي 

على عدد الأرقام المكتوبة ب�سكل �سحيح )Correct Digit )CD في وحدة من الزمن تح�سب 

اأكثر تخ�سي�ساً، يُحدد المعُلم عدداً معيناً من الم�سائل الح�سابية  بالدقائق المعدودة، وب�سورة 

المختلفة  الح�سابية  العمليات  من  مهام  حل  على  الطالب  اأداء  بقيا�ص  ويقوم  المنهاج،  �سمن 
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على م�ستوى ال�سف الدرا�سي في دقائق معدودة، ثم يحدد اأداء الطالب في �سوء عدد الأرقام 

 Hosp et( ال�سحيحة، اأي كل عدد �سحيح بمنزلته ال�سحيحة ولي�ص على الإجابة ال�سحيحة
 .)al., 2007

التقييمي با�ستخدام القيا�سات القائمة على المنهاج هو المر�سد الذي يهتم  ويعتبر النظام 

بو�سع ومراجعة ا�ستراتيجيات ومحتوى التدري�ص المقدم لجميع الطلاب بوجه عام، والطلاب 

المعر�سين لخطر الف�سل الدرا�سي بوجه خا�ص. وقد اأولت وزارة التربية والتعليم ب�سلطنة عمان 

اهتمامًا بالغًا بنواتج التعلم باعتبارها اأحد الموؤ�سرات المهمة للاأداء التعليمي في مختلف المدار�ص 

الوزارة  اعتمدتها  التي  الموؤ�سرات  اأول  الدرا�سي هو  التح�سيل  كان  ولهذا  الدرا�سية،  والمراحل 

�سمن موؤ�سرات الأداء التعليمي ال�ستة التي تم تد�سينها اإلكترونيا عام 2016. وتُعّد ال�سلطنة من 

الدول التي اهتمت ب�سعوبات التعلم في ال�سنوات الأخيرة، ونتيجة للتطور الذي حدث في نظام 

التعليم، وتما�سيًا مع التوجهات العالمية في مجال رعاية الطلبة ذوي �سعوبات التعلم، و�سعت 

تقديم  اإلى  يهدف  الطلبة،  من  الفئة  هذه  مع  للتعامل  تربويًا  برنامًجا  والتعليم  التربية  وزارة 

خدمات تعليمية ت�ساعدهم على م�سايرة اأقرانهم في اكت�ساب متطلبات المنهاج المدر�سي. وبداأ 

تطبيق برنامج �سعوبات التعلم منذ العام الدرا�سي 2001/2000 م في مدار�ص الحلقة الأولى 

1-4 من التعليم الأ�سا�سي، اإل اأنه منذ اإن�ساء برنامج �سعوبات التعلم عانى المخت�سون في مجال 

التربية الخا�سة من �سعف اأدوات التقييم في الميدان التربوي والتعليمي؛ نظراً لعتماد الميدان 

على عدد من الختبارات المعرفية غير الأكاديمية التي تم تقنينها على بيئات عربية اأخرى غير 

البيئة العمانية، ومع توارى المداخل المعرفية ومدخل التعار�ص بين التح�سيل وال�ستعداد، وظهور 

اتجاه حديث يدعم العتماد على التقييم التكويني ركز الباحثون في اأنظمة التعليم الحديث على 

التعلم،  بفرز �سعوبات  ي�سمح  تكويني  تقييم  المنهاج كنظام  القائمة على  القيا�سات  ا�ستخدام 

وتوجيه التدري�ص، وتح�سين عمليات اتخاذ القرار المتعلقة بتقديم الدعم الأكاديمي للطلبة ذوي 

�سعوبات التعلم.

ويختلف القيا�ص القائم على المنهاج عن معظم القيا�سات الم�ستخدمة في التربية اإذ يتحا�سى 

المقارنة المعيارية في القيا�ص، ويركن اإلى ا�ستخدام القيا�سات محكية المرجع، ويكون ذلك من 

 Hosp et( .خلال موؤ�سرات الأداء، وهى المحكّات، يتم في �سوئها تقييم الأداء بمهام محددة

التعلم،  �سعوبات  لت�سخي�ص  كاأ�سلوب  فاعليتها  اأثبتت  المرجع  والقيا�سات محكية   )al., 2007

حيث تتمتع بدقة ممتازة في و�سف اأداء الفرد بدللة المحك، كما اأنها تقدم معلومات منا�سبة في 

تقويم جودة التدري�ص )عبابنه، 2009(.
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وقد توالت الدرا�سات التي بحثت في فاعلية القيا�سات القائمة على المنهاج، وا�ستدت مع العقد 

الأول من القرن الواحد والع�سرين، وظهرت الدرا�سات التي مهدت ل�ستخدام القيا�سات القائمة 

على المنهاج في القراءة والريا�سيات معاً لتوقع اأداء الطلاب وتحديد فئة �سعوبات التعلم مثل: 

 )Codding, Petscher & Truckenmiller, 2015( درا�سة كودينج، وبت�سر، وتروكينميللر

الريا�سيات  في  المنهاج  على  القائمة  للقيا�سات  التنبوؤية  العلاقة  على  التعرف  اإلى  �سعت  التي 

والقراءة والكتابة مع اختبار التح�سيل. تكونت عينة الدرا�سة من )249( من تلاميذ ال�سف 

ال�سابع، واأ�سارت النتائج اإلى العلاقة القوية بين اأنواع القيا�سات القائمة على المنهاج. كما اأكدت 

الدرا�سة على اأهمية القيا�سات القائمة على المنهاج في الفرز الذي يهدف اإلى تحديد المعر�سين 

ل�سعوبات التعلم ور�سد تقدمهم.

وقد اأ�سارت درا�سة جيبان ودينو )Jiban & Deno, 2007( اإلى اأهمية ا�ستخدام القيا�سات 

عينة  تكونت  الأداء.  بم�ستوى  للتنبوؤ  والريا�سيات؛  القراءة  مجالي  في  المنهاج  على  القائمة 

الدرا�صة من )35( تلميذًا من ال�سف الثالث و)49( تلميذًا من ال�سف الخام�ص. وقد اأ�سارت 

النتائج اإلى اأن ا�ستخدام القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة والريا�سيات جنباً اإلى جنب 

يعتبر اأف�سل و�سيلتين لتوقع اأداء الطلاب. 

و�سعى كل من كيتلر والبير�ص )Kettler & Albers, 2013( بدرا�سة اأ�سارت اإلى اأهمية 

ال�سدق التنبوؤي للقيا�سات القائمة على المنهاج. طُبق القيا�ص القائم على المنهاج في القراءة 

والريا�سيات مع ت�سنيفات المعلمين. تكونت عينة الدرا�سة من )413( من تلاميذ ال�سف الأول 

والثاني والثالث. اأظهرت النتائج اأنه على الرغم من اأن ت�سنيفات المعلمين تتمتع بخ�سائ�ص 

�سيكومترية مقبولة؛ لتحديد الطلاب المعر�سين ل�سعوبات التعلم، اإل اأن القيا�سات القائمة على 

المنهاج اأظهرت موؤ�سرات اأكثر دقة لتحديد هذه الفئة من الطلاب. واأ�سارت النتائج اإلى اأنه عند 

ا�ستخدام هذين النوعين من القيا�سات في القراءة والريا�سيات معًا تٌ�سفر معلومات قيمة عن 

الطلاب الذين يحتاجون اإلى م�ساعدة في القراءة والريا�سيات.

ولبيان اأهمية التحديد المبكر للتلاميذ من هم عُر�سة للخطر الأكاديمي جاءت درا�سة كيلر 

تكونت   .)Keller-Margulis, Shapiro & Hintze, 2008( وهينتز  و�سابيرو  مارجولي�ص 

الك�سف  اأهمية  اإلى  الدرا�سة  اأ�سارت  ال�ساد�ص.  ال�سف  اإلى  الأول  ال�سف  من  العينة من 434 

اأن  ال�سروري  ومن  والريا�سيات،  القراءة  في  التعلم  ل�سعوبات  المعر�سين  الطلاب  عن  المبكر 

�سعوبات  يواجهون  الذين  الطلاب  على  وكفاءة  ب�سرعة  التعرف  على  قادرين  المعلمون  يكون 

اأكاديمية، واأن مثل هذا التدخل يمكنه اأن يغير م�سار اأداء الطلاب. 
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ومن خلال ا�ستعرا�ص بع�ص الأدبيات ال�سابقة لمو�سوع البحث، يت�سح اتفاقا بين الأدبيات اأن 

ا�ستخدام القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة بالتوازي مع الريا�سيات يٌ�سفر عن معلومات 

 Kettler( قيمة للطلاب الذين يحتاجون اإلى م�ساعدة في القراءة والريا�سيات كما في درا�سة

Albers, 2013 &( و)Jiban & Deno, 2007(. كما اأن هناك اتفاقا بين الدرا�سة الحالية 

والدرا�سات ال�سابقة في اأهمية التحديد المبكر للتلاميذ من هم عُر�سة للخطر الأكاديمي، وهذا 

ما اأكدته درا�سة )Keller-Margulis et al., 2008(، وقد اتفق البحث الحالي مع الدرا�سات 

ال�سابقة حول ا�ستخدام القيا�سات القائمة على المنهاج كموؤ�سرات للاأداء الأكاديمي، وفاعليتها 

 Codding et al.,( التدري�ص كدرا�سة  القرارات حول جودة  الطلاب، ولتخاذ  تقدم  لمراقبة 

.)2015

وعلى الرغم من اأن هناك العديد من الدرا�سات التي اأثبتت كفاءة القيا�سات القائمة على 

المنهاج في تقييم مهارات القراءة والريا�سيات في البيئات الغربية اإل اأن الدرا�سات التي فح�ست 

اإمكانية تطبيق تلك القيا�سات في بيئات ولغات اأخرى قليلة ومحدودة للغاية. فهناك عدد قليل 

المنهاج  على  القائمة  القيا�سات  تطبيق  من  ال�ستفادة  اإمكانية  في  بحثت  التي  الدرا�سات  من 

، واللغة العبرية   )De Ramirez & Shapiro, 2006( الأ�سبانية  اللغة  اأخرى مثل  في لغات 

 Kazem,( العربية واللغة   ،);Goldberg, Weinberger, Goodman & Ross, 2010(

Emam& Al-Busaidi, 2017( ومن هنا �سعت هذه الدرا�سة اإلى و�سع موؤ�سرات اأداء الطلاب 

لتحديد فئة �سعوبات التعلم با�ستخدام نظام قيا�ص متطور وذي فاعلية، وهو القيا�ص القائم 

ا�ستخدامها في فرز  التي يمكن  القطع  نقاط  والريا�سيات مع تحديد  القراءة  المنهاج في  على 

�سعوبات القراءة والريا�سيات بال�سف الثاني والرابع من الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي، 

وذلك بهدف تح�سين عملية اتخاذ القرار المتعلقة بت�سكين ودعم الطلاب ذوي �سعوبات التعلم 

في الحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي. 

م�سكلة �لدر��سة  
ت�سهد العملية التعليمية في �سلطنة عمان تقدماً ملحوظاً في نظام التقويم والتقييم، حيث 

طُبق موؤخراً نظام اإلكتروني لتقييم الأداء المدر�سي عرف با�سم موؤ�سرات وزارة التربية والتعليم 

للاأداء المدر�سي ي�ستمل على �ستة موؤ�سرات للاأداء، اأهمها موؤ�سر التح�سيل الذي يتم من خلاله 

تحديد م�ستوى نجاح الطالب في المادة الدرا�سية. ومن المعلوم اأن التح�سيل المتدني �سمة يتميز 

بها ذوو �سعوبات التعلم؛ لذا اأ�سبح ينظر اإلى التح�سيل كواحد من الموؤ�سرات المهمة التي تميز 

بع�ص  يثير  زال  ما  الموؤ�سر  هذا  اأن  بيد  اأهمها،  يكن  لم  اإن  غيرهم  عن  التعلم  �سعوبات  ذوي 
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ما هي  ال�سوؤال:  يجيب عن  ل  التربية الخا�سة، حيث  والمخت�سين في  المعلمين  لدى  الت�ساوؤلت 

درجة القطع التي تمثل محكًا يعتمد عليه في فرز فئة �سعوبات التعلم عن غيرهم؟

 ينبغي اأن تمر اإجراءات التعرف على هذه الفئة بمراحل انتقالية دقيقة وعادلة، ول ينبغي في 

الحكم على تحويل الطالب اإلى برنامج �سعوبات التعلم العتماد على نتيجة اأداة تقييمية واحدة، 

غير اأن الحال في ال�سلطنة ل يختلف عن مثيلاتها من الدول العربية الأخرى في اعتمادها على 

تعلمه الطلاب  المادة، والتي تحدد حجم ما  التي يعدها معلم  النهائية  التح�سيلية  التقييمات 

خلال فترة من الزمن ب�سكل عام، ول تقيم المهارات الأكاديمية في القراءة والريا�سيات ب�سكل 

خا�ص، وتُجرى هذه التقييمات ب�سورة نموذجية بعد انتهاء العملية التدري�سية، ومن ثم اإحالة 

الطلاب الذين ل يحققون اإنجازاً اإلى القائمين على برنامج �سعوبات التعلم من اأجل تطبيق 

الختبارات الإدراكية لتحديد اأهلية الطالب لخدمات برنامج �سعوبات التعلم.

وت�سير عدد من التقارير والدرا�سات )Emam & Kazem, 2016( اإلى اعتماد الميدان 

البيئة  غير  اأخرى  عربية  بيئات  على  تقنينها  تم  التي  الإدراكية  الختبارات  من  عدد  على 

العمانية. وبعد مراجعة وثيقة تقويم تعلم الطلاب مواد المجال الثاني لل�سفوف 1-4 ال�صادر 

عن المديرية العامة للتقويم التربوي )2013( تم التو�سل اإلى واقع عدم وجود مقايي�ص مطبقة 

في الموؤ�س�سات التعليمية في �سلطنة عمان تركز على المهارات الأكاديمية في القراءة والكتابة. وفي 

هذا ال�سدد تم اإجراء م�سروع بحثي ا�ستراتيجي في الفترة ما بين 2012- 2015 م بتمويل من 

المكرمة ال�سامية لجلالة ال�سلطان قابو�ص بناء على احتياجات وزارة التربية والتعليم، ا�ستهدف 

بناء اإطار منهجي لت�سخي�ص �سعوبات القراءة في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي ب�سلطنة 

عمان، واحتلت فيه القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة مكاناً رئي�ساً، وتم تدريب المعلمين 

التجربة على نحو وا�سع  عليه في جميع المحافظات، وكان من �سمن تو�سيات الم�سروع تطبيق 

في ال�سلطنة، فتم تمويل م�سروع بحثي بناء على احتياجات الوزارة لتطوير وتطبيق القيا�سات 

 .)Kazem et al., 2017(  4-1 القائمة على المنهاج في القراءة في ال�سفوف من

كما كانت هناك تو�سية بتطبيق نف�ص التجربة في مجال الريا�سيات نظراً للحاجة لأدوات 

مجال  في  درا�سة  وقُدمت  وال�سدق.  بالثبات  تت�سف  اإمبريقية  درا�سات  على  قائمة  تقييمٍ 

القيا�سات القائمة على المنهاج في �سلطنة عمان في مجال العمليات الح�سابية )ال�سحية واإمام 

واإبراهيم، قيد الن�سر( اأجرى فيها الباحثون اختباراً للدقة الت�سخي�سية للقيا�سات القائمة على 

بالحلقة  الرابع  ال�سف  في  الريا�سيات  تعلم  �سعوبات  فرز  في  الح�سابية  العمليات  في  المنهاج 

الأولى من التعليم الأ�سا�سي. وبالمثل قامت ال�سام�سية )2017( باإجراء درا�سة لختبار الدقة 

�سعوبات  فرز  في  القرائية  ال�سفهية  الطلاقة  في  المنهاج  على  القائمة  للقيا�سات  الت�سخي�سية 
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القراءة بال�سف الرابع بالحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي. وا�ستكمالً لهذا التوجه البحثي 

والميداني الذي تتبناه وزارة التربية والتعليم بال�ستراك مع جامعة ال�سلطان قابو�ص في تقديم 

اأ�سلوب تقييم بديل قائم على التقييم التكويني Formative Assessment وبالتن�سيق مع اإدارة 

التي  القطع  نقاط  الفرز/  موؤ�سرات  تحديد  ب�سرورة  الهتمام  كان  بالوزارة  الخا�سة  التربية 

يمكن اعتمادها في فرز �سعوبات القراءة و�سعوبات الريا�سيات في الحلقة الأولى من التعليم 

الأ�سا�سي في ال�سف الثاني؛ من اأجل توجيه الدعم والتدري�ص العلاجي المنا�سب للتلاميذ، وفي 

وتوجيه  التعلم  نواتج  بهدف تح�سين  وذلك  الثانية؛  للحلقة  الطالب  انتقال  قبل  الرابع  ال�سف 

التدري�ص في الحلقتين الأولى والثانية مع تح�سين عملية اتخاذ القرار المتعلقة بت�سكين الطلاب 

ذوي �سعوبات التعلم في الحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي. وعليه؛ جاء باعث هذه الدرا�سة 

بهدف تحديد موؤ�سرات الأداء في ال�سفين الثاني والرابع.

هدف �لدر��سة 
والريا�سيات  القراءة  �سعوبات  فئة  فرز  موؤ�سرات  ا�ستخراج  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

لدى طلاب الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي تبعًا لأدائهم على القيا�سات القائمة على المنهاج 

في القراءة والريا�سيات.

�أ�سئلة �لدر��سة 
تتمثل اأ�سئلة الدرا�سة في الت�ساوؤلت التالية:

ما درجات القطع التي يمكن اعتمادها لت�سنيف الطلاب �سمن فئة �سعوبات التعلم تبعًا   )1

لأدائهم على القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة والريا�سيات؟

ما درجة ثبات القرارات المتعلقة بت�سنيف الطلاب على القيا�سات القائمة على المنهاج في   )2

القراءة والريا�سيات؟

ما موؤ�سرات اأداء الطلاب على القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة والريا�سيات؟  )3

�أهمية �لدر��سة 
في �سوء ما تقدم يمكن تو�سيح اأهمية الدرا�سة ومبرراتها من خلال النقاط التالية:

تتناول جانباً على قدر كبير من الأهمية، وهو اأدوات تقييم فئة �سعوبات التعلم، وهي فئة   .1

ت�سير الدرا�سات البحثية في البيئتين الغربية )Cortiella & Horowitz, 2014 والعربية 
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ذوي  الطلاب  �سرائح  من  �سريحة  اأكبر  تمثل  اأنها  اإلى   )Emam & Kazem, 2015(

الحتياجات التعليمية الخا�سة.

2.  تعتبر هذه الدرا�سة اإ�سافة علمية جديدة مع تبني الوزارة لتطبيق التقييم التكويني المتمثل 

في القيا�سات القائمة على المنهاج في فرز الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، ومن ثم �سرورة 

اعتماد موؤ�سرات ونقاط قطع محددة لعملية الفرز.

يمكن الإفادة من الدرا�سة من قبل وا�سعي ال�سيا�سات التعليمية فيما يتعلق باآلية تقييم جميع   .3

الطلاب بهدف فزر الطلاب ذوي �سعوبات التعلم في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي.

محدد�ت �لدر��سة
تقت�سر هذه الدرا�سة على:

-�لحدود �لمو�سوعية: اقت�سرت الدرا�سة الحالية على تحديد موؤ�سرات فرز �سعوبات القراءة 

والريا�سيات في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي ب�سلطنة عمان.

الأ�سا�سي  والثاني  الرابع  ال�سف  طلبة  على  الدرا�سة  تطبيق  اقت�سر  �لب�سرية:  �لحدود   -

بمدار�ص الحلقة الأولى بمحافظة م�سقط.

الدرا�سة على مدار�ص الحلقة مدار�ص الحلقة  تطبيق  اقت�سر  و�لزمانية:  �لمكانية  - �لحدود 

الأولى بمحافظة م�سقط في العام الدرا�سي 2018/2017.

م�سطلحات �لدر��سة
موؤ�سر �لأد�ء: درجات قطع تكون بمثابة محك، بناءً عليها يتم المقارنة بين الطلاب في مهارات 

القراءة والريا�سيات.

�لطريقة و�لإجر�ء�ت
منهج �لدر��سة

لأهداف  الأن�سب  لكونه  الو�سفي  المنهج  ا�ستخدام  الباحثين  من  الدرا�سة  طبيعة  اقت�ست 

الدرا�سة الحالية.

عينة �لدر��سة

تكونت عينة الدرا�سة من ق�سمين: معلمات وطلبة، ق�سم المعلمات تكون من 46 معلمة )22 

معلمة لغة عربية، و24 معلمة ريا�سيات(، وهن من المعلمات اللواتي يحملن �سهادة البكالوريو�ص 
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في اللغة العربية والريا�سيات، ولديهن خبرة في التدري�ص ل تقل عن خم�ص �سنوات. اأما ق�سم 

الطلبة فيتاألف من 126 طالبًا وطالبة. كالتالي: 66 من ال�سف الثاني، و60 من ال�سف الرابع، 

من مدر�ستين في محافظة م�سقط للعام الدرا�سي 2016/ 2017، وقد تم اختيار الطلبة بالطريقة 

الع�سوائية الب�سيطة با�ستخدام القرعة، من خلال كتابة اأ�سماء جميع اأفراد المجتمع في اأوراق 

�سغيرة، ثم قيام الباحث باختيار العينة.

�أدو�ت �لدر��سة

تكونت اأداة الدرا�سة من ثلاث ن�سخ من الختبارات المتكافئة  للقيا�سات القائمة على المنهاج 

في كل من القراءة والريا�سيات، ففي ال�سف الثاني تم اختبار الطلاب في خم�سة مجالت في 

القراءة وهى: التعرف على اأ�سوات الحروف Letter Naming، و تق�سيم كلمات ماألوفة اإلى 

الفردية اأ�سواتها  اإلى  المعنى  كلمات عديمة  تق�سيم  و   ،Phoneme Segmentationاأ�سواتها

كلمات  وقراءة   ،Word Readingمعنى ذات  كلمات  قراءة   ،Nonword segmentation

عديمة المعنى Nonword Reading، وقد ت�سمن القيا�ص القائم على المنهاج لل�سف الرابع 

في القراءة مجالين هما: قراءة مقطع �سفهيOral Reading Fluency بهدف قيا�ص الطلاقة 

القرائية، والإغلاق Maze بهدف قيا�ص الفهم القرائي.

العمليات  مجال  في  المنهاج  على  القائم  القيا�ص  على  الريا�سيات  مبحث  ا�ستمل  بينما 

الح�سابية  العمليات  في  متكافئة  ن�سخ  ثلاث  من  الرابع  ال�سف  اأداة  تكونت  وقد  الح�سابية، 

تطبق في زمن 4 دقائق. وت�ستمل على العمليات التالية: الجمع، والطرح، وال�سرب، والق�سمة، 

الجمع،  لعملية  مفردات   )5( كالتا›:  مفردة   )25( على  ا�ستملت  الك�سور،  على  والعمليات 

الق�سمة،  لعملية  مفردات  و)4(  ال�سرب،  لعملية  مفردات  الطرح، )7(  لعملية  مفردات   )4(

الن�سر(.  قيد  واآخرون،  )ال�سحيه  ال�سف  م�ستوى  وفق  الك�سور  على  للعمليات  مفردات  و)5( 

بينما تكونت اأداة ال�سف الثاني من ثلاث ن�سخ متبادلة في العمليات الح�سابية ت�سمنت: الجمع، 

والطرح، وال�سرب، وقد تم تطبيقها في زمن دقيقتين وفق ما هو متبع في طريقة القيا�ص القائم 

على المنهاج في العمليات الح�سابية، تم تحديد عدد مفردات العمليات الح�سابية وفق اأوزانها 

الن�سبية في المنهج الدرا�سي، وعليه تم بناء الختبارات المتبادلة وفق مثيلاتها في القيا�ص القائم 

 )25( المفردات  عدد  بلغ  العام.  نهاية  فرز  في  المعتمدة  الح�سابية  العمليات  في  المنهاج  على 

مفردة كالتا›: )11( مفردة لعملية الجمع، )9( مفردات لعملية الطرح، )5( مفردات لعملية 

ال�سرب وفق م�ستوى ال�سف، ويتم تطبيقها في زمن قدره دقيقتان.
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خطو�ت �إعد�د �لقيا�سات �لقائمة على �لمنهاج
القيا�ص  مجال  بتحديد  بداية  متتالية،  بخطوات  المنهاج  على  القائمة  القيا�سات  بناء  مر 

القائم على المنهاج، ثم تحديد النطاق ال�سلوكي لكل مجال، و�سياغة مفردات الختبار، فمثلا 

في العمليات الح�سابية بعد �سياغة المفردات تم تحديد عدد المفردات في كل اختبار با�ستخدام 

كل من عدد الح�س�ص والوزن الن�سبي، ومن ثم تحكيم المفردات وتحليل مفردات الختبار، وقد 

تم اإن�ساء ال�سور المتبادلة للقيا�سات القائمة على المنهاج من خلال مجموعة من القواعد لتوليد 

المفردات.  في هذا ال�سدد يذكر عبابنه )2009( اأنه يمكن لمجال �سلوكي محدد تكوين مجمع 

من المفردات الختبارية كا�ستخدام طريقة هيفلي )Hively( الذي طور منحى اأطلق عليه �سكل 

)item form( يتم فيها بناء مفردات من خلال مجال �سلوكي مُعرف ومُحدد جيدًا،  الفقرة 

وتقدم هذه الطريقة مجموعة من القواعد لتوليد مفردات اختبارية دقيقة لقيا�ص الأهداف. 

�سدق �لأد�ة

اأن الهتمام يكون من�سبًا  اأي  اأحكام الخبراء،  المحتوى على  يعتمد �سدق  المحتوى:  �سدق 

على اإ�سدار حكم حول ارتباط المفردة بال�سمة المراد قيا�سها، وعليه؛ فقد تم اختيار مجموعة 

من المحكمين المخت�سين في تدري�ص القراءة والريا�سيات عددهم 15 محكماً للتاأكد من مدى 

حيث  من  تامًا  اتفاقًا  المحكمون  اتفق  وقد  تقي�سه،  الذي  ال�سلوكي  المجال  مع  الأ�سئلة  مطابقة 

قيا�ص المفردة للهدف الذي اأعدت من اأجله، وال�سياغة ال�سحيحة للمفردات.

ثبات �لأد�ة
�أولً: �لقيا�س �لقائم على �لمنهاج في �لعمليات �لح�سابية لل�سف �لر�بع فقد حُ�سب بطريقتين 

هما:

1. �إعادة �لتطبيق (Test-retest reliability): تم تطبيق الختبار على عينة ا�ستطلاعية غير 

عينة الدرا�سة الأ�سا�سية، وا�ستملت على 51 طالباً وطالبة، وبعد فا�سل زمني اأ�سبوعين تم اإعادة 

التطبيق مرة اأخرى على نف�ص العينة، وتم ح�ساب معامل الرتباط بين درجات التطبيقين، حيث 

العمليات الح�سابية بدرجة  المنهاج في  القائمة على  القيا�سات  بلغ )0.86(، وهذا يعني تمتع 

مقبولة من الثبات وال�ستقرار.

من  التكافوؤ  معامل  ح�ساب  تم   :(Alternative Format Reliability) �لمتبادلة  �ل�سور   .2

خلال معامل ارتباط بير�سون لل�سور المتبادلة التي طبقت لعينة الدرا�سة ن = 60، وتراوحت 

قيم معامل الثبات بين 0.80 و0.85 عند م�ستوى دللة اأقل من 0.01
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ثانيًا: �لقيا�س �لقائم على �لمنهاج في �لعمليات �لح�سابية لل�سف �لثاني: تم ح�سابه بطريقتين 

هما:

وبعد  )Test-retest reliability): تم تطبيق الختبار على عينة ن =30  �إعادة �لتطبيق   .1

فا�سل زمني اأ�سبوعين تم اإعادة التطبيق مرة اأخرى على نف�ص العينة، تم ح�ساب معامل الرتباط 

بين درجات التطبيقين، وقد انح�سرت القيم بين 0.54 – 0.72 وهذا يعني تمتع القيا�سات 

القائمة على المنهاج في العمليات الح�سابية بدرجة مقبولة من الثبات وال�ستقرار.

من  التكافوؤ  معامل  ح�ساب  تم   :(Alternative Format Reliability) �لمتبادلة  �ل�سور   .2

خلال معامل ارتباط بير�سون لل�سور المتبادلة عند عينة ن = 66، تراوحت قيم معامل التكافوؤ 

بÚ 0.60 – 0.82، عند م�ستوى دللة اأقل من 0.01

�ل�سور  بطريقة  ح�سابه  تم  �لر�بع  لل�سف  �لقر�ءة  في  �لمنهاج  على  �لقائم  �لقيا�س  ثالثًا: 

عند  المتبادلة  لل�سور  بير�سون  ارتباط  معامل  التكافوؤ من خلال  معامل  �لمتبادلة: تم ح�ساب 

عينة ن=60، وتراوحت قيم معامل التكافوؤ لكل من قراءة مقطع �سفهي والإغلاق بين 0.97 – 

0.99 عند م�ستوى دللة اأقل من 0.01

 Alternative) �لمتبادلة  �ل�سور  بطريقة  �لقر�ءة  في  �لمنهاج  على  �لقائم  �لقيا�س  ر�بعًا: 

Format Reliability): تم ح�ساب معامل التكافوؤ من خلال معامل ارتباط بير�سون لل�سور 
المتبادلة عند عينة ن=60، وتراوحت قيم معامل التكافوؤ بين 0.83 – 0.99 عند م�ستوى دللة 

اأقل من0.01

�لمعالجة �لإح�سائية
1. تم ا�ستخدام طريقة اأنجوف Angoof Method ل�ستخراج درجات القطع، وهى تعتمد على 

اأحكام الخبراء judgments method ول تعتمد على بيانات الطلاب، اإذ يراجع الخبراء كل 

فقرات الختبار ثم ي�سدرون  قرارًا حول احتمالية اإجابة الطالب الذي يحقق الحد الأدنى للكفاية، 

 ،Minimally Acceptable Candidate مقبولة  لكنها  قليلة  قدرة  الخبراء  يعتبرها  والتي 

ذوو  ي�ستطيع  التي  العلامة  اأو  القطع  درجة  بمثابة  الخبراء  احتمالت  مجموع  متو�سط  ويكون 

القدرة المتدنية المقبولة اأن يح�سلوا عليها في الختبار )عبابنه، 2009(، وقد اأثبت العديد من 

 George, Haque, Sayeed &( الدرا�سات كفاءة طريقة اأنجوف في تحديد درجات القطع

Oyeboode, 2006(. وقد ا�ستعان الباحثان ب 46 معلمة؛ ذلك لأن المعلمين هم اأف�سل الخبراء 

 .)Shepard, 1984( في المحتوى التعليمي لكونهم اأقرب للمنهاج واأكثر تعاملًا معه

2. ا�ستخدام معادلة Kappa لح�ساب ثبات قرارات الت�سنيف ح�سب درجة القطع.
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نتائج �لدر��سة ومناق�ستها
نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

1. للاإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لأول: ما درجات �لقطع �لتي يمكن �عتمادها لت�سنيف �لطلاب �سمن 
فئة �سعوبات �لتعلم تبعًا لأد�ئهم على �لقيا�سات �لقائمة على �لمنهاج في �لقر�ءة و�لريا�سيات؟ 

فيما يلي الإجراءات التي اتبعها الباحثان في تحديد درجة القطع:

الجتماع بالمعلمات و�سرح الهدف من الدرا�سة لهن، و�سرح طريقة تطبيق الختبارات.  -

اإعطاء المعلمات الوقت الكافي لتقدير احتمالية اأن يجيب تلميذ �سعوبات التعلم الذي يمتلك   -

الحد الأدنى من الكفاءة للاإجابة عن ال�سوؤال اإجابة �سحيحة، وقد اأظهرت بع�ص المعلمات 

عدم ارتياح بتحديد الن�سبة المئوية، لذا تم التو�سيح لهم بتخيل عينة من 100 تلميذ، وطلب 

اأن يتراوح العدد بين ال�سفر والواحد  منهم توقع كم تلميذ �سيحل الختبار بو�سوح، على 
.)Zieky, Perie& Livingston, 2006(

ح�ساب متو�سطات جميع المحكمين وتحديد درجات القطع، مو�سحة في جدول 1.   -

جدول )1(
درجات �لقطع لمجالت �لقيا�س �لقائم على �لمنهاج وفق طريقة �أنجوف

الدرجة الخامن�شبة مئويةعدد المحكمينالمجالال�شف

الرابع

29 كلمة29%22قراءة مقطع �سفهي

22 كلمة30%22الإغلاق

31 رقمًا �سحيحًا45%24العمليات الح�سابية

الثاني

30 �سوت30%22التعرف على اأ�سوات الحروف

6 كلمات24%22تق�سيم كلمات ماألوفة اإلى اأ�سوات

6 كلمات22%22تق�سيم كلمات غير ماألوفة

13 كلمة26%22قراءة كلمات

10 كلمات20%22قراءة كلمات غير ماألوفة

6 اأرقام �سحيحة10%24العمليات الح�سابية

ي�سير جدول 1 اإلى الن�سب المئوية لدرجات القطع لل�سف الثاني حيث تراوحت بين %30-20، 

حيث كانت اأدنى ن�سبة لقراءة كلمات غير ماألوفة، بينما اتمثلت اأعلى ن�سبة عند مجال التعرف 

على اأ�سوات الحروف. ويت�سح من الجدول دللة درجات القطع لكل مجال؛ حيث دلت درجة 

القطع لمجال قراءة مقطع �سفهي اأن تلميذ ال�سف الرابع لبد اأن يقراأ 29 كلمة �سحيحة على 

الأقل في دقيقة واحدة حتى يقع خارج فئة الطلاب المحتمل كونهم من �سعوبات التعلم، بينما 
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اإذا قراأ اأقل من 22 كلمة �سحيحة في مجال الإغلاق بدقيقة واحدة فاإنه من المحتمل اأن يكون 

من ذوي �سعوبات التعلم، اأما بالن�سبة لمجال العمليات الح�سابية فاإنه لبد اأن يح�سل على اأكثر 

من 31 رقمًا �سحيحًا في زمن قدرة 4 دقائق حتى يقع الطالب خارج فئة طلاب �سعوبات التعلم. 

 ،6 ،6 ،30 الثاني هى:  اأن درجات القطع لمجالت القراءة لل�سف  كما يظهر من الجدول 

13، 10 وبالتالي فاإن تلميذ ال�سف الثاني لبد اأن يتعرف على 30 �سوتًا حرفيًا من مجموع 100 

�سوت حرفي في الدقيقة الواحدة حتى ل يكون من فئة �سعوبات التعلم، كما عليه اأن يق�سم 6 

ا �سمن  كلمات على الأقل اإلى اأ�سوات حتى ل يكون من فئة �سعوبات التعلم، وحتى ل يندرج اأي�سً

هذه الفئة لبد اأن يق�سم 6 كلمات غير ماألوفة اإلى اأ�سوات في دقيقة واحدة، اأما في مجالي قراءة 

يكون  التوالي فما فوق حتى  13 و10 كلمات على  يقراأ  اأن  الماألوفة لبد  الماألوفة وغير  الكلمات 

خارج فئة �سعوبات التعلم، بينما في مجال العمليات الح�سابية اإذا ح�سل الطالب على6 اأرقام 

�سحيحة اأو اأعلى في دقيقتين فاإنه يكون خارج فئة �سعوبات التعلم.

الذين  الطلاب  القطع في تحديد  درجات  توظيف  المعلم  ي�ستطيع  النتائج  ومن خلال هذه 

يعانون من ق�سور في المهارات الأكاديمية، والمحتمل كونهم من فئة �سعوبات التعلم في مجالت 

القيا�ص  لمجالت  متبادلة  تطبيقات  ثلاثة  اإجراء  يتطلب  وذلك  الح�سابية،  والعمليات  القراءة 

القائم على المنهاج مع مراعاة التوقيت الزمني لكل مجال، ثم يقوم بح�ساب المتو�سط الح�سابي 

للتطبيقات الثلاثة ومقارنة درجات الطالب بدرجة القطع المو�سوعة م�سبقاً على اختبار الفرز، 

والتي تمثل الحد الأدنى لكت�ساب المهارة، وفق ما يلي: 

طلاب ال�سف الثاني اأن يكون اأداوؤهم: اأقل من 30 �سوتًا �سحيحًا بدقيقة واحدة في مجال 

التعرف على اأ�سوات الحروف.

- اأقل من 6 كلمات ماألوفة يتم تق�سيمها اإلى اأ�سوات بدقيقة واحدة.

- اأقل من 6 كلمات غير ماألوفة يتم تق�سيمها اإلى اأ�سوات بدقيقة واحدة.

- اأقل من 13 كلمة �سحيحة بدقيقة واحدة.

- اأقل من 10 كلمات غير ماألوفة بدقيقة واحدة.

- اأقل من 6 اأرقام �سحيحة في العمليات الح�سابية في دقيقتين.

اأما طلاب ال�سف الرابع اأن يكون اأداوؤهم: في قراءة في مقطع �سفهي بدقيقة واحدة اأقل من 

29 كلمة �سحيحة.

- اأقل من 22 كلمة �سحيحة في مجال الإغلاق بدقيقة واحدة.

- اأقل من 31 رقمًا �سحيحًا في العمليات الح�سابية في اأربع دقائق.
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نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني
على  �لطلاب  بت�سنيف  �لمتعلقة  �لقر�ر�ت  ثبات  درجة  ما  �لثاني:  �ل�سوؤ�ل  عن  للاإجابة   .1

�لقيا�سات �لقائمة على �لمنهاج في �لقر�ءة و�لريا�سيات؟

 Cohen’s Kappa تم ح�ساب ثبات الت�ساق في قرارات الت�سنيف با�ستخدام معامل كابا

Coefficient، ونظرًا لطبيعة الدرا�سة في تطبيق �سور متبادلة لأدوات الدرا�سة فقد تم ح�ساب 

ن�سخ متكافئة   3 يوجد  الطريقة مثلا:  بهذه  المنهاج،  القائم على  القيا�ص  لكل مجالت  الثبات 

لمجال قراءة الكلمات )اأ، ب، ج( لذا تم ح�ساب ثبات قرار الت�سنيف لكل ن�سختين معًا )اأ ب، 

 Cohen,( ثم ح�ساب المتو�سط معبًرا عن ثبات قرار الت�سنيف وفق معادلة كوهين )اأج، ب ج
.)1960

 

وفيما يلي عر�ص مثال يو�سح كيفية ح�ساب معامل كابا لمجال قراءة الكلمات في ن�سختين 

:Úمتبادلت

1. ح�ساب ثبات قرار الت�سنيف لقراءة كلمات ن�سخة اأ مع قراءة كلمات ن�سخة ب. 

�لجدول )2(
ت�سنيف �لعينة في مجال قر�ءة كلمات في �لن�سخ �لمتبادلة �أ وب.

ن�شخة اأ

ن�شخة ب

فئة �شعوبات ت�شنيف الطلاب
التعلم

لي�س من فئة 
�شعوبات التعلم

المجاميع 
الهام�شية

12012فئة �سعوبات التعلم

25254لي�ص من فئة �سعوبات التعلم

145266المجاميع الهام�سية

وبنف�ص الطريقة تم ثبات الت�سنيف لقراءة كلمات ن�سخة اأ مع قراءة كلمات ن�سخة ج وكانت   .2

0.85 =K قيمة

اأي�سا ح�ساب ثبات الت�سنيف لقراءة كلمات ن�سخة ب مع قراءة كلمات ن�سخة ج وكانت قيمة   .3

K =0.93

ح�ساب المتو�سط الح�سابي لقيم ثبات الت�سنيف  0.90  .4
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�لجدول )3(
Kappa ثبات قر�ر�ت �لت�سنيف با�ستخد�م معادلة كابا

ف
�ش

ال

ت 
وا

�ش
ى اأ

عل
ف 

عر
لت

ا
ف

رو
لح

ا

ة 
وف

ماأل
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ما
كل
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شي
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ت

ت
وا

�ش
لى اأ

اإ

ير 
 غ
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ما
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شي
ق�
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لو
ماأ

ت
ما

كل
ءة 

را
ق

ير 
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ت
ما

كل
ءة 

را
ق

فة
لو

ماأ

ية
شاب

لح�
ت ا

ليا
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ف
�ش

ال

هي
شف

ع �
ط

مق
ءة 

را
ق

لاق
لاإغ

ا

ية
شاب

لح�
ت ا

ليا
عم

ال

110.71الرابع0.730.920.910.9010.80الثاني

ومن النادر الح�سول على اتفاق كامل، لذا ي�ستاأن�ص المحكمون بالتق�سيم التالي حول قيم 

فاإن  و0.6   0.8 بين  كان  واإذا  اتفاق،  يوجد  فلا  ال�سفر  من  اأقل  كان  اإذا  منها:  كابا  معامل 

 .)2009 0.8 فاإن م�ستوى التفاق تام )عبابنه،  اأكبر من  م�ستوى التفاق جوهري، واإذا كان 

وتجدر الإ�سارة هنا اإلى اأن قيم معامل كابا تتراوح بين -1 و +1، وكلما اقتربت القيمة من +1 

اأما  اأن تت�ساوى في مرتي التطبيق،  اإلى  الن�سب الهام�سية تقترب من بع�سها  اأن  دل ذلك على 

الت�سنيف )عودة  الأفراد في مرتي  ت�سنيف  الختلاف كبيراً في  فيكون  القيمة -1  كانت  اإذا 

وال�سريم، 2010(. وبالنظر اإلى قيم معامل كابا في جدول 3 لل�سف الثاني نجد اأنها تتراوح بين 

1 – 0.73 وهذه قيم منا�سبة، وكذلك الحال مع ال�سف الرابع حيث تراوحت قيم معامل كابا 

بÚ 1 – 0.71 وهى تعبر عن معاملات ثبات تامة، مما يدل على انخفا�ص اأخطاء الت�سنيف، 

وعليه؛ يمكن القول اأن درجات القطع با�ستخدام طريقة اأنجوف تتمتع بثبات منا�سب في قرارات 

القيا�سات  تطبيق  اإجراءات  واأن  التعلم،  فئة �سعوبات  يكون من  اأن  المحتمل  الطلاب  ت�سنيف 

القائمة على المنهاج في اأغرا�ص الت�سنيف تعد منا�سبة. وهذا يتفق مع الدرا�سات التي اأ�سارت 

التعلم  ل�سعوبات  المعُر�سين  لتحديد  بديلة  كو�سيلة  المنهاج  على  القائمة  القيا�سات  كفاءة  اإلى 

القيا�سات  من  الم�ستقاة  النتائج  اأن  كما  المتكررة،  القيا�سات  خلال  من  الطلاب  تقدم  ور�سد 

اإلى  جنباً  ا�ستخدامها  واأن  ووا�سحة،  فريدة  اإ�سهاماتٍ  تقدم  القراءة  المنهاج في  على  القائمة 

التح�سيل  اختبارات  على  الطلاب  اأداء  لتوقع  و�سيلتين  اأف�سل  تعتبران  الريا�سيات  مع  جنب 

)Jiban & Deno, 2007(. كما يوجد اتفاق �سبه تام بين معظم الدرا�سات على اأن القيا�ص 

القائم على المنهاج في القراءة يتنباأ بم�ستوى الأداء في الريا�سيات. 
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نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث
للاإجابة عن �ل�سوؤ�ل �لثالث: ما موؤ�سر�ت �أد�ء �لطلاب على �لقيا�سات �لقائمة على �لمنهاج في 

�لقر�ءة و�لريا�سيات؟

ذات  الن�سخ  من  الطلاب  لأداء  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم 

المتو�سطات الح�سابية الأعلى، ويبين الجدول 4 تلك النتائج.

�لجدول )4(
موؤ�سر�ت �أد�ء �لطلاب في �لقيا�سات �لقائمة على �لمنهاج في �لقر�ءة و�لريا�سيات.

ال�شف الثاني

مجالات القيا�س 
القائم على 

المنهاج

التعرف 
على اأ�شوات 

الحروف

تق�شيم كلمات 
ماألوفة اإلى 

اأ�شوات

تق�شيم 
كلمات غير 

ماألوفة

قراءة 
كلمات

قراءة كلمات 
غير ماألوفة

العمليات 
الح�شابية

المحتمل كونهم من 
�شعوبات التعلم في 

القراءة والح�شاب معًا

119261220111عدد الطلاب

2 %17%30%3718 %29%2 %الن�سبة المئوية

ال�شف الرابع

مجالات القيا�س 
القائم على 

المنهاج
الاإغلاققراءة مقطع �شفهي

العمليات 
الح�شابية

المحتمل كونهم من 
�شعوبات التعلم في 

القراءة والح�شاب معًا

66316عدد الطلاب

10%52%10%10%الن�سبة المئوية

يظهر من الجدول 4 موؤ�سرات الأداء ل�ستجابات العينة على مجالت القيا�ص القائم على 

التعرف على  الثاني في مجال  القراءة والريا�سيات، مثلا: في عينة طلاب ال�سف  المنهاج في 

اأ�سوات الحروف ح�سل طالب على اأقل من الحد المقبول للاأداء، وهو اأقل من 30 �سوتًا حرفيًا 

من  يعتبر  الحروف  اأ�سوات  على  التعرف  ومجال  الدقيقة،  في  حرفي  �سوت   100 مجموع  من 

دللت النجاح في مهارة القراءة المبكرة، وهى من المهارات الأ�سا�سية التي يفتر�ص على طلاب 

ال�سفوف الدنيا اكت�سابها، واأن الطلاب الذين لم يتقنوا هذه المهارة فاإنهم غالبًا يكونون عر�سة 

للتخلف عن م�ستوى اأقرانهم، وبالتالي لن ي�سبحوا قراء جيدين، مما يترتب على ت�سنيفهم 

من ذوي �سعوبات القراءة لكون ظاهرة التعرف على اأ�سوات الحروف من المظاهر الأ�سا�سية 

المتعلقة بالقراءة، وهذا ما اأكده اأداء هذا الطالب حيث كان اأداوؤه دون المتوقع على جميع مجالت 

اأن يتلقى هذا الطالب تدري�سًا مكثفًا وتدريبات خا�سة؛  القراءة والريا�سيات معًا، لذا ينبغي 

حيث اإن هذا التدني �سيوؤثر في تطور القراءة والكتابة والمهارات المرتبطة بهما.
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 اأما فيما يخ�ص مجال قراءة كلمات فقد بلغ عدد الطلاب الذين ح�سلوا على اأقل من الحد 

الأدنى عند 12، وي�سير اأداوؤهم اإلى الح�سول على اأقل من 13 كلمة �سحيحة في الدقيقة، وت�سير 

النتائج تكرار اإخفاق نف�ص الطلاب على معظم مجالت القيا�ص القائم على المنهاج، مثل تق�سيم 

كلمات ماألوفة وغير ماألوفة اإلى اأ�سوات، وكذلك كان اأداوؤهم دون المتوقع في قراءة كلمات غير 

ماألوفة، و11 من نف�ص الطلاب حقق اأداء دون المتوقع على العمليات الح�سابية، حيث ح�سلوا 

على اأقل من 6 اأرقام �سحيحة في دقيقتين.

كما يبين الجدول 4 موؤ�سرات اأداء طلاب ال�سف الرابع، ففي مجال قراءة مقطع �سفهي كان 

اأداء �ستة من الطلاب دون الم�ستوى المقبول في �سرعة ودقة الن�ص القرائي في الدقيقة، وتعتبر 

�سعوبات  ذوي  الطلاب  فرز  في  ا�ستخداماً  المقايي�ص  اأكثر  من  ال�سفهية  القراءة  في  الطلاقة 

المتوقع  الم�ستوى  دون  الأداء  وي�سير   ،)Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001( التعلم 

اأنهم يعانون من �سعف وا�سح في مهارة الفهم القرائي، ول يتفاعلون مع  لهوؤلء الطلاب اإلى 

الن�ص القرائي، ول يربطون المعلومات الجديدة مع خبراتهم ال�سابقة، حيث اإن اكت�ساب هذه 

التاأثر والتاأثير في الن�ص  المهارة بالغ الأهمية، واأن الق�سور فيها ينتج عنه تلميذٌ �سلبيًٌّ يفقد 

ما  وهذا  القرائي،  التح�سيل  موؤ�سرات  اأقوى  من  تعتبر  اأنها  كما   ،)Fuchs, 2004( القرائي 

الإغلاق. ويهدف  المتوقع في مجال  نف�ص هوؤلء الطلاب دون  اأداء  النتائج حيث كان  اأو�سحته 

الإغلاق Maze اإلى قيا�ص الفهم القرائي، من خلال فهم معنى الكلمة، وفهم الفقرة، وتمييز 

الكلمات، وما يت�سل بالمو�سوع وما ل يت�سل به، وذلك من خلال تفاعل الطالب الإيجابي مع 

 Hosp et al.,( الن�ص القرائي م�ستخدمين في ذلك خبراتهم ال�سابقة للو�سول لخبرات جديدة

2007(. ويمثل كلٌّ من الطلاقة القرائية ال�سفهية والفهم القرائي في ال�سفين الرابع والخام�ص 

نواتج عامة يمكن من خلالها الحكم على اأداء الطلاب في القراءة، وهو الأمر الذي يي�سر من 

فرز الطلاب ذوي �سعوبات التعلم والطلاب المعر�سين للف�سل الدرا�سي في بقية المواد، وهذا ما 

اأ�سارت اإليه النتائج الحالية حيث كان اأداء نف�ص الطلاب متدنيًا في العمليات الح�سابية.

اأداء و�سعت م�سبقًا  اأداء الطالب على مجالت محددة با�ستخدام موؤ�سرات  ويعتبر قيا�ص 

على اختبار الفرز خطوة اأ�سا�سية في نجاح العملية التدري�سية، وجدير بالذكر اأن الباحثين قد 

الذي يعبر  الموؤ�سر  لتحديد  والريا�سيات  القراءة  المنهاج في  القائمة على  القيا�سات  ا�ستخدما 

عن تدني م�ستوى الأداء، في مهارة معينة، وذلك بالح�سول على بيانات اأداء الطلاب من اأجل 

والواقعين في  التعلم  فئة �سعوبات  كونهم من  المحتمل  الطلاب  الأداء وتحديد  م�ستوى  فح�ص 

خطر الف�سل الأكاديمي. 
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�لتو�سيات 
في �سوء نتائج الدرا�سة يمكننا �سياغة التو�سيات التالية:

مقارنة الأداء ال�سفي للطلبة بالحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي بناء على الموؤ�سرات التي   .1

تم تحديدها في الدرا�سة الحالية.

لتحديد  مختلفة  درا�سية  مراحل  من  تلاميذ  على  الم�سابهة  الدرا�سات  من  مزيد  اإجراء   .2

موؤ�سرات الأداء المتوقعة في مهارات اأكاديمية محددة.

بالأداء  تنبوؤيه  دقة  ذات  وح�سا�سة  �سهلة  اأدوات  با�ستخدام  الطلاب  تقدم  م�ستويات  ر�سد   .3

الأكاديمي مثل القيا�سات القائمة على المنهاج.

من  الأولى  الحلقة  في  والريا�سيات  للقراءة  وطنية  موؤ�سرات  اإلى  الو�سول  اإمكانية  بحث   .4

التعليم الأ�سا�سي ب�سلطنة عمان.

�لمر�جع 
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