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مـقدمــة
المقايي�ص والختبارات النف�سية والتربوية من اأهم و�سائل الخت�سا�سي النف�سي في ت�سخي�ص 
الحالت التي يتناولها، ويعد اإتقانه لإجرائها وتف�سيرها من اأهم عوامل نجاحه في مهنته. فالإجراء 
ال�سليم للمقيا�ص �سمان باأن النتائج التي ح�سل عليها نتائج �سادقة، وتعبر عن �سلوك الطفل في مجال 
الختبار وقت اإجرائه، والتف�سير الجيد لنتائج الختبار اأ�سا�ص للا�ستفادة منه في اإر�ساد الطفل، وو�سع 
برنامج علاجي اإر�سادي له. ومن هنا كان التاأكيد الم�ستمر على اأهمية الختبارات النف�سية والتربوية 

�سواء في المدر�سة اأم خارجها. 

العلاقة بين  اأن ظهرت فكرة  التربوية منذ  العملية  والت�سخي�ص جزءاً من  القيا�ص  تعد عمليتا 
الفاح�ص والمفحو�ص اإلى حيز الوجود والتي تمكن من خلالها التربويون والخت�سا�سيون الح�سول 
تتعلق  التي  تلك  اأو  بالأفراد  يتعلق منها  ما  �سواء  التربوية  القرارات  اتخاذ  في  توظف  على معلومات 
ال�سليمة  القرارات  اتخاذ  على  المهني  مواقعهم  اختلاف  على  التربويين  فقدرة  المحيطة،  بالبيئة 
التي ت�ستند اإلى القيا�ص والت�سخي�ص تعد المحك الذي عادة يثار عند المفا�سلة بين اأحدهم والآخر، 
فبالإ�سافة اإلى اأن القيا�ص يزودنا بمعلومات قيمة ت�سهم في الإجابة عن الأ�سئلة المختلفة التي تبرز 
�سمن العملية التربوية فهو اأي�ساً يزودنا بمعلومات لتخاذ القرارات المتعلقة بجوانب العملية التربوية 
جميعها؛ لأنه يعمل على تزويد العاملين في الموؤ�س�سة التعليمية بالمعلومات التي يحتاجون اإليها للبدء 
باأن�سطة التعلم والتعليم والتخطيط لها ومتابعتها، لذلك تحر�ص البرامج التربوية جميعها التي تعني 
باإعداد الخت�سا�سيين والتربويين على تزويدهم بمعلومات ومهارات عن القيا�ص والت�سخي�ص، وذلك 
ل�سمان اأن يقوموا بالدور المتوقع منهم اأداوؤه، اأو اأن تعمل الموؤ�س�سات التربوية التي يعملون بها على 
المعرفة  في  الأدنى  بالحد  لتزويدهم  التربوي  والتقويم  القيا�ص  مجال  في  خا�سة  بدورات  اإلحاقهم 

والمهارة التي تمكنهم من اأن ينفذوا المهمات المناطة بهم في مجال القيا�ص والتقويم التربوي.

اأما فيما يتعلق بالأطفال ذوي �سعوبات التعلم فيكمن الهدف من قيا�ص قدراتهم وت�سخي�سها في 
الح�سول على المعلومات حول الطفل الذي يعاني �سعوبات التعلم، واإجراء التحليلات اللازمة على 

هذه المعلومات من اأجل الو�سول اإلى قرار ب�ساأن الطفل المفحو�ص.

اهتم  لذا  لهم،  الفعالة  العلاجية  البرامج  بناء  في  التعلم  �سعوبات  فئة  ت�سخي�ص  ي�ساهم  كما 
ذوي  اإلى  للتعرف  جديدة  ومعايير  طرائق  عن  بالبحث  التعلم  �سعوبات  مجال  في  الخت�سا�سيون 
�سعوبات التعلم غير الطرائق والبرامج التعليمية التقليدية التي كانت تطبق في الما�سي على مختلف 

الفئات الخا�سة كالإعاقة الذهنية والبدنية وال�سم... وغيرهم.



8

التي  الرئي�سة  البوابة  وت�سخي�سهم  التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلبة  لحالت  القيا�ص  يعد  واأخيراً 
مما  الأعرا�ص  هذه  وم�سببات  اأعرا�سها  على  والوقوف  الفئة  هذه  اإلى  للتعرف  خلالها  من  ندخل 
ي�ستدعي توفير اأدوات قيا�ص وت�سخي�ص منا�سبة تتمتع بدللت �سدق وثبات مقبولة يمكن الوثوق بها 
من   - يتعرفا  اأن  والتربوي  النف�سي  والخت�سا�سي  المعلم  من  كل  وي�ستطيع  الت�سخي�ص  عمليات  في 
خلالها - اإلى هوؤلء الطلبة؛ حتى يت�سنى لهم تقديم الخدمات التربوية التعليمية والعلاجية المنا�سبة 

لهم اأو تحويلهم اإلى المكان الملائم لتلقي الخدمات.

مو�سوع  عر�ص  على  الموؤلف  فيه  حر�ص  الذي  الكتاب  هذا  فكرة  جاءت  المنطلق،  هذا  ومن 
في غاية من الأهمية؛ لأنه يعر�ص مفاهيم القيا�ص، ويفرق بينه وبين الت�سخي�ص والتقويم، ويعر�ص 
نماذج  من  تناوله  ما  خلال  من  الكتاب  هذا  اأهمية  يعزى  كما  واأهميته،  واأهدافه  القيا�ص  م�ستويات 
تطبيقية لمعظم اختبارات �سعوبات التعلم وكيفية كتابة التقارير النف�سية والتربوية عنها، لي�ص فقط 

بل تطرق الموؤلف اإلى تناول مدى كفاءة القيا�ص لدى المعلم ودور القيا�ص في العملية التعليمية.

لمحتويات  اللغوية  لمراجعتهما  ال�سيد  والأ�ستاذ/ عمر  الحطاب  �سالم  الأ�ستاذ/  اأ�سكر  اأن  واأود 
الكتاب، ول يفوتني اأن اأ�سكر اأع�ساء وحدة تطوير الختبارات لما قدموه للموؤلف من م�ساعدات طباعيه.

الباحثون  يفيد منه  اأن  واأرجو  العربية،  المكتبة  ثغرة في  الكتاب  ي�سد هذا  اأن  الموؤلف  ويتمنى 
وعلماء النف�ص واخت�سا�سيو الخدمة النف�سية والجتماعية، كما ياأمل موؤلف هذا الكتاب من المعنيين 
اأن يزودوه بملاحظاتهم واقتراحاتهم حول  باأمور قيا�ص الأطفال ذوي �سعوبات التعلم وت�سخي�سهم 
محتوى مادة هذا الكتاب ع�سى اأن يتلافى ما فيه من ثغرات �ساكراً لهم تعاونهم... والله اأ�ساأل اأن ينفع 

به القارئ والمثقف العربي اإنه نعم المولى ونعم الن�سير.

دكتـــــور

مسعد أبو الديار
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الفصل الأول
مدخل إلى القياس والتشخيص

حركة القيا�ص في العالم والوطن العربي:

تعود الجذور الأولى للقيا�ص بال�سورة التي عليها الآن لل�سينيين القدماء منذ اأكثر من اأربعين 
قرنًا من الزمان؛ وذلك عندما ا�ستخدموا الختبارات المكتوبة في اختيار اأف�سل النا�ص المتقدمين 
اأ�ساليب  القدماء  الم�سريون  وانتهج   ،)Friedenberg, 1995, 8( الوطنية  الخدمة  في  مواقع  ل�سغل 
الأ�ساليب،  تلك  نقو�ساتهم  وخلَّدت  بينهم،  فيما  والختيار  الأفراد  على  والحكم  القيا�ص  في  متعددة 

وا�ستخدم الفلا�سفة الإغريق �سورًا �سفوية وعملية من القيا�ص في توزيع النا�ص على فئات المجتمع.

كما عرف القيا�ص والتقويم قبل الإ�سلام في مجال ال�سعر، وكان ال�سعر معروفاً اآنذاك باأنه �سجل 
العرب غير المدون للعلوم والآداب والفل�سفة وكل اأنواع العلوم الأخرى. ثم جاء الإ�سلام بنظام تربوي 
�سامل يحتوي المبادئ والتفا�سيل ال�ساملة لل�سلوكيات والأ�ساليب التي يجب على المرء اتباعها واأ�سبح 
مون �سلوك الإن�سان في �سوء هذه التعاليم الإ�سلامية ومدى انطباقها على الأفراد في �ستى  العرب يقوِّ

مجالت الحياة.

العقلي  القيا�ص  حركة  بتطور  ب�سدة  وارتباطه  العلم  هذا  تطور  اإلى  النف�ص  علم  تاريخ  وي�سير 
وكان  والثبات،  ال�سدق  في  النف�سية  الختبارات  بناء  نظرية  وتطور  الإن�سانية،  ال�سخ�سية  وقيا�ص 
اأو  النف�سي  الختبار  ا�سم  اأطلق  من  اأول  الأ�سهر  النف�ص  عالم   )J. M. Cattel( كاتل  ماكين  جيم�ص 
اأواخر القرن التا�سع ع�سر. وبداأت بعد ذلك الموجة الأولى لظهور  Mental test، وذلك  العقلي عليه 
الختبارات النف�سية في العقود الأربعة الأولى من القرن الع�سرين ول�سيما اختبارات قيا�ص القدرات 
في م�سر  الموجة  والمر�سية. ظهرت هذه  ال�سوية  ال�سخ�سية  الخ�سال  وبع�ص  المعرفية  والوظائف 
على يد »عبد العزيز القو�سي واإ�سماعيل التباني« وظهرت بغزارة في اأمريكا، في فترة الحرب العالمية 
الأولى، وفترة ما بين الحربين العالميتين، وهي - ل �سك - فترة مبكرة في تاريخ علم النف�ص العيادي، 
ثم انتقلت من اأمريكا اإلى اأوروبا، ثم اإلى بقية دول العالم، ومرت بمقاومة وحروب وتهمي�ص وانتقادات 
علمية وغير علمية، اإلى اأن اأ�سبحت تمثل اأبرز وظائف واأدوار الخت�سا�سي النف�سي العيادي، لدرجة 
اأنها اأ�سبحت كالوباء، ولدرجة اأن بع�ص الباحثين ل�سيما المبتدئين منهم، ربما ل يعرفون �سيئاً عن 
اأ�ساليب الت�سخي�ص والتنبوؤ الأخرى: كالمقابلة، والم�ساهدات العيادية، وجداول المراقبة، والرجوع اإلى 
�سجلات المر�سي وملفاتهم، ودرا�سة تاريخ الحالة، وذلك ب�سبب �سهرة الختبارات النف�سية وذيوعها، 
كما اأ�سرنا اإلى ذلك م�سبقاً ومع ذلك، فاإن ا�ستخدام الختبارات النف�سية ما زال يمثل الدور الأ�سا�سي 
في العمل العيادي، من حيث التدريب، وكثرة العتماد عليها لدقتها، و�سهولة تطبيقها وت�سحيحها، 
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والعتماد عليها لي�ص في الت�سخي�ص فح�سب، واإنما في البحث العلمي وتقييم برامج العلاج النف�سي، 
ومتابعة المر�سي وتاأهيلهم )ال�سبوة، 2009(.

اهتموا  واأمريكا،  اأوروبا  من  العلماء  من  النف�سي مجموعة  القيا�ص  ن�ساأة حركة  في  اأ�سهم  وقد 
هذه  فاإن  قرون،  عدة  للعيان  وا�سحة  كانت  الفروق  هذه  حقيقة  اأن  ورغم  الفردية،  الفروق  بدرا�سة 

الحقيقة لم تدر�ص درا�سة علمية اإل منذ قرن تقريباً. 

القيا�ص  عالم  اأمريكا-  في  الذكاء  قيا�ص  حركة  عن  التحدث  -عند  اإليه  الإ�سارة  تجدر  ومما 
الأمريكي ال�سهير »ديفيد وك�سلر« Wechsler )1896 - 1981( وهو ال�سم الثاني بعد »بينيه«.

من  لـ(  )ال�سورة  باقتبا�ص  مليكه(  ولوي�ص  ال�سلام،  عبد  )محمد  من  كل  قام   1956 عام  في 
و)ماهر   ،1960 عام  مليكه  لوي�ص  من  كل  اأعدها  التي  الدرا�سة  عدا  ما  يذكر  تقنين  دون  المقيا�ص 
الهواري( عام 1963. حول تحديد المعالم ال�سيكومترية للمقيا�ص. وفي عام 1968 قدم مليكه المقيا�ص 

تقديماً اأف�سل من المحاولت ال�سابقة.

ومن الختبارات التي نالت اهتمام حركة القيا�ص البالغ في العالم العربي اختبار وك�سلر لذكاء 
الدول  وبع�ص  والأردن  والمغرب  كل من م�سر  في  الختباران  قُنن هذان  فقد  والأطفال.  الرا�سدين 
محمد  لل�سيد  الإعدادي  الذكاء  اختبارات  و�سمنها  اللفظية  وغير  اللفظية  والختبارات  الخليجية. 
خيري، واختبار الذكاء الثانوي لإ�سماعيل القباني، واختبار الذكاء العالي لل�سيد محمد خيري، واختبار 
ال�ستعداد العقلي للمرحلة الثانوية لرمزية الغريب. اأما في مجال اختبارات ال�سخ�سية وال�ستعدادات 
والتح�سيل والميول فقد اقت�سرت على الترجمة والقتبا�ص اأكثر من الهتمام باإعداد مقايي�ص محلية 

تتلاءم مع خ�سو�سيات الإن�سان العربي)ع�سيري، 1998(.

اأن قررت  بعد  ن�ساطها  بداأ  ن�سبياً، فقد  العربي متاأخرة  الخليج  القيا�ص في دول  وبداأت حركة 
بمجموعة  ال�ستعانة  وبالتالي  والتربوي،  النف�سي  والقيا�ص  النف�ص  علم  تدري�ص  الخليجية  الجامعات 
من اأع�ساء هيئة التدري�ص من الدول العربية ال�سقيقة وا�ستقطاب الخت�سا�سين النف�سيين للعمل في 
في  اأعدت  التي  المقايي�ص  عن  تخرج  ل  الموجودة  المقايي�ص  فاإن  ولذلك  النف�سية،  الخدمات  مجال 
اأهم المحاولت التي تح�سب في دول الخليج ما قامت  1998(. ومن  بيئات عربية اأخرى )ع�سيري، 
به اإدارة الخدمات النف�سية والجتماعية بدولة الكويت منذ فترات اإن�سائها في بداية ال�سبعينيات في 
اإعادة تقنيين بع�ص الختبارات الم�سهورة مثل: وك�سلر بطبعاته المتتابعة بداية من الطبعة الأولى حتى 

الثالثة التي اعتمدت في عام 2009.

المجالت  جميع  وفي  الآخر،  بعد  للتطور  تخ�سع  النف�سي  القيا�ص  حركة  تزال  ل  عام  وب�سكل 
بدليل اأن بع�ص المقايي�ص قد اكت�سبت �سهرة عالمية، خا�سة تلك المتحررة من القيود الثقافية، ونذكر 
رور�ساخ  واختبار   ،T.A.T المو�سوع  تفهم  اختبار  الح�سر-  �سبيل  على  -ل  العر�ص  �سبيل  على  منها 

RORCHACH، واختبار ر�سم الرجل.
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اأهمية القيا�ص والت�شخي�ص:

�سهد علم القيا�ص والت�سخي�ص تغيرات جوهرية في مفاهيمه ومبادئه الأ�سا�سية، وفي منهجياته 
واأ�ساليبه وتقنياته خلال العقود القليلة الما�سية. فقد اهتم الخبراء بابتكار طرائق واأ�ساليب تر�سد 
اأدوات  بناء  اأ�س�ص  واكب ذلك تطورات ملحوظة في  المعا�سر. وقد  والتقويم  القيا�ص  وتوجه عمليات 

القيا�ص المتنوعة، وفي طرائق جمع البيانات الم�ستمدة من هذه الأدوات وتحليلها وتف�سيرها.

ويرجع الهتمام بطرائق القيا�ص والت�سخي�ص واأ�ساليبه اإلى الدور البالغ لهما في �سنع مختلف 
القرارات التربوية. وبما يعود على فعالية البرامج التربوية، وتوجيه م�سارها في اأثناء كل مرحلة من 
طريقها  عن  يمكن  كما  المحتوى.  اأم  الوظائف،  اأم  الأهداف،  في  �سواء  وتنفيذها  اإعدادها  مراحل 
وكذلك  وخارجية.  داخلية  محكات  �سوء  في  بال�سمولية  يتميز  منظور  من  الدرا�سية  المناهج  تقويم 
يُعد القيا�ص مكوناً رئي�ساً من مكونات العملية التدري�سية، حيث يعتمد على نتائج هذا القيا�ص تجويد 
ت�سخي�ص  القيا�ص  با�ستخدام  يمكن  كما  وتقنياتها.  وو�سائلها  اأهدافها  حيث  من  التدري�سية  العملية 
جوانب القوة وال�سعف في تح�سيل الطلاب واإنجازاتهم، وتحديد الم�ستوى التح�سيلي لكل منهم في 
�سوء م�ستويات تربوية متوقعة للمجالت الدرا�سية المختلفة، بحيث يمكن توجيههم التوجيه التعليمي 

ال�سليم بما يتنا�سب مع اإمكاناتهم وقدراتهم وميولهم، وغير ذلك من القرارات التربوية المهمة. 

وي�سير )�سالم، 1988( اإلى اأن الخطوة الأولى لدرا�سة اأي م�سكلة اأو ظاهرة تربوية هي الإح�سا�ص 
بها وتطوير اأداة ذات م�سداقية مقبولة لتحديد الم�سكلة باأطرافها واأبعادها المختلفة من اأجل فهمها 

وو�سع البرامج والحلول لها.

ويذكر ليرنر )Lerner, 1976( اأن عملية ت�سخي�ص الطلبة ذوي �سعوبات التعلم تهدف اإلى جمع 
البيانات عن الطلبة المعنيين والعمل على تحليلها والربط بينها للو�سول اإلى عملية تخطيط ناجحة 

تت�سمن تقديم الخدمات التربوية والتعليمية المنا�سبة.

الم�ستندة  التربوي  والت�سخي�ص  القيا�ص  اإنه من دون عمليات  قلنا  اإذا  الحقيقة  نتعدى  لهذا ل 
والمناهج  والتربوية،  التاأهيلية  البرامج  فاعلية  مدى  على  الحكم  ن�ستطيع  ل  علمية،  منهجيات  اإلى 
التعليمية، والعملية التدري�سية في تحقيق الأهداف والم�ستويات المرجوة. لذلك فاإن الهدف من هذا 
الف�سل التمهيدي اإلقاء ال�سوء على اأهم مفاهيم القيا�ص والت�سخي�ص المعا�سر ومبادئه مع التركيز 
على دورهما في توجيه العملية التدري�سية واإثراء تعلم الطلاب لكي يتمكن المعلم من تطوير اأ�ساليب 

واأدوات تقويم طلابه من منظور اأكثر رحابة وعمقاً، وتح�سين العملية التعليمية اإجمالً.

من اأجل ذلك ن�ستنتج اأن للقيا�ص النف�سي والتربوي فوائد كثيرة تعد على جانب كبير من الأهمية 
فيما يتعلق بالمعنين بالعملية التربوية كافة. وتتلخ�ص هذه الفوائد في الآتي:
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والتربوي يزود . 1 النف�سي  القيا�ص  اأن  الراجعة )Feedback( للطالب: ل �سك  التغذية  توفير 
الطالب بالمعلومات ال�سرورية التي تمكنه من توجيه جهوده نحو بع�ص جوانب المنهج الدرا�سي 
فالقيا�ص  كذلك،  المقبل  بن�ساطه  العلاقة  ذات  المدى  والبعيدة  المبا�سرة  الأهداف  وتحديد 
نوع  اختيار  في  ي�ساعده  الذي  الأمر  وا�ستعداداته،  قدراته  عن  �ساملة  جودة  له  يوفر  للطالب 

التعليم الملائم.

اأو . 2 النف�سي  القيا�ص  يوفر  الكافية عن خ�صائ�س طلابه: كذلك  بالمعلومات  المعلم  تزويد 
التربوي فوائد كثيرة للمعلم حيث اإنه ي�ساعده في تكوين �سورة وا�سحة عن خ�سائ�ص طلابه. 

الأمر الذي ي�ساعده في تحديد حاجاتهم التربوية.

اأي�ساً على . 3 المعلم  ي�ساعد  والتربوي  النف�سي  المهني للمعلم: فالقيا�ص  النمو  ت�صهيل عملية 
ت�سهيل النمو المهني للمعلم ذاته حيث يمكنه من الحكم على مدى فعاليته.

ت�صنيف الطلاب على البرامج التعليمية المتنوعة وتوزيعهم: فالقيا�ص النف�سي والتربوي . 4
اأمر العملية التعليمية من التحقق من مدى ما يتوافر لدى الطلاب من  ي�ساعد القائمين على 

قدرات اأو مهارات توؤهلهم للالتحاق ببرنامج تعليمي.

م�صاعدة القائمين على عملية التقويم التربوي: في اتخاذ القرارات الحكيمة ب�ساأن الأفراد . 5
اأو البرامج اأو المناهج اأو طرائق التدري�ص.

اأهداف القيا�ص والت�شخي�ص:

تتعلق  منا�سبة  قرارات  اتخاذ  في  عام  ب�سكل  والت�سخي�ص  القيا�ص  عمليتي  اأهداف  تتلخ�ص   
بت�سنيف الطلبة اأو نقلهم اأو اإحالتهم اإلى المكان المنا�سب اأو اإعداد خططهم التربوية، وفي التربية 

الخا�سة تبدو اأهداف عمليات القيا�ص والت�سخي�ص في النقاط الآتية:

ت�سنيف الطلبة غير العاديين اإلى فئات اأو مجموعات متجان�سة.. 1

تحديد موقع الطلبة غير العاديين على منحى التوزيع الطبيعي من حيث قدراتهم العقلية.. 2

تحويل/ اإحالة الطلبة غير العاديين اإلى البيئات التربوية المنا�سبة لهم.. 3

اإعداد الخطط التربوية الفردية للطلبة غير العاديين والحكم على مدى فاعليتها.. 4

اإعداد الخطط التعليمية الفردية للطلبة غير العاديين والحكم على مدى فاعليتها.. 5

اإعداد برامج تعديل ال�سلوك للاأطفال غير العاديين والحكم على مدى فاعليتها.. 6
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كما تهدف عملية قيا�ص ت�سخي�ص الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، كما اأ�سار اإليها كل من �سالم 
وال�سحات وعا�سور )2003(، اإلى جمع البيانات عن الطلاب ذوي �سعوبات التعلم وتحليلها للو�سول 
عمليتا  وتمر  المنا�سبة.  والتعليمية  التربوية  الخدمات  تقديم  تت�سمن  ناجحة،  تخطيط  عملية  اإلى 

القيا�ص والت�سخي�ص بخطوات عدة منها: 

اإجراء تقييم تربوي �سامل لتحديد الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. . 1

ومعرفة . 2 الطلاب  لهوؤلء  الحالي  التح�سيلي  الأداء  م�ستوى  لتحديد  �سامل  تربوي  تقويم  اإجراء 
نقاط القوة ونقاط ال�سعف لديهم. 

الأداء . 3 م�ستوى  تحديد  �سوء  في  التعلم  �سعوبات  ذوي  لطلاب  المنا�سبة  التعلم  عملية  تحليل 
الحالي لهم. 

تو�سيح الأ�سباب الكامنة وراء عدم قدرة هوؤلء الطلاب على التعلم.. 4

اأو عقلية كاأ�سباب ل�سعوبات التعلم . 5 اأو حركية  اإعاقات �سمعية وب�سرية  ا�ستبعاد احتمال وجود 
لديهم. 

الت�سخي�ص . 6 نتائج  �سوء  في  التعلم  �سعوبات  يعاني  بكل طالب  فردية خا�سة  تربوية  بناء خطة 
وتحديد نقاط القوة ونقاط ال�سعف لم�ستوى الأداء. 

رئي�سة  اأغرا�ص  ثلاثة  حددت  النف�ص  لعلم  الأمريكية  الجمعية  اأن   )2006 )علام،  ذكر  وقد 
للاختبارات وا�ستخداماتها كالآتي:

يفتر�ص . 1 التي  المهارات  اأو  المعارف  اأو  المهام  من  �سامل  نطاق  في  الفرد  اأداء  كيفية  تحديد 
المحتوى« »�سدق  ي�سمى  ال�سدق  من  النوع  وهذا  له،  ممثلة  عينة  على  ي�ستمل  الختبار   اأن 

.»Content Validity«

يقي�سه . 2 عما  يختلف  معين  تف�سير  في  للفرد  الراهن  الو�سع  تقدير  اأو  م�ستقبلي،  باأداء  التنبوؤ 
 Criterion - related« بمحك«  المرتبط  »ال�سدق  ي�سمى  ال�سدق  من  النوع  وهذا  الختبار. 

.»Validity

اأو تكوين فر�سي ينعك�ص في الختبار . 3 اأو خا�سية،  ل�سمة،  الفرد  ال�ستدلل على درجة امتلاك 
.»Construct Validity« »وي�سمى »�سدق التكوين الفر�سي للاختبار

من  الكثيرين  لدى  �سائع  ت�سنيف  عن  كثيراً  تختلف  ل  القيا�ص  لأهداف  ال�سابق  والت�سنيف 
المتخ�س�سين في مجال القيا�ص وهو:
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الم�شح:

يق�سد بعملية الم�سح القيام بح�سر المعلومات والإمكانات المتعلقة بالمو�سوع المراد درا�سته 
اأجل القيا�ص والتقويم، ول �سيما في النواحي التربوية، فاإن الم�سح يكون بمثابة  جميعها، وذلك من 
العملية  لنجاح  الملائمة  الظروف  توفير  بهدف  وتقويمه  قيا�سه  المراد  للمو�سوع  م�سبق  تخطيط 
التعليمية كافة. وتجدر الإ�سارة اإلى اأن عملية الم�سح ت�ساعد في و�سع ال�سخ�ص المنا�سب في المكان 
المنا�سب، كما ت�ساعد في تو�سيع قاعدة القبول في الجامعات اأو اإقامة جامعات جديدة في �سوء معرفة 

عدد الناجحين في امتحان الثانوية العامة.

التنبوؤ:

ويُقام به في �سوء ما يتوافر من معلومات عن مو�سوع اأو ظاهرة معينة، وعلى �سبيل المثال فاإن 
الطالب الذي ح�سل على 90% في الق�سم العلمي بامتحان الثانوية العامة يمكن اأن نتنباأ له بالتفوق في 

درا�سة الهند�سة بعد التحاقه بكلية الهند�سة في الجامعة.

ومما �سبق يتبين لنا اأنه يمكن التنبوؤ بما �سيكون عليه و�سع الفرد في مرحلة تالية في �سوء ما 
يتوافر عنه من معلومات في مرحلة �سابقة.

الت�شخي�ص والعلاج:

يعد الت�سخي�ص والعلاج من الأغرا�ص الأ�سا�سية في عملية القيا�ص والتقويم، وعلى �سبيل المثال 
اإذا كان المو�سوع المقيم هو الطالب فاإن التركيز �سين�سب على تحديد نواحي القوة و نواحي ال�سعف 
عنده، للعمل على تعزيز نواحي القوة والإفادة منها، وال�سعي لعلاج نواحي ال�سعف وتلافيها اأو التقليل 
من حدتها، فاإذا كان الطالب المراد تقييمه في ال�سف الثالث الإعدادي واأراد المعلم معرفة و�سعه 
في مادة الريا�سيات مثلًا فاإنه يبني اختباراً �ساملًا في مادة الريا�سيات بفروعها الثلاثة: الح�ساب 
اأ�سئلة الختبار يمكنه تبين جوانب  والجبر والهند�سة، ومن خلال تحليله لإجابات هذا الطالب عن 

القوة وجوانب ال�سعف عنده في هذه المادة.

الفرق بين القيا�ص والتقويم والتقييم والت�شخي�ص:

نجد اأن التقويم اأعم واأ�سمل من القيا�ص الذي هو اأحد اأركانه، ويو�سح ذلك اأبو حطب بقوله: 
الكلي  الحكم  التقويم على  يقت�سر مفهوم  اأن  البع�ص  يف�سل  والقيا�ص  التقويم  بين مفهومي  للتمييز 
ا�ستخدام  على  يعتمد  الذي   Analytical التحليلي  الحكم  فيعني  القيا�ص  اأما  الظاهرة،  على   Global

الختبارات وغيرها من المقايي�ص الأكثر دقة )اأبو حطب واآخرون، 1997(.
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ال�سائع  التداخل  رغم  مترادفان  مفهومان  والتقويم  القيا�ص  اأن  ت�سور  في  يخطئ  من  وهناك 
اأو الإرباك. فالقيا�ص في التربية هو مجرد عملية تحديد  بينهما مما قد يكون �سبباً في هذا الخلط 
درجة امتلاك فرد �سمة معينة. فنحن نحاول تعيين قيمة عددية لأداء الفرد الذي يُقا�ص بحيث ن�ستطيع 
تمثيل مكانته فيما يتعلق ب�سمة معينة تمثيلًا دقيقاً. فمثلًا نقول اإن تلميذاً معيناً ح�سل على 74%. في 
اختبار فهم معاني الكلمات، اأو اأن متو�سط اأداء مجموعة من التلاميذ في اختبار في الح�ساب 60 %. 
وفي اأي من الحالتين لم نحاول الحكم على جودة اأو �سعف الأداء الذي قي�ص. فالقيا�ص يحدد المكانة 

 .Worth اأما التقويم فاإنه يحدد الجدارة، اأو الكفاءة ،Status

)اأي  كمية  اأو�ساف  هو  التقويم  اإن  بقوله  ذلك  اإلى   )Gronlund, 1990( جرونلاند  اأ�سار  وقد 
قيا�ص( و/ اأو�ساف نوعية، اإ�سافة اإلى اأحكام قيمية، ولذلك فاإن التقويم ربما ي�ستند اإلى القيا�ص، اأو ل 

ي�ستند اإليه، واإذا ا�ستند اإلى القيا�ص، فاإنه يتخطى حدود الأو�ساف الكمية الب�سيطة.

وفيما يلي تعريفات لكل من التقويم والقيا�ص بالإ�سافة اإلى تعريفات كل من التقييم والت�سخي�ص:

Measurement اأولً: مفهوم القيا�ص

القيا�ص هو التقدير الكمي للاأ�سياء وفق معايير محددة، وذلك انطلاقاً من القاعدة التي تقول: 
اإن كل �سيء يوجد بمقدار، واإن كل مقدار يمكن قيا�سهُ، وتت�سمن فكرة القيا�ص عادة فكرة المقارنة اأو 

الموازنة اأي�ساً، فنحن عندما نقي�ص، نقوم �سمنياً بعملية المقارنة والموازنة.

لقد ظهرت تعريفات وتف�سيرات متعددة لمفهوم القيا�ص، ولكنها تجمع على تف�سير لها يتمثل 
في اأنها الطريقة اأو الأ�سلوب الذي تقا�ص به �سفة ما اأو ظاهرة ما اأو مو�سوع ما، اإذ يعرف مهرنز 
عنها  والتعبير  القيا�ص  مو�سوع  الظاهرة  لقيا�ص  منظمة  اأداة  اأنه  على  القيا�ص   )Mehrens, 1975(
للموازنة بين �سلوك  اأنه طريقة منظمة  اأما كرونباخ )Cronbach, 1960( فيعرفه على  بلغة رقمية. 
مو�سوعية  طريقة  اأنه  على  القيا�ص  فتعرف   )Anstasi, 1976( اأن�ستازي  اأما  اأكثر،  اأو  �سخ�سين 
تلك  اأنها  على  القيا�ص  مهرنز )Mehrens, 1975(عملية  ويعرف  ال�سلوك.  عينة من  لقيا�ص  ومقننة 
ويوؤيد ذلك كل  الح�سول على معلومات كمية عن ظاهرة ما،  التي تمكن الخت�سا�سي من  العملية 
 Hopkins &( وهوبنكز و�ستانلي ،)Keerlinger, 1973( وكيرلنجر ،)Guilford, 1954( من غيلفورد
Stanly, 1981(، وفي التربية الخا�سة اأمثلة كثيرة تعبر عن مفهوم عملية القيا�ص وتمثيلها لل�سفات 

اأو الظواهر مو�سوع القيا�ص بمعلومات كمية اأو رقمية، فمثلًا يعبر عن القدرة العقلية بدرجة الذكاء 
90 اأو 110 )الرو�سان، 2008، 25(.
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وفيما يلي نظرة اأدبية نظرية على اأهم التعريفات التي تناولت القيا�ص:

مثاله على  قدّره  اأي  غيره  على  اأو  بغيره  ال�سيء  قا�ص  فتقول  قدر،  بمعنى  لغة   القيا�ص 
)اأبو لبدة، 1996(.

الظاهرة  ر�سد  في  تُ�ستخدم  التي  الأداة  عن  عبارة  باأنه   )2002( وعبده«  »عثمان  يعرفه  كما 
ال�سلوكية ر�سداً اإجرائياً.

ويعرف �سحاته )2008، 31( »القيا�ص باأنه العملية التي نح�سل بها على تقديرات كمية دقيقة 
اإلى  اإلى الو�سول  اليومية، والذي يهدف  النا�ص في حياتنا  التعامل مع  اإلى �سبط  يوؤدي  للاأ�سياء بما 

تقديرات كمية دقيقة لمظاهر ال�سلوك التي يهتم بها علم النف�ص«.

بينما يعرفه فرج )2007، 89( باأنه »عملية موازنة �سيء ما بوحدات معينة اأو بكمية قيا�سية 
اأو بمقدار مقنن من ال�سيء نف�سه اأو الخا�سية نف�سها بهدف معرفة كم من هذه الخا�سية يت�سمنها 

هذا ال�سيء«.

وتظهر اأدوات القيا�ص عدداً من ال�سور: كالختبار )Test(، والمقيا�ص )Scale(، وقائمة التقدير 
كالمقيا�ص  لها  مميزة  خ�سائ�ص  على  بناءً  اأنواع  اإلى  المقايي�ص  ت�سنف  وقد   .)Rating Checklist(
ال�سمي )Nominal Scale( الذي فيه ت�سنف الظواهر اأو مو�سوعات القيا�ص اإلى فئات اأو مجموعات 
مناطق  وفق  وت�سنيفها  الهواتف  اأرقام  ت�سمية  الأفراد،  ت�سمية  ذلك:  تو�سح  التالية  والأمثلة  رقمية، 
المدينة، ت�سمية قاعات التدري�ص، ت�سمية ال�سوارع ...الخ. ووفق هذا النوع من المقايي�ص فاإن الت�سمية 

ل تعني الأف�سلية.

Evaluation ثانياً: مفهوم التقويم

اإجرائية  تف�سيرات  على  تجمع  ولكنها  التقويم  لمفهوم  متعددة  وتف�سيرات  تعريفات  ظهرت 
تتمثل في اإ�سدار حكم على ظاهرة ما )بعد قيا�سها اأو مو�سوع ما وفق معايير )Norms( خا�سة بتلك 
الظاهرة، فعلى  تلك  ال�سعف في  القوة وجوانب  تو�سيحاً لجوانب  التعريفات  تت�سمن  الظاهرة، كما 
التي يحكم فيها على  العملية  اأنه »تلك  التقويم على   )Mehrens, 1975( سبيل المثال يعرف مهرنز�

مظاهر ال�سلوك ومدى قربها اأو بعدها عن المعايير الخا�سة بها«. 

القيا�ص،  اأ�سكال  من  »�سكل  اأنه  على  التقويم   )Howell et al., 1979( وزملاوؤه هاول  يُعد  كما 
الخا�سة،  التربية  ميدان  في  خا�ساً  ا�ستخداماً  وي�ستخدم  الطبية،  العلوم  من  م�ستعار  م�سطلح  وهو 
لأغرا�ص الحكم على ال�سلوك«، وفي التربية الخا�سة اأمثلة متعددة على عملية التقويم اأو الت�سخي�ص، 
كما  ذكائهم،  درجة  على  بناءً  عقلياً  معوقين  اأو  عاديين،  اأو  موهوبين،  اإلى:  الأفراد  ي�سنف  فمثلًا 
ي�سنف الأفراد اإلى: عاديين، اأو معوقين �سمعياً بناءً على عدد وحدات الدي�سبل المقا�سة لديهم، كما 
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ي�سنف الأفراد اإلى: عاديين، اأو معوقين ب�سرياً بناءً على قدراتهم الب�سرية المقا�سة �سواء بوا�سطة 
الخت�سا�سي في الب�سريات اأم وفق لوحة �سنلن المعروفة، كما ي�سنف الأفراد اإلى: عاديين، اأو ذوي 
�سعوبات التعلم بناءً على اأدائهم على المقايي�ص الخا�سة ب�سعوبات التعلم، في حين ي�سنف الأفراد 
النفعالية،  اأدائهم على مقايي�ص ال�سطرابات  بناءً على  انفعالية  اأو ذوي ا�سطرابات  اإلى: عاديين، 
وهكذا يقيم اأداء الفرد اأو ت�سخي�سه بناءً على المعلومات التي يح�سل عليه الخت�سا�سي نتيجة لعملية 

القيا�ص وموازنتها بالمعايير الخا�سة بكل مظهر من مظاهر ال�سلوك التي يقي�سها ذلك المقيا�ص.

وفيما يلي نظرة اأدبية نظرية على اأهم التعريفات التي تناولت التقويم:

التقويم لغة يعني اإ�سفاء قيمة على �سيء اأو اأمر ويعرّف باأنه » العملية التي ي�سدر بها حكم على 
النق�ص في  نواحي  والعمل على ك�سف  اأهدافها ومدى تحقيقها لأغرا�سها،  اإلى  العملية  مدى و�سول 

العملية التربوية في اأثناء �سيرها)الطيب، 1999(.

ويعرف التقويم باأنه عملية ت�سمح لنا باتخاذ اأحكام حول قيمة �سيء ما، وي�ستطيع الفرد اأن يقيم 
المعلومات النوعية اأو الكمية على حد �سواء )ميهزنز وليمان، 2003(.

ويعرفه )�سالح، 2001( باأنه »اإ�سدار حكم على مدى و�سول العملية التربوية اإلى اأهدافها ومدى 
تحقيقها لأغرا�سها والعمل على ك�سف نواحي النق�ص في العملية التربوية في اأثناء �سيرها الطبيعي 

واقتراح الو�سائل لتلافي هذا النق�ص في الم�ستقبل«.

واتخاذ  الطالب  عند  الأهداف  من  تحقق  ما  مدى  »تعرف  باأنه   Grounland جرونلند  ويعرفه 
قرارات ب�ساأنه« )الهويدي، 2004(.

Assessment ثالثاً: مفهوم التقييم

التقييم يق�سد به اإعطاء قيمة Value ل�سيء اأو عمل ما، بمعنى تحديد المدى الذي و�سل اإليه 
بالتالي  وهو  التقويم،  مراحل  اأحد  التقييم  يُعد  وقد  لذلك،  مقننة  معايير  وفق  الإنجاز  اأو  الم�ستوى 
اأن  اإ�سدار الأحكام المنا�سبة، في حين  اإلى  اأ�سمل، ويرتبط بحتمية الو�سول  يختلف عنه كونه يكون 

التقييم قد يقف عند حدود اإعطاء القيمة اأو الثمن.

كما يمكن تعريفه باأنه العملية التي تهدف اإلى ت�سخي�ص حالة الطفل، وتحديد طبيعة البرنامج 
التربوي المنا�سب للطفل، والتنبوؤ بالأداء الم�ستقبلي للطفل » كاأن نتوقع اأن ينجح الطالب«، ومتابعة 
التغيرات التي تطراأ من حين لآخر. وت�ستخدم معلومات التقييم النف�سي والتربوي قبل تقديم خدمات 
التربية الخا�سة للطفل المعوق لم�ساعدة المعلم معرفة ما الذي يجب اأن يعلمه. وكذلك لتقييم فاعلية 

برنامج تعليمي وا�ستراتيجيات تعليمية محددة. 
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Diagnosis رابعاً: مفهوم الت�شخي�ص

الت�سخي�ص في مجال الإعاقة، �سواء كان تربوياً اأم طبياً، هو الخطوة الأولى في العلاج والتاأهيل، 
اأو ال�سطراب الذي يعانيه  اأو ال�سعوبة  التعامل تعاملًا �سحيحاً مع الإعاقة  وهو الخطوة الأولى في 
و�سائل  اأو  واأدوات  والفاح�ص،  الطفل،  تت�سمن:  الأطراف  اأنه عملية ثلاثية  اإليه على  وينظر  الطفل، 

الفح�ص والت�سخي�ص. 

اأجري  وكلما  العلاجي،  التدخل  اأ�ساليب  تحديد  ت�سبق  التي  الأ�سا�سية  العملية  الت�سخي�ص  يعد 
تاأثير فعال على �سلوك  العائد من عملية التدخل ذا  الت�سخي�ص في وقت مبكر من عمر الطفل كان 

 .)London, 2007, 410( الطفل، ويقوم الت�سخي�ص على ال�سلوك ولي�ص ال�سبب

ويعرف الت�سخي�ص باأنه »تحديد طبيعة مهمة اأو م�سكلة تربوية من خلال اأدوات مقننة اأو غير 
مقننة يقوم بها الم�سخ�ص«.

فعلى  الطفل.  وقدرات ومهارات معينة عند  التربوي على ملاحظة جوانب  الت�سخي�ص  ويعتمد 
�سبيل المثال يحدد المخت�ص باللغة والكلام مهارات الطفل اللغوية والكلامية وقدرته على التوا�سل 
ونوع التوا�سل الذي يقوم به، وي�ستخدم في هذا الإطار اختبارات لغوية خا�سة، والمخت�ص بالعلاج 

الطبيعي يحدد وي�سخ�ص الجانب الحركي عند الطفل. 

ولم�ساعدة المفحو�سين ل بد من اأن يحدد الفاح�ص مرحلة نموهم وال�سعوبات الخا�سة التي 
يعانونها، وهذا هو الت�سخي�ص التربوي. ولقد كان الت�سخي�ص التربوي في الما�سي قا�سراً على تعرف 
ولذلك  جميعها،  النمو  مظاهر  لي�سمل  مجاله  امتد  فقد  الآن  اأما  الأكاديمية،  والمعلومات  المهارات 
والمعرفة  المهارات  تنمية  اأحقية  لها  المفحو�سين  �سخ�سيات  في  العقلية  غير  المظاهر  تنمية  فاإن 
الأكاديمية نف�سها. والواقع -كما �سبق اأن اأكدنا- اأن مخرجات التعلم الوجدانية ل يمكن ف�سلها عن 

المخرجات المعرفية والأكاديمية )اأبو علام، 2005(.

بينما  الحركي  بالتطور  الخا�سة  والمقايي�ص  الملاحظة  على  ت�سخي�سه  في  المعلم  ويعتمد 
يحدد الخت�سا�سي النف�سي قدرات الطفل العقلية والإدراكية، وي�ستخدم في �سبيل ذلك اختبارات 
بالخت�سا�سي  خا�سة  اأدوات  وهناك  النمائية،  والمقايي�ص  التكيفي  ال�سلوك  ومقايي�ص  الذكاء 
النف�سي اأهمها المقابلة ال�سخ�سية، وبذلك نرى التنوع في المقايي�ص واأدوات الت�سخي�ص في مجال 

التربوي. الت�سخي�ص 

فاإذا  جوانبه،  اأحد  في  الت�سخي�ص  يحتوي  القيا�ص  اإن  بل  الت�سخي�ص،  من  اأعم  القيا�ص  ولأن 
توافرت اأداة �سليمة للقيا�ص اأدى ذلك اإلى ت�سخي�ص �سليم، لذلك �سنتناول في الفقرات التالية اأنواع 

القيا�ص وخ�سائ�سه وم�ستوياته واأخطائه.
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اأنواع القيا�ص:

هناك عدة ت�سنيفات للقيا�ص، ومن هذه الت�سنيفات ما ياأتي:
الآثار . 1 قيا�ص  اإلى  ال�سطرار  دون  نف�سها  الخا�سية  اأو  ال�سفة  تقا�ص  وفيه  المبا�صر:  القيا�س 

الناجمة عنها، وهذا النوع من القيا�ص هو الم�ستخدم في قيا�ص الظواهر الطبيعية فيقا�ص طول 
الإن�سان مثلًا بالمتر اأو الذراع مبا�سرة.

القيا�س غير المبا�صر: وفيه ل ن�ستطيع قيا�ص ال�سفة اأو الخا�سية قيا�ساً مبا�سراً، واإنما ي�ستدل . 2
على الخا�سية عن طريق قيا�ص ال�سلوك الذي يدل عليها مثل قيا�ص الذكاء، والتح�سيل وهذا 

النوع من القيا�ص هو الم�ستخدم في مجال التربية والتعليم وفي القيا�ص النف�سي والتربوي.

وت�سنف اأنا�ستازي المقايي�ص اإلى ما ياأتي:
اختبارات النمو العقلي كاختبار �ستانفورد بنيه.. 1
اختبارات الإنجاز الجماعية.. 2
مقايي�ص وك�سلر.. 3
مقايي�ص ال�سعف العقلي.. 4
اختبارات القدرات المنف�سلة وت�سمل اختبارات ال�ستعدادات المهنية.. 5
6 . - والتجاهات  الميول  مقايي�ص   - الذاتي  التقويم  وا�ستبيانات  )قوائم  ال�سخ�سية  اختبارات 

الأدوات ال�سقاطية(.
الت�سنيف لمجموعات من . 7 العام: وهي اختبارات ت�ستخدم بهدف تحقيق  الت�سنيف  اختبارات 

الأفراد ت�سلح كل منها اإلى درا�سة معينة اأو مهنة محددة.

اإلى  والتربوي  النف�سي  والتوجيه  الإر�ساد  مجال  في  والختبارات  القيا�ص  ي�سنف  من  وهناك 
اأو اختبارات �سرعة واختبارات  اأو فردية وجماعية،  اأو لفظية وغير لفظية  مقايي�ص تحريرية وعملية 

اإتقان، ولذلك تم ت�سنيف المقايي�ص والختبارات وفقاً لمجالتها وال�سمة المقا�سة كما ياأتي:
اختبارات ومقايي�ص الذكاء باأنواعها المختلفة من حيث المادة ومن حيث طريقة التطبيق والأداء.. 1
مقايي�ص واختبارات القدرات وال�ستعدادات.. 2
اختبارات التح�سيل الدرا�سي باأنواعها الت�سخي�سية والتنبوؤية والتدريبية.. 3
اختبارات ومقايي�ص ال�سخ�سية باأنواعها المختلفة من ا�ستفتاءات ومقايي�ص تقدير واختبارات . 4

ا�سقاطية.
اختبارات الميول والتجاهات.. 5
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اختبارات القيم.. 6
اختبارات ومقايي�ص ال�سخ�سية.. 7
اختبارات التوافق والتكيف النف�سي.. 8
اختبارات ومقايي�ص ال�سحة النف�سية.. 9

اختبارات الإر�ساد النف�سي.. 10

طبيعة وخ�شائ�ص القيا�ص النف�شي والتربوي:

يختلف القيا�ص باختلاف الظاهرة المقي�سة، ففي ميدان الفلك والفيزياء والكيمياء مثلًا يكون 
اإلى ميدان  انتقلنا  اإذا  اأما  اأخطاء في القيا�ص مهما �سغرت،  اأدق ما يمكن، ول نقبل بوجود  القيا�ص 
وتكون  فيها،  التحكم  كثيرة ي�سعب  لأن هناك عوامل  اأقل دقة،  قيا�سنا ي�سبح  فان  والإحياء  النبات 
ن�سبة الدقة اأكثر مرونة وقابلية للتغير في ميدان العلوم الجتماعية وال�سلوكية والتربوية، لذلك تكون 

المقايي�ص التربوية اأكثر عر�سة للخطاأ.

تختلف درجة اهتمام المعلم بال�سمات التي يمكن اأن يتعامل معها في حجرة الدرا�سة، فهو يهتم 
بال�سمات التي ترتبط بالعمليات العقلية مثل التح�سيل كما يهتم اأي�ساً بال�سمات التي ترتبط ب�سكل اأو 

باآخر باتجاهات الطلاب وميولهم وقيا�ص تلك ال�سمات يت�سف ببع�ص الخ�سائ�ص وهي:
القيا�ص النف�سي والتربوي كمي.. 1
القيا�ص النف�سي والتربوي قيا�ص غير مبا�سر فهو ل يقي�ص الظاهرة بعينها، بل ي�ستدل عليها من . 2

اأداء المفحو�ص على موؤ�سرات ذات علاقة بالظاهرة نف�سها.
قبل . 3 منه  نتخل�ص  اأن  يجب  الذي  الخطاأ  ببع�ص  م�سوبة  تكون  والتربوي  النف�سي  القيا�ص  نتائج 

ا�ستعمال النتائج وتف�سيرها.
القيا�ص النف�سي والتربوي ن�سبي اأي اأن الدرجة الممثلة لإجابة الطالب مثلًا في مادة معينة ل . 4

يكون لها معني، اأو ي�سعب تف�سيرها اإل اإذا وزنت بالعلامة الدالة على م�ستوى اأداء مجموعة )اأي 
مجموعته المعيارية(.

ال�سمة . 5 انعدام  يعني  ل  وجوده  اأن  اأي  اعتباطي  �سفر  والتربوية  النف�سية  المقايي�ص  في  ال�سفر 
المقا�سة )عودة، 2002(.

تقا�ص  اأ�سياء  فهناك  قيا�سها:  المراد  ال�سمة  طبيعة  منها  مختلفة  بعوامل  القيا�ص  ويتاأثر  هذا 
وبالتالي  قيا�ساً غير مبا�سر،  تقا�ص  و�سمات �سخ�سية ومزاجية  وا�ستعدادات عقلية،  قيا�ساً مبا�سراً، 
تختلف في مقايي�سها من، حيث: الطبيعة، ودرجة دقتها، وطبيعة الهدف من القيا�ص: لكل هدف طريقة 
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منا�سبة لقيا�سه، ومدى خبرة من يقي�ص، ودقة الأداء الم�ستخدمة في القيا�ص )الكبي�سي، 2007(.

ويعد الإلمام بطبيعة وخ�سائ�ص القيا�ص التربوي مهم جداً بغر�ص تطبيقه بحذر وبغر�ص اتخاذ 
قرارات تربوية منطلقة من فهم عميق لتعقد الظاهرة الإن�سانية. فيما يلي جدول يبين اأبرز خ�سائ�ص 

القيا�ص التربوي مقارنة بخ�سائ�ص القيا�ص الطبيعي الفيزيائي:
جدول )1( مقارنة القيا�س الطبيعي بالقيا�س التربوي 

القيا�ص التربويالقيا�ص الطبيعي الفيزيائي

غير مبا�صرمبا�صر

اأو  الذي نقي�سه هو الموؤ�سرات الظاهرية الخارجية لل�سمة 
الخا�سية والقابلة للملاحظة والقيا�ص التي تدل على درجة 

وجود مثل هذه ال�سمة من عدمها.

عليه  ن�ستدل  واإنما  بعينه،  التح�سيل  نقي�ص  ل  مثلًا  فنحن 
كلها  والدافعية...الخ  والذكاء  التلميذ. فالتح�سيل  اأداء  من 

ظواهر غير ملمو�سة ول يمكن اإدراكها بالحوا�ص مبا�سرة.

ن�صبيمطلق

ال�سفر هنا مطلق. 

ال�سفر في المقايي�ص التربوية والنف�سية هو �سفر اعتباطي 
ولي�ص ب�سفر مطلق حقيقي.  فاإذا ح�سل طالب في امتحان 
مادة ما على علامة �سفر، فلا يعني ذلك اأنه ل يعرف �سيئاً 

في هذه المادة.

غير مقنن )غير متفق عليه(مقنن عالمياً

اأو  الطول  مثل  الفيزيائية  الطبيعية  الخ�سائ�ص  قيا�ص 
 Quantification Rules الكمي  التقدير  وقواعد  الوزن، 
باأداة  الطول  نقي�ص  فكلنا  عليها،  ومتفق  ووا�سحة  محددة 

قيا�ص معروفة ونقي�ص الوزن بميزان متفق عليه.

اأدوات القيا�ص التربوي غير مقننة )غير موحدة( حيث ل 
يوجد اتفاق على معنى موحد للذكاء اأو التح�سيل ول على 

اأدوات واأ�ساليب قيا�سها.  

غير دال بذاتهدال بذاته

تخ�سع النتائـج هنــا للقوانين والمعـــادلت التي ل مجـــال 
للخطاأ. فيها 

ل بد اأن نف�سر النتيجة في �سوء مقارنتها بمعيار اأو محك 
على  الطالب  ح�سل  اإطاره. فاإذا  في  تُفهم  معنى  يُك�سبها 
لم  ما  ذاتها  بحد  �سيئاً  تعني  ل  ما  اختبار  في   70 درجة 

نعرف الدرجة الكلية للاختبار.

غير ثابت تماماًثابت تماماً

على  نح�سل  حيث  التام،  بالثبات  الطبيعي  القيا�ص  يت�سم 
النتيجة نف�سها في كل مرة نعيد فيها عملية القيا�ص.

يت�سم بثبات غير تام، وذلك لن مجال التقويم التربوي 
تتاأثر  التي  ومكوناته  المعقدة  بطبيعته  الإن�سان  هو 
يتداخل  مثلًا  فالذكاء  كثيرة.   وخارجية  داخلية  بعوامل 
مــع الن�ســج الجتماعــي والتح�سيــل الدرا�ســي والن�سـج 

الج�سمي وغير ذلك.
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م�شتويات القيا�ص:

يق�سد بم�ستويات القيا�ص كما ذكر )مراد و�سليمان، 2002( باأنها الطريقة التي ت�سنف بها 
الأ�سياء، اأو ترتب بها، اأو يُوازن بينها وفقاً للخ�سائ�ص الم�ستركة بهدف معرفة الفروق بينها، واأي�ساً 
مدى هذه الفروق والمعالجات الإح�سائية الممكنة لهذا المدى، وقد اقترح العالم الإنكليزي �ستيفنز 
الح�سابية  العمليات  ا�ستخدام  لمدى  وفقاً  المعقد  اإلى  الب�سيط  للقيا�ص مرتبة من  م�ستويات  اأربعة 
وتطبيقها عليها، والم�ستويات كما اأوردها كل من )ال�سراف، 2002؛ فرج، 2007؛ علام، 2007( 

ما ياأتي:

اأرقام . 1 مثل  الأ�سياء  لت�سنيف  الأرقام  فيه  وت�ستخدم   :Nominal Level الا�صمي  الم�صتوى 
التمييز  على  الأرقام  ت�ساعدنا  الم�ستوى  هذا  وفي  والإناث،  الذكور  بين  التمييز  اأو  الهواتف 
بين الأ�سياء، وهي مقايي�ص عامة ل يمكن ا�ستخدام العمليات الح�سابية عليها، وي�ستعمل معها 

الإح�ساء غير البارامتري مثل كا2.

الم�صتوى الرتبي اأو الترتيبي Ordinal Level: وفيه ترتب الأ�سياء اأو الخ�سائ�ص بناء على . 2
مقدار ال�سمة اأو ال�سفة المقا�سة، ول توجد هنا م�سافات ثابتة مثل ترتيب مجموعة من الأفراد 
اأو مجموع الدرجات، ويكون اتجاه ال�سمة هو المحدد لقيمة الرقم ولي�ص  اأو الطول  وفق الوزن 
اإجراء  النف�سي، ول يمكن  المجال  ا�ستخداماً في  المقايي�ص  اأكثر  الرتبة  وتعد مقايي�ص  العك�ص 
العمليات الح�سابية عليها، ول يوجد بها �سفر، كما يمكن ا�ستخدام الإح�ساء غير البارامتري 

في المقايي�ص مثل معامل الرتب وتحليل التباين.

الم�صتوى الفئوي Interval Level: وفيه تقا�ص كمية ال�سمة، ويتميز بوجود وحدات مت�ساوية، . 3
ويمكن فيه اإجراء عمليتي الجمع والطرح، ول يمكن اإجراء عملية الق�سمة اأو تحديد الن�سبة، ول 

يوجد به �سفر حقيقي وال�سفر الموجود اعتباطي.

م�صتوى الن�صب Ratio Level: في هذا الم�ستوى يعتمد القيا�ص على �سلم الن�سب، حيث يكون . 4
لل�سفر مدلول مطلق اأي اأنه يرمز فعلًا اإلى النعدام، وفي هذا الم�ستوي يكون للاأرقام دللت 
الن�سب،  بين  العلاقة  يخ�ص  فيما  اأي�ساً  بل  الأ�سياء،  بين  الفوارق  وحجم  الرتب  بخ�سو�ص  ل 
وفي هذا النوع يمكن اإجراء العمليات الح�سابية جميعها على المعطيات التي تنبثق عن عملية 

القيا�ص، ول وجود لهذا الم�ستوى في مجالت العلوم الإن�سانية.
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اأخطاء القيا�ص:

يرى )علام، 2007( اأن هناك نوعين من اأخطاء القيا�ص، هما:

1 .:Unsystematic Errors الاأخطاء غير المنتظمة اأو الع�صوائية

وهي تلك الأخطاء التي ترتبط باأداء الفرد الم�ستقبلي الذي نود ال�ستدلل عليه، وبالتالي فهي ل 
ترتبط بدرجة الفرد الحقيقية اأو بدرجة الأخطاء الع�سوائية اإذا ما اأعيد تطبيق الختبار نف�سه اأو �سيغة 
مكافئة له على الفرد نف�سه، وي�سير )النبهان، 2004( على اأنها الأخطاء التي ترجع اإلى الم�سادفة، 
ول يمكن التنبوؤ بطريقة تاأثيرها في النتائج. وقد �سنف )علام، 2007( الأخطاء الع�سوائية اإلى ثلاثة 

م�سادر اأ�سا�سية كما ياأتي:

من م�سادر  الأحيان م�سدراً  بع�ص  في  القيا�ص  اأدوات  تُعد  القيا�س:  باأداة  تتعلق  م�صادر  اأ. 
تكون  قد  النف�سي  اأو  التربوي  الختبار  مفردات  اأن  نلاحظ  قد  فمثلًا  الع�سوائية.  الأخطاء 
غاية في ال�سعوبة اأو تحتمل التخمين، اأو اأن تكون بها اأخطاء في بنائها كاأن تكون �سياغتها 
ت�سجع على  اأو  الختبار غير محددة،  الإجابة عن  تعليمات  تكون  اأن  اأو  اأو مركبة،  غام�سة 
من  ذلك  اإلى  وما  متعدد،  من  الختيار  اأو  الخطاأ،  اأو  ال�سواب  مفردات  في  كما  التخمين 

العوامل التي تقلل من ثبات درجات الختبار.

التربوية  والمقايي�ص  اإن الختبارات  باإجراءات تطبيق الاختبار وت�صحيحه:  تتعلق  م�صادر  ب. 
والنف�سية يجب اأن تطبق على الأفراد في ظروف مقننة. فالإ�ساءة الجيدة لغرفة الختبار، 
وح�سن تهويتها، ومنع ال�سو�ساء حولها، وتوزيع المقاعد بها، وغير ذلك من العوامل الفيزيائية 
قبل  ت�سبط  اأن  ينبغي  الملاحظة  درجاتهم  في  وبالتالي  الأفراد  اإجابات  في  توؤثر  ربما  التي 
كما يجب  ومفهومة،  وا�سحة  الختبار  تعليمات  تكون  اأن  ينبغي  كما  الختبارية.  العملية  بدء 
اأن يقا�ص زمن الإجابة عن الختبارات التي تتطلب ال�سرعة قيا�ساً دقيقاً، واأن تكون طباعة 

الختبار وا�سحة، واأوراق الإجابة منظمة تنظيماً ي�سمح للفرد بتحديد اإجابته بي�سر و�سهولة.

المختبرين  للاأفراد  معينة  خ�سائ�ص  هناك  اأن  رغم  المختبرين:  بالاأفراد  تتعلق  م�صادر  ج. 
تكون مت�سقة في اأثناء اأدائهم الختبارات، مثل الخبرة ال�سابقة لدى الفرد، وم�ستوى قدرته، 
حيث ت�سهم في التباين الحقيقي للدرجات، هناك خ�سائ�ص اأخرى قد تبدو مت�سقة وت�سهم 
عن  الإجابات  تذكر  مثل:  فيها،  مرغوب  غير  ولكنها  للدرجات  الحقيقي  التباين  في  اأي�سا 
مفردات الختبار نتيجة الخبرة ال�سابقة، اأو اإعادة تطبيق �سيغة مكافئة للاختبار، اأو نتيجة 
مر�ص مزمن لدى الفرد وانخفا�ص دافعيته، اأو اتجاهه ال�سلبي، اأو ت�ستت انتباهه ت�ستتاً دائماً.
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2 .:Systematic Errors الاأخطاء المنتظمة

يحدث هذا الخطاأ عندما يجهل م�سمم الختبار - اأحياناً - القيا�سات المت�سقة الأخرى للاختبار 
 .)Gregory, 2004( عن ال�سمة المق�سودة، ولهذا الخطاأ اأثر �سعيف باهت في عملية القيا�ص النف�سي
كما يمكن التنبوؤ بتاأثير الأخطاء المنتظمة على النتائج من حيث المقدار والتجاه، وبالتالي فاإنه من 
ال�سهل اكت�سافها و�سبطها )العريفي، 2007(، وي�سير )عبد الرحمن، 1998( اإلى اأن هذا الخطاأ يعود 
اإلى المقيا�ص في حد ذاته، ويتكرر تكراراً منتظماً، وله التاأثير نف�سه على كل درجة لهذا المقيا�ص. كما 

اأو�سح )عودة، 2002( اأن الخطاأ المنتظم هو خطاأ في اتجاه واحد بالزيادة اأو النق�سان.

اإن هذه الأخطاء المنتظمة اأو الثابتة ل تهمنا كثيراً في هذا ال�ساأن، واإن كانت توؤثر بلا �سك في 
دقة البحث العلمي، غير اأن الذي تجب مراعاته جيداً هو الأخطاء غير المنتظمة اأو الع�سوائية التي 
ونوع الختبار وعينة  المختبرين،  الأفراد  باختلاف مجموعة  توؤثر في موقف اختباري معين تختلف 

مفرداته، وظروف تطبيقه وت�سحيح مفرداته، فاإن م�سادر هذه الأخطاء تكون كثيرة ومتعددة. 

ثبات  بعين العتبار عن تقدير  الم�سادر جميعها  اأخذ هذه  ينبغي  اأنه   )2007 وي�سير )علام، 
درجات الختبار وفي تف�سير نتائجه، كما ينبغي مراعاة الم�سادر الأخرى المتعددة التي قد توؤثر في 

دقة الدرجات وات�ساقها.
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شروط أدوات القياس 
والتشخيص

الفصل الثاني:
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الفصل الثاني
شروط أدوات القياس والتشخيص

هناك �سفات و�سروط ل بد اأن تتوافر في اأدوات القيا�ص حتى يكون جيداً، وهي �سفات اأ�سا�سية 
تطبيقها  واإجراءات  القيا�ص  اأداة  كلفة  في  تبدو  اأخرى  �سروط  اإلى  بالإ�سافة  تجاهلها،  يمكن  ل 

وت�سحيحها وتف�سيرها.

و�سنعر�ص �سروط اأدوات القيا�ص التي من اأهمها ال�سدق والثبات. 

Test Validity اأولً: �شدق الختبار

يعد �سدق الختبار �سرطاً اأ�سا�سياً من �سروط اأدوات القيا�ص الفعالة في قيا�ص الظاهرة مو�سوع 
القيا�ص، ويق�سد ب�سدق الختبار »اأن يقي�ص الختبار ما و�سع من اأجله«، ويعرفه )اأبو حطب واآخرون، 
1997( باأن مو�سوع ال�سدق يتعلق بما يقي�سه الختبار واإلى اأي حد ينجح في قيا�سه ويت�سل هذا بمدى 

و�سولنا اإلى تنبوؤ دقيق اأو ا�ستنتاج �سحيح من الدرجة التي يح�سل عليها المفحو�ص في الختبار.

ويذكر )علام، 2006( اأن �سدق الختبار يتعلق بالهدف الذي يُبنى الختبار من اأجله، وبالقرار 
الذي يتخذ على وفق درجاته، فدرجات الختبار ت�ستخدم عادة في التو�سل اإلى ا�ستدللت معينة.

جانب  اأو  هدف  لقيا�ص  الختبار  �سلاحية  مدى  الختبار  ب�سدق  المق�سود  فاإن  عام  وب�سكل 
 ،)Content Validity( المحتوى  �سدق  منها  متعددة  اأ�سكال  في  ال�سلاحية  هذه  وتبدو  محدد، 
وال�سدق التلازمي )Concurrent Validity(، وال�سدق التنبوؤي )Predictive Validity(، و�سدق البناء 

.)Construct Validity(

و�ستو�سح هذه الأنواع من ال�سدق تو�سيحاً موجزاً.

طرائق ح�شاب ال�شدق

�صدق المحتوى. 1

ويحكم  القيا�ص  مو�سوع  ال�سمة  لمحتوى  المقيا�ص  اأو  الختبار  بنود  تمثيل  مدى  به  ويق�سد 
 ،)2002 و�سليمان،  )مراد  المجال  في  والمحكمين  الخبراء  من  مجموعة  طريق  عن  ذلك  على 
وي�سمى اأحياناً هذا النوع من ال�سدق بال�سدق الظاهري )Face Validity( الذي يعني مدى تطابق 
)Sampling Validity(ال�سلوك من  العينة  ب�سدق  اأحياناً  ي�سمى  كما  محتواه،  مع  الختبار  ا�سم 
قيا�سه، المراد  لل�سلوك  الممثلة  ال�سلوك  مظاهر  من  لعينة  الختبار  فقرات  تمثيل  مدى  يعني   الذي 
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مراجعة  اأ�سلوب  باتباع  الختبار  محتوى  �سدق  دللت  من  التحقق  ويمكن   )Borg & Gall, 1971(
المقيا�ص  فقرات  مراجعة  الخت�سا�ص  ذوي  ومن  المحكمين  من  عدد  اإلى  يطلب  حيث  المحكمين 
للحكم على مدى مطابقة المقيا�ص لمحتواه اأو اأهدافه، كما تت�سمن عملية مراجعة فقرات المقيا�ص 
مدى و�سوح تلك الفقرات من الناحية اللغوية، وقد يعبر عن نتائج عملية التحكم بعبارات و�سفية، اأو 

رقمية تمثل مدى التفاق بين المحكمين على �سلاحية فقرات المقيا�ص وارتباطها بمحتواه.

اأن �سدق محتوى الختبار يتعلق بالحكم على مدى كفاية مفرداته  اإلى  وي�سير علام )2006( 
كعينة ممثلة لنطاق محتوى اأو اأهداف يفتر�ص اأن الختبار يقي�سها. ورغم �سدق المحتوى ربما ينطبق 
على اأنواع الختبارات المعرفية ومقايي�ص ال�سخ�سية جميعها. اإل اأنه ينا�سب بدرجة اأكبر الختبارات 

التح�سيلية المقننة.

وهناك نوعان من ال�سدق يت�سلان ب�سدق المحتوى، هما:

 Face Validity ال�صدق الظاهري اأ. 

و�سع من  الذي  للغر�ص  ومدى ملاءمته  للاختبار  العام  ال�سكل  في  النوع  يتمثل هذا 
اأجله، ويتو�سل اإليه من خلال حكم مخت�ص على درجة قيا�ص الختبار لل�سمة المقا�سة. وبما 
اأكثر من محكّم، ويمكن  اأن هذا الحكم يت�سف بدرجة من الذاتية، لذلك يُعطى الختبار 
تقييم درجة ال�سدق الظاهري للاختبار من خلال التوافق بين تقديرات المحكمين. فاإذا 
كان هناك توافق بين تقديراتهم وكانت ب�سكل عام متدنية فهذا موؤ�سر على �سعف ال�سدق 
الظاهري، فالختبار الذي يقي�ص القدرة الح�سابية مثلًا ل بد اأن يغلب على فقراته الجوانب 

العددية والعمليات الح�سابية بدلً من ال�سياغة اللغوية الخالية من الأعداد.
ر في  وعلى اأي حال فاإن كل ما يقوم به المخت�ص لتقدير ال�سدق الظاهري هو التب�سّ
م�سمون كل �سوؤال من اأ�سئلة الختبار والحكم على مدى علاقته بمحتوى المادة الدرا�سية 

المعينة، وقد ي�ستخدم في حكمه هذا �سلم تقدير من درجتين اأو اأكثر )عودة، 1993(.

Sampling Validity )ال�صدق العيني )المنطقي ب. 

ويتطلب  القيا�ص،  اأداة  لمجالت  وفقا  الفقرات  بت�سنيف  المنطقي  ال�سدق  يرتبط   
هذه  كانت  وكلما  الختبار.  يغطيها  التي  الدرا�سية  للمو�سوعات  اأدق  تحديداً  النوع  هذا 
المو�سوعات اأكثر تحديداً فاإنه يتوقع اأن يكون ال�سدق العيني اأعلى. ويُعد جدول الموا�سفات 
اأهمية  ويحدد  المو�سوعات  يح�سر  لأنه  التح�سيلية،  الختبارات  بناء  في  اأ�سا�سية  خطوة 
بينما  الأ�سئلة،  العيني يركز على عدد  ال�سدق  اأن  بالملاحظة هنا  الجدير  كل منها. ومن 
اأو مدى تغطيتها  النظر عن عددها  الأ�سئلة ب�سرف  يركز ال�سدق الظاهري على محتوى 

للمو�سوعات اأو الأهداف التدري�سية )عودة، 2002(.
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2 .:Criterion - Related Validity صدق المحك�

عرفه )اأبو حطب واآخرون، 1997( باأنه »مقيا�ص مبا�سر وم�ستقل لما يهدف الختبار اإلى قيا�سه 
والتنبوؤ به اأو ت�سخي�سه، اأو هو ميزان لتحديد مدى �سلاحية الختبار، اأو هو اختبار للاختبار«.

اإن �سدق المحك لختبار ما ي�سير اإلى العلاقة بين نتائج ذلك الختبار والنتائج لختبار اآخر يمثل 
محكاً محدداً، مثل التنبوؤ بنجاح الطالب في التح�سيل الجامعي من تح�سيله في المرحلة الثانوية، اأو 
التنبوؤ بنجاح موظف في عمله من معدله التراكمي الجامعي. وهذا النوع من ال�سدق يعتمد على معامل 

.)Brown, 1983( الرتباط بين نتائج الختبار الذي نبحث عن �سدقه، والنتائج على محك معين

ويمكن التمييز بين نوعين من هذا ال�سدق:

�صكل )1( اأنواع ال�صدق المرتبط بمحك

 Concurrent Validity ال�صدق التلازمي اأ. 

ويق�سد بذلك مدى التطابق اأو الرتباط بين نتائج الختبار الحالي ونتائج محك في 
التلازمي  التحقق من دللت ال�سدق  اأو خلال فترة زمنية ق�سيرة. ويمكن  الوقت نف�سه، 
للاختبار باإيجاد معامل الرتباط بين نتائج الختبار الجديد ونتائج المحك. هذا وتعك�ص 
التلازمي  ال�سدق  دللت  من  اأعلى  درجة  الختبارين  بين  العالية  الرتباط  معاملات 

)الرو�سان، 1996(.

ال�سدق  كثيراً عن  ال�سدق ل يختلف  النوع من  اأن هذا  اإلى   )2000 وي�سير )علام، 
اآخر  مقيا�ص  على  بدرجاتهم  المقيا�ص  على  الأفراد  درجات  نوازن  كوننا  في  اإل  التنبوؤي 
)محك( معترف به يقي�ص القدرة نف�سها، ويطبق في الوقت نف�سه تقريباً، وهذا يوفر كثيراً 
ال�سدق  اأما  بالتنبوؤ،  يهتم  الذي  التنبوؤي  ال�سدق  عن  يميزه  ما  وهو  والوقت،  الجهد  من 

التلازمي فهو يهتم بالو�سف.

ثم نح�سب معامل ارتباط بير�سون بين الدرجتين على كلا المقيا�سين والقيمة الناتجة 
هي ما ي�سمى معامل ال�سدق التلازمي.

ال�صدق التلازمي: اأداء راهن
 ال�شدق

 المرتبط
بمحك

ال�صدق التنبوؤي: اأداء م�صتقبلي
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�صكل )2( خطوات اإجراء ال�صدق التلازمي

الأفراد  وانتقاء  ال�سناعة  في مجالت  كبيراً  ا�ستخداماً  التلازمي  ال�سدق  ي�ستخدم 
التنبوؤي  ال�سدق  تقدير  ل�سعوبة  نظراً  المعلم  يفيد  اأن  يمكن  كما  الإكلينيكي  والت�سخي�ص 

للاختبارات ال�سفية.

Predictive Validity ال�صدق التنبوؤي ب. 

في  محدد  ب�سلوك  التنبوؤ  على  الختبار  درجات  »قدرة  التنبوؤي  بال�سدق  يق�سد 
الم�ستقبل«، ويذكر )عودة، 2002( اأن الإجراءات تتلخ�ص في تطبيق الختبار على الأفراد 
الذين يمثلون عينة ال�سدق قبل خ�سوعهم للمحك في فترة زمنية لحقة، وتجمع نتائجهم 
كدرجات  والمحك؛  الختبار  على  نتائجهم  بين  الرتباط  معامل  يح�سب  ثم  المحك،  على 
الثانوية العامة والمعدل التراكمي للدرا�سة الجامعية. وي�سير )اإ�سماعيل، 2007( باأن معامل 

ال�سدق التلازمي يعد قيمة ق�سوى لمعامل ال�سدق التنبوؤي.

وي�سير )علام، 2006( اإلى اأن الفرق الرئي�ص بين ال�سدق التنبوؤي وال�سدق التلازمي 
وتطبيق  �سدقة  من  التحقق  المراد  الختبار  تطبيق  بين  الفا�سلة  الزمنية  بالمدة  يتعلق 
المحك. فال�سدق التلازمي يتطلب تطبيق كل من الختبار والمقيا�ص المحك وفي الوقت 
نف�سه تقريباً، بينما يتطلب ال�سدق التنبوؤي تطبيق المقيا�ص المحك بعد انق�ساء مدة زمنية 

منا�سبة على تطبيق الختبار.

 Coefficient( ويمكن التحقق من دللت ال�سدق التنبوؤي للاختبار بمعامل الترابط
العالية  الترابط  معاملات  وتعك�ص  الختبارين،  من  كل  على  الأداء  بين   )of Correlation

درجة اأعلى من دللت ال�سدق التنبوؤي.

في قبول  اختبار  مثل  لحق  باأداء  للتنبوؤ  ا�ستخدامه  نريد  مقيا�ص  وجد  لو  اأنه   اأي 
الجامعة وذلك ل�ستخدامه في تحديد الطلاب المقبولين بالجامعة فاإنه يطبق على مجموعة 
من الطلاب قبل دخولهم الجامعة ثم ننتظر فترة زمنية حتى يحدث ال�سلوك المتنباأ وليكن 
النجاح في الجامعة ثم نح�سل على المعدل التراكمي لهوؤلء الطلاب بعدها نح�سب معامل 

الرتباط لبير�سون بين الدرجتين وتكون هذه القيمة هي معامل ال�سدق التنبوؤي.

تطبيق المقيا�س

الح�صول علي درجات الاأفراد

اإيجاد معامل 
 الرتباط بين

 المقيا�ص
والمقيا�ص المحك
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�صكل )3( خطوات اإجراء ال�صدق التنبوؤي

كما اأن هناك طريقة اأخرى تعتمد على ا�ستخدام معادلة النحدار في التنبوؤ بدرجات المقيا�ص 
هنا  المجال  يت�سع  ل  التي  المنفعة  نظرية  اأو  التوقع  جداول  على  العتماد  اأي�ساً  ويمكن  المحكي 

لتف�سيلها)علام، 2000(.

3 .Construct Validity )صدق البناء اأو التكوين )المفهوم�

اأو �سمة  باأنه »درجة قدرة الختبار على قيا�ص خا�سية  البناء  2004( �سدق  يُعرف )النبهان، 
النظري للاختبار  الأ�سا�ص  بين  العلاقة  ال�سدق مدى  النوع من  ويبين هذا  لقيا�سها«.  اأ�سا�ساً  �سمم 
وبين فقرات الختبار، اأو بمعنى اآخر اإلى اأي مدى يقي�ص الختبار الفر�سيات النظرية التي يُبنى عليها 

الختبار، ويطلق اأحياناً على مثل هذا النوع من ال�سدق �سدق التكوين الفر�سي.

ي�ستدل  واإنما  مبا�سرة،  يمكن ملاحظتها  ل  اأو خا�سية  �سفة  اأو  �سيكولوجية  �سمة  البناء  ويمثل 
والقلق، وغير  والأمانة،  وال�سدق،  بها كالذكاء،  المرتبطة  ال�سلوكيات  عليها من خلال مجموعة من 

ذلك من ال�سمات.

ويمكن التحقق من دللت �سدق بناء الختبار باتباع اأ�سلوب فاعلية الفقرات، اأي مدى ارتباط 
كل فقرة من فقرات المقيا�ص اأو باتباع اأ�سلوب التحليل العاملي )Factor Analysis( لفقرات المقيا�ص، 
الفئات  تمييز  على  المقيا�ص  قدرة  اأي   )Age Scale( العمرية  الفئات  بين  التمييز  اأ�سلوب  باتباع  اأو 
العمرية التي يغطيها المقيا�ص، اأو بقدرته على التمييز بين الفئات اأو المجموعات المتباينة من حيث 

اأدائها على مظهر ما من مظاهر ال�سلوك )الرو�سان، 1996(.

وي�سير )علام، 2006( اإلى اأن كرونباك قد اقترح خم�سة اأنواع من الأدلة ينبغي جمعها لتاأييد 
�سدق البناء )التكوين الفر�سي( للاختبار والمقيا�ص، وهي كما ياأتي:

في  اختلافهم  يفتر�ص  الذين  الأفراد  من  فعينات  الاأفراد:  من  مجموعات  بين  الفروق  اأ. 
تُجمَع تكون م�ستعر�سة  التي  والبيانات  اأدائهم،  بتباين  التنبوؤ  البحث يمكن  المتغير مو�سع 

بدرجة اأ�سا�سية. 

تطبيق المقيا�س التنبوؤي

الانتظار لحين حدوث ال�صلوك المتنباأ به )المحك(

الح�صول علي درجات الاأفراد في المقيا�س المحك

اإيجاد معامل 
الرتباط بين 

المقيا�ص التنبوؤي 
والمقيا�ص المحك
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اأو  الزمن  عبر  التغييرات  لتعرف  طويلة  درا�سات  اإجراء  يمكن  حيث  الاأداء:  في  التغير  ب. 
الناجمة عن اختلاف الظروف لمجموعة الأفراد نف�سها.

الارتباط: ينبغي اأن ترتبط درجات اختبار معين بدرجات اختبار اآخر يقي�ص المتغير نف�سه،  ج.	
بينما ل ترتبط درجاته بدرجات اختبارات اأخرى ل تقي�ص هذا المتغير. ففي الحالة الأولى 
يمكن التو�سل اإلى مفهوم ال�سدق التقاربي Convergent Validity، وفي الحالة الثانية يمكن 

.Discriminate Validity التو�سل اإلى مفهوم ال�سدق التمايزي

قيا�ص  درجة  اأي  الختبار،  مفردات  درجات  بين  الرتباط  به  ويق�سد  الداخلي:  الات�صاق  د. 
المفردات لل�سمة نف�سها.

عندما  الفرد  يفعل  ماذا  بذلك  ويق�سد  للاختبار:  الفرد  تناول  لطريقة  عملية  درا�صات  هـ. 
الفرد لمفردات  ا�ستجابات  التي تنطوي عليها  العقلية  العمليات  يطبق عليه الختبار؟ وما 
الختبار؟ وهل تختلف ا�ستجابات الفرد ل�سيغ متكافئة من الختبار؟. فهذه الأ�سئلة وغيرها 

ينبغي درا�ستها باأ�ساليب تجريبية واإح�سائية.

4 .Factorial Validity ال�صدق العاملي

يرى )اإ�سماعيل، 2007( اأن التحليل العاملي اأ�سلوب اإح�سائي لإثبات �سدق التكوين اأو �سدق 
والخروج  الفقرات  بين  الرتباطات  وتح�سب  الأفراد،  من  عدد  على  الختبارات  تطبق  حيث  البناء 
بتجمعات اأكثر ارتباطاً تدل على عامل يقي�سه الختبار، فاإذا كان هذا العامل هو اأحد اأبعاد المقيا�ص 
كون المقيا�ص عندئذ �سادقاً، ويوؤدي التحليل العاملي اإلى الح�سول على عدد قليل من العوامل بدلً من 
العدد الكبير للفقرات وبذلك يمكن و�سف الختبار ب�سهولة من هذه العوامل ويمكن اأي�ساً ح�ساب وزن 
كل عامل في الختبار من عدد الفقرات التي تنتمي اإلى هذا العامل، وهذا يفيد في الو�سف الدقيق 

للاختبار وت�سمية الختبار، ثم يمكن و�سف الفرد في �سوء درجاته في العوامل القليلة العدد.

وقد ذكر )اأبو حطب واآخرون، 1997( اأن اأهم اأغرا�ص التحليل العاملي تب�سيط و�سف ال�سلوك 
تتمثل في  التي  والكثرة  التعدد  ال�سحيح من  العلم  اتجاه  ي�سير في  اأنه  اأي  المتغيرات  باختزال عدد 
ال�سمات ومحاولة اختبار �سحة  اأو  الم�ستركة  العوامل  التي تتمثل في  القلة  اإلى  متغيرات الختبارات 
اإليها )اأبو حطب(  اأ�سار  فرو�ص معينة حول البنية العاملية من الختبارات النف�سية، وهذه الوظيفة 
منذ مطلع �سبعينيات القرن الع�سرين، ثم ازداد الهتمام بها في الوقت الحا�سر فيما ي�سمى بالتحليل 

.)Confirmatory Factor Analysis( العاملي المدعم
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العوامل الموؤثرة في ال�شدق:

لبدة،  و)اأبو   )2000 و)علام،   )2004 و)النبهان،   )2004 واآخرين،  )ال�سيخ  من:  كل  ي�سير 
1996( اإلى اأهم العوامل التي توؤثر على �سدق الختبار، يمكن تلخي�سها بما ياأتي:

عوامل متعلقة بالطالب: فقد يوؤثر قلق الطالب وخوفه في قدرته على الإجابة فيح�سل على . 1
نتيجة ل تمثل قدرته الحقيقية اإ�سافة اإلى العادات ال�سيئة في الإجابة: كالتخمين، اأو الغ�ص، اأو 

محاولة الطالب التاأثير في المعلم باأ�سلوبه اإذا كان الختبار مقالياً.
عوامل متعلقة بالاختبار: ومن هذه العوامل اأن تكون لغة الختبار فوق م�ستوى الطالب فيعجز . 2

عن فهم ال�سوؤال، و�سيح�سل على درجة ل تدل على مقدرته الحقيقية، كما اأن غمو�ص الأ�سئلة 
يجعل الطلاب يف�سرونها تف�سيرات مختلفة مما يحجب قدرتهم الحقيقية، وتعد �سهولة الأ�سئلة 
اأو اأقل من قدرته  اأو �سعوبتها كذلك من العوامل التي تجعل الطالب يح�سل على علامة اأكثر 
الحقيقية، وفي كلتا الحالتين لن تت�سف درجة الطالب بال�سدق، لأنها ل تمثل مقدرته الحقيقية، 
وفي بع�ص الأحيان تحمل �سياغة الأ�سئلة في ثناياها اأدلة وموؤ�سرات على الإجابة ال�سحيحة، 

فيح�سل الطالب على علامة اأكثر مما ي�ستحق.
الختبار: . 3 فيه  يجري  الذي  المكان  بيئة  العوامل  هذه  ومن  الاختبار:  باإدارة  متعلقة  عوامل 

وعدم  بالطباعة،  المتعلقة  والعوامل  والبرودة،  ال�سديدة،  وال�سو�ساء  الحرارة،  درجة  كارتفاع 
و�سوح الأ�سئلة، اأو وجود الأخطاء المطبعية، و�سوء ترتيب الأ�سئلة، والتعليمات المتذبذبة غير 
الوا�سحة، وا�ستعمال الختبار في غير ما و�سع لقيا�سه، واأخيراً ا�ستخدام الختبار لفئة غير التي 

و�سع الختبار لقيا�سها كتطبيق اختبار و�سع للطلبة الموهوبين على طلبة �سعاف التح�سيل.

Test Reliability ثانياً: ثبات الختبار

يُعد ثبات الختبار �سرطاً اأ�سا�سياً من �سروط اأدوات المقيا�ص الفعالة في قيا�ص الظاهرة مو�سوع 
اأو متقاربة في قيا�سه لمظهر من  اأن يعطي الختبار نتائج متماثلة  القيا�ص، ويق�سد بثبات الختبار 
مظاهر ال�سلوك اإذا ما ا�ستخدم ذلك المقيا�ص اأكثر من مرة اأو اإذا ما ا�ستخدم بطرائق اأخرى، وتبدو 

قيمة ثبات الختبار في قدرته على الك�سف عن الفروق في الأداء بين الأفراد.

الملاحظة  اأو  القيا�ص  في  الختبار  »دقة  باأنه  الثبات   )1997 واآخرون،  )اأبو حطب  وقد عرّف 
وعدم تناق�سه مع نف�سه، وات�ساقه فيما يزودنا به من معلومات عن �سلوك المفحو�ص«.

كما يعرّف )اإ�سماعيل، 2007( الثبات باأنه » الح�سول على الدرجات نف�سها تقريباً اإذا ما اأعيد 
تطبيق الختبار نف�سه على المجموعة نف�سها تحت الظروف نف�سها.
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كما عرّفه )اأبو ناهية، 1994( باأنه »الت�ساق في نتائج الختبار عند تطبيقه من وقت اإلى اآخر«.

ويعبر عن ثبات الختبار بمعامل الثبات)Reliability( حيث يك�سف معامل الثبات عن الفروق 
يك�سف  كما   ،)True Variance( الحقيقي  بالتباين  ي�سمى  ما  وهو  الأفراد  بين  الأداء  في  الحقيقية 
الخطاأ، بالتباين  ي�سمى  ما  وهو  الأفراد  بين  الأداء  في  الحقيقية  غير  الفروق  عن  الثبات   معامل 

)Error Variance(، وي�سمى التباين الحقيقي والتباين الخطاأ في الأداء على المقيا�ص بالتباين الكلي 
)Total Variance(، وي�سير)عبده وعثمان، 2002( اإلى اأن نموذج الدرجة الحقيقة للثبات ت�ستمل على 
الخطاأ  ودرجة  دون خطاأ،  الفرد  عليها  يح�سل  التي  للاختبار  الحقيقة  الدرجة  هي:  عنا�سر،  ثلاثة 
للقيا�ص،  الكلية  والدرجة   ،)Error of Measurement( المقيا�ص النا�سئ من  الخطاأ  وهي عبارة عن 

والمعادلة الأ�سا�سية هي: 
X = T + E

)E( درجة الأخطاء الع�سوائية + )T( الدرجة الحقيقية = )X الدرجة الكلية )الملاحظة

كما اأن درجة الخطاأ يمكن اأن تكون موجبة اأو �سالبة اأو �سفر. فاإذا كانت درجة الخطاأ موجبة 
تزيد الدرجة الملاحظة عن الدرجة الحقيقية، والعك�ص �سحيح حيث تنق�ص الدرجة الملاحظة عن 

الدرجة الحقيقية اإذا كانت درجة الخطاأ �سالبة )علام، 2007(.

وبناءً على المعادلة ال�سابقة فاإن التباين الكلي للدرجة الملاحظة هو: عبارة عن تباين الدرجة 
الحقيقية م�سافاً اإليه تباين الخطاأ.

S™
X = S™

T + S™
E

ومعامل الثبات هو: ن�سبة التباين في الدرجة الحقيقية اإلى التباين في الدرجة الكلية، كما في 
المعادلة التالية:

S™
TSxx = ___

S™™
x

الخطاأ  يكون  اأن  حالة  في  اإل  الحقيقية  درجته  ت�ساوي  ل  للفرد  الملاحظة  الدرجة  فاإن  وبهذا 
م�ساوياً لل�سفر، وتزيد اإذا كانت درجة الخطاأ موجبة )تخمين مثلًا(، وتقل اإذا كانت درجة الخطاأ 
�سالبة )تعب، اإرهاق، غمو�ص(، لأن هذه الأخطاء تلغي بع�سها على المدى الطويل، وذلك وفق قوانين 
الم�سادفة، فاإن متو�سط الأخطاء ي�ساوي �سفراً، وبهذا يمكن عَدّ متو�سط الدرجات الملاحظة اأف�سل 

تقدير لدرجات الأفراد الحقيقية عندما يخ�سعون لتطبيق عدد معين من اأدوات القيا�ص المتكافئة.

اإن تباين الدرجات الملاحظة ي�ساوي مجموع تباين كل من الدرجات الحقيقية وتباين  وحيث 
الملاحظة  الدرجات  تكون  ال�سحيح عندما  للواحد  يكون م�ساوياً  الثبات  فاإن معامل  الخطاأ  درجات 



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

37

خالية من الأخطاء اأي اأن تباين الخطاأ ي�ساوى �سفراً، مما يعني اأن الدرجات مت�سقة ات�ساقاً تاماً. اأما 
اأن كمية الخطاأ كبيرة وبالتالي فاإن  عندما تكون الدرجات غير مت�سقة على الإطلاق فاإن هذا يعني 

معامل الثبات ي�سبح م�ساوياً ل�سفر اأو قريباً من ال�سفر)علام، 2000(.

في حالة اإيجاد قيمة النحراف المعياري لدرجات الخطاأ، فاإننا نح�سل على ما ي�سمي بالخطاأ 
المعياري للقيا�ص، وهي قيمة لها علاقة كبيرة بثبات الختبار. ففي حالة ما يكون هذا الخطاأ م�ساوياً 
الثبات مرتفعاً، وبالعك�ص فكلما  ات�ساقاً كاملًا، وبالتالي يكون  لل�سفر تكون درجات الختبار مت�سقة 

ارتفعت قيمة هذا الخطاأ قل ثبات الختبار.

والخلا�سة من كل ما �سبق يمكن اإيجازها في اأن القيا�ص يزيد ثباته كلما تحققت النقاط الآتية:
 الح�سول على النتائج نف�سها تقريباً عند كل مرة يُعاد فيها التطبيق.. 1
اأن يكون التباين الحقيقي اأكبر فيما يتعلق بالتباين العام اأو اأن تباين الخطاأ اأقل ما يمكن.. 2
هذه . 3 مثل  وجود  لأن  واأجزائه،  المقيا�ص  وحدات  بين  وارتباطيه  بينية  علاقة  هناك  يكون  اأن 

يعتمد  الثبات  فاإن معامل  وبالتالي  للمقيا�ص،  الداخلي  البناء  تنا�سق  يعطي دللة على  العلاقة 
المقيا�ص  واأخرى وقيمة الرتباط بين كل وحدة وبين  البينية بين كل وحدة  العلاقة  على هذه 
ككل، حيث اإن تما�سك المقيا�ص وتنا�سق بنائه يدل على ثباته بل اإنه يمكن ح�ساب معامل الثبات 

من خلال هذه العلاقة بين وحدات المقيا�ص)عبد الرحمن، 1997(.

طرائق ح�شاب الثبات

يعد معامل الثبات عموماً الذي ي�ساوي اأو يزيد على )0.70( مقبولً في المقايي�ص النف�سية اأما 
فيما يتعلق بمعامل ثبات المح�سوب بطرائق الت�ساق الداخلي، فيجب على موؤلف الختبار األ ي�سعى 
للح�سول على معامل ثبات ات�ساق داخلي مرتفع، حيث اإن الح�سول على معاملات ثبات ق�سمة ن�سفية 
اأو ات�ساق داخلي مرتفعة اأعلى من )0.70( يدل على اأن الختبار �سيق ومحدود اأكثر من اللازم، واإذا 
كان معامل الثبات اأقل من )0.70( فهذا ي�سير اإلى اأن كل جزء من الختبار يقي�ص �سيئاً مختلفاً فاإذا 
و�سع �سخ�ص بنوداً تعيد فعلًا �سياغة بع�سها بع�ساً اأو يقدم فيها المعنى الواحد باألفاظ مختلفة فاإن 

النتيجة �ستكون ات�ساقاً داخلياً مرتفعاً و�سدقاً منخف�ساً جداً )عبد الخالق، 2000(.

ذكر )اأبو حطب واآخرون، 1997( اأنه توجد طرائق كثيرة ت�ستخدم في ح�ساب معامل الثبات، 
وتختلف كل  الحقيقية غير معلومة،  الدرجات  ب�سبب كون  الملاحظة  الدرجات  تعتمد على  وجميعها 
طريقة عن الأخرى وفقاً لختلاف م�سدر الأخطاء الع�سوائية التي تعتمد بدورها على طبيعة الختبار 

واأغرا�ص ا�ستخدام نتائجه، ويمكن تلخي�ص هذه الطرائق بما ياأتي: 
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�صكل )4( معاملات الثبات المختلفة 

 Coefficient of Internal Consistency اأولًا: معامل الات�صاق الداخلي

يعبر هذا المعامل عن قيمة الت�ساق الداخلي لمفردات اأداة القيا�ص ويعتمد على تطبيق المقيا�ص 
والفردية( حيث  الزوجية  )الدرجات   )Split half - Procedure(متكافئين ن�سفين  اإلى  تجزئته  ثم 
اإذ  الواحد كما لو كان مقيا�ساً قائماً بذاته، وتتطلب عملية التجزئة الدقة والحر�ص  يعامل الن�سف 

يجب التاأكد من ت�سابه م�سمون المفردات للن�سفين ومن ت�ساوي المتو�سط والنحراف المعياري.

 وتتم اإجراءات تقدير معامل الت�ساق الداخلي كم هو مو�سح بال�سكل الآتي:

�صكل)5( خطوات معامل الات�صاق الداخلي

 ويتاأثر معامل الت�ساق الداخلي بكيفية تجزئة المقيا�ص حيث توجد عدة طرائق مختلفة توؤدي 
المتو�سط  ت�ساوي  من  التحقق  خلال  من  عليها  التغلب  ويمكن  مختلف  ارتباط  معامل  اإلى  منها  كل 

والنحراف المعياري لدرجات كل من الن�سفين.

ا�ستخدام ن�سف مفردات الختبار  ناتج عن  المعامل  اأن هذا  الحقيقية تكمن في  الم�سكلة  ولكن 
ولهذا �سوف يكون اأقل مما لو ا�ستخدمت كل مفردات المقيا�ص في ح�سابه بمعنى اأن المعامل المح�سوب 
يدل على ثبات ن�سف المقيا�ص، ولهذا يجب ت�سحيح قيمة هذا المعامل عن طريق معادلت خا�سة، وهي:

معادلة �صبيرمان - براون: وي�سترط بها ت�ساوي تباين الن�سفين، واإذا لم يتحقق هذا ال�سرط . 1
يمكن ا�ستخدام معادلت اأخرى.

معادلة جتمان: وت�ستخدم هذه المعادلة في حالة عدم ت�ساوي تباين ن�سفي الختبار. . 2

معادلة رولون: وت�ستخدم هذه المعادلة عند التاأكد من اأن تباين درجات الأفراد على الختبار كله . 3
يرجع اإلى تباين حقيقي في م�ستويات ال�سمة المقا�سة، كما يرجع اإلى اأخطاء تجريبية في القيا�ص.

 معامل الات�صاق الداخلي تجزئة
المقيا�س اإلى �صيغتين متكافئتين

معامل التكافوؤ تطبيق �صيغيتين 
متكافئتين للمقيا�س

معامل الا�صتقرارتطبيق مقيا�س واحد 
مرتين يف�صل بينهما فترة زمنية معينة

معامل التجان�س معامل كيودر 
ريت�صارد�صون معامل األفا كرونباخ

معامل التكافوؤ والا�صتقرار تطبيق 
�صيغتين متكافئتين للمقيا�س بمدة 

زمنية فا�صلة

معامل 
الثبات

تجزئة مفردات 
المقيا�س اإلى 

ن�صفين مت�صابهين

تطبيق 
المقيا�ص

الح�صول على 
درجات الاأفراد 

في كل من 
الن�صفين

اإيجاد قيمة معامل 
ارتباط	بير�سون

تطبيق �صيغة 
�صيبرمان وبراون 

لتقدير ثبات 
المقيا�س ككل
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معادلة هور�صت: ت�ستخدم عند عدم تق�سيم الختبار اإلى ن�سفين مت�ساويين تماماً.. 4

العمليات . 5 من  كبيراً  مجهوداً  توفر  اإذ  مخت�سرة  باأنها  المعادلة  هذه  وتتميز  موزير:  معادلة 
الإح�سائية.

ثانياً: معامل التجان�س

جاء هذا المعامل لتلافي اأوجه الق�سور في معامل الت�ساق الداخلي وعلاجها التي تتعلق بكيفية 
تجزئة المقيا�ص واختلاف قيمة معامل الثبات التقديرية وفقاً لختلاف طريقة التجزئة حيث اإن هذا 

المعامل عبارة عن قيمة تقديرية لمتو�سط معاملات الرتباط بين كل من ن�سفي المقيا�ص.

ومن بين هذه طرائق التجزئة �سائعة ال�ستخدام ما ياأتي:
معادلة كيودر ريت�صارد�صون Kuder - Richardson Formula 20( 20( وهي ال�سيغة الأكثر . 1

ا�ستخداماً و�سيوعاً، وي�سترط ل�ستخدامها اأن تقي�ص العبارات جميعها �سمة واحدة، واأن المقيا�ص 
ل يكون معتمداً على ال�سرعة )اختبارات القوة( والمفردات ثنائية الدرجة.

معادلة كيودر ريت�صارد�صون Kuder - Richardson Formula 21( 21( وي�سترط ل�ستخدامها . 2
بالإ�سافة اإلى ال�سروط ال�سابقة في ال�سيغة )20( ت�ساوي مفردات المقيا�ص جميعها في درجة 
ال�سعوبة، اأو اأن يكون متو�سط درجة ال�سعوبة للمفردات جميعها =0.50 )اأي اأن يكون هناك 
تقارب في قيم p و q( ونظراً ل�سعوبة هذا ال�سرط كان ا�ستخدام ال�سيغة )20( اأكثر انت�ساراً 
ما  وهو  فقط  الكلية  للدرجات  المعياري  والنحراف  المتو�سط  اإيجاد  ا�ستخدامه  يتطلب  حيث 

جعلها اأكثر ملائمة للقيا�ص التربوي واختبارات التح�سيل الدرا�سي التي يقي�ص بها المعلمون.
معامل األفا كرونباخ )Cronbach )à حيث تمكن Cronbach من ا�ستقاق �سيغة عامة لح�ساب . 3

ثبات المقايي�ص ذات البدائل المتعددة وت�سمى معامل التجان�ص. وقد ذكر )اأبو حطب واآخرون، 
1997( اأن كرونباخ )Cronbach( اقترح منذ عام 1951م معادلة تطورت بعد ذلك على يد كايزر 
 KR -( وهي تعميم لمعادلة )Coefficient Alpha( مي�سيل عام 1975، اأطلق عليها معامل األفا
20( وتعطي الحد الأدنى للقيمة التقديرية لمعامل ثبات درجات الختبار. ويمكن ا�ستخدامها 

في تقدير ثبات الأ�سئلة المقالية بالإ�سافة للمو�سوعية )النبهان، 2004(.

وقيمة معامل )à( عبارة عن متو�سط المعاملات الناتجة عن تجزئة المقيا�ص بطرائق 
مختلفة كما اأن هذا المعامل يعد موؤ�سراً للتكافوؤ اإلى جانب الت�ساق الداخلي اأو التجان�ص )عبد 

الرحمن، 1997(.

ويف�سل ا�ستخدام هذا المعامل عندما يكون الهدف تقدير معامل ثبات مقايي�ص الجوانب 
الوجدانية وال�سخ�سية نظراً لأنها ت�ستمل على مقايي�ص متدرجة بها اإجابة �سحيحة واأخرى خاطئة. 
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اأن  بمعني  للثبات  التقديرية  للقيمة  الأدنى  الحد  يعد   )à( معامل  اأن  بالذكر  والجدير 
 )à( قيمة معامل ثبات المقيا�ص عامة ل تقل عن قيمة هذا المعامل فعندما تكون قيمة معامل
مرتفعة فاإن هذا يعني اأن درجات المقيا�ص ثابتة بالفعل اأما اإذا كانت منخف�سة فاإنه بالإمكان 

الح�سول على معامل ثبات اأكبر باتباع الطرائق الأخرى في ح�سابه )علام، 2000(.

 Parallel Forms )ثالثاً: معامل التكافوؤ )ال�صور المتكافئة

ال�ستنتاج وفي حالت  اأو  ال�ستقراء  المقيا�ص  الهدف من  يكون  المعامل عندما  ي�ستخدم هذا 
متكافئتين  تكونان  المقيا�ص  من  �سورتين  بناء  على  المعامل  هذا  ويعتمد  والتقويم،  النف�سي  العلاج 
تماماً من حيث ت�سابه المحتوى وقدرتها على قيا�ص ال�سمة نف�سها، ولهما الخوا�ص الإح�سائية نف�سها 
اأفراد  على  وتطبق  وغيرها،  المعياري  والنحراف  الح�سابي  والمتو�سط  التمييزية  القدرة  حيث  من 
العينة بفا�سل زمني ق�سير، ثم يح�سب معامل ارتباط بير�سون بين درجات الأفراد. وال�سكل التالي 

يو�سح خطوات الح�سول على معامل التكافوؤ:

�صكل )6( خطوات الح�صول على معامل التكافوؤ.

وي�سير )النبهان، 2004( اإلى اأن هذه الطريقة تقوم على افترا�ص اأن ال�سورتين متكافئتان، اأي 
اأن ال�سورتين تت�ساويان في: الموا�سيع المقا�سة، ونوع المفردات ون�سبتها التي تناولت المجال نف�سه، 

وطرائق التطبيق، والوقت، وطريقة الت�سحيح.

كما يُ�سترط اأي�ساً في هذه الطريقة توفر �سورتين متكافئتين من الختبار من حيث عدد الفقرات 
وترتيبها و�سعوبتها، ويت�ساوى المتو�سطان الح�سابيان وكذلك النحرافين المعياريين، وكذلك يكون 
الرتباط بين ال�سورتين مرتفع. وهنا تكمن ال�سعوبة في عدم القدرة على بناء �سورتين متكافئتين 

تماماً، لأن ذلك يحتاج اإلى مهارة وجهد ووقت )عبيد واآخرون، 2001(.

والمقايي�ص  الختبارات  درجات  ثبات  تقدير  في  الطرائق  اأدق  يعد  باأنه  الأ�سلوب  هذا  يتميز 
التربوية والنف�سية كما اأن م�سادر الخطاأ الناتجة عن: الزمن، والتذكر، والتعب، والتعلم، والن�سيان، 

اأقل من الطريقة ال�سابقة، ول توؤثر فيه كما هي عليه في معامل ال�ستقرار. 

تطبيق 
المقيا�ص

تطبيق �صيغة 
اأخرى من 
المقيا�س

 اإيجاد قيمة
معامل	ارتباط	

بير�صون

مرور مدة

زمنية معينة
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)Test - Retest رابعاً: معامل الا�صتقرار )طريقة الاإعادة

ي�ستخدم هذا الأ�سلوب عندما تكون ال�سمة م�ستقرة ن�سبياً اأو عند بناء خطط م�ستقبلية قائمة 
اأفراد العينة نف�سها بعد مرور فترة  اإعادة تطبيق المقيا�ص على  على التنبوؤ، ويتم ح�سابه عن طريق 
قيمة معامل  تعبر عن  التي  التطبيقين  بين درجات  بير�سون  ارتباط  ثم ح�ساب معامل  معينة  زمنية 

الثبات. وال�سكل التالي يو�سح خطوات الح�سول على معامل ال�ستقرار.

�صكل )7( خطوات الح�صول على معامل الا�صتقرار.

في هذه الطريقة تُختار عينة من الطلاب، ثم يُعاد اختبارهم مرة اأخرى بالختبار نف�سه في 
ظروف م�سابهة، وبعدها يُح�سب معامل الرتباط بين اأدائهم في المرتين، وي�سمى معامل الرتباط في 

هذه الحالة بمعامل ال�ستقرار )Stability( )فرج، 2007(.

خام�صاً: معامل التكافوؤ والا�صتقرار 

الذكاء،  مثل:  وا�سع  محتوى  اأو  نطاق  ذات  مفاهيم  قيا�ص  يراد  عندما  المعامل  هذا  ي�ستخدم 
والميول والتجاهات بمفردات مختلفة و�ساملة للمحتوى المراد قيا�سه.

تت�سابه طريقة اإيجاد هذا المعامل مع تلك الم�ستخدمة عند اإيجاد معامل التكافوؤ غير اأن المدة 
معامل  على  الح�سول  خطوات  يو�سح  التالي  وال�سكل  اأطول.  تكون  التطبيقين  بين  الفا�سلة  الزمنية 

التكافوؤ وال�ستقرار.

 �صكل )8( خطوات الح�صول على معامل التكافوؤ والا�صتقرار 

الأخطاء  بين  يجمع  اإنه  حيث  �سابقيه  من  اأقل  المعامل  هذا  قيمة  تكون  اأن  جداً  الطبيعي  من 
الع�سوائية التي توؤثر فيهما وتعد قيمته الحد الأدنى لتقدير معاملات الثبات.

تطبيق 
المقيا�ص

اإعادة تطبيق 
المقيا�س

 اإيجاد قيمة
معامل	ارتباط	

بير�صون

مرور مدة

زمنية معينة

تطبيق 
المقيا�ص

تطبيق �صيغة 
اأخرى من 
المقيا�س

 اإيجاد قيمة
معامل	ارتباط	

بير�صون

مرور مدة

زمنية طويلة
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وهناك عدة طرائق اأخرى لح�ساب الثبات منها ما ياأتي:

طرائق اإتقان المقيمين:. 1

الختبار،  ثبات  معامل  ح�ساب  في  اأي�ساً  المعروفة  الطرائق  من  المقيّمين  اإتقان  طريقة  تُعد 
معامل  يح�سب  الطريقة  هذه  وفي   ،)Raters Agreement Procedure( با�سم  الطريقة  هذه  وت�سمى 
الترابط بين تقييم المقيمين للمجموعة من الأفراد نف�سها، وت�سمى هذه الطريقة اأي�ساً با�سم طريقة 
ثبات الم�سححين )Reliability of Scorers(، وقد يلجاأ الباحث اإلى مثل هذه الطريقة حين ي�سعب 

ا�ستخدام الطرائق الأخرى في ح�ساب معامل الثبات.

طريقة الخطاأ المعياري: . 2

تُعد طريقة الخطاأ المعياري في المقيا�ص من الطرائق المعروفة اأي�ساً في ح�ساب معامل ثبات 
.)Standard Error of Measurement(الختبار، وت�سمى هذه الطريقة با�سم

لدرجات  المعياري  الخطاأ  ويح�سب  العينة،  على  مرة  من  اأكثر  الختبار  يطبق  الطريقة  هذه  وفي 
العينة فكلما كان الخطاأ المعياري كبيراً كلما كان معامل الثبات متدنياً والعك�ص �سحيح )اأبو زينة، 1992(.

العوامل الموؤثرة فـي الثبات

لبدة،  و)اأبو   ،)2000 و)علام،   ،)2004 و)النبهان،   ،)2004 واآخرون،  )ال�سيخ  من  كل  ي�سير 
1996(، و)اإ�سماعيل، 2007(، و)عو�ص، 1999( اإلى اأهم العوامل التي توؤثر في ثبات الختبار، وهي:

طول الاختبار: كلما زاد الختبار زاد ثباته، ب�سرط األ توؤدي هذه الزيادة اإلى الملل اأو التعب . 1
لدى الطالب.

تباين درجات الاختبار: يرتبط تباين درجات الختبار مع ثبات الختبار بعلاقة طردية، اأي اأنه . 2
كلما زاد تباين الدرجات زاد ثبات الختبار والعك�ص �سحيح.

�صعوبة الاأ�صئلة: اإذا كانت الأ�سئلة �سهلة جداً اأو �سعبة جداً، فاإن درجات الطلاب على الختبار . 3
فاإن ذلك  اإعادة تطبيق الختبار؛  ثابتة عند  وتكون عادة غير م�ستقرة وغير  تكون متقاربة، 

يقلل الثبات.
الا�صتقلالية بين البنود: اإذا اعتمدت الفقرات على بع�سها البع�ص في الإجابة، فاإن ذلك يقلل . 4

الثبات.
الت�صحيح: اإن مو�سوعية الت�سحيح ترفع من ثبات الختبار.. 5

ثبات . 6 بين  عك�سية  العلاقة  وبالتالي  الثبات  معدل  انخفا�ص  اإلى  التخمين  يوؤدي  التخمين: 
الختبار والتخمين.



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

43

الزمن المخ�ص�س للاختبار في )الاختبارات الموقوتة(: يجب اأن يكون هناك تنا�سب بين . 7
المخ�س�ص  الوقت  في  النق�سان  اأو  الزيادة  لأن  الفقرات؛  وعدد  المخ�س�ص للاختبار  الوقت 

للاختبار عن الوقت اللازم تقلل من ثبات الختبار.
�صدق الاختبار: الختبار ال�سادق يكون ثابتاً، ولكن الختبار لي�ص بال�سرورة اأن يكون �سادقاً، . 8

فكلما زاد �سدق الختبار زاد ثباته.
حجم العينة: تكون علاقة ثبات الختبار طردية مع حجم العينة فكلما زاد حجم العينة كلما . 9

زاد ثبات الختبار.
اأمور . 10 اأو  النفعالي  التوتر  وزيادة  المفحو�ص  مر�ص  للمفحو�س:  والنف�صية  ال�صحية  الحالة 

اأخرى توؤدي اإلى تغيُّر اأدائه في الختبار، وهذا يوؤدي اإلى تغيُّر في ثبات الختبار.
المعياري . 11 الخطاأ  درا�سة  اإلى  الختبار  م�سمم  يلجاأ  ما  كثيراً  للمقيا�س:  المعياري  الخطاأ 

للمقيا�ص، وهذا معناه الدرجة التي تترجح بينها درجة المفحو�ص زيادة اأو نق�ساناً عن درجته 
الحقيقية في المقيا�ص، فمثلًا مقيا�ص )بينيه( الخطاأ المعياري لهذا المقيا�ص )5( نقط، فاإذا 
ح�سل �سخ�ص معين على )100(، فدرجة الفرد الحقيقية تكون بين )95 - 105(، وهذا نتيجة 
اأكثر ثباتاً كان الخطاأ المعياري )1(، )2(، ولو كان  نق�ص ثبات الختبار، فاإذا كان الختبار 

ثباته �سحيحاً 100% يكون الخطاأ المعياري )�سفر(. 

العلاقة بين �شدق الختبار وثباته

تعد العلاقة وثيقة بين �سدق الختبار وثباته، فكلاهما وجهان ل�سيء واحد هو مدى �سلاحية 
هذا الختبار في اأن يقي�ص ما و�سع لقيا�سه في اإعطائه نتائج متماثلة، اإذ يفتر�ص في الختبار الجيد 
اأن تكون العلاقة بين كل منهما علاقة ارتباطيه عالية وهناك  اأن يكون �سادقاً وثابتاً، ولذا يفتر�ص 
نف�سه  بالختبار  المتعلقة  العوامل  تلك  منها  وثباته  الختبار  �سدق  في  توؤثر  العوامل  من  مجموعة 
اأو �سعوبتها،  من حيث: لغته، واإجراءات تطبيقه وت�سحيحه، و�سياغة فقراته و�سهولة تلك الفقرات 
تلك  بها  ويق�سد  نف�سه،  بالمفحو�ص  المتعلقة  العوامل  تلك  ومنها  ...الخ،  ق�سره  اأو  الختبار  وطول 
العوامل المرتبطة بالحالة النف�سية للمفحو�ص وطريقة ا�ستجابته لفقرات الختبار، وظروفه ال�سحية 
...الخ ومنها تلك العوامل البيئية والمتعلقة ب�سروط عملية تطبيق الختبار، مثل: العوامل الفيزيائية 

كالإ�ساءة، والتهوية، ودرجة الحرارة، وال�سو�ساء ...الخ

ولأن المقيا�ص ل يمكن اأن يكون �سادقاً اإذا لم تت�سم مفرداته بالت�ساق والثبات حيث اإن قيمة 
موؤ�سر الثبات تعد الحد الأعلى لقيمة معامل ال�سدق فاإن تف�سير الدرجة الم�ستخرجة من مقيا�ص غير 

ثابت �سيكون بالتاأكيد تف�سيراً خاطئاً)علام، 2000(.
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كما اأن لقيم معامل الثبات تاأثيرها في درجة العلاقة بين المقيا�ص التنبوؤي والمحك، ثم اإن قيم 
معامل ال�ستقرار ت�سهم في زيادة الثقة ب�سدق المفهوم الذي يهتم في اأحد جوانبه بال�سمات المتميزة 
دليلًا على  ما  ما وجد في مقيا�ص  الداخلي متى  الت�ساق  اأو  التجان�ص  ويُعد معامل  الن�سبي،  بالثبات 

�سدق المفهوم لهذا المقيا�ص.

واأخيراً لعلنا نلاحظ اأن المقيا�ص ال�سادق ل بد وبال�سرورة اأن يكون ثابتاً بينما قد نجد مقيا�ساً 
اإن ال�سدق يت�سل بالغر�ص والهدف  ثابتاً يتميز بات�ساق مفرداته ورغم هذا يكون غير �سادق حيث 
اأنه في حال  اإل  الثبات  بدرجة عاليه من  يتمتع  اأنه  الأطفال رغم  اختبار ذكاء  المقيا�ص، فمثلًا  من 
ا�ستخدامه لقيا�ص ذكاء الكبار فلن يكون �سادقاً في النتائج الم�ستخرجة، ول ي�ستطيع اأن يعطي دللت 

وتف�سيرات �سحيحة عن ذكاء الكبار )عبد الرحمن، 1997(.

ثالثاً: التقنين 

بطريقة  الختبار  نتائج  وتف�سير  وت�سحيحه،  الختبار،  تطبيق  اإجراءات  »توحيد  هو  التقنين 
مرات  وتكررت  الختبار  مواقف  وتنوعت  المفحو�سين  وتعدد  الفاح�سون  اختلف  لو  حتى  موحدة، 
القيا�ص« وت�سمل: )توحيد اإجراءات تطبيق الختبار، وتوحيد عملية تف�سير دللت الدرجات الخام، 

وعدم تغير نتائج الختبار بتغيير القائم بتطبيقه(.

اأ�سلوب  ملاحظة  حيث  من  للقيا�ص  الختبار  �سلاحية  من  للتاأكد  و�سيلة  التقنين  عملية  وتعد   
ال�سياغة، وتنا�سق الألفاظ الم�ستخدمة في بناء الجمل، وثبات م�ستوى المختبرين الثقافي والعقلي، 
وو�سوح ال�سياغة لتعليمات الختبار، ويجب اأن تكون عينة التقنين �ساملة فئات المجتمع الموجه اإليها 

الختبار جميعها؛ لكي يت�سنى لنا التعميم)عو�ص، 1999(.

رابعاً: المعايير

المعايير »قيم اإح�سائية رقمية ت�سف وتحدد م�ستويات الأداء على الختبار، ويجب اأن تكون 
هذه المعايير م�ستقة من المجتمع نف�سه الذي يطبق فيه الختبار« )ربيع، 1998(.

ويعطينا اأي اختبار ثلاثة اأنواع مختلفة من الدرجات: الدرجة الخام، والرتبة المئينية المماثلة 
للدرجة الخام، والدرجة المعيارية المعدلة. تعد هذه الدرجات من اأهم الدرجات المرتبطة بت�سخي�ص 
والملاحظة  اأخرى،  اختبارات  بنتائج  م�ساحب  تحليل  طريق  عن  لأننا  الختبار؛  على  المفحو�ص 
المبا�سرة ل�سلوكيات المفحو�ص والمعلومات الماأخوذة من الم�سادر الأخرى، ت�سخ�ص حالة المفحو�ص 
ت�سخي�ساً دقيقاً، ويظهر م�ستواه فيما يتعلق بالق�سور في الظاهرة، ولهذا من المهم تو�سيح معنى كل 
التي  الدرجات  اأهم  اإلى  واآخرون )2010(  وت�سير طيبه  وتف�سيرها.  وا�ستخداماتها  على حدة  درجة 

يُ�ستعان بها عند و�سع معايير قيا�سية، هي:
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الدرجة الخام: تعد الدرجة الخام الدرجة الكلية التي ح�سل عليها المفحو�ص من خلال اأدائه . 1
لكل اختبار من الختبارات الفرعية. ل تعطي الدرجات الخام الم�سداقية الحقيقية لم�ستوى 

المفحو�ص؛ لأن م�ستوى ال�سعوبة لكل اختبار مختلفة عن الأخرى. 

الرتبة المئينية: الدرجة المئوية اأو ترتيبها المئيني يمثل القيمة المئينية الماأخوذة بناءً على . 2
والرتبة  العام  بالتوزيع  يتعلق  فيما  المفحو�ص  يقع  اأين  فيو�سح  الجر�سي  المنحنى  في  التوزيع 
اأن  تعني   45 المثال درجة  �سبيل  القدرات. على  اأقل منه في  اأو من هم  يماثلهم  المئينية لمن 
45% من الأطفال من عينة التقنين وممن يماثلون �سن المفحو�ص ح�سلوا على درجة م�سابهة 
اأن هذه الدرجات �سهلة وتفهم بو�سوح ت�ستخدم ا�ستخداماً  اأو اأقل من درجة المفحو�ص. وبما 
كبيراً عند تف�سير الدرجات اأو اإبلاغها للغير اأمثال اأولياء الأمور. ومن الأهمية بمكان هنا لفت 
النظر اأنه بناءً على المنحنى الجر�سي فاإن العدد الكبير من الرتب المئينية تكون متمحورة حول 
المتو�سط وتزداد الم�سافة بين الرتب المئينية كلما ابتعد عن المتو�سط اأو المعدل، فمثلًا قد تقع 
الرتب المئينية 20 - 50% عند اأقل بدرجة واحدة على النحراف المعياري بينما 5 - 10% اأقل 

بدرجتين على النحراف المعياري. 

الدرجة المعيارية: لن ي�ستطيع الفاح�ص تف�سير النتائج بمجرد وجود الدرجات الخام، وعليه . 3
فيجب علي الفاح�ص تحويلها اإلى درجات معيارية، وت�سلح الدرجة المعيارية لموازنة درجات 
الفرد الواحد في اختبارين مختلفين اأو موازنة درجات اأفراد مختلفين في اختبار واحد، وتعد 
الدرجة المعيارية اأف�سل المعايير لتف�سير الدرجات الخام لعتمادها على الدرجة الخام )�ص( 
والمتو�سط الح�سابي )م( والنحراف المعياري )ع( وغالباً ما يكون توزيع الدرجات المعيارية 
بين +3، - 3 درجة معيارية وبالتالي مجموع الدرجات المعيارية لأي توزيع ي�ساوي �سفر. ولتعرف 

معادلة الدرجة المعيارية.

واحتوائها . 4 ع�سري  ك�سر  على  المعيارية  الدرجة  لحتواء  نظراً  المعدلة:  المعيارية  الدرجة 
التي  المعدلة  المعيارية  الدرجات  تحديد  هو  الأمثل  العتماد  كان  لذلك  �سالبة  اإ�سارات  على 
الإح�سائي  التوزيع  فبناءً على  بغيره،  المفحو�ص  الدرجات دقة عند موازنة درجات  اأكثر  تُعد 
للفاح�ص  المعدلة  المعيارية  الدرجات  وت�سمح   ،15 مقدراه  معياري  وانحراف   100 للمتو�سط 
اأن يوازن بين نتائج الختبارات الفرعية للمفحو�ص، فقد يح�سل المفحو�ص على درجة 10 في 
كلا الختبارين، ولكن الفاح�ص لن ي�ستطيع تف�سير تلك النتائج بمجرد وجود تلك الدرجات، 
وعليه فعند تحويلها اإلى درجات معيارية معدلة نجدها، على �سبيل المثال، غير متماثلة وعندها 

ي�ستنتج الفاح�ص اأن لدى المفحو�ص في كلا الختبارين قدرات مختلفة.
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كيفية ا�شتخراج المعايير 

المعايير قيم ت�سف لنا اأداء المفحو�سين على اختبار معين، وما دمنا ب�سدد تقنين اختبارات ل 
ن�ستطيع اأن نجريها على اأفراد المجتمع الذي ندر�سه كلهم )لعتبارات عملية كثيرة(، نختبر مجموعة 
التقنين،  ن�سميهم مجموعة  الأفراد هم من  هوؤلء  تمثيل،  الأ�سلي خير  المجتمع  يمثلون  الأفراد  من 
وذلك لو�سع معايير لهذا الختبار من واقع اأدائهم. ودائماً ما نوازن بين اأداء الفرد بمن يكافئه من 
اأفراد عينة التقنين. وت�ستق المعايير من اأداء الأفراد الذين ي�سكلون مجموعة التقنين ويكون اأداوؤهم 
فاإذا  التقنين.  عينات  الختبار على  اإجراء  نتائج  اإل  لي�ست  فالمعايير  وعلى ذلك  للمعايير.  م�سدراً 
كانت هذه العينات تمثل المجتمع الذي نود تطبيق الختبار فيه وما دام المجتمع المراد درا�سته قد 
مُثل تمثيلًا �سادقاً، �سلحت المعايير في الحكم على اأفراد هذا المجتمع، واإل اأ�سبحت المعايير غير 

ذات قيمة اأو ذات قيمة محددة في الحكم على اأفراد.

من هنا يت�سح اأن عينة التقنين هي عماد المعايير، لذلك يجب على كل وا�سع اختبار اأن يو�سح 
خ�سائ�ص العينات التي ا�ستخدمها في عملية التقنين. باأن ين�ص في دليل الختبار على خ�سائ�سها من 
حيث: الحجم، وال�سن، والجن�ص، والموقع الجغرافي، والم�ستوى القت�سادي والجتماعي، والم�ستوى 
التعليمي والخبرات المهنية، ومختلف العوامل الح�سارية ...اإلخ. لأن هناك خطورة كبيرة في العتماد 
التي  الخ�سائ�ص  الفرد من حيث  اإليه  ينتمي  الذي  المجتمع  تمثل  ل  عينات  على  بنيت  معايير  على 
تميزه كافة. فمثلًا ل ن�ستطيع اأن نجزم بدرجة توافق فرد ما بناء على معايير بنيت في بلد غير بلده، 
اأو عينات كان اأغلب اأفرادها من المتعلمين وهو اأمي، اأو عينات اأغلب اأفرادها من الإناث وهو ذكر، اأو 
عينات اأغلب اأفرادها من �سكان المدينة وهو ريفي اأو عينات اأغلب اأفرادها من الرا�سدين وهو طفل 
....اإلخ. والهدف من ا�ستخدام المعايير هو تحديد م�ستوى اأداء الفرد في ال�سمة المقا�سة فيما يتعلق 
بمتو�سط درجات اأقرانه في المرحلة الدرا�سية حيث تف�سر على اأنها اأقل اأو اأكبر من المتو�سط )مراد 

و�سليمان، 2005(.

بناء جداول المعايير

اإح�سائياً  البيانات  لتحليل   SPSS كمجموعة  الإح�سائية  البرامج  اأحد  ا�ستخدام  من  بد  ل   
والتعامل معها، واأهم الخطوات الإجرائية التي تتبع في بناء معايير الختبار هي:

ح�ساب التوزيعات التكرارية للدرجات الخام في كل �سف درا�سي / اأو مرحلة عمرية، ثم تحول . 1
الدرجات في كل اختبار فرعي اإلى رتب مئينية.

 )Z( من خلال المتو�سطات والنحرافات المعيارية للاختبارات نح�سل على الدرجة المعيارية
للاختبارات التي تعتمد على الدرجة ولي�ص الزمن من خلال المعادلة الآتية:
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Z = (X - Mean) / SD

اأما فيما يتعلق بالختبارات التي تعتمد على الزمن فقط فتُ�ستخدم المعادلة الآتية:
 Z = (Mean - X) / SD )1(

ي�ستعان بالدرجات المعيارية المعدلة ل�سهولة فهم اخت�سا�سي الت�سخي�ص النف�سي لها، ولأنها . 2
لت�سخي�ص  العربي؛  العالم  في  ال�ستخدام  �سائع  الأطفال  لذكاء  وك�سلر  اختبار  درجات  ت�سبه 

القدرات العقلية العامة ل�سيما لت�سخي�ص ذوي �سعوبات التعلم.
المعيارية . 3 بالدرجة  ي�ستعان  �سالبة  قيم  كوجود  ق�سور  اأوجه  بها  المعيارية  الدرجة  لأن  نظراً 

المعدلة )SS( التي متو�سطها 100 وانحرافها المعياري 15، وتح�سب من خلال المعادلة الآتية:
SS)2( = (Z x 15) + 100

لتحديد و�سف كيفي دقيق تُق�سم الفئات بناء على الو�سف الكيفي التالي، وبناء عليه توزع الرتب . 4
المئينية والدرجات المعيارية المعدلة على الختبار كما في الجدول الآتي:
جدول )2( توزيع الرتب المئينية على الاختبار والو�صف الكيفي لكل فئة

الو�شف الكيفيالرتب المئينية

متدن1ٍ - 5

�صعيف10 - 20

اأقل من المتو�صط30 - 40

متو�صط50

جيد60 - 70

متفوق80 - 90

تعليمات ا�شتخدام جداول المعايير

 يجب على الفاح�ص اتباع الخطوات التالية للح�سول على الدرجة المعيارية المعدلة المقابلة 
للدرجة الخام:

اذهب اإلى جدول المعايير الخا�ص بال�سف الدرا�سي اأو بالمرحلة العمرية. . 1
�سوف تجد الختبارات جميعها التي طُبقت على الطفل الذي اختبرته. اذهب اإلى الدرجة الخام . 2

الخا�سة بكل اختبار فرعي ووازنها بالدرجة المعيارية المعدلة.

Z تعني الدرجة المعيارية، X تعني الدرجة الخام، Mean يعني المتو�سط، SD يعني النحراف المعياري.  )1(
SS تعني الدرجة المعيارية المعدلة.  )2(
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Objectivity خام�شاً: المو�شوعية

اأن يكون الختبار مو�سوعياً، ولي�ص هناك تحيزٌ في عملية ت�سحيحه ول تف�سير نتائجه،  ل بد 
التدخل  وعدم  درجاته  وتف�سير  وت�سحيحه  الختبار  تطبيق  في  المو�سوعية  تجب  عامة  وب�سفة 

ال�سخ�سي فيما يتعلق بالفاح�ص في ذلك )اأبو حطب، 1997(.

�شاد�شاً: التعليمات وو�شوح الأ�شئلة 

الختبار الجيد هو الختبار الذي يتمتع بتعليمات وا�سحة واأمثلة تدريبية كافية ووا�سحة لكيفية 
الإجابة عن اأ�سئلة الختبار، وكذلك تكون اأ�سئلته وا�سحة ومنا�سبة للفئة التي يطبق عليها )اأبو حطب، 
وجوانبه  الختبار  اأبعاد  تغطي  واأن  متو�سطة،  �سعوبة  وذات  مميزة،  الأ�سئلة  تكون هذه  واأن   .)1997
الأ�سئلة لكل مجال من مجالت الختبار، وتجب  واأن يكون هناك توازن في عدد  المختلفة جميعها، 

مراعاة ال�سياغة اللغوية لأ�سئلة الختبار )عو�ص، 1999(.

�شابعاً: �شهولة اإجراءات التطبيق والت�شحيح والتف�شير

بع�ص الختبارات تت�سم بال�سعوبة في تطبيقها، وكذلك ت�سحيحها وتف�سيرها، وبع�سها يحتاج 
اإلى تدريب لذلك مثل: اختبار �ستانفورد بينيه واختبار وك�سلر يكون هناك �سعوبة في ا�ستخدام هذه 

الختبارات ومدى كفاءتها اإذا لم ي�ستخدمها المتخ�س�سون في هذا المجال )جابر، 1997(.

ثامناً: تحديد هدف الختبار 

 يجب تحديد الهدف الذي من اأجله و�سع الختبار، اأو تحديد ال�سمة التي يقي�سها الختبار، وما 
الم�ستوى التعليمي للاأفراد الذين �سيطبق عليهم الختبار؟ وما فئات اأعمارهم؟ وهل الختبار فردي 

اأم جماعي؟ وهل الختبار لفظي )�سفهي، تحريري( اأم اأدائي؟ )عو�ص، 1999(.

تا�شعاً: �شروط اأخرى لجودة اأداة القيا�ص )الختبار(
�صعوبة التطبيق: تعد �سعوبة التطبيق عائقاً اأمام تحقيق المو�سوعية والثبات وال�سدق، وكلما . 1

كان تطبيق الختبار اأ�سهل كان اأف�سل.
�صهولة الت�صحيح: يف�سل اأن يكون ت�سحيح الختبار �سهلًا و�سريعاً ومو�سوعياً.. 2

من . 3 اأف�سل  يكون  نتائجه  تف�سير  ب�سهولة  يت�سف  الذي  الختبار  اأن  النتائج:  تف�صير  و�صوح 
الختبار الذي يحتاج اإلى اإجراءات معقدة في التف�سير.

التكلفة: كلما قلت التكلفة كان الختبار اأف�سل )اأبو ناهية، 1994(.. 4
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ال�سلوكية . 5 الأهداف  فقراتها  قا�ست  اإذا  بال�سمول  )الختبار(  القيا�ص  اأداة  تت�سف  ال�صمول: 
المراد قيا�سها جميعها، ويقي�ص كذلك جوانب المحتوي جميعها وفي م�ستويات عقلية متباينة، 
)مراد  التح�سيلي  الختبار  حالة  في  الهتمام  مو�سع  الختبار  موا�سفات  جدول  �سوء  وفي 

و�سليمان، 2002(.
مواد . 6 بدقة:  وتحدد  فيه،  تتوحد  محددة  قواعد  هناك  تكون  اأن  بالتقنين  يق�سد  التقنين: 

وتف�سير  ت�سحيحه  وطريقة  اإجابته،  وتعليمات  عنه  الإجابة  وزمن  تطبيقه،  وطريقة  الختبار، 
الظروف  للمفحو�سين جميعهم في مختلف  الموقف الختباري موحد  درجاته، وبذلك ي�سبح 
بحيث تح�سل من خلاله على اأداة مقننة لو ا�ستخدمها باحثون مختلفون يح�سلون على نتائج 
يتناولون  الذين  الباحثون  عليها  يح�سل  التي  النتائج  موازنة  من  التقنين  يمكن  كما  مماثلة، 

الم�سكلات نف�سها بالدرا�سة )بخ�ص، 2007(.
الح�صا�صية: اأن تكون الأداة - الختبار - منا�سبة لما تقي�ص تحت ظروف القيا�ص الراهنة فيمكن . 7

القول اإن اختبارات الذكاء التي ت�ستخدم في مجال اكت�ساف الموهوبين والعباقرة من الأطفال ل 
ت�سبح ح�سا�سة لقيا�ص الذكاء بين مجموعة من الأطفال العاديين وهكذا)عبد الرحمن، 1998(.

خطوات ت�شميم اأدوات القيا�ص وبنائها )الختبار( 

الباحثين  يتوقعها كثير من  ي�سيرة كما  اأو  لي�ص مهمة �سهلة  النف�سي  اأو الختبار  المقيا�ص  بناء 
وطلاب الدرا�سات العليا بل اإنها مهمة �ساقة وع�سيرة، تتطلب كثيراً من الإمكانات الب�سرية والمادية، 

بالإ�سافة اإلى اإجراءات وخطوات عملية وقبل ذلك قاعدة علمية وا�سعة و�سلبة.

ا كان القائم على بناء مثل هذه المقايي�ص يجب اتباع الأ�س�ص والقواعد والخطوات  وعموما فاأيًّ
Flanagan من  كلٌّ  يلخ�سها  التي  النف�سية  والدرا�سات  البحوث  اأدبيات  في  عليها  المتعارف   العلمية 

و Chase في النقاط التالية )فرج، 1980(:
تحديد الهدف اأو الأهداف الرئي�سة من المقيا�ص.. 1
و�سع محك اأو �سلم للدرجات.. 2
تحليل المفاهيم اأو الأهداف و�سياغتها في �سكل خ�سائ�ص محددة.. 3
ت�سميم بنود منا�سبة تعبر عن هذه الخ�سائ�ص.. 4
اإعداد المقيا�ص للا�ستخدام.. 5
تقنين الختبار ومعرفة خ�سائ�سه ال�سيكومترية للبنود منفردة وللمقيا�ص بوجه عام.. 6

ويعزز كل من )النبهان، 2004؛ علام، 2000( الآراء ال�سابقة حيث ي�سيران اإلى مجموعة من   
الخطوات الأ�سا�سية التي يجب اتباعها عند بناء الختبارات وهي كما ياأتي:
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تحديد الهدف من الاختبار. 1

للاختبارات النف�سية والتح�سيلية اأغرا�ص مختلفة، ي�سعى الفاح�ص اإلى تحقيقها، وقبل اأن يبداأ 
باإعداد الختبار عليه اأن يعرف ما يريده بال�سبط، اأي اأن يحدد هدفه بو�سوح، اأما اإذا لم يكن ثمة 

و�سوح حول الغر�ص الذي ي�ستخدم الختبار من اأجلة فلا معني حينئذ للنتائج المتحققة عنه. 

نف بلوم الأهداف التربوية اإلى ثلاثة مجالت هي: المجال المعرفي، والمجال النفعالي،  وقد �سُ
والمجال النف�ص حركي.

كما �سنف المجال المعرفي اإلى �ستة م�ستويات متدرجة من الب�سيط اإلى الأكثر تعقيداً ويمكن 
تلخي�سها بما ياأتي:

من  وتُ�ستدعى  تعلمها،  �سبق  اأ�سياء  اأو  معلومات  اأو  تذكر حقائق  بها  ويق�سد  المعرفة:  اأ. 
ي�سمي،  يذكر،  ال�سلوكية:  اأفعالها  ومن  المعرفي،  المجال  م�ستويات  اأدنى  وهي  الذاكرة 

ي�سف، يعدد.
الفهم: وهو القدرة على اإدراك معنى المادة اأو الن�ص الذي يدر�سه الطالب اأو ا�ستيعابه،  ب. 

ومن اأفعاله ال�سلوكية: يف�سر، يترجم، يو�سح، يعطي، ي�ستخرج.
التطبيق: ويعني ا�ستخدام ما تُعلم من: قوانين ومفاهيم، اأو قواعد اأو مبادئ، اأو تعليمات  ج. 
اأو اإجراءات، وغيرها في مواقف جديدة اأو مواقف واقعية، ومن اأفعالة ال�سلوكية: يطبق، 

يحل، يربط، ي�سكل، ي�سحح.
اأو مكوناتها، ومن  اإلى عنا�سرها  المادة  اأو تحليل  القدرة على تجزئة  التحليل: ويعني  د. 

اأفعاله ال�سلوكية: يحلل، ي�سنف، ي�ستنبط، يميز.
التركيب: ويعني القدرة على جمع عنا�سر اأو اأجزاء لتكوين كل متكامل، اأو نمط اأو تركيب  هـ. 

ن، يبني. ب، يوؤلف، ي�سمم، يكوِّ غير موجود اأ�سلًا، ومن اأفعاله ال�سلوكية: يركِّ
التقويم: ويعني القدرة على اإ�سدار اأحكام حول قيمة الأفكار اأو الأعمال وفق معايير اأو  و. 
م، يحكم، يوازن، يعطي الطالب حكماً، ي�سدر  محكات معينة، ومن اأفعاله ال�سلوكية: يُقوِّ

الطالب حكماً، ينتقد.

تحليل المحتوى:. 2

تحليل المحتوى اإلى وحدات اأو اأجزاء تي�سر للفاح�ص اختيار عينة ممثلة لجوانب المحتوى جميعها، 
الختبار  يبُني منها  ثم  لقيا�ص تحققها،  المنا�سبة،  الأ�سئلة  وتكتب  ال�سلوكية،  الأهداف  ت�ستق  ومن هذه 
المطلوب، ومن ذلك يت�سح اأن الهدف من عملية تحليل المحتوى هو تحقيق ال�سمول والتوازن في الختبار.



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

51

اختيار نمط اأ�صئلة الاختبار. 3

نمط  تحديد  ويفيد  التخطيط،  عملية  في  الجوانب  اأهم  من  الختبار  اأ�سئلة  نمط  اختيار  يعد 
بقيا�سها  الختبار  يعني  التي  والجوانب  القدرات  قيا�ص  على  اأقدرها  اختيار  في  المنا�سب  الأ�سئلة 

)الدو�سري، 2001(.

 ويتوقف اختيار النمط المنا�سب للاختبار على مجموعة من العوامل اأبرزها ما ياأتي:
الغر�س من الاختبار: فاإذا كان غر�ص الختبار تحديد نقاط ال�سعف ونقاط القوة عند  اأ. 
الطلاب في مهارة معينة كالكتابة اأو الخط اأو التعبير والإن�ساء، فالمف�سل في هذه الحالة 

الفقرات المقالية.
ولي�ص  الإجابة  يكتب  اأن  المتعلم  الختبار من  اأراد معد  فاإذا  قيا�صها:  المراد  الاأهداف  ب. 
اأراد عك�ص  اإذا  اأما  الأن�سب:  الم�ساغة هي  الإجابة  الفقرات ذات  فاإن  مجرد اختيارها 

ذلك فالأف�سل ذات الإجابة المختارة.
طبيعة المحتوي: من الممكن ا�ستخدام اأنماط الفقرات جميعها في اأي مادة درا�سية اإل  ج. 
اأن بع�ص تلك الأنماط تكون اأكثر ملائمة لمحتوى مادة معينة )ال�سيخ واآخرون، 2004(.

مهارة المعلم في و�صع الاأ�صئلة: فاإذا كان المعلم يفتقر اإلى مهارة و�سع الختبار من  د. 
نمط الختيار من متعدد يكون م�سطراً في هذه الحالة اإلى ا�ستخدام نمط اآخر.

الإجابة  ذات  الفقرات  ا�ستخدام  يف�سل  كبيراً  الطلاب  عدد  كان  اإذا  الطلاب:  عدد  هـ. 
المختارة حتى يمكن ت�سحيحها بكل دقة.

الوقت المخ�ص�س لتح�صيرها: اإذا كان الوقت المخ�س�ص لتح�سير الختبارات قليلًا  و. 
فاإن الفقرات ذات الإجابة الم�ساغة تكون اأكثر ملائمة من غيرها، اأما اإذا كان الوقت 

المخ�س�ص لتح�سيرها كافياً فيمكن ا�ستخدام الأنماط الأخرى.
الاإمكانات المادية: عند توافر الإمكانات المادية يف�سل ا�ستخدام الفقرات المو�سوعية،  ز. 

اأما في حالة عدم توافرها فاإنه يف�سل ا�ستخدام الفقرات المقالية.

مراجعة اأ�صئلة الاختبار. 4

ل   في هذه الخطوة تُراجع الأ�سئلة بعد تجميعها وكتابتها، وو�سعها في �سورة اختبار بحيث تُعدَّ
ها �سرورية  اأو تُحذف اأو ي�ساف بع�ص الفقرات عند الحاجة اإلى ذلك، وتبرز اأهمية هذه المرحلة بِعَدِّ
ل�سدق محتوى الختبار وملاءمته للغر�ص منه، حيث اقترح )Tinkleman, 1971( اأن تُراجَع الأ�سئلة 

في �سوء ثلاثة معايير، هي:
المحتوى المتعلق بالمادة الدرا�سية ومدى �سحته و�سحة نموذج الإجابة. اأ. 
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الجانب التحريري و�سلامة ال�سياغة، ومدى التنا�سق في الأ�سلوب وال�سكل مع بقية الأ�سئلة. ب. 

الناحية الفنية المتعلقة بالجوانب القيا�سية في ال�سوؤال وخ�سائ�ص نوعه. ج. 

والتقويم  القيا�ص  مجال  في  الخبرة  توافر  تتطلب  المعايير  هذه  �سوء  في  الأ�سئلة  ومراجعة 
والخت�سا�ص في المادة الدرا�سية، وخبرة التحرير في اللغة العربية )الدو�سري، 2001(.

ترتيب اأ�صئلة الاختبار. 5

للترتيب، وعلى  تُرتَّب، ول يوجد نظام محدد  النهائية  ال�سياغة  عند �سياغة فقرات الختبار 
المعلم اأن يختار التنظيم المنا�سب لتحقيق اأهداف الختبار، وهنالك اأمور عدة يمكن اأخذها بعين 

العتبار عند ترتيب اأ�سئلة الختبار، وهي:
نمط الفقرة: اإذا احتوى الختبار على اأكثر من نمط من اأنماط الفقرات فمن المف�سل  اأ. 

ترتيبها وفق النمط، والفقرات ذات النمط الواحد مع بع�سها البع�ص.
اإلى  ال�سهل  الواحدة من  المجموعة  في  الأ�سئلة  تتدرج  باأن  ويتم ذلك  الفقرة:  �صعوبة  ب. 
الإجابة عن  للطالب للا�ستمرار في محاولة  الدافعية  الترتيب  يوفر هذا  ال�سعب حيث 

الأ�سئلة الأولى ال�سهلة.
المحتوى: ويق�سد بهذا الترتيب ت�سل�سل الفقرات في ال�سوؤال الواحد ت�سل�سلًا منطقياً  ج. 

لمحتوى المادة الدرا�سية.
م�صتوى الاأهداف: وذلك بو�سع الفقرات التي تقي�ص م�ستوى معيناً من الأهداف و�سعاً  د. 
بناء  الفقرات  لتدريج  ي�ستخدم  قد  الأهداف  م�ستوى  اأن  اإمكان ملاحظة  مع  مت�سل�سلًا، 

على �سعوبتها )ال�سيخ واآخرون، 2004(.

اإعداد تعليمات الاختبار. 6

تعد التعليمات الكاملة الوا�سحة للاختبار من الأمور المهمة جداً؛ بحيث تو�سع تعليمات عامة 
للاختبار، وتعليمات خا�سة للاإجابة عن كل نوع من اأنواع الأ�سئلة، ومن اأهم التعليمات:

اأن يذكر الغر�ص من الختبار. اأ. 

اأن تو�سع طريقة الإجابة لكل نوع من اأنواع الأ�سئلة بمثال. ب. 

اأن يحدد الزمن الكلي للاختبار. ج. 

وعدد  وجدت،  اإن  نوع  كل  في  الأ�سئلة  وعدد  للاختبار،  الكلية  الأ�سئلة  عدد  يحدد  اأن  د. 
ال�سفحات التي يحتويها الختبار.

اأن يو�سح المكان المخ�س�ص للاإجابة )ورقة م�ستقلة اأو على ورقة الأ�سئلة نف�سها(. هـ. 
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وال�سف،  اأو رمز عنه،  بهم )كال�سم  الخا�سة  البيانات  ت�سجيل  الطلاب  اإلى  يُطلب  اأن  و. 
والف�سل( في المكان المخ�س�ص لتلك البيانات.

اأن يو�سح للطلبة اإمكان الكتابة على ورقة الأ�سئلة اأو عدم ال�سماح بذلك. ز. 

اإخراج الاختبار وطباعته. 7

يتكون الختبار عادة من مجموعة من الأوراق )كرا�سة الختبار( التي يجب على المعلم عند 
اإخراجها ملاحظة اأمور كثيرة، اأهمها:

اأن تحتوي كرا�سة الختبار على تعليمات الإجابة عنها. اأ. 

اأن تكون طباعة الأ�سئلة وا�سحة خالية من الأخطاء المطبعية والإملائية. ب. 

اأن يراعى الف�سل بين التعليمات والأ�سئلة. ج. 

اأن يراعى الف�سل بين كل �سوؤال والذي يليه بم�سافة معقولة. د. 

األ يُجزاأ ال�سوؤال على �سفحتين متتاليتين. هـ. 

اأن يف�سل بين كل نوع اأو �سكل من اأ�سكال الأ�سئلة وال�سكل الآخر بخط. و. 

اأن يراعى الف�سل بين مقدمة ال�سوؤال وبدائله بم�سافة معقولة. ز. 

يراعى الترتيب المنطقي لأوراق الختبار، وتثبيتها تثبيتاً ي�سهل تناول الختبار وتداوله. ح. 

تجريب الاختبار. 8

بهدف  وذلك  المتوافرة:  والإمكانات  الختبار  الغر�ص من  على  الختبار  تجريب  عملية  تعتمد 
تعرف الم�سكلات التي قد توجد في الأ�سئلة، وتقدير الوقت اللازم للاختبار؛ حيث اأ�سار )الدو�سري، 
2001( اإلى اأن العتماد على نتائج اختبارات لم تجرب اأ�سئلتها يوؤدي اإلى �سعف م�ستواها من حيث 

ال�سدق والثبات، وبالتالي عدم مقدرة تلك الختبارات على تحقيق اأغرا�سها.

ت�صحيح الاختبار. 9

ا�ستجابة  اأو  ا�ستجابة من�ساأة  اإذا كانت ذات  الفقرات فيما  الت�سحيح على نمط  تعتمد طريقة 
مختارة، فاإذا كانت الفقرات ذات ا�ستجابة مختارة، فيمكن ت�سحيحها يدوياً، وذلك عن طريق عمل 
ورقة اإجابة، وقد يكون الت�سحيح باآلت اإلكترونية مبرمجة لهذا الغر�ص. اأما اإذا كانت الفقرات ذات 
ا�ستجابة من�ساأة فهناك طريقتان للت�سحيح، هما: الطريقة التحليلية، والطريقة الكلية. وا�ستخدام اأي 
منهما يعتمد على عوامل كثيرة، منها: الهدف من الختبار، والوقت المتوافر لدى المعلم للقراءة، ونوع 

ال�سوؤال فيما اإذا كان محدداً اأو مفتوحاً )الدو�سري، 2001(. 
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تحليل الفقرات. 10

الخ�سائ�ص  با�ستق�ساء  تتعلق  التي  »العملية  باأنه  الفقرات  تحليل   )2004 )النبهان،  عرف 
لتحليل  طرائق  عدة  وهناك  الختبار«.  فقرات  من  فقرة  كل  على  الطلاب  ل�ستجابات  الإح�سائية 

الفقرات، هي:

)P( ويرمز لها بالرمز Item Difficulty اأولًا: معامل �صعوبة الفقرة

ويق�سد بها ن�سبة الطلاب الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة خاطئة. اأو هي: حا�سل ق�سمة عدد 
الطلاب الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة خاطئة على العدد الكلي للاأفراد الذين حاولوا الإجابة عن 

تلك الفقرة.

ويتراوح معامل ال�سعوبة للفقرة بين ال�سفر )0( والواحد ال�سحيح )1(.

اأي  ل يجيب عنها  التي  تلك  اأو   ،)P  = اإجابة �سحيحة )1  الطلاب  التي يجيب عنها  والفقرة 
منهم اإجابة �سحيحة )�سفر = P(، ل تفيد في الك�سف عن الفروق الفردية بين الطلاب في امتلاكهم 

لل�سفة اأو ال�سمة التي يتوقع من الختبار قيا�سها.

ويعد معامل ال�سعوبة الذي يقع حول )0.50( هو الأف�سل من حيث قدرته على جعل الفقرة 
تميز اإلى اأق�سى حد ممكن بين الطلاب.

واأ�سار )النبهان، 2004( اإلى اأن )Nitko, 1983( ذكر اأن مدى معاملات ال�سعوبة المح�سورة 
بين )0.20( و )0.80( بمتو�سط قدره )0.50( يمكن اأن يكون مقبولً.

تكون  قد  المدى  هذا  خارج  تقع  التي  الفقرات  اأن  ال�سدد  هذا  في   )2000 )علام،  ذكر  كما 
فقرات منا�سبة من الناحية العملية رغم اأنها غير منا�سبة من الناحية الإح�سائية؛ فقد يلجاأ وا�سع 
الختبار اإلى و�سع فقرات �سهلة لأغرا�ص ت�سجيع الطلاب اأو اكت�ساف قدراتهم المتقدمة على فقرات 

اأ�سعب ن�سبياً.

وذكر)النبهان، 2004( ال�سروط الواجب توافرها عند ح�ساب معامل ال�سعوبة:

ت�سحيح الفقرة بواقع )0.1(. اأ. 

تحديد المجموعة المرجعية التي ح�سبت قيمة معامل �سعوبة الفقرة بالعتماد عليها؛ اإذ اإن  ب. 
�سعوبة الفقرة تعتمد على خ�سائ�ص المجموعة؛ ولي�ص �سفة مطلقة من خ�سائ�ص الفقرة. 
اإذ قد تكون الفقرة �سعبة فيما يتعلق بطلبة ال�سف الخام�ص، وقد تكون الفقرة �سهلة فيما 

يتعلق بطلبة ال�سف ال�ساد�ص.
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وعن طرائق ح�ساب معامل ال�سعوبة:

طريقة المجموعتين الطرفيتين: اأ. 

يُ�ستخرَج معامل ال�سعوبة للفقرة بهذه الطريقة باتباع الخطوات الآتية:
ترتيب درجات الطلاب الكلية ترتيباً تنازلياً. -
تحديد الفئة العليا )27%(؛ وهم من ح�سلوا على اأعلى الدرجات، والفئة الدنيا )27%(؛ وهم  -

من ح�سلوا على اأدنى الدرجات. 
تطبيق المعادلة الآتية:  -

nu + n1P = ____
2n

حيث اإن:
عدد الطلاب الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة العليا.  =  nu
عدد الطلاب الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة الدنيا.  =  n1

عدد الطلاب في اإحدى المجموعتين.  =  n

وح�ساب معامل ال�سعوبة بهذه الطريقة يتجاهل درجات المجموعة الو�سطى التي ت�سكل حوالي 
يُف�سل  لذلك  التمييز  لإيجاد معامل  تُ�ستخدم  التي  الطريقة  نف�ص  الطلاب، وهي  )46%( من مجمل 

ا�ستخدام طرائق اأخرى لح�ساب معامل ال�سعوبة.

هناك طريقة اأخرى لح�ساب معامل ال�سعوبة للفقرات تاأخذ بعين العتبار ا�ستجابات الطلاب 
جميعهم، وتتم بق�سمة عدد الطلاب الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة خاطئة على العدد الكلي للاأفراد 

الذين حاولوا الإجابة عن تلك الفقرة.

وذكر )النبهان، 2004( اأن معامل �سعوبة الفقرة هو المتو�سط الح�سابي لدرجات الطلاب على 
تلك الفقرة.

ح�صاب معامل �صعوبة الفقرة الاإن�صائية: ب. 

للمفحو�سين؛  الجزئية  المعرفة  بمراعاة  تُ�سحح  الإن�سائية  الفقرات  معظم  اأن  المعروف  من 
اأو )5(  اأن الفقرة ل ت�سحح ب�سيغة ثنائية )0.1(، فقد تُ�سحح الفقرة من )10( درجات  بمعنى 
وذلك  الطرفيتين،  المجموعتين  بطريقة  الفقرة  �سعوبة  معامل  يُح�سب  ذلك  عن  وهكذا،  درجات 
بترتيب الدرجات الكلية ترتيباً تنازلياً، ثم تفرز المجموعتان بواقع اأعلى 27% كمجموعة الفئة العليا، 
معامل  ح�ساب  المراد  الفقرة  على  الطلاب  درجات  تنظيم  ثم  الدنيا،  الفئة  كمجموعة   %27 واأدنى 

�سعوبتها في المجموعتين، ثم تطبيق المعادلة الآتية:
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Tu + T1P = ____
2(n)(s)

حيث اإن:
مجموع درجات الطلاب في الفئة العليا.  =  Tu
مجموع درجات الطلاب في الفئة الدنيا.  =  T1

عدد الطلاب في اإحدى المجموعتين.  =  n
عدد الدرجات المخ�س�سة للفقرة.  =  s

ثانياً: معامل ال�صهولة
 
100 *

عدد الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة عن ال�سوؤال  
عدد من حاولوا الإجابة عنه من المفحو�سينمعامل ال�سهولة =  

ويُحدد عدد من حاولوا الإجابة عن ال�سوؤال بالطلاب جميعهم الذين اأجابوا عن ال�سوؤال اإجابة 
�سحيحة اأو خاطئة معاً، وهو يمثل عدد الطلاب الكلي ما عدا الطلاب الذين حذفوا ال�سوؤال:

مثال: في �سف يتاألف من 25 طالباً، بلغ عدد الذين اأجابوا عن ال�سوؤال رقم 2 اإجابة �سحيحة 
18 طالباً - فاإذا كان عدد من حاولوا الإجابة عن ال�سوؤال 20 طالباً فكم يكون معامل ال�سهولة؟

 
100 *

عدد الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة عن ال�سوؤال    
عدد من حاولوا الإجابة عنه من المفحو�سينمعامل ال�سهولة =  

 
%90  = 100 *

20معامل ال�سهولة =   18    

ويمكن و�سع معامل ال�سهولة في �سورة ك�سر ع�سري وي�سبح:
 
0.9 *

20معامل ال�سهولة =   18    
)وهذا يو�سح اأن ال�سوؤال �سهل بالن�سبة اإلى 90% من الطلاب(.

ويلاحظ اأن: معامل ال�سهولة  +  معامل ال�سعوبة  =  1 بالن�صبة لل�صوؤال.

معامل ال�سهولة = ويمكن ح�ساب معامل ال�سهولة لل�سوؤال في اختبار المقال على اأنه:
 
100 *

معدل علامات ال�سوؤال  
معامل ال�سهولة =  

النهاية العظمى لل�سوؤال
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معامل ال�صهولة المطلوب:

 تتدرج معاملات ال�سهولة بين )�سفر - 100%( حيث يمثل معامل ال�سهولة 100% على اأن ال�سوؤال 
اأنه يجب اأن يُحْذَف هذا ال�سوؤال؛ لعدم  الذي يجيب عنه الطلاب جميعهم، وكما �سبق اأن اأو�سحت، 
قدرته على التمييز بين الطلاب. واإن كان يرى البع�ص اأن له فائدة �سيكولوجية في ت�سجيع ال�سعفاء، 

اإل اأن هذه الأ�سئلة يجب اأن توجد في نطاق �سيق.

اأما ال�سوؤال الذي معامل �سهولته �سفر%؛ فيجب اأن يحذف لعدم قدرته على التمييز بين الطلاب 
كما يحذف، لأثره ال�سيئ على نف�سية الطلاب.

وال�سوؤال الذي نطرحه في هذه الحالة هو ما اأف�سل معامل لل�سهولة؟ يمكننا اأن نجيب عن هذا 
فئتين  اإلى   - ممتازة  يكونوا جماعة  لم  اإذا   - المفحو�سين  يق�سم  ما  هو  الأ�سئلة  اأف�سل  باأن  ال�سوؤال 

مت�ساويتين تقريباً هما فئة الممتازين، وفئة ال�سعفاء.

المنحني  و�سفات  يتفق  وهذا   ،%50 �سهولته  معامل  كان  ما  الأ�سئلة  اأف�سل  اأن  ذلك  ومعنى 
الطبيعي. ومن جهة اأخرى لنفتر�ص اأننا اأعطينا �سوؤالً لـ )100 طالب( فاأجاب عنه 99 طالباً وف�سل 
فيه طالب واحد. هذا ال�سوؤال �سهل بالن�سبة اإلى 99% من الطلاب، و�سعب على 1% فهم - وهذا ال�سوؤال 
يعلمنا باأن هناك 99 * 1 = 99 فرقاً بين المفحو�سين، اأي اأن ال�سوؤال قد اأخبرنا اأن الطالب الذي ف�سل 
فيه يختلف عن الـ99 طالباً الذين نجحوا فيه وال�سوؤال الذي ف�سل فيه خم�سة طلاب يعلمنا باأن هناك 

75 فرقاً بين هوؤلء الخم�سة الفا�سلين وبين الخم�سة وال�سبعين طالباً الذين نجحوا فيه.

وبالطريقة نف�سها يمكننا اأن نتدرج حتى ن�سل اإلى معامل �سهولة مقداره 50% فاإنه يعطينا اأكبر 
عدد ممكن من التمييزات، كما هو مو�سح بالجدول التالي:

جدول )3( الفروق بين 100 طالب في حالة نجاح بع�صهم وف�صل البع�س الاآخر في الاإجابة عن �صوؤال واحد.

معامل ال�شهولةمعامل ال�شعوبةمجموع الفروق

99%1%99
475%5%95
900%10%90

1600%20%80
2100%30%70
2400%40%60
2500%50%50
2400%60%40
2100%70%30
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من الجدول ال�سابق اأن معامل ال�سهولة الذي يعطي اأكبر عدد من التمييزات بين المفحو�سين 
هو معامل 50%، وبذلك يُعد اأف�سل معامل، ولكن هل يمكن جعل معاملات ال�سهولة جميعها للاأ�سئلة 
50% ؟ اأن هذه الق�سية تثير جدلً بين الم�ستغلين بالقيا�ص - البع�ص يرى اأن تكون معاملات ال�سهولة 
للاأ�سئلة 50%، واإذا وجد بنك الأ�سئلة )ملف يحتوى عدداً �سخماً من اأ�سئلة المادة( فاإن ذلك ي�ساعد 
على اختيار الأ�سئلة التي معامل �سهولتها 50%، بينما يرى البع�ص الآخر �سرورة تو�سيع الحدود، بحيث 
تتراوح معاملات ال�سهولة بين 40% - 60% على اأن يكون معدلها بالن�سبة لهذا المدى 50%، وهناك 
الأقوياء  الطلبة  م�ستويات  مختلف  لتلائم  �سعوبتها؛  في  متدرجة  الأ�سئلة  تكون  اأن  يرى  ثالث  فريق 
والطلبة ال�سعفاء، وعليه فاإن معاملات �سهولة الأ�سئلة يمكن اأن تتدرج من 10% - 90% على اأن تكون 

مرتبة من ال�سهل اإلى ال�سعب، واأن يكون المعدل ككل 50% وبذلك نحقق الغر�ص نف�سه.

 )D( ويرمز لها بالرمز Item Discrimination ثالثاَ: معامل التمييز

كون الفقرة مميزة جداً اإذا كان اأداء الطلبة عليها يرتبط ارتباطاً موجباً باأدائهم على الختبار. 
واأورد علام )2007، 254( تعريفاً لمعامل تمييز المفردة باأنه »ي�سير اإلى درجة تمييز المفردة بين 

مرتفعي التح�سيل ومنخف�سي التح�سيل من الطلاب في الختبار«.
ويذكر )اإ�سماعيل، 2007، 11( اأن حدود معامل التمييز يتراوح بين - 1 و +1، والحد الأدنى 
اإلى 0.40 فاأكثر فاإنها تدل على قوة تمييز بين  لموؤ�سر التمييز هو 0.30 على الأقل، وعندما ت�سل 
المجموعتين، ومن 0.20 اإلى 0.30 تُعد قوة تمييز منخف�سة ولكن ل باأ�ص بها، ويُعد التمييز �سعيفاً 
وتحتاج الفقرة اإلى تعديل اإذ يتراوح موؤ�سر التمييز بين 0.10 اإلى 0.20، بينما تحذف الفقرة اأو تعدل 

جذرياً اإذا كان موؤ�سر التمييز اأقل من 0.10.
وكلما كان هذا المقدار المح�سوب اأكبر كلما دل على تمييز اأكبر للفقرة، فعندما يكون معامل 
تمييز فقرة ما )+1( فهذا يعني اأن الطلاب جميعهم من الفئة العليا اأجابوا عنها اإجابة �سحيحة، ول 

اأحد من الفئة الدنيا اأجاب عنها.
• اأما اإذا كان معامل التمييز �سفراً فهذا يعني اأنها لم تفرق بين المجموعتين. واأ�سواأ تمييز للفقرة 	

عندما تكون قيمة معالم التمييز �سالبة، حيث اإن مجموعة الطلاب من الفئة العليا لم يجيبوا 
عن الفقرة اإجابة �سحيحة، بينما اأجاب عنها ن�سبة اأكبر من الطلاب من الفئة الدنيا.

• كما اأ�سار )النبهان، 2004( اإلى اأن اإيبل )Ebel, 1965( قد اقترح دليلًا ي�ستخدم في ت�سنيف 	
الفقرات بناء على قيم معاملات التمييز كما ياأتي:

• اإذا كان معامل التمييز اأكبر من اأو ي�ساوي )0.40( فاإن الفقرة مقبولة، والتمييز جيداً، وين�سح 	
باإبقائها.

• اإذا كان معامل التمييز يتراوح بين )0.30( و )0.39( فاإن الفقرة مقبولة، اأو تحتاج اإلى تعديل 	
طفيف.
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• اإذا كان معامل التمييز يتراوح بين )0.20( و )0.29( فاإن الفقرة تحتاج اإلى تعديل معقول.	
• اإذا كان معامل التمييز اأقل من )0.20( فين�سح بحذف الفقرة اأو تعديلها جوهرياً.	
• اإذا كان معامل التمييز �سالباً تحذف الفقرة، ول مانع من درا�ستها ثانية )النبهان، 2004(.	

ويمكن ح�ساب معامل التمييز كما ياأتي:

طريقة المجموعتين الطرفيتين:. 1

عند ا�ستخدام هذه الطريقة يتطلب اأولً ترتيب الطلبة ترتيباً تنازلياً وفق درجاتهم الكلية، ومن 
ثم تحديد اأعلى 50% واأقل 50% اإذا كان عدد الطلبة قليلًا، اأو اأعلى 27% واأقل 27% اإذا كان العدد كبيراً 

)اإ�سماعيل، 2007(.

ويُح�سب معامل التمييز بهذه الطريقة با�ستخدام المعادلة الآتية:

Pu - P1D = ____
n

حيث اإن:
عدد الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة العليا.  =  Pu
عدد الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة الدنيا.  =  P1

عدد الأفراد في الفئة العليا اأو الفئة الدنيا.  =  n

الطريقة الارتباطية:. 2

جهة  من  الفقرة  على  الدرجة  بين  الرتباط  معامل  ح�ساب  في  الطريقة  هذه  وتتلخ�ص 
ياأخذ  الطريقة  بهذه  الناتج  التمييز  معامل  اإن  حيث  اأخرى؛  جهة  من  الختبار  على  الكلية  والدرجة 
بعين العتبار ا�ستجابات الطلاب جميعهم وتتم بطريقة ا�ستخدام	معامل	ارتباط	بوينت	باي�سيرال	
)Point Biserial Correlation(: عندما ت�سكل الدرجات على الفقرات متغيراً ثنائياً )0.1(، وت�سكل 

الدرجات كلها متغيراً مت�سلًا، وذلك بتطبيق المعادلة الآتية:
u+ - uxrpbis = ____ œŸŸp/q

ßx
حيث اإن:

متو�سط الدرجات الكلية.  =  u+
متو�سط الدرجات الكلية للطلبة الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة.  =  ux

النحراف المعياري للدرجات الكلية.  =  ßx



60

الفصل الثاني: شروط أدوات القياس والتشخيص

معامل ال�سعوبة للفقرة.  =  p
معامل ال�سهولة للفقرة.  =  q

ح�صاب معامل التمييز للفقرة الاإن�صائية:. 3

وذلك  الطرفيتين،  المجموعتين  طريقة  با�ستخدام  الإن�سائية  للفقرات  التمييز  معامل  ر  وتُقدَّ
بتطبيق المعادلة الآتية:

Tu + T1D = ____
(n)(s)

حيث اإن:
مجموع درجات الطلاب في الفئة العليا.  =  Tu
مجموع درجات الطلاب في الفئة الدنيا.  =  T1

عدد الطلاب في اإحدى المجموعتين.  =  n
عدد الدرجات المخ�س�سة للفقرة.  =  s

Distracter Attractiveness )رابعاَ: معامل جاذبية المموهات )الم�صتتات 
.)DA( ويرمز لها بالرمز

عرف )علام، 2000( المموهات باأنها: البدائل الخطاأ في مفردة اختيار من متعدد. ويفتر�ص 
في المموه اأن يكون جذاباً للمفحو�سين ول �سيما ممن ينتمون اإلى الفئة الدنيا، واأل تقل ن�سبة الطلاب 

الذين يختارونه عن 5% منهم، اأكثرهم من فئة مجموعة الأداء المنخف�ص.

والمموه الجيد والفعال هو ذلك البديل الذي يتمتع بمعامل جاذبية �سالب وكبير؛ اإذ يجب مراجعة 
اأو تطوير اأو ا�ستبدال اأي بديل ل يختاره اأحد من الطلاب، اأو اأن تكون جاذبية موجبة اأو �سفراً.

وعن طريقة ح�ساب معامل جاذبية المموه فيمكن ح�سابه بطريقة ح�ساب معامل تمييز الفقرة 
نف�سها وفق المعادلة الآتية:

Pu + P1DA = ____
n

حيث اإن:
عدد الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة العليا.  =  Pu
عدد الذين اأجابوا عن الفقرة اإجابة �سحيحة من الفئة الدنيا.  =  P1

عدد الأفراد في الفئة العليا اأو الفئة الدنيا.  =  n
)ملاحظة: ت�صتخدم اآلة الت�صحيح هذه المعادلة لح�صاب معامل جاذبية المموه(.
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المبادئ الخلقية في ا�شتخدام الختبارات النف�شية

بالرجوع اإلى التراث ال�سيكولوجي في المبادئ الخلقية في ا�ستخدام الختبارات النف�سية نجد 
اأنها لي�ست كثيرة ولكننا نحاول اأن نلخ�ص اأراء بع�ص الباحثين في المجال اأمثال �سفوت فرج وكمال 

مر�سي وهي:
يجب اأن يقت�سر بيع الختبارات النف�سية والتربوية وتوزيعها على من يُح�سن ا�ستخدامها وعلى . 1

الأ�سخا�ص الموؤهلين في تطبيقها. وتختلف الموؤهلات المطلوبة من اختبار اإلى اآخر. 
يجب اأن يقت�سر ت�سحيح الختبارات النف�سية والتربوية على الأ�سخا�ص الموؤهلين في التف�سير. . 2

فعندما تقدم للفرد الدرجات التي ح�سل عليها في اأحد الختبارات، يجب اأن يقدمها اخت�سا�سي 
مدرب في اإر�ساد من ي�سطربون اإذا اأعلنوا بدرجاتهم المنخف�سة، هذا بغ�ص النظر عن �سحة 

اأو عدم �سحة الدرجات. 
ويجب اأي�ساً األ ي�سمح النا�سر لنف�سه باإر�ساد من ي�سترى الختبار اإلى نوع معين من الختبارات . 3

حتى لو كان هذا النا�سر اخت�سا�سياً نف�سياً اأو تربوياً. 
ويجب األ ين�سر الختبار قبل ثبات �سلاحيته اإل اإذا كان الهدف من الن�سر هو اإجراء درا�سات . 4

وبحوث عليه. وهذا الهدف يجب اأن يو�سح جيداً كاأن ين�ص في كرا�سة التعليمات، �سراحة ن�ساً 
وا�سحاً، على اأن الختبارات ما زالت في دور التجربة. 

كما يجب اأن يرفق بالختبار كرا�سة للتعليمات تذكر طريقة تطبيق الختبار وما يقي�سه، وتذكر . 5
والبحوث  التقنين  اأثناء  في  التطبيق  وظروف  التقنين،  لعينات  دقيق  وو�سف  المعايير،  فيها 

المهمة التي اأجريت على الختبار. 
يجب عدم ن�سر اأي جزء من اختبار في اأغرا�ص الدعاية اأو الإذاعة اأو ال�سحف لأن ذلك يوؤدي . 6

اإلى اأ�سرار كثيرة اأولها اأن يفقد المقيا�ص قيمته اأو �سريته، وثانيها تكون اتجاهات غير �سحيحة 
نحو الختبارات. 

والوظيفة الأ�سا�سية للاختبارات النف�سية هي قيا�ص الفروق الفردية واإن كان ت�سخي�ص ال�سعف 
وهناك  منها.  معينة  اأنواع  في  كذلك  زال  وما  النف�سية  للاختبارات  هدفاً  الأمر  بادئ  في  العقلي 
التربية  م�سكلات  اأن  كما  النفعالي،  ال�سطراب  ت�سخي�ص  مثل  للاختبارات  اإكلينيكية  ا�ستخدامات 
الختبارات  من  الكثير  تفيد  المدار�ص  تزال  وما  قوية  دفعة  ما�سيها  في  النف�سية  الختبارات  دفعت 
في حالت: التاأخر المدر�سي، والتفوق، والتوجيه التربوي والمهني في التعليم الفني والتعليم العالي. 

وميدان الختيار والت�سنيف المهني ميدان خ�سب جديد حققت فيه بع�ص الختبارات نجاحاً 
و�سيلة  لي�ست  المقابلة  اإن  اإذ  العليا  الوظائف  ي�سغلون  اختبار من  في  تفيد  التي  تلك  �سيما  ول  كبيراً 
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اإعداد  تكون جزءاً مهماً من  الختبارات  اأن  الوظيفة، هذا ف�سلًا عن  للحكم ب�سلاحية طلب  كافية 
الخت�سا�سين في �سوؤون الأفراد، كذلك الحال في اختيار الجنود وت�سنيفهم، واأمامنا الدليل ابتداء 

من الحرب العالمية الأولى، اإذ بداأت الختبارات تغزو ميادين الخدمات الع�سكرية كلها.

ي�ستخدمها  اإذ  العملية،  الم�سكلات  كثير من  الآن في حل  ت�ساهم  النف�سية  الختبارات  اأن  كما 
علم النف�ص اأداة في البحث، وفى درا�سة الفروق الفردية، وقيا�ص الفروق الجماعية، وبحث العوامل 

البيولوجية والثقافية وارتباطهما بالفروق ال�سلوكية. 

ال�شفات الأخلاقية التي يجب اأن تتوافر في الخت�شا�شي النف�شي
القَ�سَم وهو اأن يق�سم على القيام باأداء واجباته باإخلا�ص واأمانه.. 1
الدقة والن�سباط في العمل.. 2
اأن يت�سف بال�سدق والأمانة التامة في التعامل.. 3
المو�سوعية التامة فلا يميز بين الأطفال على اأي اأ�سا�ص كان.. 4
مبداأ ال�سرية في عدم اإف�ساء اأ�سرار المفحو�سين.. 5
مبداأ التقبل اأن يتقبل الحالة كما هي والتعامل مع اأولياء الأمور باأمانه.. 6
الح�سول على الترخي�ص القانوني لممار�سة المهنة.. 7
اأن يتفانى في م�ساعدة الحالة ول يياأ�ص، وال�سبر على تحمل الم�ساق.. 8

المهارات التي يجب اأن يتميز بها الخت�شا�شي النف�شي
اأن تكون لديه المهارات الفنية في مجال القيا�ص والت�سخي�ص.. 1
اأن تكون لديه المهارة في تطبيق المقايي�ص واإعداد التقارير.. 2
اأن يكون حا�سلًا على التدريب الكافي في تطبيق المقايي�ص النف�سية.. 3
اأو م�سار اخت�سا�سي . 4 التربية ق�سم علم نف�ص  اأو  النف�ص  الآداب ق�سم علم  اأن يكون خريج كلية 

عيادي تاأهيل.
اأن يمار�ص العمل التطبيقي واأن يعطي الفر�سة للحالة كي تعبر عن نف�سها.. 5
خلال . 6 من  المختلفة،  الإعاقة  نوع  وفق  حالة  كل  ت�سخي�ص  في  والمهارة  القدرة  له  تكون  اأن 

ا�ستخدام الأداة المنا�سبة لها.
اأن يكون له القدرة على تف�سير نتائج المقايي�ص والقدرة على اإعداد التقارير المختلفة.. 7
اأن يكون لديه خبرة كافية في مجال تطبيق الختبارات المختلفة.. 8
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اأن يكون قادراً على تف�سير ال�سلوك ال�سادر عن المفحو�ص، اأي معرفة �سببه هل ناتج من ظروف . 9
بيئية اأو اإعاقة.

القدرة على العمل �سمن فريق العمل في التخ�س�سات كافة.. 10
اأن تكون لديه القدرة على تكوين علاقات جيدة مع الآخرين.. 11
العاديين . 12 غير  الأطفال  لفئات  المنا�سبة  التدري�ص  اأ�ساليب  معرفة  في  المهارة  لديه  تكون  اأن 

ومعرفة القوانين والت�سريعات الخا�سة بهم.
اأن يكون لديه مهارات الت�سخي�ص التي تتمثل في الآتي:. 13

ملاحظاته  خلال  من  الطفل  حالة  معرفة  على  القدرة  له  تكون  اأن  الت�سخي�سية  النظرة  اأ. 
الأولية.

بال�ستماع  ي�سمى  ما  وهذا  به،  المحيطين  اأو  الطفل  من  ي�سمع  ما  تحليل  على  القدرة  ب. 
الت�سخي�سي.

تفيده  بحيث  الوالدين  اأو  الطفل  اإلى  يوجهها  التي  المنا�سبة  الأ�سئلة  اختيار  على  القدرة  ج. 
بالت�سخي�ص، وهي ما ت�سمى بالأ�سئلة الت�سخي�سية.

غرفة الختبار وتكوين العلاقة مع المفحو�ص

يجب اإجراء الختبار في حجرة هادئة بعيدة عن م�سادر ال�سجة على قدر الإمكان. ويجب اأن 
يكون بالحجرة كر�سيان مريحان اأحدهما من حجم منا�سب للمفحو�ص، وطاولة مكتب م�سطح خال 
من الأوراق ذات ارتفاع منا�سب )ويُف�سل وجود كر�سي اأو طاولة �سغيرة بجانب الفاح�ص، ي�سع عليه 
اأن تكون درجة الحرارة بالحجرة  اأدوات الختبار بحيث تكون بعيدة عن مراأى المفحو�ص(. ويجب 
الأ�سا�سية  الإ�ساءة  م�سدر  تكون  اأن  ويجب  كافيتين.  والتهوية  الإ�ساءة  تكون  اأن  يجب  كما  مريحة، 

لمنع  المفحو�ص،  خلف  الحائط  اأو  الحجرة  �سقف 
تاأثير الم�ستتات على بيئة التطبيق المثالية، والموقف 
غرفة  في  الفح�ص  يكون  اأن  هو  للاختبار  المثالي 
اإن  حيث  وحدهم  والمفحو�ص  الفاح�ص  فيها  يكون 

وجود اآخرين قد يعوق الأداء على الختبار.

الفاح�ص والمفحو�ص يجل�سان كما هو مو�سح 
ويجب  المكتب،  اأو  الطاولة  حول  المقابل  بال�سكل 
قبل  التعليمات  على  جيداً  الإطلاع  الفاح�ص  على 
من  ويتمكن  الطالب،  ي�ستت  ل  كي  التطبيق  �صكل )9( الجل�صة المثالية للمفحو�س والفاح�سعملية 
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اإظهاراً  عملية �سبط عملية التطبيق، كما يجب عليه ال�ستعانة ب�ساعة الإيقاف ول يظهرها للطالب 
ملفتاً كي ل يركز الطفل فيها وين�سي ما يتطلبه الختبار اإليه، ويف�سل اأن تكون الجل�سة بين الفاح�ص 

والمفحو�ص وجهاً لوجه. 

وتتطلب الختبارات الت�سخي�سية تكوين علاقة اإيجابية مع المفحو�ص، والختبارات الت�سخي�سية 
باأنواعها ل �سيما الختبارات  عموماً مثلها مثل الختبارات التح�سيلية جميعها واختبارات القدرات 
ي�ستطع  لم  فاإذا  ولذلك  لديه.  جهد  اأق�سى  يبذل  المفحو�ص  اأن  على  تف�سيرها  يعتمد  التي  الفردية 

الفاح�ص تكوين علاقة األفة بينه وبين المفحو�ص يجب عليه اأن يتوقف عن اإجراء الختبار.

ولي�ص هناك قاعدة معينة لتكوين علاقة الألفة، فهذا اأمر يتوقف على �سخ�سية الفاح�ص، ولكن 
عقلي.  ا�سترخاء  حالة  في  والمفحو�ص  الفاح�ص  كان  اإذا  عادة  النتائج  اأف�سل  على  الح�سول  يمكن 
وفي معظم الأحيان يكفي دقائق قليلة من تبادل الحديث قبل بدء الختبار لتكوين العلاقة المطلوبة 
والحتفاظ  والمفحو�ص  الفاح�ص  بين  العلاقة  تحقيق  و�سائل  اأهم  ومن  والمفحو�ص.  الفاح�ص  بين 
بها هو نجاح المفحو�ص في الفقرات الأولى من الختبار، وعمليات الت�سجيع التي يرددها الفاح�ص 

للمفحو�ص مثل: �ساطر، اأح�سنت.
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الفصل الثالث
أدوات قياس صعوبات التعلم وتشخيصها

مفهوم �شعوبات التعلم ومظاهرها:

يعد مو�سوع �سعوبات التعلم Learning Disabilities من المو�سوعات الجديدة ن�سبياً في ميدان 
التربية الخا�سة، ففي العقد الأخير من هذا القرن بداأ الهتمام اهتماماً وا�سحاً بالأطفال التي تعاني 
كان  فقد  ال�سابقة  الثلاثة  العقود  اأي من خلال  م�سى،  فيما  اأما  التعلم،  �سعوبات  اأ�سكال  من  �سكلًا 
باً على فئات اأخرى في مجال التربية الخا�سة اأكثر و�سوحاً كالإعاقة العقلية، وال�سمعية،  الهتمام مُنْ�سَ
وال�سمعي  العقلي  ال�سوية في نموها  الأطفال  وب�سبب ظهور مجموعة من  والحركية، ولكن  والب�سرية 
والب�سري والحركي التي تعاني م�سكلات تعليمية، بداأ المتخ�س�سون في التركيز على فئة من فئات 
 Hidden التربية الخا�سة هي فئة �سعوبات التعلم، حيث اأطلق على هذه الفئة م�سطلح الإعاقة الخفية
Handicapped، كما اأطلقت عليها م�سطلحات اأخرى مثل م�سطلح الأطفال ذوي الإ�سابات الدماغية 

 Children with Perceptual اأو م�سطلح الأطفال ذوي الإعاقات الإدراكية Brain - Injured Children

Handicaps، وم�سطلح الأطفال ذوي �سعوبات التعلم Children with Learning Disabilities، وتعرف 

اأكثر من العمليات  اأو  اأنها تلك الفئة من الأطفال التي تعاني ا�سطرابات في واحدة  هذه الفئة على 
في  تبدو  والتي  وا�ستعمالها  المنطوقة  اللغة  اأو  المكتوبة  اللغة  فهم  تت�سمن  التي  الأ�سا�سية  النف�سية 
ا�سطرابات ال�سمع والتفكير والكلام والقراءة والإملاء والح�ساب التي تعود اإلى اأ�سباب تتعلق باإ�سابة 
اأ�سباب تتعلق بالإعاقة  اإلى  Minimal Brain Dysfunction ولكنها ل تعود  الب�سيطة الوظيفية  الدماغ 

العقلية اأو ال�سمعية اأو الب�سرية اأو غيرها من الإعاقات.

وتبدو مظاهر �صعوبات التعلم فيما ياأتي:

�سعوبة اإدراك الطقل للاأ�سياء والتمييز بينها ول �سيما الأ�سياء المتجان�سة.. 1
ا�ستمرار الطفل في الن�ساط دون اأن يدرك اأن المهمة قد انتهت.. 2
3 .Dys- الكتابة  و�سعوبة   ،Dyslexia القراءة تبدو في مظاهر �سعوبة  التي  اللغوية   ال�سطرابات 

 .Language Deficit و�سعوبة تركيب اللغة graphia

هوؤلء . 4 يظهر  حيث  التعلم  �سعوبات  ذوي  الأطفال  لدى  »الأكاديمي«  الدرا�سي  التح�سيل  تدني 
الأطفال تبايناً وا�سحاً Discrepancy بين قدراتهم العقلية، وبين تح�سيلهم الدرا�سي »الأكاديمي«.

وقد �ساهمت العديد من العلوم في تف�سير �سعوبات التعلم وقيا�سها وت�سخي�سها كعلوم: الطب، 
والأع�ساب، وال�سمعيات، والب�سريات، والجينات، وعلم النف�ص، والتربية الخا�سة اإذ �ساهم كل علم 
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الظواهر من  الطبية هذه  العلوم  ف�سرت  اإذ  التعلم،  �سعوبات  تف�سير ظاهرة  في  ال�سابقة  العلوم  من 
وجهة نظر طبية ترتبط بالأ�سباب الموؤدية اإلى حدوث حالت �سعوبات التعلم، كما �ساهمت كل منهما 
في قيا�ص هذه الظاهرة وت�سخي�سها، اإذ يت�سمن الت�سخي�ص الطبي درا�سة الحالة واأ�سبابها الوراثية 
والبيئية ول�سيما حالت التلف الدماغي Brain Damage الم�ساحبة لحالت �سعوبات التعلم، في حين 
التركيز على قيا�ص مظاهر تلك الحالت ول �سيما المظاهر:  النف�سي والتربوي  الت�سخي�ص  يت�سمن 

اللغوية، والتح�سيلية، والإدراكية، والعقلية.

الموؤ�شرات الفارقة لأداء ذوي �شعوبات التعلم:

ت�سير نتائج الدرا�سات والبحوث التي تناولت ق�سية التمييز بين ذوي �سعوبات التعلم وغيرهم 
ذوي  لأداء  المميزة  الدللت  بع�ص  وجود  اإلى   )Waldron & Saphire, 1990(الأخرى الفئات  من 

�سعوبات التعلم موازنة باأقرانهم ممن لي�ص لديهم �سعوبات تعلم. ومن هذه الدللت ما ياأتي:
انخفا�ص الأداء اللفظي بوجه عام.. 1
2 ..Digit Span انخفا�ص �سعة الأرقام
3 ..Spatial Ability انخفا�ص القدرة المكانية
4 ..Organic Brain Syndrome ظهور زملة اأعرا�ص ا�سطرابات ع�سوية مخية
ظهور ا�سطرابات توؤدي اإلى انخفا�ص م�ستوى اأداء الذاكرة ال�سمعية.. 5
�سعف التمييز ال�سمعي اأو تمييز اأ�سوات الكلمات والحروف.. 6
�سعف التمييز الب�سري اأو تمييز الأ�سكال والحروف والمقاطع والكلمات.. 7
�سعف القدرة على ال�سترجاع الحر للمعلومات اللفظية.. 8

على اأن الدللت الم�سار اإليها تحتاج اإلى مزيد من البحوث والدرا�سات التي تدعمها كما تحتاج 
هذه الق�سية اإلى اإعداد اأدوات ومقايي�ص ذات �سدق تجريبي محكي تنبوؤي وثبات عاليين حتى يمكن 

الطمئنان اإليها في الك�سف والت�سخي�ص والعلاج.

وتتلخ�س خطوات قيا�س حالات �صعوبات التعلم وت�صخي�صها في الخطوات الاآتية: 

كمقيا�ص . 1 المعروفة  الذكاء  اختبارات  بوا�سطة  وذلك  العقلية،  الطفل  حالة  عن  تقرير  اإعداد 
�ستانفورد بينيه، اأو وك�سلر، ويهدف هذا التقرير اإلى التاأكد من اأن الفرد ل يعاني اأي �سكل من 

اأ�سكال التدني في قدراته العقلية دون متو�سط الذكاء بانحراف معياري واحد. 
اختبارات . 2 بوا�سطة  وذلك  )الأكاديمية(  الدرا�سية  التح�سيلية  الطفل  حالة  عن  تقرير  اإعداد 

الفرد  تح�سيل  تدني  من  التاأكد  اإلى  التقرير  هذا  ويهدف  المقننة،  اأو  المدر�سية،  التح�سيل 
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اأو  اأو عقلية،  اأو معظم المواد، والذي ل يف�سر بعوامل: ح�سية،  الدرا�سي »الأكاديمي« في مادة 
اأ�سرية، اأو مدر�سية.

اأو . 3 ورقية  ت�سخ�سية  اختبارات  تطبيق  خلال  مــن  النف�سية  الطفل  حالــة  عــن  تقريــر  اإعــداد 
الكترونية تهدف التعرف على نواحى القوة وال�سعف فى �سخ�سية الطفل كالختبارات النمائية 

واختبارات ال�سخ�سية.

اأهداف ت�شخي�ص �شعوبات التعلم:

يمكن	ح�سر	الهدف	من	ت�سخي�ص	الاأطفال	ذوي	�سعوبات	التعلم	في	النقاط	الاآتية:

الك�سف عن نقاط القوة ونقاط ال�سعف لدى الفرد.. 1

الك�سف عن الم�سكلات النمائية لدى الفرد: )العجز في النتباه، والتفكير، والذاكرة، والإدراك، . 2
واللغة(.

تمييز الأطفال الذين يعانون �سعوبات التعلم عن الذين يعانون اإعاقات اأخرى.. 3

الم�ساعدة في الوقاية من خطر تفاقم الم�سكلات الناتجة عن �سعوبات التعلم )التدخل المبكر(.. 4

تحديد الأطفال الذين يعانون �سعوبات تعلم درا�سية )اأكاديمية(، وتحديد نوع ال�سعوبة التي . 5
يعانونها )القراءة، والح�ساب(.

م�ساعدة التربويين في و�سع البرامج العلاجية.. 6

التعلم؛ . 7 �سعوبات  لم�سكلات  والعميق  الدقيق  الفهم  في  الباحثين  ي�ساعد  الت�سخي�ص  اأن 
فالت�سخي�ص يك�سف عن اأ�سكال اأخرى ل�سعوبات التعلم، وي�ساعد على جمع المعلومات الخا�سة 

عن م�ستوى الطفل التعليمي )القا�سم، 2000(.

ومما يجدر ذكره هنا اأن هناك عدداً من التحديات التي تواجه عملية قيا�ص الطلبة ذوي �سعوبات 
التعلم وت�سخي�سهم، وفيما يلي عر�ص لأهم هذه التحديات )ال�سمادي وزملاوؤه، 2003(:

عدم التفاق على تعريف محدد ل�سعوبات التعلم اأو التفاق على اإيجاد �سيغة تعريف اإجرائي، . 1
الأمر الذي ينعك�ص على اإيجاد محكات متفق عليها للت�سخي�ص. 

عدم اتفاق الباحثين على اإيجاد �سيغة لتحديد عامل التباين بين القدرة العقلية والتح�سيل، . 2
فهناك اأكثر من طريقة ل�ستخراج قيمة التباين هذه.

اإيجاد . 3 �سعوبة  اإلى  يوؤدي  الذي  الأمر  التعليمية،  ال�سعوبات  ذوي  الأفراد  مجتمع  تجان�ص  عدم 
قائمة موحدة لمعايير الك�سف اأو القيا�ص.
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برامج . 4 اإلى  ال�سلوكية  الم�سكلات  اأو  المنخف�ص  التح�سيل  ذوي  الأطفال  من  كبير  عدد  اإحالة 
�سعوبات التعلم بهدف الح�سول على خدمات تربوية خا�سة لهوؤلء الطلبة، وهذه الممار�سات 

توؤدي اإلى اللتبا�ص في تحديد الطلبة الذين يعانون �سعوبات التعلم فعلًا.
التعلم . 5 �سعوبات  ذوي  الطلبة  قيا�ص  و�سائل  على  الخا�سة  التربية  فريق  اأع�ساء  تدريب  قلة 

اتخاذ  اإلى  يدفعهم  قد  الميدان  هذا  تخ�ص  التي  بالمعلومات  معرفتهم  وقلة  وت�سخي�سهم، 
قرارات غير �سائبة خلال مرحلة القيا�ص والت�سخي�ص.

التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلبة  قيا�ص  عملية  اأن  اإل  الذكر  اآنفة  والم�سكلات  التحديات  ورغم 
وت�سخي�سهم تعد عملية �سرورية ل يمكن ال�ستغناء عنها، وتعد هذه العملية اأكثر فاعلية عندما توؤدي 

اإلى معلومات يمكن ال�ستفادة منها مبا�سرة في عملية التدري�ص.

محكات ت�شخي�ص �شعوبات التعلم:

يرى كثير من المتخ�س�سين في �سئون هذه الفئة اأن عملية ت�سخي�ص �سعوبات التعلم يجب اأن 
تتم بوا�سطة نظام العمل اليومي، والملاحظة المق�سودة من خلال ال�سجل المدر�سي الخا�ص بالمتعلم 
الذي يرافقه حين اإنهائه المرحلة البتدائية، فتعرف اأ�سباب �سعوبات التعلم والعوامل الموؤثرة فيها 
ت�ساعد على ت�سخي�سها وتعرف العوامل الموؤدية اإليها، ولي�ص المق�سود هنا ت�سخي�ص �سعوبات التعلم 
التي ترجع اإلى خلل في الجوانب الح�سية والع�سبية اأو تدني في الذكاء والقدرات، واإنما المق�سود هنا 
هو ت�سخي�ص الأ�سباب، والعقبات النف�سية والتربوية والأ�سرية التي تقف حائلًا �سد التعلم الجيد لدى 

المتعلمين، مثل تلك التي ت�سبب قلة ا�ستفادة المتعلمين من خبرات التعلم المتاحة لهم واأن�سطتها.

وقد قدم كيرك وكالفانت )1988، 83 - 89( خطة مكونة من �ست مراحل تهدف اإلى التعرف 
اإلى الأطفال ذوي �سعوبات التعلم وهي:

اأو . 1 المنزل  داخل  العملية  تلك  تتم  اأن  ويمكن  المنخف�ص:  الأداء  ذوي  الأطفال  اإلى  التعرف 
المدر�سة.

ملاحظة ال�سلوك وو�سفه: مثل كيف يقراأ؟ ومهارات القراءة. . 2
اإجراء تقييم غير ر�سمي وي�ستبعد بع�ص الحالت مثل: الحرمان البيئي والثقافي.. 3
تعدد . 4 على  المبني  الت�سخي�ص  بمثابة  العملية  هذه  وتعد  تقييم،  باإجراء  التقييم  فريق  قيام 

المحكات.
كتابة نتائج الت�سخي�ص. . 5
تخطيط برنامج علاجى. . 6
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�صكل )10( خطة كيرك وكالفانت للتعرف اإلى ذوي �صعوبات التعلم

وهناك اأربعة محكات يمكن ا�صتخدامها لتحديد �صعوبات التعلم وتعرفها، هي:

النف�سية . 1 ال�سلوكيات  من  العديد  بين  تباين  وجود  اإلى  التباعد  محك  ي�سير  التباعد:  محك 
للفرد  العقلية  القدرة  تباين  اإلى  ي�سير  كما  العلاقات،  واإدراك  والذاكرة،  والتمييز،  كالنتباه، 
جوانب  في  التباين  يظهر  قد  واأخيراً  »الأكاديمي«،  الدرا�سي  والتح�سيل  وتباعدها  )الذكاء( 
النمو المختلفة، كاأن ينمو حركياً في �سن مبكرة، فيم�سي في ال�سنة الأولى اأو اأقل بينما يبداأ في 

نطق اللغة في �سن الخام�سة )اأي يتاأخر في النمو اللغوي( )قطامي، 1992(.

وفي التجاه نف�سه ي�سير عبد الرحيم )1982( اإلى اأن ال�سعوبة الخا�سة في التعلم ت�سخ�ص بناء 
على محك التباعد في الحالة الآتية:

الحالت التي يبدو فيها وا�سحاً اأن م�ستوى تح�سيل الطفل يقل عن معدل تح�سيل الأطفال  اأ. 
الآخرين في ال�سن نف�سه اأو الحالت التي ل يتنا�سب فيها تح�سيل الطفل مع قدراته.

الزمني  لعمره  ملائمة  تعليمية  خبرات  يتلقى  جميعها  الحالت  في  الطفل  اأن  من  التاأكد  ب. 
وقدراته العقلية.

محك الا�صتبعاد: حيث ي�ستبعد عند الت�سخي�ص وتحديد فئة �سعوبات التعلم الحالت الآتية: . 2
وذوي  ال�سمع،  و�سعاف  الب�سر،  و�سعاف  والمكفوفين،  الح�سية،  والإعاقات  العقلي،  التخلف 
فر�ص  نق�ص  وحالت  الزائد،  والن�ساط  الندفاعية،  مثل:  ال�سديدة،  النفعالية  ال�سطرابات 

التعلم اأو الحرمان الثقافي.
التعلم ل ت�سلح . 3 اأن ذوي �سعوبات  ال�سابق ومفاده  التربية الخا�صة: ويرتبط بالمحك  محك 

لهم طرائق التدري�ص المتبعة مع المعوقين، واإنما يتعين توفير �سكل اآخر من التربية الخا�سة من 
حيث: )الت�سخي�ص، والت�سنيف، والتعليم( يختلف عن الفئات ال�سابقة.

التعرف على ذوي الاأداء المنخف�س

ملاحظة وو�صف ال�صلوك

اإجراء تقييم غير ر�صمي

قيام فريق التقييم باإجراء تقييم

كتابة نتائج الت�صخي�س

تخطيط برنامج علاجي

حل 
الم�شكلة 

 داخل 
الف�شل
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محك الم�صكلات المرتبطة بالن�صوج: حيث نجد معدلت النمو تختلف من طفل اإلى اآخر مما . 4
يوؤدي اإلى �سعوبة التهيئة لعمليات التعلم، فالمعروف اأن الأطفال الذكور يتقدم نموهم بمعدل 
من  مهيئين  اأو  م�ستعدين  غير  ال�ساد�سة  اأو  الخام�سة  في حوالي  يجعلهم  مما  الإناث  من  اأبطاأ 
الناحية الإدراكية لتعلم التمييز بين الحروف الهجائية قراءة وكتابة مما يعوق عمليات التعلم 
يعك�ص  المحك  وهذا  بيئية،  اأم  تكوينية  اأم  وراثية  عوامل  اإلى  يرجع  الق�سور  هذا  اأكان  �سواء 

الفروق الفردية بين الجن�سين في القدرة على التح�سيل.

اأدوات القيا�ص النف�شي والتربوي الم�شتخدمة في ت�شخي�ص �شعوبات التعلم: 

ت�ستمل اأدوات القيا�ص النف�سي والتربوي الم�ستخدمة في ت�سخي�ص �سعوبات التعلم على اأدوات 
بع�سها يعتمد على القيا�ص الكمي، والبع�ص الآخر يعتمد على الو�سف الكيفي، وذلك على النحو الآتي:

اأدوات الو�شف الكيفي 

Interview اأولًا: المقابلة

تت�سمن المعلومات الم�ستفادة من تاريخ الحالة، ومعلومات عن خلفية الطالب وتاريخه النمائي، 
حيث  من  تطوره  ثم  ومن  والولدة،  الحمل  وظروف  الطالب  نمو  مراحل  اإلى  غالباً  الوالدان  وي�سير 
الجلو�ص، والم�سي، وبدء الكلام، ويحتوي تاريخ الحالة اأي�ساً على تاريخ الطفل ال�سحي بما في ذلك 
الأمرا�ص والحوادث التي تعر�ص لها، ثم م�سكلات التعلم - اإن وجدت - عند اأحد اأفراد الأ�سرة، كما 
يت�سمن تاريخ الحالة والتاريخ المدر�سي و التح�سيلي، ومن النماذج الم�ستخدمة في تاريخ الحالة: 
مقيا�ص فنلاند لل�سلوك التكيُّفي )The Vineland Adaptive Behavior Scale(، وهذا المقيا�ص يقي�ص 
منذ  وذلك  الحركية،  والمهارات  الجتماعية،  والنواحي  اليومية،  الحياة  ومهارات  التوا�سل،  حقول 
الولدة حتى �سن )19( �سنة. وقائمة ال�سلوك التكيفي. )Adaptive Behavior Inventory(، وتحتوي 
الدرا�سية،  والمهارات  الجتماعية،  والمهارات  التوا�سل،  ومهارات  الذاتية،  المهارات  القائمة:  هذه 
تقدير  ومقيا�ص  المعلم،  تقدير  ومقيا�ص  �سنوات،   )9  -  6( من  للاأعمار  وذلك  المهنية،  والمهارات 
الراحة،  وعدم  القلق،  مثل:  للطفل،  النف�سية  الأو�ساع  حول  معلومات  يت�سمنان  اللذين  الوالدين 
النا�سجة، وذلك  وال�سلوكيات غير  الزائد،  والن�ساط  للمجتمع،  الم�ساد  وال�سلوك  القهري،  وال�سلوك 

 .)Learner, 2000( للاأعمار من 3 - 19 �سنة

 Observation ثانياً: الملاحظة

الإجراءات  فاإن  العادة  وفي  الت�سخي�ص  قيمة في  المتعددة معلومات  الملاحظة  اأ�ساليب  تقدم 
المتعلقة بالملاحظة ت�ستخدم لتاأكيد نتائج كل من الختبارات الر�سمية وغير الر�سمية، وفي اأوقات 
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الر�سمية،  بالختبارات  تُغّطِّ  لم  معينة  و�سلوكيات  مهارات  لدرا�سة  الملاحظة  ت�ستخدم  قد  اأخرى 
والمق�سود بالملاحظة هنا البيئة التعليمية، وتعد الملاحظة جزءاً من عملية ت�سخي�ص الأطفال ذوي 
نها  دوَّ اإذا  تعد مهمة، ل�سيما  الملاحظة  التي تح�سل عليها من خلال  والمعلومات  التعلم،  �سعوبات 
مخت�ص في �سعوبات التعلم، فهي غالباً ما تعك�ص خ�سائ�ص �سلوكية مهمة عند الطفل خلال المواقف 
التعليمية، كما يمكن اأن يت�سح للملاحظة مدى تكيف الطالب العام، ومدى تفاعله مع الآخرين، ومدى 
تاأثير الم�سكلات المنزلية على النواحي الجتماعية والدرا�سية، وما اتجاهات الطالب تجاه م�سكلاتهم 
التعليمية الخا�سة اإ�سافة اإلى ملاحظة: التاآزر الحركي، والنمائي، واللغوي، وغيرها من ال�سلوكيات 

.)Learner, 2000( القابلة للملاحظة

وعند تحديد طبيعة ال�سعوبة التي يعانيها الأطفال ذوو �سعوبات التعلم ودرجتها وت�سخي�سها، 
التعلم  لأ�سلوب  وفقا  التعليمية  البيئة  لهذه  ويمكن  التعليمية،  البيئة  العتبار  في  الأخذ  المهم  من 
المتعلقة  العوامل  اأخذ  الم�سكلة. وعليه يجب  اأو تقلل من  اأن تزيد من ال�سعوبة  الفرد  المف�سل لدى 

بالبيئة التعليمية المذكورة اأدناه في العتبار: 
بيئة الف�سل الدرا�سي.. 1
اأ�سلوب التدري�ص. . 2
طبيعة المهمة المطلوب القيام بها.. 3
المواد والم�سادر المتوافرة.. 4

اقترح »ويرماوث وريد« )Wearmouth & Reid, 2002( اأنه لكي تُخطط اأ�ساليب تدري�ص ملائمة 
اإلى  التعلم  الطبي ل�سعوبات  النموذج  بعيد عن  يكون هناك تحرك  اأن  التعلم، يجب  لذوي �سعوبات 
نموذج اآخر يعترف بالطبيعة المتفاعلة ل�سعوبات التعلم. وهذا من �ساأنه اأن ينظر اإلى ال�سكل الكلي 

لطبيعة »الحتياجات الخا�سة« وكيف يمكن تحديدها والتعامل معها؟ 

ويمكن اأن ي�ستخدم الخت�سا�سي النف�سي اأو المعلم الملاحظة للاإجابة عن عدة اأ�سئلة منها:
ما مهارات تحليل الكلمة التي ي�ستخدمها الطالب؟. 1
ما الأخطاء الثابتة التي يرتكبها الطالب؟. 2
هل يعتمد الطالب على اإحدى مهارات التحليل دون اأخرى مثل قراءة الكلمات ب�سوت عالٍ؟. 3
رف، اأو تُحْذف؟. 4 ه، اأو تُحَّ هل هناك كلمات اأو اأجزاء من كلمات تُ�سوَّ
هل يقراأ الطالب ب�سرعة كبيرة اأم ببطء كبير اأم يقراأ كلمة فكلمة؟. 5
هل يجيب الطالب عن الأ�سئلة الم�ستملة على الحقائق اإجابات �سحيحة؟. 6
اأو . 7 التي تتطلب قدرة على ال�ستدلل  الفهم  اأ�سئلة  هل يمتلك الطالب القدرة على الإجابة عن 

ال�ستنتاج اأو القراءة النافذة؟
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 ثالثاً: التباين 

هناك اأ�سلوب للتقويم يمكن اأن ي�ستخدمه معلم الف�سل مبا�سرة ي�ستمل على ملاحظة التباين 
بين المكونات المختلفة للقراءة. وهذا التباين يمكن اأن يحتوي على الآتي: 

اختبار فك �سفرة الكلمات المكتوبة )اختبار قراءة الكلمات التي لي�ص لها معنى(.. 1

اختبار قراءة الكلمات.. 2

اختبار الوعي الفونولوجي.. 3

اختبار ال�ستماع للفهم.. 4

اختبار القراءة للفهم. . 5

والمعلومات التي يح�سل عليها من مثل هذا النوع من اإ�ستراتيجية التقويم يمكن اأن توازَن ثم 
تدون اأية تباينات وا�سحة. وعلى �سبيل المثال: الطفل المع�سر قرائياً قد يح�سل على درجة منخف�سة 
بينما يح�سل على درجة  لها معنى،  لي�ص  التي  الكلمات  الكلمات، ول�سيما قراءة  اختبار قراءة  على 
مرتفعة في اختبار ال�ستماع للفهم. وهذه الإ�ستراتيجية كانت اأحد العوامل التي اأدت اإلى تطوير اختبار 

 .)Wheedon & Reid, 2001( موؤ�سر القراءة والكتابة والهجاء وال�ستماع

اأدوات القيا�ص الكمي: 

Informal Measures اأولًا: الاختبارات غير الر�صمية

تعطي الختبارات غير الر�سمية المعلم هام�ساً من الحرية في تطبيق الختبارات وترجمتها، 
فعلى �سبيل المثال يمكن اأن ي�سجع المعلم الطالب في اأثناء التقويم، اأو يعطي الطالب مزيداً من الوقت 
بع�ص  المقننة، وهناك  الختبارات  الوقت كما في  بعوامل  اأنه غير محدد  الختبار، ول�سيما  لإكمال 
الختبارات غير الر�سمية، والمبنية على اأ�سا�ص التقويم من خلال المنهاج كنوع من التقويم الأدائي 

مثل: اختبارات: الجمع، والطرح، وال�سرب، والق�سمة.

اختبار كوب�س العربي للفرز المبكر للد�صلك�صيا )الجمعية الكويتية للد�صلك�صيا(:. 1

ترجمت الجمعية الكويتية للد�سلك�سيا الختبار اإلى العربية؛ لينا�سب المرحلة العمرية من عمر 
المحدودة  Lucid للاأبحاث  انتجته وطورته �سركة  �سنوات و11 �سهراً، وهو اختبار   8 �سنوات حتى   4
 ،1996 عام  ال�سويدية  اللغات  اإلى  ل  حُوِّ ثم   1996 اأوائل  في  كوب�ص  اإ�سدارات  وبداأت  ببريطانيا، 
والمتخ�س�سين  المعلمين  ن  يمكِّ برنامج  كوب�ص  واختبار   2006 والعربية عام   ،2001 والإيطالية عام 
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الذين يعملون في مجال التعليم من تحديد نقاط القوة و نقاط ال�سعف المعرفية عند الأطفال، كما 
اإنه يقي�ص المهارات الآتية:

جدول )4( المهارات الفرعية لاختبار كوب�س

المهارات المعرفية التي يقي�شهاا�شم الختبار

الذاكرة التتابعية الب�سرية اللفظية )الألوان(اأ�صدقاء زويد

الذاكرة التتابعية الب�سرية المكانية )و�سع مكاني/ موؤقت(الاأرانب

الذاكرة الترابطية الب�سرية اللفظية )ال�سكل واللون(�صندوق األعاب

الذاكرة التتابعية الب�سرية اللفظية )الرموز(حروف زويد

الذاكرة التتابعية ال�سمعية الب�سرية )الأ�سماء والرموز(اأ�صماء حروف زويد

الذاكرة التتابعية ال�سمعية )الأ�سماء(ال�صباقات

الإدراك الفونولوجي )القوافي والجنا�ص ال�ستهلالي(المت�صابهات

التمييز ال�سمعي )الأ�سوات(ووك

تمييز الألوانالمهرج

اللعبة  �سكل  ي�ساعد  اإذ  للاأطفال،  مملة  وغير  وممتعه  مثيرة  األعاب  �سكل  على  الختبار  م  ويُقدَّ
على ا�ستمرار الطفل في اإنجاز المهمة محافظاً على اهتمامه وتحفزه. )لمعرفة المزيد راجع: موقع 

الجمعية الكويتية للد�سلك�سيا(.

قوائم الا�صتبانات:. 2

هناك العديد من قوائم ال�ستبانات التي تحاول تحديد الع�سر القرائي، الأمر الذي يبرز اأهمية 
التعامل مع هذه القوائم ال�ستبانية بحذر �سديد. فالقوائم ال�ستبانية لي�ست باأي �سكل من الأ�سكال 
اأ�سلوباً ت�سخي�سياً ل�سعوبات التعلم، ومن ثم فلها قيمة محدودة اإل اإذا كانت ت�ستخدم فقط لفرز مبدئي 
لتبرير القيام بعملية تقويم �ساملة. ويمكن اأن توفر بع�ص القوائم ال�ستبانية بع�ساً من المعلومات حول 
نة اأدناه، اإل اإن هذه المعلومات ما تزال محدودة،  نقاط القوة وال�سعف عند الطفل مثل القوائم المبيَّ

ول يمكن ا�ستخدامها عو�ساً عن تقويم �سامل. 

ثانيا؛ً الاختبارات الر�صمية المقننة: 

وهي اختبارات لها معايير مرجعية )ح�سين، 2009، 261(، وي�سترط توافر الختبارات الجيدة 
والقادرة على التمييز بين الأطفال ذوي �سعوبات التعلم التي من اأبرزها درجات الذكاء، وال�سطرابات 
اللغوية التي تبدو في مظاهر ع�سر القراءة، وع�سر الكتابة، علاوة على تدني التح�سيل الدرا�سي لدى 
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بع�ص الأطفال ذوي �سعوبات التعلم، حيث يُظهِر هوؤلء الأطفال تبايناً وا�سحاً بين قدراتهم العقلية 
وبين تح�سيلهم الدرا�سي.

المرجع،  محكية  واختبارات  المرجع  معيارية  اختبارات  اإلى  الر�سمية  الختبارات  وت�سنف 
محكي  النوع  ففي  المفحو�ص.  اأداء  نتائج  بها  نف�سر  التي  الطريقة  هو  الت�سنيف  هذا  في  والأ�سا�ص 
المتعلم من مخرجات  اأتقن  ما  مدى  تحدد  درجة مطلقة  عليها  نح�سل  التي  الدرجة  تكون  المرجع 
باأداء  مرتبطة  ن�سبية  درجة  تكون  الثاني  النوع  من  عليها  نح�سل  التي  الدرجة  اأن  حين  في  التعلم، 
المتعلم  اأداء  نف�سر  المرجع  محكي  الختبار  حال  في  اإننا  اأي  الختبار.  عليها  طبق  التي  الجماعة 
المرجع  اأما في حال الختبار معياري  المهارات المحددة تحديداً جيداً.  اإلى مجموعة من  بالن�سبة 

فاإننا نن�سب اأداء الفرد لأداء الجماعة التي ينتمي اإليها )اأبو علام، 2005(.

 وقد ا�ستخدم »غليزر« Glaser هذا الم�سطلح اأول مرة العام 1962، وكل من النوعين مهم في 
قيا�ص التح�سيل الدرا�سي، حتى يمكن تحقيق المدى الوا�سع لأغرا�ص القيا�ص التربوي. و�سوف نتناول 

فيما ياأتي و�سفاً لكل من هذين النوعين من الختبارات.

الاختبارات معيارية المرجع:  اأ. 

ي�ستخدم هذا النوع من الختبارات لتحديد و�سع المتعلم فيما يتعلق باأداء الآخرين 
في الختبار نف�سه )ح�سين، 2009، 257(، لنفر�ص مثلًا اأن طالبًا ح�سل في اختبار اللغة 
العربية على درجة 40 من 50، فاإن الدرجة 40 هي درجة خام يمكن تف�سير معناها بالرجوع 
ولنفر�ص  نف�سه.  الأفراد في الختبار  اأداء مجموعة من  تلخ�ص  بيانات  اإلى جدول يحتوي 
اأن درجة 40 التي ح�سل عليها الطالب كانت معادلة للمئيني 90، ومعنى هذا اأن اأداء هذا 
الطالب يفوق اأداء 90% من الأفراد في المجموعة المعيارية، ولأننا نف�سر الدرجة باإرجاعها 
اإلى درجات اأو اأداء الطلبة الآخرين )الجماعة المعيارية( فاإننا ن�سير اإلى مثل هذا الختبار 
باأنه اختبار معياري المرجع، اأي على تف�سير اأدائه فيما يتعلق باأداء الآخرين في الجماعة 
المعيارية، وذلك با�ستخدام بع�ص الأ�ساليب الإح�سائية مثل: الرتب المئينية، اأو الدرجات 

المئينية، اأو الدرجات المعيارية على اختلاف اأنواعها.
في  مكانه  بو�سوح  يحدد  الجماعة  باأداء  يتعلق  فيما  المتعلم  درجة  تف�سير  اأن  ورغم 
الف�سل بين زملائه، اإل اأن هذا التف�سير يعتمد على عاملين قد يكونان مجهولين فيما يتعلق 

بمن يطلع على م�ستوى المتعلم، وهذان العاملان هما:
ما مخرجات التعلم التي يقي�سها هذا الختبار؟. 1
ما الم�ستوى التح�سيلي للجماعة التي نن�سب اإليها اأداء الفرد في الختبار؟ . 2

وكانت  جيداً،  تحديداً  محددة  المعيارية  الجماعة  كانت  لو  حتى  اأنه  هنا  ويلاحظ 
اإل  يحدد  ل  المتعلم  اأداء  اأن  اإل  التعلم  لمخرجات  وفقًا  جيداً  بناءً  مبنية  الختبار  اأ�سئلة 
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له المتعلم؟ ول مدى اإتقانه للمهارات التي  تحديدًا ن�سبيًا. فالدرجة ل تخبرنا: ما الذي ح�سّ
ي�ستهدفها المقرر. بل كل ما ن�ستطيع معرفته هو مدى ارتفاع درجته اأو انخفا�سها فيما يتعلق 

بالآخرين الذين اأعطاهم المعلم الختبار نف�سه.
ويجب اأن يفهم المعلم اأن اأ�سا�ص هذه الطريقة في القيا�ص هو النت�سار الجيد للدرجات 
من اأقل درجة اإلى اأعلاها حتى يمكن تحديد مركز الفرد الن�سبي تحديدًا دقيقًا حتى يكون 
في  توزيعه  اأم  اأعلى  �سف  اإلى  نقله  كان  �سواء  الطالب  ب�ساأن  نتخذه  الذي  التربوي  القرار 
مجموعة من المجموعات اأم غير ذلك من القرارات التي تبنى على الفروق في الأداء قرارًا 
�سليماً. وهذا النت�سار في الدرجات �سروري لإجراء العمليات الإح�سائية اللازمة للاختبار، 
مثل: تحليل بنود الختبار، و�سدق الختبار وثباته. ويتحقق النت�سار المرغوب في الدرجات 
في اأثناء عملية بناء الختبار وذلك بحذف البنود ال�سهلة جدًا والبنود ال�سعبة جدًا وتف�سيل 

الفقرات متو�سطة ال�سعوبة )اأبو علام، 2005(.

الاختبارات محكية المرجع:  ب. 

فاإن  الختبار،  في  للفرد  الن�سبي  الأداء  على  المرجع  معياري  الختبار  يركز  بينما 
الختبار محكي المرجع ي�سعى اإلى اأن يحدد اأداء الفرد في الختبار فيما يتعلق بالختبار 
جماعة  اإلى  الفرد  اأداء  المرجع  معياري  الختبار  ين�سب  وبينما  مطلق.  ب�سكل  اأي  نف�سه، 
معيارية، فاإن الختبار محكي المرجع ين�سب اأداء الفرد اإلى مجموعة من المحكات ال�سلوكية، 
اأي اإلى المجال ال�سلوكي. ومثال على المجال ال�سلوكي قدرة الفرد على اأن يختار من بين 
عدة بدائل. وعلى هذا يمكن تعريف الختبار محكي المرجع باأنه: الختبار الذي يحدد و�سع 

 .)Popham, 1981, 27( الفرد فيما يتعلق بمجال �سلوكي معين
وبناء على ما �سبق ي�سير )ح�سين، 2009، 257؛ اأبو علام، 2005؛ البحيري واآخرون، 
2009( اإلى اأن الختبارات محكية المرجع هي اختبارات �سممها التربويون الذين لم يكونوا 
را�سين تماماً عن الختبارات معيارية المرجع، اأي اإننا هنا نف�سر تح�سيل المتعلم في �سوء 

نوع ال�سلوك اأو الأداء. وتو�سح العبارات الآتية هذا النوع من التف�سير:
ي�صتطيع اأحمد جمع اأي عددين من 1 اإلى 9 دون اأية اأخطاء.

ت�صتطيع فاطمة كتابة ما يملى عليها بن�صبة 90% من ال�صحة.

ت�صتطيع هدى طباعة 40 كلمة في الدقيقة على الاآلة الكاتبة مع ما لا يزيد على خطاأين.

الأفراد  اإلى  الرجوع  اأ�سا�ص �سلوكي دون  المتعلم على  اأداء  ر  يُف�سَّ العبارات  ففي هذه 
اإعداد  اأثناء  في  المقبول  الأداء  م�ستوى  ويحدد  اإليها.  ينتمي  التي  الجماعة  في  الآخرين 
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اأو مقرر باأكمله. ويعدّ م�ستوى الأداء في هذه الحال هو  اأهداف وحدة من وحدات المقرر 
المحك ال�سلوكي الذي نن�سب اإليه اأداء الفرد ن�سبًا مطلقًا. ونظرًا لأننا نن�سب اأو نُرجع اأداء 
الفرد اإلى محك من ال�سلوك ول نن�سبها اأو نرجعها اإلى اأداء الجماعة، اأُطلِقَ على هذا النوع 

من القيا�ص »محكي المرجع«.

ويرى »بوفام« )Popham, 1981, 28( اأن تف�سير المحك على اأ�سا�ص م�ستوى المهارة الذي يجب 
اأن يظهره المتعلم لي�ص كافيًا في حد ذاته لأن يكون الختبار محكي المرجع، بمعنى اأنه يعطي محكًا 

مطلقًا يمكنه اأن ي�سف و�سفاً دقيقاً اأداء المتعلم.

وي�سيف اأبو علام )2005( لكي يتحقق ذلك يجب اأن يكون هناك و�سف تف�سيلي لأداء المتعلم 
ولي�ص مجرد عبارات موجزة ل ت�ستطيع اأن ت�سف مجال ال�سلوك و�سفاً محددًا. 

 ولذلك نجد »بوفام« Popham يميز بين نوعين من الختبارات المحكية وهي:
اختبارات قائمة على الأهداف.. 1
اختبارات مجالية المرجع.. 2

�سلوكية،  عبارات  في  عادة  ت�ساغ  التي  التدري�ص  اأهداف  لقيا�ص  فقراته  م  تُ�سمَّ الاأول:  النوع 
باأنها  الأهداف  هذه  وتت�سف  المتعلمين.  من  نتوقعه  الذي  ال�سلوك  الأهداف  هذه  ت�سف  ما  وعادة 
موجزة حتى يمكنها اأن ت�سف مخرجات التعلم. ورغم اأن هذا الإيجاز مفيد لإي�سال الأفكار ب�سرعة، 

اإل اإنه ل ي�سمح باإعطاء الو�سف التف�سيلي ال�سروري لتو�سيح المق�سود باأداء المتعلم في الختبار. 

ويقول »بوفام« Popham: رغم اأن بع�ص التربويين يطلقون على الختبارات القائمة على الأهداف 
اختبارات محكية المرجع، فمعظم هذا النوع من الختبارات ل ت�ستطيع تحديد مجال ال�سلوك الذي 

تقي�سه، وهذا التحديد لمجال ال�سلوك هو اأ�سا�ص الختبار محكي المرجع.

اأما النوع الثاني: فيتميز باأنه ي�سف مجالً كاملًا من ال�سلوك و�سفًا تف�سيليًا، فاإنه يجعل من 
الممكن تحديد اأداء المتعلم في الختبار اأداءً مطلقًا.

ويو�سح الجدول رقم )5( مقارنة بين نوعي الختبارات معيارية المرجع ومحكية المرجع.
جدول )5( المقارنة بين الاختبارات معيارية المرجع ومحكية المرجع

الختبارات محكية المرجعالختبارات معيارية المرجعالمهمة

اإعداد الاختبار
العام  التو�سيف  اأ�سا�ص  يعد الختبار علي 

لمو�سوعات المقرر الدرا�سي واأهدافه.

يعد الختبار على اأ�سا�ص اأهداف تف�سيلية 
محددة ت�ساغ �سياغة �سلوكية، ويرتبط كل 

هدف بفقرة اأوعده فقرات في الختبار.
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الختبارات محكية المرجعالختبارات معيارية المرجعالمهمة

اإعداد الفقرات
بدرجة  مميزة  تكون  بحيث  الفقرات  تعد 

عالية بين المتعلمين.
الكفاية  قيا�ص  اأ�سا�ص  على  الفقرات  تعد 

في عمل محدد.

نوع الفقرات 
و�صعوبتها

حيث  جميعها  الأنواع  ا�ستخدام  يمكن 
من  متو�سطة  بدرجة  الفقرات  تتميز 
المتعلمين  من   %70 اإلى   %30( ال�سعوبة 

يمكنهم الإجابة عنها اإجابة �سحيحة(.

حيث  جميعها  الأنواع  ا�ستخدام  يمكن 
تتفاوت الفقرات تفاوتاً كبيراً في م�ستوي 
تهــدف  عـــام  ب�سكــل  ولكنهــا  �سعوبتهــا، 
اأتقن  الذي  المتعلم  اأن  اأي  الإتقان،  اإلى 
الهــدف المــراد قيا�ســه يمكنــه الإجـابـــة 

عنها اإجابة �سحيحة.

تحدد الأهداف لكل فقرة محك الأداء.ل يحدد عادة محك للاإتقان.محك الاإتقان

تف�صير النتائج
فرعية  درجات  عدة  اأو  كلية  درجة  تحدد 
للمتعلم  الن�سبي  الو�سع  بمقت�ساها  يحدد 

بين جماعته اأو ف�سله.

فقرة  في  ف�سله  اأو  المتعلم  نجاح  يحدد 
من  مجموعة  في  اأو  الختبار  فقرات  من 
ت�سف  عبارة  وتعد  المرتبطة،  الفقرات 

الأداء في �سوء الأهداف المقررة.

 )Ahmann & Glock, 1981, 22( 

ويمكن تق�سيم الختبارات معيارية المرجع ومحكية المرجع كما ياأتي:

اأولً: ت�شخي�ص القدرة العقلية )الذكاء العام(

:Intelligence مفهوم الذكاء

الذكاء هو القدرة على الفهم وال�ستيعاب، والتكيف ب�سرعة للحالت والأو�ساع الجديدة والتعلم 
الختبارات  في  الفرد  اأداء  خلال  من  تبدو  كما  القدرة  درجة  كذلك:  وهو  والتجارب.  الخبرات  من 

المعدة بهدف قيا�ص م�ستوى النمو العقلي )اأبو الديار واآخرون، 2012(.

وتهدف اختبارات الذكاء )�ستانفورد بينيه - وك�سلر - الذكاء الم�سور - غود انف( اإلى معرفة 
ما اإذا كان الطالب يعاني تدنياً في قدراته العقلية، وذلك ل�ستبعاد اأثر الإعاقة العقلية على تح�سيل 
الطالب اإذا ما ح�سل على ن�سبة الذكاء )85 - 115( واأظهر مع ذلك تدنياً في التح�سيل فاإن ذلك 

ي�سير اإلى احتمالية عالية لمعاناة الطالب �سعوبات التعلم. 
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:Intelligence Quotient IQ ن�صبة الذكاء

يملك اأغلب الأفراد ن�سبة ذكاء متو�سطة، بينما يقل تدريجياً عدد من يملك ن�سب ذكاء عالية اأو 
متدنية، كان األفريد بينيه Alfred Binet اأول من و�سع امتحاناً لقيا�ص القدرات الذهنية لدى الأطفال 
م اأول اختبار ذكاء �سمي »IQ« وتوجد اليوم عديد  في �سنوات الدرا�سة عام 1905. وفي العام 1917 قُدِّ
من اختبارات الذكاء وباأنواع عديدة. تتاأثر درجة الذكاء لدى اأي �سخ�ص بالغذاء الذي يتناوله في فترات 
مبكرة من عمره. ويُعد الرقم 100 هو متو�سط الذكاء عند الإن�سان، وكلما زادت النتيجة عُدَّ ال�سخ�ص 

عبقرياً، وكلما قلت عُد غبياً. وفيما يلي عر�ص للمنحنى الجر�سي لن�سب الذكاء العام وتوزيعها:

�صكل )11( المنحنى الجر�صي لدرجات الذكاء

وفيما يلي عر�ص لأهم مقايي�ص الذكاء التي ت�ستخدم لت�سخي�ص ذوي �سعوبات التعلم:

مقيا�س وك�صلر لذكاء الاأطفال:. 1

بمراجعة التراث النف�سي في مجال �سعوبات التعلم وجد اأن مقيا�ص وك�سلر من المقايي�ص التي 
�ساع ا�ستخدامها في ت�سخي�ص �سعوبات التعلم، وذلك ربما يرجع اإلى اأنه يمدنا بدرجتين للذكاء هما 
درجة الذكاء اللفظي ودرجة الذكاء العملي، وغالباً ما تُ�سخ�ص ال�سعوبة بناء على التباعد بين درجتي 

الجزاأين اللفظي، والعملي.

بلفيو   - وك�سلر  لمقيا�ص  طبيعيًا  امتدادًا  ليكون   )WISC( الأطفال  لذكاء  وك�سلر  مقيا�ص  اأُعِدَّ 
لذكاء الرا�سدين. وي�سترك المقيا�ص في الكثير من الأ�سئلة بعد اإ�سافة بع�ص اأ�سئلة جديدة �سهلة لكل 

اختبار، وذلك لكي ي�سلح للتطبيق على الأفراد من �سن الخام�سة اإلى الخام�سة ع�سرة. 

الأطفال  لذكاء  وك�سلر  اختبار  ا�سم  تحت  وكان   ،1949 عام  مرة  اأول  الختبار  هذا  اأُعِدَّ 
الأطفال  لذكاء  وك�سلر  اختبار  و�سمي   ،1974 ل عام  وعُدِّ )Wechsler Scale for children( وروجع 
ل مرة اأخرى عام 1991، و�سمي اختبار وك�سلر لذكاء الأطفال:  المعدل )WISC - R(. وروجع وعُدِّ



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

81

الطبعة اأو التعديل الثالث)WISC - III(، و�سدرت طبعته الرابعة بتعديله الأخير في عام 2003 تحت 
 .)WISC - IV( م�سمى اختبار وك�سلر لذكاء الأطفال: التعديل الرابع

وفي الكويت قننت اإدارة الخدمة النف�سية بوزارة التربية بدولة الكويت الإ�سدار الثالث )الطبعة 
الثالثة( من مقايي�ص وك�سلر رغم اأن هذا المقيا�ص له الخ�سائ�ص الأ�سا�سية نف�سها لمقيا�ص وك�سلر 
عام 1973، ومقيا�ص وك�سلر ال�سادر عام 1989 اإل اإن هذا الإ�سدار الأخير يوفر اأداة اأف�سل من حيث 

محتواها ومادتها وطريقة اإجرائها بالإ�سافة اإلى معايير حديثة.

ويتكون مقيا�ص وك�سلر - الكويت الطبعة الثالثة من 13 اختباراً فرعياً هي:

المقايي�ص اللفظيةالمقايي�ص العملية

المعلوماتتكميل ال�صور

المت�صابهاتالترميز

الح�صابترتيب ال�صور

المفرداتر�صوم المكعبات

الفهمتجميع الاأ�صياء

اإعادة الاأرقامالبحث عن الاأ�صكال

المتاهات

وفي الكويت قُنن المقيا�ص على 2200 طفل لأعمار بين 6 �سنوات اإلى 11 �سنة يمثلون مختلف 
مناطق الكويت، مع ت�سمين العينة ن�سبة من غير الكويتيين العرب اإلى جانب الكويتيين.

ويقرب نظام الت�سحيح في مقيا�ص الأطفال من نظام الت�سحيح في مقيا�ص الرا�سدين، فبعد 
اأن تحول الدرجات الخام في كل اختبار فرعى اإلى درجات معيارية بمتو�سط 10 وانحراف معياري 3 
من الجداول المعدة للفترة العمرية المعينة )كل اأربعة �سهور في الأعمار من 5 اإلى 15(، تجمع هذه 
الدرجات المعيارية للاختبارات الفرعية، وتحول اإلى ن�سب ذكاء انحرافية: )لفظية، وعملية، وكلية( 
بمتو�سط 100 وانحراف معياري 15. ويمكن اأي�ساً تقدير اأعمار عقلية تقابل الدرجات على المقيا�ص 

رغم اأنها لي�ست مطلوبة لتقدير ن�سب للذكاء )اأبو علام؛ ومر�سي، 2009(.

اختبار �صتانفورد - بينيه. 2

يتكون اختبار �ستانفورد - بينيه - الطبعة الخام�سة )2003( من قدرات اأو وظائف معرفية عامة 
اأو درجة الذكاء   )g( اأو القدرة العامة للذكاء لفظية وغير لفظية، ت�سكلان معاً ما يعرف بالوظيفة 
الكلية Total Intelligence Quotient - TIQ، ويتمخ�ص عن هذه القدرة العامة اأو الم�ستوى الأعلى ثلاث 
وظائف معرفية عري�سة، هي الوظائف المعرفية المتبلورة Crystal reasoning، والوظائف المعرفية 
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التحليلية Fluid - analystic function، والذاكرة العاملة Working memory، وهذه تمثل الم�ستوى الثاني 
الذي ينبثق عنه ثلاثة مجالت معرفية اأكثر تخ�سي�ساً هي: ال�ستدلل اللفظي Verbal، وال�ستدلل 
الثالث  الم�ستوى  تمثل  Visual - Abstract، وهي  المجرد  الب�سري  وال�ستدلل   ،Quantitative الكمي 
الذي يندرج تحته م�ستوى رابع ي�سم اأربعة مجالت، يمثل كل مجال منها بع�ص الختبارات العقلية، 

:)Plante, 2005, p.222( نعر�ص لها على النحو الآتي
الا�صتدلال اللفظي: وي�سمل اختبارات المفردات والفهم وال�سخافات والعلامات اللفظية. اأ. 

والن�ســخ  النمــط  تحليـــل  اختبــارات  وي�ســم  المجــرد:  المكانــي   - الب�صــري  الا�صتــدلال  ب. 
والم�سفوفات وثني الورق وقطعه.

الا�صتدلال الكمي: وي�سم اختبارات ال�ستدلل الكمي و�سلا�سل الأعداد وبناء المعادلة. ج. 

الذاكرة العاملة ق�صيرة المدى: وت�سمل اختبارات تذكر نمط من الخرز )اأو مدى وحدة  د. 
من الخرز )Block span(، وتذكر الجمل واإعادة الأرقام وتذكر الأ�سياء اأو الكلمات.

درجات  واأربع  معيارية،  درجة عمرية  ع�سرة  على خم�ص  منه  الح�سول  يمكن  الختبار  وبت�سحيح 
عمرية معيارية للمجالت الأربعة، بالإ�سافة اإلى درجة الذكاء العام )العامل العام اأو الدرجة المركبة( ومن 
ثم ر�سم �سفحة نف�سية لهذه الوظيفة المعرفية المركبة، تبرز الفروق بين الأفراد، والفروق داخل الفرد 

الواحد اإذا كان يمثل حالة مر�سية، ويمكن الوقوف منها على الدللت الت�سخي�سية، ومعدلت التدهور.

ثباته  معدلت  ارتفاع  اإلى  الختبار  على  اأجريت  التي  العلمية  البحوث  من  كثيرة  نتائج  وت�سير 
 Thorndike; Hagen & Sattler, 1986; Anastasi & Urnina, 1989; Roid &( وا�ستقراره و�سدقه، 

Barram, 2004؛ اأبو علام ومر�سي، 1987؛ مليكة، 1997( 

اختبار الم�صفوفات:. 3

لعامل  متاح  اختبار  اأح�سن  الإنكليز  النف�ص  علماء  ويُعده  اإنكلترا.  في   Raven رافين  اأعده 
 60 من  يتكون  وهو  مجردة،  فقرات  بين  العلاقات  ا�ستنباط  اأ�سا�سًا  يتطلب  لأنه  العام؛  »�سبيرمان« 

م�سفوفة اأو ر�سمًا.

وقد طور من الختبارات ثلاث �سور هي:
الم�صفوفات العادية )رافن 1938(. اأ. 

الم�صفوفات الملونة )رافن 1947(. ب. 

الم�صفوفات المتقدمة )رافن 1947(. ج. 

وينظر اإلى هذا الختبار على اأنه اأف�سل اختبار متاح لقيا�ص العامل العام للذكاء الذي تحدثت 
عنه )نظرية العاملين( والمعروف بالعامل )G(، واختبار الم�سفوفات المتتابعة هو اختبار غير لفظي 



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

83

المفتقدة  الأ�سكال  من  مجموعة  عر�ص  على  الختبار  فكرة  وتقوم  جماعيًا.  اأو  فرديًا  تطبيقا  يطبق 
لأجزاء محددة، ويختبر المفحو�ص الأجزاء التي يمكن اأن تكمل الجزء الناق�ص من ال�سكل، وذلك من 
بين مجموعة من 6 - 8 فر�ص اختبار. وي�ستمر الختبار في تطبيقه زمناً يتراوح بين 15 اإلى 30 دقيقة، 

وتحول الدرجات الخام اإلى مئينيات.

ت�ستخدم ال�سورة العادية من الختبار لكل من الأطفال )6 �سنوات فاأكثر( والرا�سدين، وت�ستمل 
على 60 مفردة توجد م�سفوفة )اأو �سكل( باللونين الأبي�ص والأ�سود مع وجود جزء ناق�ص. 

اأما اختبار الم�سفوفات المتتابعة الملون فاإنه يمثل اأكثر �سهولة عن ال�سورة العادية، وي�ستخدم 
عادة مع الأطفال )من 5 �سنوات اإلى 11 �سنة( ومع الأطفال المتخلفين عقلياً في الأعمار كلها، ويتكون 
من ثلاث مجموعات: اأ، اأب، ب واإذا اأداها الفرد بنجاح فاإنه يمكن اإعطاوؤه الختبار في ال�سورة العادية.

وت�ستخدم ال�سورة المتقدمة مع الأفراد الذين تزيد اأعمارهم عن 11 �سنة والمتفوقين عقلياً، 
.II والمجموعة ،I ويتاألف من مجموعتين هما: المجموعة

واأقل  ثباتاً  اأقل  لأنها  وك�سلر؛  اأو  بينيه  مقيا�ص  عن  كبديل  الم�سفوفات  با�ستخدام  ين�سح  ول 
�سدقاً، وجانب الق�سور الرئي�ص فيها اأنها تحاول قيا�ص الذكاء العام عن طريق نمط واحد اأو طريقة 
اأو ال�ستدلل ال�سكلي، وبذلك فاإنه ي�سعب تقدير ذكاء  واحدة هي طريقة الموازنة بين المتماثلات 

الأطفال بهذه الأداة اإذا كان لديهم عيوب في ال�ستدلل على الأ�سكال.

ويطلب اإلى المفحو�ص اختبار الجزء الناق�ص بين 6 اأو 8 بدائل. وقد جمعت فقرات الختبار 
في خم�ص �سلا�سل، يتكون كل منها من 12 م�سفوفة تتزايد في ال�سعوبة، رغم ت�سابهها في القاعدة 
�سعوبة  الأكثر  الم�سفوفات  تت�سمن  بينما  التمييز،  دقة  الأولى  الم�سفوفات  وتتطلب  تحكمها،  التي 
الت�سابه وتغيير النمط وغيرها من العلاقات المنطقية، ول يوجد زمن محدد لتطبيق الختبار، كما اأنه 
يمكن تطبيقه فرديًا اأو جماعيًا، ول يتطلب الختبار اأكثر من تعليمات �سفهية ب�سيطة جدًا، وللمقيا�ص 

معاملات �سدق وثبات عالية.

اختبار مكارثي للقدرة العقلية للاأطفال:. 4

و�سف الختبار ظهر عام 1972، ويقي�ص الذكاء العام للاأطفال ول �سيما ذوي �سعوبات التعلم، 
يتاألف من �ستة اختبارات اأ�سا�سية مجموعها )18( اختباراً فرعياً، الختبارات هي: الختبار اللفظي 

الأدائي الإدراكي، والكمي، والحركي، والتذكر، والمعرفي العام.

ي�سلح للفئة العمرية من �سن )2.5 - 8.5( ويطبق تطبيقاً فردياً، اخت�سا�سي في علم النف�ص 
اأو التربية الخا�سة. 

ويعطي الختبار بعد تطبيقه ثلاث درجات تمثل: العمر العقلي، والدرجة المعيارية، والدرجة 
المئينية، وي�ستغرق تطبيقه �ساعة وت�سحيحه 30 دقيقة.



84

الفصل الثالث: أدوات قياس صعوبات التعلم وتشخيصها

وعن مظاهر القوة، فيُعد من الختبارات الم�سححة بطريقة قيا�ص عدد من القدرات العقلية 
والفرعية  الأ�سا�سية  المقايي�ص  من  يعد  كما  والعددية،  والأدائية،  اللفظية،  كالقدرة  وت�سخي�سها 
المرتبة ترتيباً ي�ساعد على ن�ساط المفحو�ص واإثارة دافعيته ول �سيما من حيث الترتيب، كما اأنه من 
الختبارات التي ت�سلح لقيا�ص الأطفال الذين ي�سك اأن لديهم �سعوبات تعلم، وت�سخي�سهم تتمثل في 
قيا�ص مظاهر التاآزر الب�سري الحركي، والإدراك المعرفي، وتوافرت في هذا الختبار دللت �سدق 

وثبات ومعايير تبرر ا�ستخدامه مع الأطفال. 

وعن مظاهر ال�سعف فيُعد من اختبارات القدرة العقلية العامة التي تتطلب عدداً من الكفايات 
المهنية لتطبيقه وتف�سير نتائجه، وقد ي�ساء ا�ستخدامه اإن لم يكن الم�ستخدم اخت�سا�سياً نف�سياً اأو 
تعمل في مجال التربية الخا�سة. كما اإن الختبار لم يت�سمن قيا�ص ال�سمات ال�سخ�سية والجتماعية 

ولم يت�سمن القدرة على التفكير المجرد. 

ويذكر كوفمان اأن هناك تدنياً في درجة الذكاء التي يح�سل عليها الأطفال ذوو �سعوبات التعلم 
على هذا المقيا�ص عن اأدائهم على مقيا�ص وك�سلر بحوالي15 درجة مما ي�ستدعي اأن تعزز نتائج الأداء 
على هذا الختبار باختبارات اأخرى للقدرة العقلية، ول ي�سلح تطبيق هذا الختبار للاأطفال الذين 

هم فوق الثامنة.

اختبار ر�صم ال�صخ�س: . 5

اأعد اختبار ر�سم ال�سخ�ص Goodenough Drawing test عام )1926( فلورن�ص اأودانف للذكاء 
وفقاً لهذه التعليمات »ار�سم اأح�سن �سورة ممكن تر�سمها اأو تعملها لرجل« وفي عام 1961، 1963 روجع 
 Goodenough - الختبار واأعاد ن�سره اأودانف وهارب�ص تحت م�سمى« اأودانف - هاري�ص للن�سج النف�سي
Harris test of psychological maturity ثم اأ�سبح اختبار ر�سم ال�سخ�ص للذكاء، ويعتمد هذا الختبار 

على دقة الم�ساهدة لدى الطفل على الت�سور ولي�ست المهارة الفنية في الر�سم، وي�سحح على اأ�سا�ص 
ر�سم الطفل اأو المراهق لتفا�سيل اأجزاء الج�سم والملاب�ص والن�سب والمنظور وفقاً لمعايير الت�سحيح 
التي ت�سم 73 جزءاً �سحيحاً وتحول الدرجات الخام اإلى عمر عقلي ثم تح�سب درجة الذكاء انحرافية 
متو�سطها )100( درجة، وانحرافها المعياري )15( درجة وتتراوح معاملات الثبات باإعادة الختبار 
 ،)0.87( بين  نف�سه  الم�سحح  وثبات   ،)0.91(  ،)0.89( والت�سنيف   ،)0.73(  ،)0.68( بين 
)0.94(، ولدى م�سححين مختلفين يتراوح بين )0.91( و)0.94(، وكانت بين الختبار الأ�سلي 
معامل  وكان  لل�سدق،  موؤ�سرات  تعد  الأخيرة  المعاملات  وهذه   .)0.91(  ،)0.89( بين  والجديد 
دروي�ص،  ال�سيد،  1991؛  فرج،  1997؛  )مليكة،   )0.89( البنت  اأو  المراأة  ر�سم  وبين  بينه  ال�سدق 

مجدي، 1981؛ ال�سبوة، 2009(.
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وقُنن الختبار في عدد من الدول العربية، اأبرزها م�سر )محمد متولي غنيمة، 1976، ال�سيد 
ودروي�ص ومجدي، 1981، و�سفوت فرج، 1991(، وال�سعودية )فوؤاد اأبو حطب، مركز البحوث التربوية، 
ولبنان   ،)1982 بطاينة،  ومحمد  عطية  )نعيم  والأردن   ،)1966 بدري،  )مالك  وال�سودان   ،)1979
)ليفون ميليكان، 1987(، )والزويعي في العراق، 1989(، )ومحمد ن�سيم راأفت في الكويت(، )وفتحي 
ال�سيد عبد الرحيم في اليمن(. وتبين لهوؤلء الباحثين اأنه كلما ازدادت درجات التمرين وم�ستوياته، 
ارتفعت درجة الذكاء لدى الأطفال والمراهقين. ويغطي الختبار الأعمار من �سن اأربع �سنوات حتى 
�سن خم�ص ع�سرة �سنه، ومن ثم فاإن هذا الختبار ي�سلح تماماً للا�ستخدام في البيئة العربية للاأطفال 

والمراهقين الأ�سوياء والمر�سى والمتاأخرين عقلياً، والفئات الخا�سة ما عدا المكفوفين.

ثانياً: ت�شخي�ص مهام الذاكرة

تعد عملية التذكر من اأهم الوظائف النف�سية لدى الإن�سان، وهي تتمثل في ا�ستح�سار ال�سخ�ص 
دوراً  الذاكرة  وتوؤدي  تعلمها،  �سبق  التي  والمعارف  للمعلومات  ا�ستعادته  الما�سية من خلال  خبراته 
الأعمال  ممار�سة  وفي  والقراءة  والكتابة  الحديث  في  الإن�ساني،  ال�سلوك  مجالت  مختلف  في  مهماً 

والمهارات المختلفة )ال�سرقاوي، 1992(.

وقد حاول الباحثون على مدى الع�سرين عاماً الما�سية البحث عن ت�سمية جديدة للذاكرة ق�سيرة 
المدى، وترجع هذه الجهود اإلى جورج ميللر )Miller, 1956(، في هذه الأبحاث راأي ميللر Miller اأن 
كلما  ال�سعوبة  وتزداد  اأرقام،  تقل عن خم�سة  التي  الأعداد  ب�سهولة  ي�ستدعوا  اأن  ي�ستطيعون  الأفراد 
 Working( زاد عدد الأرقام حتى ي�سل اإلى ت�سعة اأرقام، وقد اأطلق على ذلك ا�سم الذاكرة العاملة

 .)memory( )1988 ,Dmund & Bolles

و�سوف نهتم هنا بالذاكرة العاملة لأنها اأكثر ارتباطاً ب�سعوبات التعلم.

داخل  المعلومات  تن�سيط  في  تاأثيراً  الأكثر  العملياتي  المعرفي  المكون  العاملة  الذاكرة  تمثل 
الذاكرة الإن�سانية والحتفاظ بها للقيام بالعديد من ال�ستخدامات المعلوماتية ول�سيما التح�سيلية، 
الدور  اإلى   )Baddeley, 1996( باديلي  وي�سير  بها.  المت�سلة  المعرفية  النظم  خلال  من  ذلك  ويتم 
 Baddeley,( الوظيفي للذاكرة العاملة في المهام المعرفية الخا�سة بالتعلم والتفكير المنطقي والفهم

.)1996 13468 - 13469

وعرّف باديلي وهيت�ص )Baddeley & Hitch( الذاكرة العاملة باأنها: عبارة عن اأنظمة تخزينية 
بالإ�سافة  اللفظي(  )المكون  الأنظمة  هذه  وت�سمى  اللفظية،  المعلومات  تخزين  وظيفتها  خا�سة، 
من  �سل�سلة  فيه  تتم  حيث  المركزي(  )المنفذ  ت�سمى  المعلومات  بمعالجة  خا�سة  اأخرى  اأنظمة  اإلى 

.)Baddeley, & Hitch, 1980, 76( المعالجات للو�سول اإلى ال�ستجابة ال�سحيحة



86

الفصل الثالث: أدوات قياس صعوبات التعلم وتشخيصها

وفيما يلي بع�ص نماذج الختبارات الذاكرة:

وتعليم  تقويم  مركز   - علام  )اأبو  ال�شمعي  الب�شري  الرقمي  المدى  اختبار  اأ. 
الطفل، 1995(

من للاأطفال  ت�سخي�سية  كو�سيلة  ل�ستخدامه  الختبار   )Elizabsth M. Koppitz(  �سممت 
5 - 12 �سنة، ويقي�ص الختبار الذاكرة ق�سيرة المدى لدى الطفل ويمكن من خلاله تعرف الأ�سلوب 
الح�سي المف�سل لديه لتلقي المعلومات والتعبير عنها. ويتكون الختبار من اأربعة اختبارات فرعية، 
اأولها اختبار ال�سمعي ال�سفوي، اإذ ل يتطلب اأكثر من التكرار ال�سفوي ل�سل�سة من الأرقام المنطوقة اأو 
المقدمة �سمعياً. ويتطلب الختبار الثاني )الختبار الب�سري ال�سفوي(، التقديم الب�سري ل�سل�سة من 
يقي�ص  الذي  التحريري  ال�سمعي  الختبار  هو  الثالث  الفرعي  والختبار  �سفوياً،  وا�ستدعاءها  الأرقام 
قدرة الطفل على معالجة المثيرات ال�سمعية، وتتابعها وا�ستدعاءها وترجمة ذلك في رموز مكتوبة، 
معالجة  على  الطفل  قدرة  يظهر  الذي  التحريري(  الب�سري  )الختبار  الرابع  الفرعي  الختبار  اأما 
طفل،   )1453( التقنين  عينة  اأفراد  مجموع  بلغ  وقد  وا�ستدعاءها.  وتتابعها،  الب�سرية،  المثيرات 

واختيرت العينة من مناطق الكويت التعليمية جميعها.

ال�سمعي  الب�سري  الرقمي  المدى  اختبار  ويتميز 
ذلك  ومع  قليلة،  دقائق  �سوى  اإجرائه  في  ي�ستغرق  ل  باأنه 
 ،)Koppitz, 1977( فهو يعطي كمية كبيرة من المعلومات
ويتكون اختبار المدى الرقمي الب�سري ال�سمعي من اأحد 
بالعمليات  تتعلق:  درجات  تعطي  فرعياً،  اختباراً  ع�سر 
بين  التكامل  وكذلك  والتذكر،  والب�سرية،  ال�سمعية، 
الحوا�ص في جل�سة واحدة لختبار ل تزيد عن ع�سر دقائق 
ويمكن ا�ستخدام اختبار المدى الرقمي الب�سري ال�سمعي 
�سنوات  خم�ص  بين  اأعمارهم  تتراوح  الذين  الأطفال  مع 
اأ�سا�سها  على  يمكن  معايير  للاختبار  وتتوافر  �سنة  و12 
موازنة الأطفال بع�سهم ببع�ص على علامات اأو موؤ�سرات 

ال�سمعي  الب�سري  الرقمي  المدى  اختبار  اإجابات  فاإن �سجل  اإلى ذلك  بالإ�سافة  ت�سخي�سية خا�سة، 
يمكن تقويمه من حيث تنظيم تتابع الأرقام المكتوبة وجودتها.

وفيما يلي نموذج للاختبارات الفرعية على هذا الختبار:
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الاختبار الفرعي ال�صمعي ال�صفوي. )البطاقة 1 - 1(. 1

الدرجةملاحظاتالمحاولة )2(المحاولة )1(

6325
259574

84937296
9785241357

367194165298
45792818591342

..........................................................

الاختبار الفرعي الب�صري / ال�صفوي )البطاقات 20 اأ - اأ اإلى 2 - 10(. 2

الدرجةملاحظاتالمحاولة )2(المحاولة )1(

4235
573216

31478516
9314868725

471983374697
83247157964835

..........................................................

الاختبار الفرعي ال�صمعي / التحريري )البطاقة 3 - 1(. 3

الدرجةملاحظاتالمحاولة )2(المحاولة )1(

2431
532295

58264937
9618338159

473859148352
83729517294156

..........................................................
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الاختبار الفرعي الب�صري / التحريري )البطاقات 4 - اأ - اأ اإلى 4 - 10(. 4

الدرجةملاحظاتالمحاولة )2(المحاولة )1(

1432
426538

91787624
2976316459

517423985216
38917425618329

..........................................................

ملحوظة: يجب قراءة الأرقام من اليمين اإلى الي�سار لحظ اتجاه الطفل في اأثناء كتابته للاأرقام.

اختبار الذاكرة العاملة المقنن للاأطفال )اأبو الديار واآخرون - مركز تقويم  ب. 
وتعليم الطفل، قيد الن�شر(

يهدف اإلى قيا�ص كفاءة عمل الذاكرة العاملة باأنواعها، حيث توؤدي الذاكرة العاملة دوراً مهماً 
في تعلم المهارات الأ�سا�سية التي تعتمد عليها القراءة ول�سيما مهارات ال�ستيعاب القرائي، وتغطي 

البطارية المدى العمري من 7 اإلى 11 �سنة.

ويتميز اختبار الذاكرة العاملة المقنن للاأطفال باأنه: وا�سح، وجذاب للاأطفال، ويجرى اإجراءً 
فرديًا، ويمكن ا�ستخدامه في مجالت متعددة، ويحتاج اإجراء الختبار اإلى تدريب مب�سط لتطبيقه.

ويتكون الختبار من �ستة اختبارات فرعية:

1 .:Forward Spatial Span Test اختبار الذاكرة المكانية الت�صل�صلية

يتكون الختبار من عدد من الدوائر )9 دوائر(، ي�سير اإليها الفاح�ص بترتيب  و�سف الختبار: 
معين وعندما ينتهي، ي�سير المفحو�ص اإلى الدوائر نف�سها بالترتيب الذي قام 

الفاح�ص نف�سه.

كرا�سة  الت�سل�سلية،  المكانية  للذاكرة  البطاقات  كرا�سة  التعليمات،  كرا�سة  الأدوات: 
الإجابة.

اإذا  المفحو�ص درجة )1(  ويعطى  الإجابة،  ورقة  النتائج في  الفاح�ص  يدون  الدرجة: 
اأجاب اإجابة �سحيحة بتتبع الترتيب نف�سه الذي قدمه الفاح�ص، ويعطى درجة 
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اإذا لم يتتبع الترتيب نف�سه المعطى له. والدرجة الكلية هي مجموع  )�سفر( 
الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للاختبار، وهي )21(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة الأ�سئلة(:

البنودالرقم

15 7 

24 6 5 

35 9 2 6 

47 5 6 1 8 

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة البطاقات(:

2 .:Backward Spatial Span Test اختبار الذاكرة المكانية العك�صية

يتكون الختبار من عدد من الدوائر )9 دوائر(، ي�سير اإليها الفاح�ص بترتيب  و�سف الختبار: 
معين وعندما ينتهي، ي�سير المفحو�ص اإلى الدوائر نف�سها بترتيب عك�سي.

كرا�سة  الت�سل�سلية،  المكانية  للذاكرة  البطاقات  كرا�سة  التعليمات،  كرا�سة  الأدوات: 
الإجابة.

اإذا   )1( درجة  المفحو�ص  ويعطى  الإجابة  ورقة  في  النتائج  الفاح�ص  يدون  الدرجة: 
اأجاب اإجابة �سحيحة، ويعطى درجة )�سفر( اإذا اأجاب اإجابة غير �سحيحة. 
والدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للاختبار، 

وهي )21(.

2
1

54

8 7

6

9

3
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وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة الأ�سئلة(:

البنودالرقم

12 6 
25 9 4 
36 4 8 2 
49 4 2 6 5 

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار )من كرا�سة البطاقات(:

3 .:Sentence Repetition Test اختبار اإعادة الجمل

يتكون من 15 جملة ي�ستمع المفحو�ص جيداً لقراءتها )كل جملة على حدة(،  و�سف الختبار: 
وبالترتيب  بال�سبط  هي  كما  جملة  واإعادتها  تذكرها  المفحو�ص  يحاول  ثم 

نف�سه، باأ�سرع وقت ممكن.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف. الأدوات: 

يُعطَى المفحو�ص درجة واحدة لكل كلمة �سحيحة ذكرها في كل جملة بترتيب  ح�ساب الدرجة: 
�سحيح، ويكتب الفاح�ص الجملة التي ذكرها المفحو�ص بال�سبط، ثم ينتقل 
الفاح�ص ويقراأ الجملة التي تليها، وتترك للمفحو�ص فر�سة الإجابة، وتح�سب 
ذكرها  التي  ال�سحيحة  الكلمات  عدد  بمجموع  جملة  لكل  الكلية  الدرجة 
المفحو�ص بترتيب �سحيح، ول تح�سب الكلمات المقاربة في المعنى بل الكلمة 
نف�سها، وتح�سب الواو كلمة، واإذا اأخطاأ المفحو�ص في ترتيب الكلمة في الجملة 
في  المفحو�ص  ا�ستغرقه  الذي  الوقت  الفاح�ص  ويدوّن  الإجابة خطاأً.  تح�سب 

اإعادة الجملة اأمام كل جملة.

مجموع درجات الختبار »197« درجة هي مجموع الكلمات ال�سحيحة بالترتيب ال�سحيح.

2
1

54

8 7

6

9

3
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وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار:

 عددالفقرة
الكلمات

وقت اإعادة 
الفقرة بالثانية

33اأقراأُ كتاباً مفيداً.

55اأذهبُ اإلى المدر�سةِ كلَّ �سباحٍ.

يفِ. 66�سافرتُ مع اأُ�سرتي في عُطْلَةِ ال�سَّ

4 .:Forward Digit Recall Test اختبار الذاكرة الرقمية الت�صل�صلية

مجموعة من الأرقام، تاأتي هذه الأرقام رقماً تلو الآخر. ي�ستمع لها الطالب، ثم  و�سف الختبار: 
يُطلب اإليه اإعادتها بالترتيب نف�سه الذي �سمعه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة. الأدوات: 

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع  ح�ساب الدرجة: 
ال�سحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

للاختبار »21«.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار وطريقة الإجابة عليها:

الإجابة ال�شحيحةمالبنودم

12 9 12 9 
29 2 7 29 2 7 
38 3 6 1 38 3 6 1 
45 8 1 4 3 45 8 1 4 3 
59 1 7 3 5 2 59 1 7 3 5 2 

5 .:Backward Digit Recall Test اختبار الذاكرة الرقمية العك�صية

مجموعة من الأرقام، تاأتي هذه الأرقام رقماً تلو الآخر. ي�ستمع لها الطالب، ثم  و�سف الختبار: 
يُطلب اإليه اإعادتها بالترتيب العك�سي الذي �سمعه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة. الأدوات: 

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع  ح�ساب الدرجة: 
ال�سحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

للاختبار »21«.
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وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار وطريقة الإجابة عليها:

الإجابة ال�شحيحةمالبنودم

12 9 19 2 
29 2 7 27 2 9 
38 3 6 1 31 6 3 8 
45 8 1 4 3 43 4 1 8 5 
59 1 7 3 5 2 52 5 3 7 1 9 

6 .:Listening Span Test اختبار ا�صتدعاء الم�صموع

ويفكر  عبارة،  لكل  المفحو�ص  ي�ستمع  اأن  والمطلوب  العبارات  من  مجموعة  و�سف الختبار: 
لها  ولي�ص  �سحيحة  غير  اأم  معنى،  ولها  �سحيحة  كانت  ما  اإذا  ويقول  فيها، 
معنى، ثم يذكر اآخر كلمة في كل جملة بالترتيب �سرط األ يبداأ المفحو�ص في 

ال�ستدعاء اإلّ بعد اأن ي�سير اإليه الفاح�ص براأ�سه.

كرا�سة التعليمات، وكرا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف. الأدوات: 

�سع الدرجة )1( للاإجابة ال�سحيحة، والدرجة )�سفر( للاإجابة الخطاأ. الدرجة  الدرجة: 
الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي للدرجات )6(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص بنود الختبار:

اآخر كلمة م�شتدعاةالفقرات م

ياأكلالإن�سان ياأكل1

الأ�سماك تطير2
ال�سغير يحترم الكبير

تطير
الكبير

ثالثاً: ت�شخي�ص مهارات الوعي الفونولوجي )ال�شوتي(

مفهوم علم الفونولوجيا:

وظيفتها  ودرا�سة  وتقنينها،  ال�سوتية،  المادة  تنظيم  علم  هو:  »الفونولوجيا«  الأ�سوات  علم 
اللغوية، وهو متخ�س�ص بدرا�سة الوحدة ال�سوتية اأو ال�سورة الذهنية لل�سوت )مو�سى، 2001(. تظهر 
اللغة المنطوقة من خلال �سل�سلة من الأ�سوات )الوحدة الأ�سا�سية في اللغة(، وهذه الأ�سوات عبارة 
عن اأ�سوات منطوقة )الألوفونات( متمايزة للحرف الواحد وفق ورودها في الكلام، فمثلًا »الكاف« 
تتمايز اإلى اأ�سوات عديدة )األوفونات( وفق وقوعها في الكلمة ف�سوتها في كلمة، »كتاب« مغاير عن 
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�سوتها في كلمة »ركب« اأو »يم�سك«، ولكي تت�سح ال�سورة يمكن لل�سخ�ص اأن ي�سع يده اأمام فمه عند 
نطق كل كلمة لي�سعر باختلاف كمية الهواء الخارجة من الفم عند نطق حرف الكاف في كل كلمة. 

وارتبط م�سطلح معالجة الأ�سوات بتطور مهارات القراءة والكتابة وب�سعوبات القراءة تحديداً. 
من  كل  تعريف  بنّي  ولكن  الأ�سوات  لمعالجة  الأدبيات  في  المن�سورة  التعريفات  من  العديد  وهناك 
)Wagner & Torgesen, 1987(، واعتُمد عليه في ت�سميم اختبار معالجة الأ�سوات المقنن للاأطفال، 
فا مهارات معالجة الأ�سوات باأنها »ا�ستخدام المعلومات المرتبطة بالأ�سوات اللغوية، ول�سيما  حيث عرَّ
والمكتوبة  والتحدث(  )ال�ستماع  المنطوقة  اللغة  معالجة  في  لل�سخ�ص،  المنطوقة  الأ�سوات  تركيب 

)القراءة والكتابة(.

تتكون مهارات معالجة الأ�سوات من ثلاث دعائم اأ�سا�سية هي:
الوعي باأ�سوات الحروف والرموز في اللغة المنطوقة؛ )تحديداً الوعي بالأ�سوات(.. 1
المعلومات والقدرة على ال�سترجاع من القامو�ص اللغوي، مثل قواعد ارتباط الحرف بال�سوت، . 2

والمخزن في الذاكرة طويلة المدى.
العاملة. 3 الذاكرة  في  المرمزة  ال�سوتية  المعلومات  مع  والتعامل  التخزين  على   القدرة 

 Perfetti, 1985; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1993; Wagner; Torgesen &(
.)Rashotte, 1994

المهارات المت�صمنة في معالجة الاأ�صوات:

اللغة  مهارات  باإتقان  كبيراً  ارتباطاً  ال�سوتية  المعالجات  من  مهارات  ثلاث  ترتبط 
انظر: ال�سوتية  والذاكرة  اللغوي،  المعجم  اإلى  النفاذ  و�سرعة  بالأ�سوات،  الوعي  وهي   المكتوبة 

.)Perfetti, 1985; Wagner & Torgesen, 1987; Wagner et al., 1993; Wagner et al., 1994(

الوعي بالاأ�صوات: الوعي بالأ�سوات هو عبارة عن مجموعة المهارات اللغوية وما فوق اللغوية . 1
 Muter et al., 1997; Stahl( تت�سمن الإح�سا�ص الدقيق بتركيبة الأ�سوات في الكلمة المنطوقة
Murray, 1994 &(، وهو يتمثل في القدرة على التعامل تعاملًا وا�سحاً مع الوحدات ال�سوتية 

 )Scarborough & Brandy 2004, 7( كما عرّف كل من .)Stanovich, 1994( الكلية والمقطعة
الوعي ال�سوتي باأنه »مجموعة وا�سعة من مهارات النتباه اإلى الجوانب ال�سوتية للغة التخاطب 

والتفكير فيها ومعالجتها معالجة واعية، ل�سيما البناء ال�سوتي الداخلي للكلمات«.
الرموز . 2 ا�سترجاع  على  القدرة  هي  ال�سريعة  الت�سمية  اللغوي:  المعجم  اإلى  النفاذ  �صرعة 

اإتمام  في  الفرد  مهارة  المدى.  طويلة  الذاكرة  في  المخزنة  اللغوي  القامو�ص  من  ال�سوتية 
اأو الأ�سكال  اأو الألوان  اأو الأحرف  مهام ال�سترجاع ول�سيما مهام الت�سمية ل�سل�سة من الأرقام 
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المعروفة التي تقا�ص بالوقت الم�ستغرق لت�سميتها مرتبطة بقدرته على تعرف الكلمات المطبوعة 
.)Allor, 2002(بطلاقة

الذاكرة ال�صوتية: الذاكرة ال�سوتية هي القدرة على ترميز المعلومات ال�سوتية ترميزاً موؤقتاً . 3
في الذاكرة ق�سيرة المدى اأو الذاكرة العاملة. فعندما نريد اأن نتذكر رقم هاتف فاإننا نخزنه 
ولي�ص   - ال�سوتي  التمثيل  طريق  عن  يكون  التخزين  ولكن  موؤقتاً  تخزيناً  العاملة  الذاكرة  في 
ال�سوري - للاأرقام، ففي هذه الحال نحن - غالباً - ل نتذكر �سكل الرقم بقدر ما نتذكر التمثيل 
ن اأ�سلًا بهذه الطريقة. الجزء من الذاكرة المرتبط بتخزين المعلومات  ال�سوتي له حيث خزِّ
ال�سوتية ي�سمى الدائرة ال�سوتية اأو الدائرة الفونولوجية، وهي تخت�ص بتخزين موؤقت ولفترة 

.)Baddeley, 1986; 1992; Torgesen, 1996( ق�سيرة للمعلومات ال�سمعية

وفيما يلي اأحد الختبارات التي تناولت معالجة الأ�سوات:

 اختبار معالجة الأ�شوات المقنن للاأطفال:
)طيبة واآخرون - مركز تقويم وتعليم الطفل، 2010(

و�سف الختبار: اأثبتت الدرا�سات علاقة معالجة الأ�سوات بالقدرة على القراءة لدى الأطفال 
الوعي  هي:  البطارية  هذه  في  المت�سمنة  المهارات  واأهم  لهم،  اأولى  لغة  العربية  يتحدثون  الذين 
ال�سوتي، �سرعة النفاذ اإلى المعجم اللغوي، والذاكرة ال�سوتية. وتغطي البطارية المدى العمري من 
يتعرف فيها  المرحلة  اإن هذه  الخام�ص البتدائي(، حيث  اإلى  الثاني  11 �سنة )ال�سفوف من  اإلى   7

تعلم،  �سعوبات  يعانون  الذين  الأطفال  اإلى 
اأولية  �سعوبات  الأطفال  هوؤلء  يواجه  حيث 
كما  مهماً.  موؤ�سراً  وتعدّ  التعلم،  عملية  في 
درا�سة هذه  العربية ركزت على  الأبحاث  اأن 

المرحلة العمرية. 

ويتمـــيز اخـتبـــار مـعـالـجـــة الأ�ســـوات 
وجـــذاب  وا�ســـح  باأنـــه  للاأطـفـــال  المقـنـن 

تطبيقه  فترة  اأن  ول�سيما  متعددة،  مجالت  في  ا�ستخدامه  ويمكن  فرديًا،  اإجراءً  ويجرى  للاأطفال، 
الزمنية ق�سيرة ن�سبياً، كما يعطي الختبار درجات تخ�ص دقة الحل بالإ�سافة اإلى ال�سرعة، كما يعدّ 
العمرية  المرحلة  تتنا�سب وقدرة الطفل،  اإن فقرات الختبار  الدرجات، كما  الت�سحيح ور�سد  �سهل 

الخا�سة به، ويحتاج اإجراء الختبار اإلى تدريب مب�سط لتطبيقه.

مكونات الختبار: يتكون الختبار من خم�سة اختبارات فرعية هي كما ياأتي:

اختبار معالجة الأصوات المقنن للأطفال
(كرا�سة البطاقات)
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اختبار الت�صمية ال�صريعة للاأ�صكال: . 1

ويقي�ص  )ب(،  )اأ(،  نموذجين  على  مق�سمة  �سكلًا   72 الختبار  هذا  يت�سمن  و�سف الختبار: 
ال�سرعة التي ي�ستطيع بها المفحو�ص ت�سمية الأ�سكال المختلفة، ويوجد بكرا�سة 
وت�سعة  �سطور  اأربعة  على  الأ�سكال  خلالها  من  موزعة  �سفحتان  البطاقات 
اأعمدة لـ 12 �سكلًا مرتبة ترتيباً ع�سوائياً )وهي: وردة، كرة، اأرنب، �سمكة، يد، 
بطة، باب، مفتاح، بيت، �سجرة، كر�سي، قلم(. تعر�ص ال�سفحة الأولى على 
المفحو�ص ثم يطلب اإليه ت�سمية الأ�سكال ابتداءً من اليمين باأ�سرع ما يمكن، 

ثم ينتقل اإلى النموذج الثاني، ويح�سب الزمن وعدد الأخطاء لكل نموذج.

�سفحات ت�سمية الأ�سكال من كرا�سة البطاقات، و�ساعة اإيقاف، وكرا�سة الإجابة. الأدوات: 

ح�ساب الدرجة وتف�سيرها:
الدرجة الكلية هي مجموع الثواني التي ا�ستغرقها المفحو�ص في ت�سمية الأ�سكال في   
النموذجين )اأ( و )ب(، ل يوجد حد �سقفي لهذا الختبار. تح�سب الإجابة خطاأ في 
الحالت الآتية: اإذا �سمّى المفحو�ص ال�سكل ت�سميةً خطاأ، اأو اإذا تجاوز المفحو�ص 
اإذا تردد المفحو�ص بذكر �سكل من الأ�سكال  اأو  ال�سكل ولم ي�سمه على الإطلاق، 
لأكثر من ثانيتين، اح�سبه خطاأ واأ�سر اإلى ال�سكل التالي وقل له: »اأكمل.« اح�سب عدد 
الأخطاء ب�سطب ال�سكل الذي اأخطاأ فيه المفحو�ص ودوّنه في المكان المخ�س�ص، 
ثم اأ�سف ثانية لكل خطاأ على المجموع الكلي للوقت. ت�سجل اإجابة المفحو�ص في 

المكان المخ�س�ص لها في كرا�سة الإجابة. وفيما ياأتى مثال على ذلك:

نموذج لكرا�سة البطاقات لختبار الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال

 
  

 
 

 
   

 

 
 

 

 

نموذج لكرا�سة الإجابة لختبار الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال
29 ثالزمن:بيتمفتاحباببطةيد�سمكةاأرنبكرةوردة
2عدد الاأخطاء:مفتاحكر�سيقلمباب�سجرةبيت�سمكةيداأرنب
31 ثانيةالزمن مع الاأخطاء:كر�سيبطةكرةقلماأرنبوردةبيت�سجرةباب
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اختبار حذف المقاطع والاأ�صوات: . 2

يتكون الختبار من )20( فقرة رئي�سة حيث يقي�ص مدى قدرة المفحو�ص على  و�سف الختبار: 
تبداأ  منها،  اأ�سوات  بعد حذف �سوت/ عدة  اأخرى  لفظها مرة  ثم  كلمة  لفظ 
الأولى  الكلمة  حذف  المفحو�ص  اإلى  ويطلب  مركبة،  كلمة  من  مكونة  بفقرة 
واإبقاء الأخرى، اأما بقية الفقرات فهي عبارة عن كلمة واحدة حيث يطلب اإلى 
المفحو�ص اإعادة تلك الكلمة ثم يطلب اإليه اإعادتها بعد حذف مقطع �سوتي، 

على �سبيل المثال: قل: »�سريف«، الآن قل: »�سريف« من غير اأن تقول �سـَ.

ل. ل، والجزء الخا�ص باختبار الحذف من ال�سريط الم�سَجَّ م�سجِّ الأدوات: 

ح�ساب الدرجة وتف�سيرها:
الخطاأ.  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع   
الكلي  المجموع  من  ال�سحيحة  الإجابات  مجموع  هي  الكلية  الخام  الدرجة 
للدرجات )20( وهو الحد ال�سقفي للمفحو�ص. ول تح�سب الدرجات للفقرات 
المكان  في  المفحو�ص  اإجابة  وت�سجل  الكلي.  المجموع  �سمن  التدريبية 

المخ�س�ص لها في كرا�سة الإجابة. وفيما ياأتي مثال على ذلك.

�سورة �سمنية لختبار حذف المقاطع والأ�سوات

الإجابة الفقراتم
الدرجة )0/1(ال�شحيحة

1النّهْرْقل: فَرَ�صُ النّهْرْ. الآن قل: فَرَ�صُ النّهْرْ من غير اأن تقول فَرَ�صُ.1

1ريفْقل: �سَريفْ. الآن قل: �سَريفْ من غير اأن تقول �سَـ.2

1�سَمْقل: �سَمْعَه. الآن قل: �سَمْعَه من غير اأن تقول عَه.3

بانْ من غير اأن تقول بان.4 بانْ. الآن قل: غَ�سْ 1غَ�صْقل: غَ�سْ

اختبار الت�صمية ال�صريعة للحروف: . 3

ي�سبه هذا الختبار الفرعي اختبار الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال، ولكنه يت�سمن  و�سف الختبار: 
72 حرفاً بدلً من �سكل مق�سمة على نموذجين )اأ(، )ب(، ويقي�ص ال�سرعة التي 
ي�ستطيع بها المفحو�ص ت�سمية الحروف المختلفة، ويوجد بكرا�سة البطاقات 
لـ12  اأعمدة  وت�سعة  �سطور  اأربعة  على  الحروف  خلالها  من  موزعة  �سفحتان 
ع،  ط،  �ص،  و،  ب،  ك،  ز،  م،  ي،  ل،  ن،  )وهي:  ع�سوائياً  ترتيباً  مرتبة  حرفًا 
هـ(. تعر�ص ال�سفحة الأولى على المفحو�ص ثم يطلب اإلى المفحو�ص ت�سمية 
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الحروف ابتداءً من اليمين باأ�سرع ما يمكن، ثم ينتقل للنموذج الثاني، ويُح�سب 
الزمن وعدد الأخطاء لكل نموذج.

�سفحات ت�سمية الحروف من كرا�سة البطاقات، و�ساعة اإيقاف، وكرا�سة الإجابة. الأدوات: 

ح�ساب الدرجة وتف�سيرها:
الدرجة الكلية هي مجموع الثواني التي ا�ستغرقها المفحو�ص في ت�سمية الحروف   
في النموذجين )اأ( و )ب(، ل يوجد حد �سقفي لهذا الختبار. تح�سب الإجابة 
خطاأ في الحالت الآتية: اإذا �سمّى المفحو�ص الحرف ت�سميةً خطاأ، اأو اإذا تجاوز 
ه على الإطلاق، اأو اإذا تردد المفحو�ص بذكر حرف  المفحو�ص الحرف ولم ي�سمِّ
له:  التالي وقل  ال�سكل  اإلى  واأ�سر  ثانيتين، اح�سبه خطاأ  اأكثر من  من الحروف 
»اأكمل«. اح�سب عدد الأخطاء ب�سطب الحرف الذي اأخطاأ فيه المفحو�ص ودوّنه 
في المكان المخ�س�ص، ثم اأ�سف ثانية لكل خطاأ على المجموع الكلي للوقت. 

و�سجل اإجابة المفحو�ص في المكان المخ�س�ص لها في كرا�سة الإجابة.

نموذج لكرا�سة البطاقات لختبار الت�سمية ال�سريعة للحروف

�سوبكزميلن

نيملزكهـعط

يكلعهـو�سطب

نموذج لكرا�سة الإجابة لختبار الت�سمية ال�سريعة للحروف

23الزمن:�سوبكزميلن

1عدد الاأخطاء:نيملزكهـعط

24الزمن مع الاأخطاء:يكلعهـو�سطب

اختبار تكرار الكلمات غير الحقيقية: . 4

اختبار تكرار الكلمات غير الحقيقية، هو عبارة عن القدرة على اإعادة كلمات  و�سف الختبار: 
من  عبارة عن مجموعة  والكلمات  معنى،  لها  ولي�ص  تكرارها  اأو  غير حقيقية 
الحروف مرتبة ترتيباً ع�سوائياً لت�سدر عنها كلمات غير حقيقية، وتتدرج تلك 
اأو  الأ�سوات داخلها،  اأو تركيبة  الكلمة،  ال�سعوبة من حيث طول  الكلمات في 
ت�سابهها في اأجزاء بتركيب لكلمة حقيقية. تاأتي اأهمية هذا الختبار الفرعي 
في قيا�ص الدائرة ال�سوتية في الذاكرة العاملة فكما ذُكر �سابقاً اأثبت كل من 
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Baddeley & Gathercole اأن ال�سخ�ص الذي يعاني ق�سوراً في تكرار الكلمات 

اأو قراءة  كلمات جديدة  لفظ  اكت�ساب  تاأخرًا في مهارة  يعاني  الحقيقية  غير 
الطفل  يقي�ص قدرة  رئي�سة،  ويتكون الختبار من )20( فقرة  كلمات جديدة. 
اأ�سوات.  ت�سعة  اإلى  التي تمتد من �سوتين  الحقيقية  الكلمات غير  على تكرار 
يُطلب اإلى المفحو�ص اأن ي�ستمع اإلى الم�سجل الذي يوجد به تلك الكلمات غير 

الحقيقية، ومن ثَمَّ يُطلب اإليه اأن يكرر ما ي�سمعه باأح�سن ما عنده. 

ال�سريط  الحقيقية من  الكلمات غير  تكرار  باختبار  الخا�ص  والجزء  ل،  م�سجِّ الأدوات: 
ل. الم�سَجَّ

عند  لإيقافه  الت�سغيل  بجهاز   )Pause( النتظار  زر  على  باإ�سبعك  احتفظ  ملحوظة: 
الحاجة حيث اإن الحركة قد ت�سبب اإرباكاً للمفحو�ص.

ح�ساب الدرجة وتف�سيرها:
الخطاأ.  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع   
الكلي  المجموع  من  ال�سحيحة  الإجابات  مجموع  هي  الكلية  الخام  الدرجة 
للدرجات )20( وهو الحد ال�سقفي للمفحو�ص. ول تح�سب الدرجات للفقرات 
المكان  في  المفحو�ص  اإجابة  وت�سجل  الكلي.  المجموع  �سمن  التدريبية 

المخ�س�ص لها في كرا�سة الإجابة

نموذج لكرا�سة البطاقات لختبار الدقة في قراءة الكلمات غير الحقيقية

الدرجة )0/1(الفقرةم

تــَيْـت1ْ

زِط2ْ

بوج3ْ

�سوفوتوف4ْ

لِظــاّ�سيرول5

الدرجة الكلية
..........................................

 اختبار دقة قراءة الكلمات غير الحقيقية: . 5

يتكون الختبار من )25( فقرة رئي�سة عبارة عن كلمات غير حقيقية لي�ص لها  و�سف الختبار: 
معنى، يقروؤها المفحو�ص بالت�سكيل ال�سحيح. تقدم تلك الكلمات على �سكل 
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خم�ص  على  موزعة  �سفحة  كل  في  الكلمات  من  مجموعة  على  تحتوي  قائمة 
�سفحات. تبداأ بفقرات تدريبية عددها اأربع، ويطلب اإلى المفحو�ص قراءة تلك 

الكلمات باأح�سن ما عنده.

�ساعة  البطاقات،  كرا�سة  من  الحقيقية  غير  الكلمات  قراءة  دقة  �سفحات  الأدوات: 
.)Stopwatch( اإيقاف

ح�ساب الدرجة وتف�سيرها:

الخطاأ.  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  �سع   
الكلي  المجموع  من  ال�سحيحة  الإجابات  مجموع  هي  الكلية  الخام  والدرجة 
الفقرات  درجات  تحت�سب  ل  للمفحو�ص.  ال�سقفي  الحد  وهو   )25( للدرجات 
المكان  في  المفحو�ص  اإجابة  ت�سجل  الكلي.  المجموع  �سمن  التدريبية 

المخ�س�ص لها في كرا�سة الإجابة.

نموذج لكرا�سة البطاقات لختبار الدقة في قراءة الكلمات غير الحقيقية

بفْ  خِ�صْ انْزَحَلْ ب�سْخْ مَفْخوطْ �سَ مُ�سْ

نموذج للاختبار من كرا�سة الإجابة

الدرجة )0/1(الكلمةم

بفْ 1 �سَ

مَفْخوطْ 2

بَ�سْخْ 3

انْزَحَلْ 4

خِ�ص5ْ مُ�سْ

رابعاً: ت�شخي�ص الوعي المورفولوجي )ال�شرفي(

اأثبتت الدرا�سات اأهمية مهارات الر�سم الكتابي والوعي المورفولوجي )ال�سرفي( ول�سيما في 
 Elbeheri; Everatt; Mahfoudhi; Abu - Al Diyar( القراءة في ال�سفوف المتقدمة في اللغة العربية
 Roman; Kirby; Parrila Wade - Woolley & Deacon,( ولغات األفبائية اأخرى ،)& Taibeh, 2010

2009( موازنة بال�سفوف الأولى حيث يكون التركيز اأكثر على المعالجة ال�سوتية. 



100

الفصل الثالث: أدوات قياس صعوبات التعلم وتشخيصها

الر�صم الكتابي Orthography: هو مجموع الرموز التي ت�ستخدم للكتابة في لغة من اللغات، 
والبنية  ال�سرفية،  والبنية  ال�سوتية،  البنية  حيث:  من  اللغة  ببنية  وعلاقتها  ا�ستخدامها،  وقواعد 
النحوية، والدللت. ولبد من التفريق بين م�سطلحي الر�سم الكتابي )التهجئة( والإملاء لتقاربهما: 
القدرة على  الإملاء هو  اأما  والقراءة؛  الكتابة  الذي يحكم قواعد  العام  النظام  الكتابي هو  فالر�سم 

ا�ستخدام قواعد الر�سم الكتابي في كتابة كلمات. 

اأما معالجة الر�صم الكتابي Orthographic processing في�ستخدم م�سطلح معالجة الر�سم 
الإملاء  اأي  والكتابة  القراءة  في  الكتابي  الر�سم  بقواعد  المعرفة  ا�ستخدام  على  للدللة  الكتابي 

)Wagner & Barker, 1994(، وبذلك تكون هذه المهارة اأو�سع من الإملاء.

ويعرف الوعي المورفولوجي على اأنه الوعي ببنية الكلمة، والقدرة على ا�ستخدام اأجزاء الكلمة 
ل�ستقاق الكلمة وت�سريفها )Carlisle, 1995, 194(، وهي المهارات التي يركز عليها هذا الختبار.

ومن اأهم الختبارات التي اهتمت بهذا الجانب ما ياأتي:

 اختبار معالجة الر�شم الكتابي والوعي المورفولوجي المقنن للاأطفال
)محفوظي واآخرون - مركز تقويم وتعليم الطفل، 2012(:

المقنن  المورفولوجي  والوعي  الكتابي  الر�سم  معالجة  اختبار  منه:  والهدف  الختبار  و�سف 
اأكثر من  اأو  واحدة  الخلل في  واأن  المورفولوجي  والوعي  الكتابي،  الر�سم  لت�سخي�ص مهارة  ي�ستخدم 
�سعوبات  ول�سيما  عام  ب�سكل  التعلم  ل�سعوبات  الرئي�سة  الأ�سباب  اأحد  البع�ص  يعده  المهارات  تلك 
القراءة، فاإلى جانب اأهمية تلك المهارات في تعلم القراءة، توؤدي كذلك دوراً فعّالً في تعلم المهارات 
مم الختبار بفروعه المختلفة لي�ساعد على تعرف  الح�سابية، وفهم الم�سموع، وفهم المقروء. لقد �سُ
الأطفال من ال�سف الثاني البتدائي حتى ال�سف الخام�ص البتدائي )7 - 11 �سنة( الذين قد ينتفعون 

من الإ�ستراتيجيات المدعمة لمهارات الر�سم الكتابي، الوعي المورفولوجي. 

على  المقنن  المورفولوجي  والوعي  الكتابي  الر�سم  معالجة  اختبار  يحتوي  الختبار:  مكونات 
خم�سة اختبارات فرعية رئي�سة مبينة في )الجدول 6( وهي: التمييز بين الكلمات الحقيقية بالر�سم 
مهارات  ي�سخ�سان:  اللذان  وهما  الكتابي،  بالر�سم  الحقيقية  غير  الكلمات  بين  والتمييز  الكتابي، 
ي�سخ�سان  اللذان  فهما  ال�ستقاقي  والإنتاج  ال�ستقاقي،  ال�ستنتاج  الختباران:  اأما  الكتابي،  الر�سم 
الكتابي  الر�سم  الكلمات فيجمع في ت�سخي�سه بين مهارات  اأما اختبار �سل�سلة  المورفولوجي،  الوعي 

ومهارات الوعي الموفورلوجي.
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 جدول)6( الاختبارات الفرعية لاختبار معالجة الر�صم الكتابي
والوعي المورفولوجي المقنن والمهارات التي يقي�صها

الختبار الفرعيم
المهارة التي يقي�شها الختبار

الوعي المورفولوجيالر�صم لكتابي

�التمييز بين الكلمات الحقيقية بالر�سم الكتابي1

�التمييز بين الكلمات غير الحقيقية بالر�سم الكتابي2

���سل�سلة الكلمات3

�الإ�ستنتاج ال�ستقاقي4

�الإنتاج ال�ستقاقي5

وفيما يلي �سرح لهذه الختبارات الفرعية 

اختبار التمييز بين الكلمات بالر�صم الكتابي )الكلمات الحقيقية(: . 1

يت�سمن هذا الختبار 50 كلمة، يقي�ص التمييز بين الكلمات الحقيقية بالر�سم  و�سف الختبار: 
القراءة  في  الكتابي  الر�سم  بقواعد  المعرفة  ا�ستخدام  خلال  من  الكتابي 

والكتابة اأي الإملاء.

طريقة تطبيق الختبار: فردي )يمكن تطبيقه جماعياً(.

ال�سفحات الخا�سة بالختبار من كرّا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف، وقلم. الأدوات: 

�ســـع الدرجـــة )1( للاإجابـــة ال�سحيحـــة، والدرجـــة )�سفـــر( للاإجابـــة غير  الت�سحيح: 
ال�سحيحة على ورقة المفحو�ص بعد انتهائه من الختبار. الدرجة الكلية ت�ساوي 

»50«، وهي مجموع الإجابات ال�سحيحة. وفيما يلي نموذج لهذا الختبار.

مفتاح الحلالكلمة الثانيةالكلمة الأولىم
مت�صابه )✓( مختلف )✗(

✗دجاجةزجاجة1

✓الحيوانالحيوان2

✓الدر�صالدر�ص3

✗�سورة �سورة4
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اختبار التمييز بين الكلمات بالر�صم الكتابي )الكلمات غير الحقيقية(. 2

الحقيقية  غير  الكلمات  بين  التمييز  ويقي�ص  كلمة،   50 الختبار  هذا  يت�سمن  و�سف الختبار: 
في  الكتابي  الر�سم  بقواعد  المعرفة  ا�ستخدام  خلال  من  الكتابي  بالر�سم 

القراءة والكتابة اأي الإملاء.

طريقة تطبيق الختبار: فردي )يمكن تطبيقه جماعياً(.

ال�سفحات الخا�سة بالختبار من كرّا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف، وقلم. الأدوات: 

�ســـع الدرجـــة )1( للاإجابـــة ال�سحيحـــة، والدرجـــة )�سفـــر( للاإجابـــة غير  الت�سحيح: 
ال�سحيحة. والدرجة الكلية ت�ساوي »50«، وهي مجموع الإجابات ال�سحيحة.

وفيما يلي نموذج لهذا الختبار:

مفتاح الحلالكلمة الثانيةالكلمة الأولىم
مت�صابه )✓( مختلف )✗(

✓طقن طقن 1

✗غرجحةقرجحة 2

✓مرد�سةمرد�سة3

✓ابت�سارابت�سار4

اختبار �صل�صلة الكلمات:. 3

يتكون الختبار من 20 كلمة، وهذه الكلمات متّ�سلة مع بع�سها البع�ص، من غير  و�سف الختبار: 
م�سافات فا�سلة، والمطلوب من المفحو�ص اأن يقراأ �سل�سلة الكلمات المت�سلة 
من اليمين اإلى الي�سار كلمة كلمة، ثم ي�سع عمود م�ستقيم )|( بعد كل كلمة، 
بحيث تق�سّم الخطوط العمودية ال�سل�سلة اإلى كلمات لها معنى، وهذه ال�سل�سلة 

ل تنتج جملًا مفيدة بل كلمات لها معنى.

طريقة تطبيق الختبار: فردي.

ال�سفحات الخا�سة بالختبار من كرّا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف، وقلم. الأدوات: 

�سع الدرجة )1( لكل كلمة �سحيحة، والدرجة )�سفر( لكل كلمة غير �سحيحة.  الت�سحيح: 
اإذا تجاوز  الدرجة الكلية هي »20«. اح�سب الإجابة خطاأ في الحالت الآتية: 
المكان  قبل  ذلك  كان  �سواء  حرف  ن�سف  من  باأكثر  ال�سحيح  مكانه  الخط 

ال�سحيح اأو بعده.
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وفيما ياأتي مثال على ذلك:
حل�سغلمح�سنتحتتنقل

الحل:
حلـ|�سغلـ|مح�سنـ|تحتـ|تنقل

اختبار الا�صتنتاج الا�صتقاقي:. 4

من  مجموعة  الختبار  ويت�سمن  معنى،  لها  لي�ص  مفردة   )25( من  ويتكون  و�سف الختبار: 
الكلمات واأوزانها، والمطلوب هو ا�ستخدام هذه الأوزان لتكوين كلمة.

طريقة تطبيق الختبار: فردي.

ال�سفحات من كرّا�سة الإجابة، وقلم. الأدوات: 

وفيما يلي نموذج لهذا الختبار:

الكلمة الم�شتقةمفتاح الحل الوزنالحروفم

رِباطفِعالر ب ط1
تَدافَعَتَفاعَلَد ف ع2
مَجْلِ�صمَفْعِلج ل �ص3
عالِمفاعِلع ل م4

اختبار الاإنتاج الا�صتقاقي )الجذور غير الحقيقية(:. 5

كلمة من ثلاثة حروف  وتتكوّن كل  لها معنى،  لي�ص  ويتكون من )25( مفردة  و�سف الختبار: 
ووزن مقابل لها، والمطلوب اإلى المفحو�ص هو اأن ي�ستخرج من الوزن كلمة لي�ص 

لها معنى.

طريقة تطبيق الختبار: فردي.

ال�سفحات الخا�سة بالختبار من كرّا�سة الإجابة، وقلم. الأدوات: 

وفيما يلي نموذج لهذا الختبار:

مفتاح الحل / الكلمة الوزنالحروفم
الم�شتقة

لجِقفاعِلل ج ق1
اأَرْ�ساغاأَفْعالر �ص غ2
يَفْ�سَنيَفْعَلف �ص ن3
مَحْموجمَفْعولح م ج4
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خام�شاً: ت�شخي�ص مهارات القراءة: 

القراءة فن من فنون اللغة العربية، بل هي من اأعظم فنونها واأهمها. فهي الأ�سا�ص الذي تبنى 
حياة  في  عظيمة  اأهمية  ذات  فالقراءة  وكتابة.  وحديث،  ا�ستماع،  من:  اللغوي  الن�ساط  فروع  عليه 

الإن�سانية على وجه العموم.

القراءة هي عملية معقدة ت�سمل تف�سير الرموز التي يتلقاها القارئ، وتتطلب هذه الرموز فهم 
المعاني، وتتطلب الربط بين الخبرة ال�سخ�سية وهذه المعاني )عبد الله، وم�سطفى، 2000، 55(.

كما تعرف باأنها: القدرة على حل الرموز، وفهمها، والتفاعل معها وا�ستثمار ما يقراأ في مواجهة 
اإلى  القرائية  الخبرات  ترجمة  حياته، عن طريق  في  به  والنتفاع  القارئ،  بها  يمر  التي  الم�سكلات 

�سلوك يتمثله القارئ )�سحاته، 1993، 105(.

المكونات الرئي�صة لمهارات القراءة:

يمكن تق�سيم مهارات القراءة اإلى مكونين رئي�سين هما:
• 	 Word recognition تعرف الكلمة
• 	 Reading comprehension الفهم القرائي

وت�سير مهارات تعرف الكلمة اإلى قدرة القاريء على تعرف الكلمات، وتعلم الأ�ساليب التي من 
خلالها ت�سبح الكلمات المجهولة اأو غير المُعرفة، والكلمات الغام�سة، مُعروفة ومقروءة عن طريق 
ترميز الكلمات المطبوعة والحروف وتزاوج الحروف والكلمات مع الأ�سوات. كما ي�سير الفهم القرائي 

اإلى فهم معاني ما يُقراأ.

القرائي،  والفهم  الكلمة،  تعرف  المكونين:  كلا  على  تقوم  عملية  القراءة  ت�سبح  ثم  ومن 
وا�ستخلا�ص المعاني المت�سمنة فيما يُقراأ. وعلى ذلك فالطالب الذي يقراأ اأو ينطق كلمات في الن�ص 

مو�سوع القراءة دون اأن يفهم معاني ما يقراأ فاإنه في الحقيقة ل يقراأ.

على  يركز  وبينما  متكاملان،   - القرائي  والفهم  الكلمة  تعرف   - العمليتين  اأو  المكونين  وكلا 
الن�سو�ص  ومعاني  القرائي  الفهم  على  يركز  القراءة  لتعليم  الأولى  المراحل  خلال  الكلمات  تعرف 
مو�سوع القراءة خلال المراحل التالية لتعليم القراءة. عن طريق العتماد على الق�س�ص الق�سيرة 

وال�ستخدامات الحياتية للغة وتتبع محتواها بالمعاني )الزيات 1998، 456 - 457(. 

تعرفه  التي  القراءة  تعثر في  اإلى  بالطبع  يوؤدي  ال�سابق ذكرها  المكونات  واإذا حدث خلل في هذه 
الجمعية العالمية لع�سر القراءة، )The International Dyslexia Association, 2008, 1(. حيث تعرفه باأنه: 
اإلى مجموعة من الأعرا�ص تحدث لدى الأ�سخا�ص  »نوع من العجز عن التعلم الم�ستند اإلى اللغة وي�سير 
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القرائي  الع�سر  ذوي  من  والطلاب  القراءة،  ل�سيما  للغة،  نوعية  مهارات  في  �سعوبات  لديهم  الذين 
)الد�سلك�سيا( يمرون ب�سعوبات خا�سة بمهارات اللغة الأخرى: كالتهجئة، والكتابة، ونطق الكلمات. 

ويذكر ليون )Lyon, 1995( باأن �سعوبات القراءة تمثل اأكبر اأنماط �سعوبات التعلم الدرا�سية 
»الأكاديمية« �سيوعاً، واأن 80% من الطلاب ذوي �سعوبات التعلم هم ممن لديهم �سعوبات في القراءة، 
لدى  واأن  الكلمات،  لتعرف  الحروف  دللت  ا�ستخدام  تعلم  اإلى  يفتقرون  ال�سعوبات  ذوي  اأن  ووجد 
والأ�سوات  الحروف  نطق  في معرفة  القراءة ق�سوراً  الثاني ذوي �سعوبات  ال�سف  83% من تلاميذ 

وا�ستخدامها، كما كانت هذه الن�سبة 70% بالن�سبة لتلاميذ ال�سف ال�ساد�ص.

بحوالي  اأي  �سنوياً،  المدار�ص  طلاب  من   )%6.3( حوالي  الكويت،  في  انت�ساره  ن�سبة  وتبلغ 
)33000( طالب )الرابطة الكويتية للد�سلك�سيا، 2005(.

اأ�صاليب تقييم ذوي �صعوبات القراءة وت�صخي�صها:

تُقيم القراءة با�ستخدام مقايي�ص مختلفة لروؤية مدى دقة الطفل في قراءة كل كلمة منف�سلة 
على حدة، ثم قراءة الفقرات واإعطاء المعنى الإجمالي للفقرة.

ومن الأ�سا�سيات في الختبارات التي ت�ستخدم في تقييم الأطفال الذين يعانون الد�سلك�سيا ما ياأتي: 
تعرف الحروف )ت�سمية الحروف الأبجدية(. اأ. 

ب.  معرفة اأ�سوات الحروف.

الذاكرة اللفظية )اإعادة �سرد ق�سة فوراً(. ج. 

الت�سمية ال�سريعة لمجموعة من: الأ�سكال، والأدوات، والألوان الماألوفة. د. 

وعند ت�سخي�ص مهارات القراءة يجب مراعاة ما ياأتي: 
• مدى ال�سعف القرائي.	
• طبيعة ال�سعف القرائي.	
• الأ�سباب المحتملة لل�سعف القرائي.	

العمر،  باختلاف:  تختلف  القراءة  مهارات  من  عدد  اإلى   )2011( واآخرون  الديار  اأبو  وي�سير 
وال�سف، والقدرة اللغوية المراد قيا�سها، فعلى �سبيل المثال مهارة فهم المقروء تت�سمن عدداً من 

المهارات التي يجب مراعاتها عند الت�سخي�ص منها ما ياأتي:
تعرف الفكرة الرئي�سة في الن�ص. -
الإجابة �سفوياً عما فهم من الن�ص. -
اإبداء الراأي في ت�سرف �سخ�ص ما في الن�ص. -
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و�سع عنوان منا�سب للن�ص. -
اختيار المرادف المنا�سب للكلمة من مجموعة كلمات. -
تعرف المترادفات من �سياق الن�ص. -
اختيار ال�سد المنا�سب للكلمة من مجموعة كلمات. -
تعرف الأ�سداد من �سياق الن�ص. -
اإعادة ترتيب جمل من الن�ص على وفق ت�سل�سل اأحداثها. -

وفيما يلي نماذج لتقييم القراءة وت�سخي�سها:

اختبار القراءة والملاء المقنن للاأطفال )البحيري واآخرون - مركز تقويم  اأ. 
وتعليم الطفل، قيد الن�شر(:

يقي�ص قدرة الطفل في مهارات القراءة: )الدقة، والطلاقة، والفهم(، ويتكون الختبار من �ستة 
اختبارات فرعية هي:

اختبار قراءة الكلمة المفردة. 1

يتكون الختبار من )30( كلمة تُعر�ص على المفحو�ص، ثم يطلب اإليه قراءتها  و�سف الختبار: 
قراءة �سحيحة مع مراعاة الت�سكيل.

�سفحات قراءة الحرف والكلمة من كرا�سة البطاقات. الأدوات: 

تدوّن الدرجة )1( للاإجابة ال�سحيحة، والدرجة )�سفر( للاإجابة غير ال�سحيحة.  الدرجة: 
الدرجة الكلية هي مجموع الكلمات ال�سحيحة من المجموع الكلي للدرجات وهو 
)30(. ويجب اأن يقراأ المفحو�ص الكلمات الم�سكّلة مع مراعاة الت�سكيل لكي تُعد 

الكلمة �سحيحة، اأما اإذا قراأها بت�سكيل خطاأ فتعد الإجابة خطاأ.

 وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار: 

الدرجة )0/1(الحرف/الكلمةم

اأُخْتي1

تَحْتَوي2

هذان3ِ

بيع4ُ الرَّ
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اختبار الطلاقة في قراءة الجملة:. 2

يتكون الختبار من )101( كلمة تُعر�ص على المفحو�ص، ثم يطلب اإليه قراءتها  و�سف الختبار: 
قراءة �سحيحة في اأ�سرع وقت ممكن.

�سفحة الطلاقة في قراءة الجملة من كرا�سة البطاقات، و�ساعة اإيقاف. الأدوات: 

تدوّن درجةً واحدةً لكل كلمة يقروؤها المفحو�ص قراءة ً�سحيحةً بت�سكيلٍ �سحيحٍ  الدرجة: 
في الجملة، درجة الجملة هي مجموع الكلمات التي يقروؤها المفحو�ص قراءةً 
للكلمات  الدرجات  الكلية هي مجموع  الدرجة  الواحدة،  الجملة  �سحيحةً من 

ال�سحيحة في كل جملة من المجموع الكُلّي )101( كلمة.

وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار: 

الدرجةالجملةم

.......... / 3اأُحِبُّ حَديقَةَ الْحَيَواناتِ. 1

مَكِ.2 يْدِ ال�سَّ .......... / 5نَذْهَبُ اإِلى الْـبَحْرِ لِ�سَ

.......... / 7بُ�سْتانُ بَيْتِنا جميلٌ تَمْلَوؤُهُ الأَزْهارُ والأَ�سْجَارُ.3

يورِ اإِلى جَزيرَةِ الْعَرَبِ 4 تُهاجِرُ الْكَثيرُ مِنَ الطُّ
تاءِ. لِ ال�سِّ وَتُقيمُ فيها فـي فَ�سْ

13 / ..........

اختبار الطلاقة في فهم المقروء:. 3

يتكون الختبار من »50« جملة تنق�ص كل جملة منها كلمة واحدة فقط، وعلى  و�سف الختبار: 
اأن يقراأ الجملة، ثم يختار بديلًا واحدًا فقط من البدائل الأربعة  المفحو�ص 
الذي يعتقد اأنه يكمل الجملة اإكمالً �سحيحاً، وي�سع دائرةً حول هذا البديل، 

باأ�سرع وقت ممكن.

�سفحات الطلاقة في الفهم من كرا�سة الإجابة، و�ساعة اإيقاف. الأدوات: 

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجةَ  تدوّن  الدرجة: 
ال�سحيحة. الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

وهو )50(.
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 وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار:

خرجَ محمدُ لِيلعبَ مَعَ ............................................1

ال�سياراتِ اأ. 
رفاقِهِ ب. 

ال�سم�صِ ج. 
الكرةِ د. 

الطائرةُ تطيرُ في ............................................2

البحرِ اأ. 
البرِّ ب. 

الجوِّ ج. 
الترابِ د. 

اختبار فهم المقروء »قطعة«:. 4

الأ�سئلة  الن�سو�ص، ويت�سمن كل ن�ص عدداً من  يتكون الختبار من عدد من  و�سف الختبار: 
عِ  بو�سْ وذلك  قراءته،  بعد  ن�ص  بكل  الخا�سة  الأ�سئلة  عن  المفحو�ص  يجيب 

دائرة حول الإجابة ال�سحيحة من الختيارات الأربعة التي تلي كل �سوؤال.

�سفحات فهم القطعة من كرا�سة الإجابة الأدوات: 

غير  للاإجابة  )�سفر(  والدرجة  ال�سحيحة،  للاإجابة   )1( الدرجة  تدوّن  الدرجة: 
ال�سحيحة، الدرجة الكلية هي مجموع الإجابات ال�سحيحة من المجموع الكلي 

وهو )32(.

وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار:

راً، ثُمَّ يَذْهَبُ مَعَ والِدِهِ راً، وَيَ�شْتَيْقِظُ مُبَكِّ يَنامُ اأحَمَدُ مُبَكِّ

 
ظاً. اإِلى الْمَدْرَ�شَةِ نَ�شيطاً مُتَيَقِّ

الدرجة 
)0/1(

كَيْفَ يَذْهَبُ اأَحَمَدُ اإِلى الْمَدْرَ�سَةِ؟1

�سيراً اأ. 
مُتْعَباً ب. 

نَ�سيطاً ج. 
فَرِحاً د. 

مَتى يَنامُ اأَحَمَدُ؟2

ال�ساعة العا�سرة اأ. 
راً مُبَكِّ ب. 

ع�سراً ج. 
مُ�سْتَلْقياً د. 
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راً، ثُمَّ يَذْهَبُ مَعَ والِدِهِ راً، وَيَ�شْتَيْقِظُ مُبَكِّ يَنامُ اأحَمَدُ مُبَكِّ

 
ظاً. اإِلى الْمَدْرَ�شَةِ نَ�شيطاً مُتَيَقِّ

الدرجة 
)0/1(

 يَذْهَبُ اأَحَمَدُ اإِلى الْمَدْرَ�سَة3
مَعَ ............................................

اأَبيهِ اأ. 
هِ اأُمِّ ب. 

اأَخيهِ ج. 
ال�سائق د. 

الطفل،  وتعليم  تقويم  مركز   - وهادي  علام  )اأبو  ال�شورية  المفردات  اختبار  ب. 
)1998

اختبار  نمط  على  الختبار  هذا  الموؤلفان  اأعد 
البيئة  نابعاً من  ليكون  ال�سورية«  للمفردات  »بيبودي 
4 - 16 �سنة، والهدف من  الكويتية وينا�سب الأعمار 
في  المفردات  من  الطفل  ح�سيلة  قيا�ص  الختبار 
اللغة العربية الف�سحى التي ي�ستقبلها �سمعياً. كما اأن 
الختبار ي�ساعد في عمل تقدير �سريع لأحد المظاهر 
عَدّه  يمكن  المعنى  وبهذا  اللفظية،  للقدرة  المهمة 

اختبار ا�ستعداد درا�سي. وقُنن الختبار على عينة ممثلة للاأطفال في مراحل التعليم من ريا�ص الأطفال 
حتى المرحلة الثانوية بلغت 2833 حالة.

وفيما يلي نموذج لهذا الختبار:

ت
دا

فر
لم

ا

الإجابةالمفتاحالمفردةاللوحةالإجابةالمفتاحالمفردةاللوحة

2معنى4171تر�سيح157
1نادل3172وهن158
4دف2173مدقع159
3نول2174ا�ستهلاك160
1يتبوا1175مزن161
1مانع1176مخروط162
2قدح2177ناع�ص163
3�سلال3178منطاد164
4رزين2179توا�سل165
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ت
دا

فر
لم

ا

الإجابةالمفتاحالمفردةاللوحةالإجابةالمفتاحالمفردةاللوحة

3خاوي4180اأنقا�ص166
4زغب3181مفتول167
4برثن3182ال�سعاب168
1�سجاج2183هامة169
2كوكبة2184بردعة170

العربية  اللغة  اختبارات  اإعداد  لجنة  اأعدتها  التي  المرجع  محكية  اختبارات  بع�ص  يلي  وفيما 
الت�سخي�سية بمركز تقويم وتعليم الطفل )1986 - 2012(:

اأولً: اختبار القراءة ال�شفوية:

خطر الكهرباء

لماذا  مت�سائلةً:  اإليها  فـنظرت  الغـ�سالة،  مفاتيح  تلم�ص  اأن  قبل  يديها  تجفـِّفُ  وهي  اأمها  راأت عزيزة 
فعـلت هذا؟ 

اإنَّ الكهرباءَ �سديدةُ الخطر تقـتلُ كلَّ عابثٍ يلهو بها.  : اأجابت الأُمُّ

في بيـتنا اأدواتٌ كهربائيةٌ كثيرةٌ. فكيفَ نتجنبُ اأخطارها؟ قالت عزيزةُ: 

بالحذرِ والنتباه. ردت الأمُّ باهتمام: 

لكنني اأرى العمال يُ�سلحون الكهرباء، فلماذا ل توؤذيهم؟ فقالت عزيزةُ: 

اأمرٌ  وهذا  �سيئاً،  ي�سلحوا  اأن  وقبـل  التيار  بعدَ ف�سل  اإل  معها  يتعاملوا  لم  لأنَّهم   : اأجابت الأمُّ
�سروريُّ جداًّ

ثانياً: اختبار فهم المقروء:

اأجب عن الاأ�صئلة الاآتية:. 11

متى جففت الأم يديها؟
.................................................................................................................................................................................................................................................

كيف نتجنب اأخطار الكهرباء؟
.................................................................................................................................................................................................................................................
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لماذا ل توؤذي الكهرباء العمال الذين يعملون فيها؟
.................................................................................................................................................................................................................................................

اذكر اأ�سماء بع�ص الأدوات الكهربائية في منزلك؟
.................................................................................................................................................................................................................................................

 �صع علامة ✓ اأمام التكملة ال�صحيحة لما ياأتي:. 12

الكهرباء �سديدة الخطر؛ لأنها 

ت�سغل الأدوات الكهربائية. 
ت�سير في الأ�سلاك من دون اأن نراها. 

تقتل كل عابث يلهو بها.
تكلف الدولة اأموالً كثيرة.

ما راأيك فيما فعلته الاأم عندما جففت يديها قبل اأن تلم�س الغ�صالة؟. 13

.................................................................................................................................................................................................................................................

ماذا ا�صتفدت من مو�صوع » خطر الكهرباء ال�صابق؟. 14

.................................................................................................................................................................................................................................................

�سروط	عامة	في	ت�سحيح	الاختبارات	الت�سخي�سية	محكية	المرجع:	

ي�سحح الم�سحح الختبار بناء على تقديرات م�سبقة وُ�سعت على اأ�سئلة الختبار، وتعني هذه 
الدرجات اأنه اإذا اأجاب الطالب اإجابة �سحيحة وح�سل على الن�سبة المطلوبة لتحقيق المهارة بحيث 

ل تقل عن 90%، ففي هذه الحال فقد اأتقن المهارة.

ل  فهو   %70 عن  عليها  ح�سل  التي  الن�سبة  قلت  اأو  �سحيحة  اإجابة  ال�سوؤال  عن  يجب  لم  واإذا 
يتقن المهارة، واإذا كانت اإجابته عن ال�سوؤال غير كاملة وفي حدود ن�سبة بين70 - 90% فهو في هذه 
الحال يحتاج اإلى تح�سن في هذه المهارة. )لتعرف مهارات اللغة العربية: راجع كتاب دليل الختبارات 

الت�سخي�سية في اللغة العربية، اإعداد اأبو الديار واآخرين، 2011(.

)Dysgraphi( :شاد�شاً: ت�شخي�ص �شعوبات الكتابة�

المكتوبة  واللغة  ال�سفهية  اللغة  تكامل  القائم على  اللغوي  للنظام  الثالثة  ال�سيغة  الكتابة  تمثل 
والقراءة. واللغة المكتوبة هي �سيغة ات�سالية على درجة عالية من التعقيد. فهى تمثل مهارة تعليمية 
مهمة من ناحية، وو�سيلة اأكثر اأهمية للتعبير عن الذات من ناحية اأخرى. كما اأنها تتكامل مع القدرات 
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الب�سرية والحركية والإدراكية. وترتبط مهارة الكتابة على نحو موجب مع مهارة القراءة.

وع�سر الكتابة هو اأحد �سعوبات التعلم التي توؤثر على قدرات الكتابة، وتك�سف عن نف�سها على 
اأنها �سعوبات في الإملاء، و�سعف في الكتابة باليد، وم�سكلة في التعبير عن الأفكار على الورق، ولأن 
لدى  اأن  القول  فاإن  المعلومات  معالجة  ومهارات  الحركات  من  معقدة  مجموعة  اإلى  تحتاج  الكتابة 
الطالب ع�سر كتابة Dysgraphia لي�ص كافياً، فقد يكون لدى الطالب ا�سطرابات في التعبير المكتوب 
�سوف ي�ستفيد بالو�سائل الخا�سة الموجودة في بيئة التعلم وكذلك عند الممار�سة الإ�سافية بتعلم هذه 

)Cartiella, 2011( المهارات المطلوبة ليتمكن من الكتابة

وتوجد �سعوبة الكتابة لدى 10% على الأقل من المجتمع العام للمتعلمين، وربما ت�سل اإلى %25 
12% منهم  اإلى  5% من مجتمع المتفوقين عقلياً، وت�سل  فيما يتعلق بمهارات التعبير الكتابي، ولدى 

فيما يتعلق بالتعبير الكتابي )الزيات، 2008(.

مظاهر �صعوبات التعلم الخا�صة بالكتابة:

الإم�ساك بالقلم.. 1
طريقة ر�سم الحروف.. 2
عدم الكتابة على ال�سطر.. 3
عدم تتبع الت�سل�سل ال�سحيح للحروف.. 4
اأحرف المقاطع المحذوفة.. 5
التداخل بين الكلمات. . 6
الجمل غير المنتهية.. 7
8 .:)AD / HD( تقييم )ق�سور النتباه والإفراط في الن�ساط(
الدللت الفارقة للاأطفال ذوي �سعوبات الكتابة . 9

يزهم . 10 يت�سم الأطفال ذوو �سعوبات تعلّم الكتابة بالعديد من الخ�سائ�ص ال�سّلوكيّة التي تمِّ
عن غيرهم من الأطفال الأ�سوياء نذكر منها ما ياأتي: - 

النّ�سخ ب�سورةٍ غير دقيقةٍ.. 11
الحاجة اإلى وقتٍ طويلٍ ب�سورةٍ مفرطةٍ لإكمال العمل الكتابي.. 12
كتابة الحروف المت�سلة في الكلمة ب�سورةٍ منف�سلةٍ.. 13
فحة عند الكتابة.. 14 يجعل العيون قريبةً من ال�سّ
يم�سك بالقلم اإم�ساكاً خطاأ.. 15



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

113

عدم تجان�ص حجم الحروف عند الكتابة.. 16
يرتكب اأخطاء عك�ص الحروف ب�سورةٍ متكررةٍ.. 17
ت�سويه �سورة الحروف عند الكتابة.. 18
يرتكب اأخطاء في ترتيب الكلمات في الجملة.. 19
يواجه م�سكلاتٍ في تف�سير الجمل وتركيبها.. 20
يواجه �سعوبةً في اإكمال الفراغات في الجمل.. 21
بطء في معالجة اللغة ال�سفهيّة اأو الكتابيّة اأو كليهما.. 22
�سعوبة في ا�ستخلا�ص الأفكار من الن�ص.. 23
يتاأخر كثيراً عند محاولة تذكّر الكلمات.. 24
يواجه م�سكلاتٍ في فهم قواعد ا�ستخدام اللغة.. 25
رداءة في تركيب الجمل والفقرات.. 26
رداءة في تنظيم المقالت الكتابية.. 27
يرتكب اأخطاءً في اآليات الكتابة )علامات الترقيم(.. 28
ل يدقق ما يكتب.. 29
العجز في ت�سويب الأخطاء التي يرتكبها.. 30
قد تكون كتابته غير مفهومه.. 31

قيا�س وت�صخي�س �صعوبات الكتابة: 

وت�سكّل  الكتابي،  والتّعبير  اليدوي،  والخط  الإملاء،  ثلاثة هي:  عنا�سر  الكتابة  مهارة  تت�سمن 
الإملاء م�سكلةً كبيرةً لكثير من الأطفال، فالطّفل الذي يواجه �سعوبات في تحليل الكلمات الم�سموعة 
�سيواجه حتماً م�سكلاتٍ في الإملاء، وعند ت�سخي�ص الإملاء ينبغي تحليل الإنتاج الإملائي للمفحو�ص، 
وملاحظة الكلمات التي يخطئ فيها من حيث عدد مقاطع الكلمات، واإذا ما كانت الكلمات ماألوفةً لدى 
المفحو�ص اأم غير ماألوفة )الكلمات الب�سريّة(، وملاحظة اإذا ما كانت الأخطاء في بداية الكلمة اأم 
و�سطها اأم نهايتها، اأو اإذا ما كانت هذه الكلمات تحتوى على الهمزة اأم كانت معتلّة الآخر وغيرها من 

الأمور التي تفيد المعلّم في و�سع البرنامج العلاجي )الزيات، 1998(.

في  لرتباطها  الفرد  حياة  في  مهمة  مهارةً  اليدوي  الخط  فيعدّ  اليدوي  الخط  مجال  في  اأما 
كثيرٍ من المهام التي يقوم بها من اأعمال كتابيّةٍ �سواء اأكانت هذه الأعمال كتابة تعبيريّة عن الأفكار 
والعواطف اأم كانت تعبيراً وظيفياً عند الحاجة اإلى م�ستلزمات الحياة اليوميّة مثل طلب المقابلة، اأو 
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الإجازة والمعاملات الرّ�سمية، اأو كانت هذه الكتابة واجبات مدر�سيّة، اأو اختباراتٍ، فالخط الجميل 
المقروء ي�سهّل اأمام القارئ �سرعة تعرّف مو�سوعات الكتابة ب�سهولة، ومن هنا تبرز م�سكلات الطّلاب 
الذين يواجهون م�سكلاتٍ في الخط اليدوي حيث نجدهم ل يرغبون في الكتابة نظراً لرداءة الخط 
لديهم، وتنعك�ص هذه حتى على نتائجهم المدر�سيّة حيث توؤثر على علاماتهم نظراً لل�سورة الم�سوّ�سة 
في ذهن المعلّم عن هذه الكتابة، ولذلك نجد الكثير من هوؤلء الأطفال يكرهون الكتابة اليدوية رغم 
توافر الآلت الطّابعة الحديثة التي قد تريحهم من هذه الم�سكلات ومع ذلك كلّه ل يمكن ال�ستغناء 
عن الخط اليدوي، فالفرد يحتاج اإلى كتابة الملاحظات في بع�ص القاعات اأو الغرف ال�سفيّة اأو في 

ال�سارع )الوقفي، 2001(.

الكاتبة،  اليد  و�سعيّة  فيت�سمن ملاحظة  اليدويّة،  الكتابة  في  الخط  تقييم جودة  يت�سمن  كما 
وطريقة م�سك القلم، وو�سعية الورقة، اأو مدى تنا�سب الحروف بع�سها مع بع�ص من حيث الحجم، 
وكذلك الم�سافة بين الحروف اأو بين الكلمات، وو�سع الحروف اأو الكلمات على ال�سطر اإذا ما كانت 
العمل. كما  اإنجاز  الكتابة، ومدى �سرعة  الم�ستخدم في  القلم  اأ�سفله، وكذلك جودة  اأم  ال�سطر  فوق 
والفراغات  واإكمالها  وا�ستقامتها  والكلمات وحجمها  الحروف  �سكل  الخطوط من حيث  تقييم  يمكن 

بينها، علاوة على و�سع الج�سم وطريقة الإم�ساك وال�سغط على القلم في اأثناء الكتابة.

وفي هذا ال�سدد ي�سير اأبو الديار واآخرون )2011( اإلى عدد من مهارات الخط تختلف باختلاف 
العمر وال�سف منها على �سبيل المثال: 

تميز الخط بالدقة في تحديد الحروف.. 1
تنظيم الكلمات في ال�سطر الواحد ملتزماً ال�سطر.. 2
مراعاة حجم الحروف.. 3
مراعاة الم�سافات التي تف�سل بين الحروف.. 4
مراعاة الم�سافات التي تف�سل بين الكلمات.. 5
ر�سم الحروف ر�سماً �سحيحاً من حيث خط بدايته اإلى نهايته. . 6
تميز الخط بالو�سوح والجمال في ر�سم الكلمات.. 7

التقويم  عند  الجوانب  من  عددٍ  مراعاة  فينبغي  )الإن�ساء(  الكتابي  بالتعبير  يتعلق  فيما  اأمّا 
اأولها: مراعاة اتّجاه الطّالب نحو الكتابة وموقفه، فهل يمتلك الرّغبة في الجلو�ص والتّفكير والتّعامل 
مع عنوان ما ليكتب حوله؟ حيث نجد كثيراً من الطّلبة ينفرون من مهارة التّعبير الكتابي، وقد يعود 
ثانياً:  واأمّا  تفتيتها.  اأنه �سخرةٌ �سمّاء ل يمكن  المطروح على  للعنوان  اإلى نظرتهم  ال�سّبب في ذلك 
فينبغي مراعاة قدرة الطالب على التعبير عن المحتوى مثل مهارة و�سف الأحداث اأو نقلها، اأو التّعبير 
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عن الم�ساعر والآراء، حيث يق�سد بالتعبير عن المحتوى مدى قدرة الطالب على تحديد الأفكار ذات 
المو�سوع.  كتابتها �سمن هذا  المراد  المعلومات  ت�سهل عملية جمع  المو�سوع حتى  اأو  بالعنوان  �سلة 
واختيار  وت�سل�سلها،  الجمل  بتنظيم  وذلك  الفقرات  تنظيم  على  الطّالب  قدرة  مراعاة  تنبغي  وثالثاً: 
الكلمات المعبرة، وا�ستخدام علامات الترقيم المنا�سبة. وفي الخطوة الأخيرة: ي�سوغ الطالب الأفكار 
الرئي�سة التي حددها من خلال المو�سوع المطروح، حيث تحتاج �سياغتها اإلى اختيار الكلمات المعبرة 

وو�سع الأفكار �سمن ت�سل�سل منطقي.

وي�سير اأبو الديار واآخرون )2011( اإلى عدد من مهارات التعبير الكتابي تختلف باختلاف العمر 
وال�سف منها على �سبيل المثال: 

تخير الألفاظ المعبرة عن المعاني المطلوبة.. 1

�سياغة العبارة باأ�سلوب �سحيح.. 2

مراعاة ال�سلامة اللغوية الإملائية والنحوية.. 3

و�سوح الفكرة.. 4

ا�ستيفاء فكر المو�سوع. . 5

ترتيب فكر المو�سوع ترتيبا منا�سباً.. 6

�سوق الأدلة على فكر المو�سوع.. 7

ترابط الجمل باأدوات الربط المختلفة.. 8

ا�ستيفاء اأركان المو�سوع: )مقدمة، عر�ص، خاتمة(.. 9

ا�ستخدام علامات الترقيم اللازمة.. 10

تق�سيم المو�سوع اإلى فقرات على وفق الفكر المطلوبة.. 11

لتقويم  اأ�سا�سياً  معياراً  تعد  التي  الأن�سطة  تباين  اإلى  مقننة  اختبارات  اإعداد  �سعوبة  وترجع 
مهارات الكتابة التي ت�سمل: الدّقة، وال�سّرعة، ومقروئّية الكتابة، والو�سوح، والمظهر الجمالي للخط 
�سعوبات  لت�سخي�ص  مقننة  اختبارات  توجد  ل  اأنه  هذا  معنى  ولي�ص   .)1998 )الزيات،  وخ�سائ�سه 

الكتابة ولكن يفتقر الوطن العربي اإلى تلك الختبارات:

وهناك عددٌ من الختبارات المقننة التي يمكن ا�ستخدامها لت�سخي�ص الأداء الأكاديمي منها:

 بطّارية كوفمان لقيا�ص تح�سيل الأطفال . 1
Kaufman Assessment Battery For Achievement Scale Children )ABC - k(
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 بطارية ودكوك - جون�سون التّربوية / النّف�سية. 2
)Woodcock - Johnson Psycho educational Battery(

3 .Peabady Individual Achievement Test )PIAT( .اختبار بيبيدي للتح�سيل الفردي
4 .Wide Range Achievement Test - Revised )WRAT - R( .اختبار التّح�سيل وا�سع المدى
5 . .Brigance Diagnostic inventories Bda مقايي�ص بريجان�ص الت�سخي�سية

وفيما يلي عدد من اختبارات الكتابة والإملاء معيارية المرجع والذي اأعدها مركز تقويم وتعليم 
الطفل، 2012

1 .:)Word Spelling Test(اختبار اإملاء الكلمة

يتكون الختبار من )30( كلمة، ي�ستمع المفحو�ص لها جيداً ثم يكتب ما يملى  و�سف الختبار: 
عليه كتابةً �سحيحةً في الجدول الذي اأمامه.

�سفحة اختبار اإملاء الكلمة من كرا�سة الإجابة، وقلم. الأدوات: 

تو�سع الدرجة )1( للكلمة المكتوبة كتابةً اإملائيةً �سحيحةً، والدرجة )�سفر(  الدرجة: 
تُح�سَب  ول  الإجابة،  كرا�سة  في  �سحيحة  غير  اإملائيةً  كتابةً  المكتوبة  للكلمة 
اأواخر الكلمات، الدرجة الكلية هي مجموع  اأو ل�سبط  درجة لت�سكيل الكلمات 
»30 كلمة«، مع  الكلي  المجموع  اإملائيةً �سحيحةً من  المكتوبة كتابةً  الكلمات 

مراعاة �سرورة اأن ينطق الفاح�ص الكلمات بالت�سكيل.

وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار: 

الكلمةمالكلمةم

كرّا�سَتُك3هذِه1ِ

وء2ُ فَوائِد4ُال�سّ

الدرجة الكلمةم
الدرجة الكلمةم)0/1(

)0/1(

1.................................3.................................

2.................................4.................................



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

117

اختبار اختيار الاإملاء ال�صحيح:. 2

على  جملة  كل  المفحو�ص  على  الفاح�ص  يقراأ  فيها  جملة،   )28( من  يتكون  و�سف الختبار: 
ثم  الجملة،  هذه  في  وردت  واحدة  كلمة  الفاح�ص  يكرر  النتهاء  وبعد  حدة، 
يطلب اإلى المفحو�ص اأن ي�سير اإلى هذه الكلمة من بين ثلاثة اختيارات )كلمات 

تعر�ص عليه وي�سع حولها دائرة(.

�سفحة اختبار اختيار الإملاء ال�سحيح من كرا�سة الإجابة، وكرا�سة التعليمات،  الأدوات: 
وقلم.

الخطاأ،  للاختيار  والدرجة )�سفر(  ال�سحيح،  للاختيار  الدرجة )1(  تو�سع  الدرجة: 
الطالب من  يختارها  التي  ال�سحيحة  الختيارات  الكلية هي مجموع  الدرجة 
اأحد الختيارات ثم  اإذا اختار المفحو�ص  الكلية »28« كلمة.  مجموع الكلمات 
المفحو�ص  ويعطى  خطاأ  اأنه  على  الختيار  ذلك  يح�سب  اآخر،  واختار  �سطبه 

)�سفر( حتى لو كان الختيار الثاني هو ال�سحيح.

وفيما يلي نموذج لبع�ص فقرات الختبار: 
رة

فق
ال

الكلمةالجملة
الختيارات

جباأ

اأنتموااأنتمواأنْتُمُاأنْتُمُاأنْتُمُ رجالُ الم�ستقبلِ.1

كَااأننّاكَاأَننّاَكننّاكَاأَننّاَلعبنا كاأننّا فرا�سات.2

معلمهومعلمهُمعلمَةمعلمهُيحترمُ التلميذُ معلمهُ.3

بعقليابعقليبعقلِبعقلياأفكر بعقلي واأكتبُ بيدي.4

اللغة  في  ت�سخي�سية  اختبارات  المرجع(:  )محكية  والإملاء  الكتابة  اختبارات  نماذج  ومن 
العربية اأعدها مركز تقويم وتعليم الطفل )1986(، وطورها في الفترة من )2009 / 2012(، وفيما 

يلي بع�ص اختبارات محكية المرجع التي اأعدها الموؤلف مع اآخرين:
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اأولً: اختبار التعبير الكتابي )الإن�شاء(

عبر كتابة عن ال�صورة الاآتية في فقرة مترابطة في اأربع جمل

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

ثانياً: اختبارات الإملاء 

اكتب ما يملى عليك:

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................................................................................................................

ال�شقر والحمامة 

تحدث اأولد علي، فقالوا:

�ساد �سياد حمامة، وراآها �سقر، فهجم عليها بذكاء؛ لياأكلها في غفلة من ال�سياد 
الم�سغول، فوقع في اإحدى �سباكه.

اأح�ص ال�سقر خطراً نازلً به، فقال:

اأيها ال�سياد العزيز، اإني ما اآذيتك، فانه�ص يا هذا واأطلق �سراحي.  

وما ذنب الحمامة؟ وهل اأ�ساءت اإليك كي تاأكلها؟ األم تعلم باأن على الظالم تدور  فرد ال�سياد: 
الدوائر؟ 
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�شابعاً: ت�شخي�ص �شعوبات الح�شاب )الد�شكلكوليا(

ينبغي اأن يت�سمن ت�سخي�ص الأداء الأكاديمي للطالب ت�سخي�ساً للقدرات الرّيا�سيّة، حيث من 
الممكن اأن يبداأ التقويم بتحليل عيّنات حقيقيّة من اأعمال الطّالب، وتحديد اإذا ما كانت اأخطاوؤه تتبع 

نمطاً معيناً. 

وتوؤكد الدرا�سات والبحوث اأن �سعوبات تعلم الح�ساب اأو الريا�سيات ت�سيع لدى 6 - 10% على 
 )Kosc, 1974; Badian, 1983( الأقل من اأطفال المجتمع المدر�سي اأي التعليم العام قبل الجامعي

ونحن نرى اأن هذه الن�سبة ت�سل اإلى 18% بين طلاب المرحلة الجامعية.

26% من الأطفال ذوي  اإلى اأن  اأ�سار  واختلفت الن�سبة ن�سبياً عند ليرنر)Lerner, 2000( حيث 
�سعوبات التعلم يعانون م�سكلات في الريا�سيات، وت�ستمل على: ق�سمة الأعداد الكلية، واإجراء العمليات 
الح�سابية الأ�سا�سية بما فيها الك�سور العتيادية والك�سور الع�سرية والمئويات، و�سرب الأعداد الكلية، 

والخانات الع�سرية، ومهارات القيا�ص، ولغة الريا�سيات اأو الرموز والقواعد والقوانين الريا�سية. 

وت�سير الدللت العملية اإلى اأن �سعوبات تعلم الريا�سيات ما لم تعالج تترك ب�سماتها على حياة 
الفرد اليومية كما اأن المجتمع يتقبل فكرة اأن يكون بع�ص اأفراده ذوي �سعوبات تعلم الريا�سيات مفتر�ساً 

اأنها من الأمور الطبيعية الم�سلم بها، والتي ل ت�ستثير درجة عالية من القلق ك�سعوبات القراءة.

العمليات  اأجزاء  ومهارات  الريا�سي،  وال�ستدلل  وحيويتها  الريا�سية  المعرفة  اأهمية  ومع 
والكتابة  القرائي  والفهم  القراءة  مهارات  عن  اأهمية  تقل  ل  والمهارة  المعرفة  هذه  واأن  الح�سابية، 
والتعبير الكتابي، ومع ذلك فاإن �سعوبات تعلم الريا�سيات باتت من فرط �سيوعها وانت�سارها ل ت�ستثير 
.)Stevenson, 1987; Paulos, 1989, Steen, 1987( اأي �سعور بالنزعاج اأو القلق لدى الطلاب واآبائهم

ومن اأهم المهارات الريا�سيّة التي يجب اأن ي�ستمل عليها التقويم ما ياأتي: مهارة العد، والمهارات 
والمعرفة  الح�سابية،  اللفظية  والم�سائل  والق�سمة(،  وال�سرب،  والطّرح،  )الجمع،  الأربع:  الأ�سا�سية 
بالقيم النقديّة، والمعرفة بالمنزلة الح�سابيّة، والقيا�ص، والمعرفة بالك�سور الع�سريّة: )جمع، وطرح، 
الدرا�سيّة  المناهج  عليها  ت�ستمل  التي  المهارات  من  وغيرها  الزّمن...  ومعرفة  و�سرب(،  وق�سمة، 

.)Wallace et al., 1992( لل�سفوف الأ�سا�سية والإعداديّة

يتكون  الذي  كوفمان  اختبار  مثل:  وت�سخي�سية  م�سحية  اختبارات  الر�سمي  التقويم  ويت�سمن 
من )60( فقرة، ويقي�ص العمليات الرئي�سة في الح�ساب. كذلك يوجد اختبار بريجان�ص الت�سخي�سي 

للمهارات الأ�سا�سية الذي يقي�ص الأرقام: ح�سابها، والك�سور، والن�سب.

ومن نماذج الاختبارات )محكية المرجع(: اختبارات ت�صخي�صية في الريا�صيات والتي اأعدها 
مركز تقويم وتعليم الطفل، وفيما يلي بع�س اختبارات محكية المرجع التي اأجراها المركز.
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اختبار ت�صخي�صي في الريا�صيات لل�صف الثالث الابتدائي:  
اكتب رموز الاأعداد التي تملى عليك:. 1

رَتِّب تَ�صاعُدياً الْاأعْدادَ الاآتِيَةَ:. 2

78 ، 59 ، 72
901 ، 715 ، 894

2000 ، 1869 ، 3586

اأَكْمِلْ �صَلا�صِلَ الْاأعَدادِ الْاآتِيَةِ:. 3

58 ، 57
642 ، 643

8597 ، 8596

ثامناً: مهارات الإدراك الب�شري والتاآزر الحركي 

توؤثر  التي  الخا�سة  التعلم  �سعوبات  اإحدى  هي   )Dyspraxia( النمائي  الحركي  التاآزر  �سعوبة 
على قدرة الفرد في التاآزر الحركي، وفي تنظيم الحركات الدقيقة وغير الدقيقة. وتوؤثر �سعوبة التاآزر 
في  م�سكلات  اإلى  يوؤدي  الذي  الأمر  اليدوية،  الكتابة  مهارات  الطفل  اكت�ساب  على  النمائي  الحركي 

عملية التعلم وفي اكت�ساب مهارات القراءة والكتابة والتهجئة.

واأهم اأعرا�س �صعوبة التاآزر الحركي النمائي ما ياأتي:

�سعوبة في ا�ستخدام اأدوات المائدة وحمل الكوب في اأثناء ال�سرب.. 1
خيط . 2 ربط  )مثل:  الدقيقة،  الحركية  المهارات  على  تعتمد  التي  الأن�سطة  اأداء  �سعوبة 

الحذاء، اأو اإحكام اأزرار الملاب�ص(.
الم�سي، . 3 )مثل:  الدقيقة،  غير  الحركية  المهارات  على  تعتمد  التي  الأن�سطة  اأداء  �سعوبة 

والقفز، والإم�ساك بالكرة، اأو ركوب الدراجة(.



القياس والتشخيص لذوي صعوبات التعلم

121

تاأخر في الكلام.. 4
تاأخر في ال�سيادة المخية الجانبية  )يميل اإلى ا�ستعمال اليدين دون تف�سيل(.. 5
�سعف الإح�سا�ص بالتجاهات، والميل اإلى ال�سطدام بالأ�سياء.. 6

ومن اأهم الختبارات في هذا المجال ما ياأتي:

اختبار بندر كوبيتز التطوري )اأبو علام - مركز تقويم وتعليم الطفل، 1995(

اختبار بندر ج�سطالت )بندر، 1938( من الختبارات المعروفة تماماً لدى النف�سيين وا�ستخدامه 
عام  اأجريت  التي  المختلفة  الدرا�سات  وتبين  ا�ستخداماً  الإكلينيكية  الختبارات  اأكثر  من  اإكلينيكياً 
)Sundberg 1961( اأنه الختبار التالي لختبار رور�ساخ من حيث ال�ستخدام في الم�ست�سفيات، ويليه 
من حيث درجة ال�ستخدام اختبار ر�سم الرجل، واختبار تفهم المو�سوع، وا�ستمرت اأهمية بندر في 
�سبعينيات القرن الع�سرين حيث كان من اأهم ثلاثة اختبارات ت�ستخدم في العيادات الإكلينيكية، وكان 

الختباران الآخران اختبار تفهم المو�سوع، ومقيا�ص وك�سلر للرا�سدين.

الر�سوم  نقل  الأطفال  اإلى  ويطلب  تجريدي،  ر�سم  منها  كل  وعلى  بطاقات،  ت�سع  من  ويتكون 
اأكثر من  )اأ�سكال هند�سية(، ر�سماً ر�سماً، بقلم ر�سا�ص على ورقة بي�ساء، ويمكن للطفل ا�ستخدام 
ورقة، وينا�سب الختبار الأعمار 5 - 12عاماً، ويعتمد على مهارات الإدراك الب�سري الحركي، وقد بلغ 

مجموع اأفراد عينة التقنين1453 طفل، واختيرت العينة من مناطق الكويت التعليمية جميعها.

وفيما يلي نموذج لورقة ت�سجيل اإجابات المفحو�ص

تقدير درجات النمو

ال�شكل اأ

اأ. ت�سويه .......................................................................................................................................................................................................................... 1
 ب. عدم التنا�سب ....................................................................................................................................................................................................

تغيير مو�سع ال�سكل ..................................................................................................................................................................................................... . 2
 الندماج ............................................................................................................................................................................................................................ 3

ال�صكل 2ال�صكل 1

دوائر بدل النقاط ................................................................... 4
تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................ 5
ال�ستر�سال في العمل من بدون �سرورة ..................... 6

تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................. 7
الندماج ........................................................................................ 8
ال�ستر�سال في العمل من دون ال�سرورة ..................... 9
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تقدير درجات النمو

ال�صكل 4ال�صكل 3

 دوائر بدل النقاط ................................................................... 10
 تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................ 11
اأ. غياب ال�سكل ....................................................................... 12

ب. خط بدل النقاط ..........................................................

تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................ . 13
اندماج ............................................................................................ 14

ال�صكل 6ال�صكل 5

دوائر بدل النقاط ................................................................... 15
تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................ 16
اأ. غياب ال�سكل ....................................................................... 17

ب. خط بدل النقاط ..........................................................

اأ. زوايا بدل منحنيات ....................................................... 18
ب. خط م�ستقيم ......................................................

اندماج ............................................................................................ 19
ال�ستر�سال في العمل من دون �سرورة ..................... 20

ال�صكل 8ال�صكل 7

اأ. عدم التنا�سب ................................................................... . 21
ب. ت�سويه ................................................................................. 

تغيير مو�سع ال�سكل ................................................................ . 22
اندماج ............................................................................................ 23

ت�سويه ............................................................................................. . 24
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تا�شعاً؛ اأدوات القيا�ص ال�شامل ل�شعوبات التعلم:

اإنها تقدم �سورة ت�سخي�سية �ساملة  اأكثر من عر�ص بحيث  وهى الختبارات التي تهتم بقيا�ص 
لذوي �سعوبات التعلم ومنها ما ياأتي:

مقيا�س اإلينوي للقدرات ال�صيكولغوية:. 1

وكيرك  ومكارثي  ال�سيكولغوية  للقدرات  اإلينوي  مقيا�ص  اأُعدَّ  بالمقيا�س:  تعريف  اأ. 
)McCarthy, & Kirk, 1961(، وروجع في عام 1968، ويهدف هذا المقيا�ص اإلى قيا�ص 
�سعوبات  ذوي  الأطفال  لدى  ول�سيما  وت�سخي�سها،  اللغوي  والتعبير  ال�ستقبال  مظاهر 
التعلم ويطبق على الأطفال من �سن 2 - 10 �سنوات. حيث يعد هذا المقيا�ص من المقايي�ص 

المقننة، والم�سهورة في مجال �سعوبات التعلم.

فرعياً  اختباراً   12 من  ال�سيكولغوية  للقدرات  اإلينوي  مقيا�ص  يتاألف  المقيا�س:  و�صف  ب. 
تغطي طرائق الت�سال اللغوية وم�ستوياتها، والعمليات النف�سية والعقلية التي تت�سمنها 

تلك الطرائق وهذه الختبارات الفرعية هي:

الختبار . 1 هذا  ويقي�ص   )Auditory Reception Subtest( ال�سمعي  ال�ستقبال  اختبار 
قدرة الطفل على ال�ستقبال ال�سمعي والإجابة بكلمة نعم اأو ل.

اختبار ال�ستقبال الب�سري )Visual Reception Subtest( ويقي�ص هذا الختبار قدرة . 2
الطفل على مطابقة �سورة مفهوم ما مع �سورة اأخرى ذات علاقة.

الختبار . 3 هذا  ويقي�ص   )Auditory Association Subtest( ال�سمعي  الترابط  اختبار 
قدرة الطفل على اإكمال جمل متجان�سة في تركيبها اللغوي.

اختبار الترابط الب�سري )Visual Association Subtest( ويقي�ص هذا الختبار قدرة . 4
الطفل على الربط بين المثيرات الب�سرية المتجان�سة اأو ذات العلاقة. 

على . 5 الطفل  قدرة  ويقي�ص   )Verbal Expression Subtest( اللفظي  التعبير  اختبار 
التعبير اللفظي عن الأ�سياء التي يطلب اإليه تف�سيرها.

قدرة . 6 الختبار  هذا  ويقي�ص   )Manual Expression Subtest( العملي  التعبير  اختبار 
الطفل على التعبير عملياً اأو يدوياً عما يمكن اأداوؤه باأ�سياء معينة.

اختبار الإكمال القواعدي )Grammatic Closure Subtest( ويقي�ص هذا الختبار قدرة . 7
الطفل على اإكمال جمل ذات قواعد لغوية مترابطة.
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قدرة . 8 الختبار  هذا  ويقي�ص   )Visual Closure Subtest( الب�سري  الإكمال  اختبار 
لوحة  المفحو�ص  على  تعر�ص  وتمييزها حيث  ناق�سة  مو�سوعات  اإدراك  على  الطفل 

تت�سمن عدداً من المو�سوعات الناق�سة ويطلب اإليه تمييزها.
قدرة . 9 الختبار  هذا  ويقي�ص   )Auditory Memory Subtest( ال�سمعي  التذكر  اختبار 

اأرقام، حيث   8 اإلى  اأق�سى مدى لها  الطفل على تذكر �سلا�سل من الأرقام ت�سل في 
تطرح على المفحو�ص بمعدل رقمين في كل ثانية.

اختبار التذكر الب�سري )Visual Memory Subtest( ويقي�ص هذا الختبار قدرة الطفل . 10
على تذكر اأ�سكال ل معنى لها تذكراً مت�سل�سلًا، حيث يعر�ص على المفحو�ص ك�سكل من 

تلك الأ�سكال لمدة 5 ثوان، وي�سل اأق�سى مدى لتلك الأ�سكال اإلى ثمانية اأ�سكال.
يقي�ص . 11 ال�سمعي )Auditory Closure Subtest( وهو اختبار احتياطي  الإكمال  اختبار 

هذا الختبار قدرة الطفل على اإكمال مفردات ناق�سة، متدرجة في م�ستوي �سعوبتها.
يقي�ص . 12 احتياطي  اختبار  وهو   )Sound Blending Subtest( ال�سوتي التركيب  اختبار 

اأن  المفحو�ص  اإلى  يطلب  معاً، حيث  الأدوات  تركيب  على  الطفل  قدرة  الختبار  هذا 
يركب الأ�سوات التي ي�سمعها بفا�سل زمني قدره ن�سف ثانية بين كل �سوت واآخر، حيث 
اأ�سوات  يبداأ الفاح�ص بعر�ص اأ�سوات كلمات ذات معنى ثم ينتهي الفاح�ص بعر�ص 

لكلمات ل معنى لها.
وي�سترط  �سنوات،   10  -  2 من  العمرية  الفئات  في  للاأطفال  الختبار  هذا  وي�سلح 
اأو  النف�ص،  علم  في  كالخت�سا�سي  الختبار  هذا  لتطبيق  موؤهلًا  يكون  اأن  الفاح�ص  في 
 Scale( الخت�سا�سي في العلاج اللغوي، حيث يعطي الختبار عند تطبيقه درجة مقيا�سيه
Score( ودرجة عمرية )Age Level Score( واأما الوقت اللازم لتطبيقه فهو حوالي �ساعة 

ون�سف، اأما الوقت اللازم لت�سحيحه فهو حوالي 30 - 40 دقيقة.
المقيا�ص  دليل  يت�سمن  وتف�صيره:  وت�صحيحه  المقيا�س  على  الاأداء  تطبيق  اإجراءات  ج. 
وت�سحيحه  ال�سيكولغوية  للقدرات  اإلينوي  مقيا�ص  على  الأداء  تطبيق  لإجراءات  و�سفاً 
وتف�سيره، حيث تحتوي حقيبة المقيا�ص على المواد والأدوات اللازمة لتطبيقه، مثل: دليل 
المقيا�ص، وكتابين يت�سمنان ال�سور اللازمة لتطبيق المقيا�ص، والمواد وال�سور اللازمة 

لفقرات المقيا�ص، ونموذج ت�سجيل الإجابة.

مقيا�س مايكل ب�صت للك�صف عن الطلبة ذوي �صعوبات التعلم:. 2

التعريف بالمقيا�س: ظهر مقيا�ص مايكل ب�ست للك�سف عن الطلبة ذوي �سعوبات التعلم  اأ. 
 The Pupil Rating Scale, Screening For( في عام 1969، وعرف هذا المقيا�ص با�سم
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اإلى  المقيا�ص  ويهدف هذا   )Learning Disability, by HelMer R. Myklebust, 1969

التعرف اإلى الطلبة ذوي �سعوبات التعلم في المرحلة البتدائية، ويعد هذا المقيا�ص من 
المقايي�ص الفردية المقننة والمعروفة في مجال �سعوبات التعلم.

و�صف المقيا�س: يتاألف المقيا�ص في �سورته الأ�سلية من )24( فقرة موزعة على خم�سة  ب. 
اختبارات فرعية هي:

والمحادثة، . 1 الكلمات،  معاني  فهم  هي:   4 فقراته  وعدد  ال�سمعي  ال�ستيعاب  اختبار 
والتذكر، واتباع التعليمات.

المفردات . 2 وتذكر  والقواعد،  المفردات،  وهي:  فقرات   5 فقراته  وعدد  اللغة،  اختبار 
و�سرد الق�س�ص، وبناء الأفكار.

اختبار المعرفة العامة، وعدد فقراته 4 فقرات وهي: اإدراك الوقت، واإدراك العلاقات، . 3
ومعرفة التجاهات، واإدراك المكان.

العام . 4 الحركي  التنا�سق  وهي:  فقرات   3 فقراته  وعدد  الحركي،  التنا�سق  اختبار 
والتوازن، والدقة في ا�ستخدام اليدين.

اختبار ال�سلوك ال�سخ�سي والجتماعي وعدد فقراته 8 فقرات وهي: التعاون والنتباه . 5
والتركيز، وتنظيم الت�سرفات في المواقف الجديدة، والتقبل الجتماعي، الم�سوؤولية، 

وانجاز الواجب، والإح�سا�ص مع الآخرين. 
ويو�صح الجدول )7( المهارات الفرعية للمقيا�س وفقاً لاأبعاده الخم�صة.

المقايي�ص غير اللفظيةالمقايي�ص اللفظية

الا�صتيعاب ال�صمعي 
 ال�صلوك ال�صخ�صيالتنا�صق الحركيالمعرفة العامةاللغةوالذاكرة

والاجتماعي

فهم معاني  -
الكلمات

اإتباع التعليمات -
المحادثة  -
الذاكرة  -

المفردات -
القواعد -
تذكر  -

المفردات
�سرد  -

الق�س�ص
بناء الأفكار -

اإدراك الوقت -
اإدراك المكان -
اإدراك  -

العلاقات
تمييز  -

التجاهات

التنا�سق  -
الحركي العام

التوازن  -
الج�سمي

المهارات  -
اليدوية

التعاون -
النتباه والتركيز -
التنظيم -
الت�سرفات في المواقف  -

الجديدة
التقبل الجتماعي -
تحمل الم�سوؤولية -
اإنجاز الواجب -
اللباقة مع الآخرين -
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12 �سنة، حيث يعطي الختبار عند  اإلى   6 وي�سلح هذا الختبار للاأطفال في الفئات العمرية من 
تطبيقه الدرجة الكلية، ودرجة الختبارات اللفظية، ودرجة على الختبارات غير اللفظية، وي�ستغرق تطبيق 

الختبار حوالي 45 دقيقة. اأما الوقت اللازم لت�سحيحه فهو حوالي ن�سف �ساعة )الرو�سان، 2000(.
المقيا�ص  دليل  يت�سمن  وتف�صيره:  وت�صحيحه  المقيا�س  على  الاأداء  تطبيق  اإجراءات  ج. 
و�سفاً للاإجراءات المتبعة في تطبيق الأداء على مقيا�ص مايكل ب�ست وت�سحيحه وتف�سيره 
على  الإجابة  كرا�سة  المقيا�ص  دليل  يت�سمن  كما  التعلم،  �سعوبات  ذوي  الطلبة  لتعرّف 

فقرات المقيا�ص، ويمكن تلخي�ص اإجراءات تطبيق المقيا�ص في النقاط الآتية: 
تطبيقها . 1 وكيفية  المقيا�ص،  بفقرات  تامة  دراية  على  يكون  اأن  الفاح�ص  اإلى  يطلب 

وت�سحيحها وتف�سيرها، وقد يحتاج الفاح�ص اإلى م�ساعدة معلم ال�سف الذي يفتر�ص 
فيه معرفة المفحو�ص معرفة جيدة. من اأجل الإجابة عن بع�ص فقرات المقيا�ص. 

اأن يحدد العبارة التي تنطبق على المفحو�ص من بين العبارات . 2 اإلى الفاح�ص  يطلب 
المكونة لكل فقرة، ويعطي كل فقرة درجة، وتمثل الدرجة على تلك الفقرة.

تف�صير الدرجات على الاختبار: تف�سر الدرجات كما ياأتي: د. 

تعني الدرجة الكلية التي تقل عن 1.98وجود حالة من �سعوبات التعلم.. 1
تعني الدرجة الكلية على الختبار اللفظي والتي تقل عن 1.84 وجود حالة من �سعوبات . 2

التعلم في الجانب اللفظي.
الدرجة الكلية على الختبار غير اللفظي التي تقل عن 1.44 وجود حالة من �سعوبات . 3

التعلم في الجانب غير اللفظي. 
اأمثلة من فقرات الاختبار: هـ. 

الفقرة )3(، من اختبار ال�ستيعاب: المحادثة )فهم المناق�سات ال�سفية(
غير قادر على متابعة النقا�ص ال�سفي وا�ستيعابه.. 1
ي�سغي، ولكنه نادراً ما ي�ستوعب ا�ستيعاباً جيداً، وكثيراً ما يكون �سارد الذهن.. 2
ي�سغي للمناق�سات التي في م�ستوى عمره و�سفه ويتابعهما.. 3
ي�ستوعب ا�ستيعاباً جيداً وي�ستفيد من النقا�ص.. 4

الفقرة )4( اللغة: �سرد الق�س�ص:
غير قادر على �سرد ق�سة مفهومة.. 1
 لديه �سعوبة في تنظيم الأفكار وو�سفها و�سفاً مت�سل�سلًا ومنطقياً.. 2
 قدرته متو�سطة ومنا�سبة لم�ستوى �سفه وعمره.. 3
 قدرته تفوق المتو�سط وي�سل�سل اأفكاره منطقياً.. 4
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الفقرة )3( اختبار التنا�سق الحركي:
الدقة في ا�ستخدام اليدين في التقاط الأ�سياء الدقيقة اأو �سغيرة الحجم.. 1
قدرته في ا�ستخدام يديه �سعيفة جداً.. 2
 قدرته في ا�ستخدام دون المتو�سط.. 3
قدرته متو�سطة ومنا�سبة لم�ستوى عمره و�سفه ويتحكم في الأ�سياء تحكماً جيداً.. 4

بطارية مقايي�س التقدير الت�صخي�صية ل�صعوبات التعلم )الزيات، 2008(:. 3

و�صف بطارية مقايي�س التقدير الت�صخي�صية ل�صعوبات التعلم: اأ. 

الك�سف  في  للا�ستخدام  التعلم  ل�سعوبات  الت�سخي�سية  التقدير  مقايي�ص  بطارية  اأُعدت 
الثالث حتى ال�سف  ال�سف  التلاميذ بدءاً من  التعلم من  المبكر لذوي �سعوبات  والت�سخي�ص 
اأو المتو�سط(. وهي مقايي�ص تقدير ثابتة و�سادقة من النوع محكي  التا�سع )الثالث الإعدادي 
ا�سطرابات  تتناول  مقايي�ص  خم�سة  منها  م�ستقلة،  مقيا�ساً  ع�سر  �ستة  من  وتتكون  المرجع، 
العمليات المعرفية اأو �سعوبات التعلم النمائية المتمثلة في: النتباه، والإدراك ال�سمعي، والإدراك 
الأكاديمية:  التعلم  �سعوبات  تتناول  اأخرى  وثلاثة  والذاكرة،  الحركي،  والإدراك  الب�سري، 
القراءة، والكتابة، والريا�سيات، والمقيا�ص التا�سع ي�سمل ثماني مقايي�ص فرعية تتناول �سعوبات 

ال�سلوك النفعالي والجتماعي، ونعر�ص لهذه المقايي�ص التي تقدمت على النحو الآتي:
المرتبطة . 1 ال�سلوك  اأ�سكال  بنداً )فقرة( ت�سف   20 يتكون من  كل مقيا�ص تقدير منه 

قراءة  بالتقدير  القائم  وعلى  التقدير،  النوعي مو�سوع  المجال  في  التعلم  ب�سعوبات 
كل بند واختيار البديل الذي ي�سف على اأف�سل نحو ممكن مدى انطباق ال�سلوك الذي 
ونادراً،  واأحياناً،  وغالبا،ً   دائماً،  بين:  ما  التقدير  التلميذ مو�سوع  على  البند  ي�سفه 
ول ينطبق. وقد اختيرت بنود كل مقيا�ص من خلال نتائج البحوث والكتابات النظرية 
وتاأكد من �سلاحيتها عدد  التي حكمها  التعلم  الخا�سة في  النوعية  ال�سعوبات  حول 
التحليلات  خلال  من  وكذلك  التعلم  �سعوبات  مجال  في  البارزين  المحكمين  من 

الإح�سائية الملائمة لمعاملات التمييز الفارق للبنود اأو الفقرات. 
تح�سب الدرجات الخام لكل مقيا�ص عن طريق جمع تقديرات المعلمين اأو الآباء للبنود . 2

جميعها )اأنماط ال�سلوك الممثلة لهذه البنود(، وهذه الدرجات الخام تحول بعدئذ اإلى 
مئينيات Percentiles وفقاً لأ�س�ص اإعداد المئينيات.

يتعلق  فيما  واحدة  والت�سحيح  التطبيق  تعليمات  والت�صحيح:  التطبيق  تعليمات  ب. 
يت�سح  كما  لل�سرح  كمثال  القراءة  مقيا�ص  ن�ستخدم  ف�سوف  ولذا  جميعها،  بالمقايي�ص 
من التعليمات التي تقول: في راأيك ال�سخ�سي اإلى اأي حد يظهر التلميذ مو�سع التقدير 
الخ�سائ�ص ال�سلوكية المذكورة فيما يلي. �سع علامة )✓( في الخانة المنا�سبة. لحظ 
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اأنه عندما ل يظهر التلميذ الخا�سية ال�سلوكية المعينة دائماً ب�سبب اأنه ل ي�ستطيع ذلك 
�سع علامة )✓( في خانة دائماً. وهذا الأمر بالغ الأهمية عند ا�ستخدام مقايي�ص التقدير 
اأن يكون لديهم تخلف عقلي  اأو ي�ستبه  الت�سخي�سية ل�سعوبات التعلم مع تلاميذ لديهم 
ب�سيط يوجد على يمين ال�سفحة 20 بنداً تمثل خ�سائ�ص �سلوكية مختلفة من ال�سلوك 
الم�ستهدف تقديره وعلى القائم بالتقدير الحكم وتقدير درجة تكرار وديمومة ال�سلوك 
الذي يظهره الفرد مو�سوع التقدير، ويوجد على ي�سار ال�سفحة تدريج المقيا�ص الذي 

يت�سمن تقديرات تتراوح بين: دائماً، وغالباً، واأحياناً، ونادراً، ول تنطبق.

التعلم عن طريق جمع قيم علامات  الت�سخي�سية ل�سعوبات  التقدير  تح�سب درجات مقايي�ص 
)✓( داخل خانات التقدير والدرجة الكلية للمقيا�ص هي حا�سل جمع قيم علامات )✓( في خانات 
التقدير م�سروبة في وزنها الن�سبي كالتالي: )– 4 اإذا كانت دائماً(، )– 3 اإذا كانت غالباً(، )– 2 اإذا 

كانت اأحياناً(، )– 1 اإذا كانت نادراً(، )– �سفر اإذا كانت ل تنطبق(.

فيما يلي نماذج واأمثلة للاختبارات الفرعية لمقايي�ص التقدير الت�سخي�سية:

مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات الاإدراك ال�صمعي. 1

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في الفهم ال�ستماعي للمعلومات التي تقدم �سفهياً. 1

     يجد �سعوبة في فهم المناق�سات اأو الأ�سئلة التي توجه اإليه.2

     يجد �سعوبة في فهم الكلمات المتماثلة نطقاً والمختلفة معنى.3

     يجد �سعوبة في متابعة التعليمات اأو ال�سرح ال�سفوي للمعلم.4

     يجد �سعوبة في تمييز اأ�سوات الحروف اأو المقاطع المنطوقة.5

مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات الاإدراك الب�صري. 2

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في تمييز الر�سوم والخرائط اأو الأ�سكال الهند�سية. 1

     يجد �سعوبة في التمييز بين الحروف والكلمات والأعداد.2

     يجد �سعوبة في التمييز بين الأ�سياء من حيث اللون والحجم.3

     يجد �سعوبة في التمييز بين مكونات الأ�سكال المرئية وتفا�سيلها.4

     يجد �سعوبة في تمييز »ال�سكل«عن الخلفية المحيطة به الأر�سية.5
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مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات الاإدراك الحركي. 3

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في القيام باأن�سطة تتطلب التاآزر بين اأع�ساء الج�سم. 1

     يجد �سعوبة في التمييز بين: اليمين والي�سار، وال�سرق والغرب.2

     يجد �سعوبة في م�سك الأدوات والكتابة على ال�سطر.3

     ت�سدر عنه حركات ع�سبية ت�سنجية عند الكتابة.4

     يجد �سعوبة في اإحداث تاآزر ب�سري حركي اإدراكي.5

مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات الذاكرة. 4

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة ملمو�سة في حفظ اأ�سكال الحروف والكلمات وتذكرها. 1

     يعاني ت�ستتاً وا�سطراباً في تذكر المعلومات اللفظية.2

     �سعة ال�ستيعاب اأو الحتفاظ لديه �سئيلة.3

     يجد �سعوبة في تذكر ما ي�سمع اأو يقراأ.4

     يجد �سعوبة في تذكر ما ي�سمع اأو يقراأ.5

مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات تعلم القراءة. 5

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يبدو ع�سبياً - متململًا - عبو�ساً عندما يقراأ. 1

     يقراأ ب�سوت مرتفع وحاد - ي�سغط على مخارج الحروف.2

     يقاوم القراءة يبكي يفتت المقاطع والكلمات.3

     يفقد مكان القراءة ويعيد ما يقراأ ب�سورة متكررة.4

     ينطق بطريقة متقطعة مت�سنجة خلال القراءة.5
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مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات تعلم الكتابة. 6

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في ن�سخ الفقرات والواجبات والأعمال الكتابية. 1

     يجد �سعوبة في التعبير الكتابي عما يريد.2

3
 يجد �سعوبة في اأن يميز اللام ال�سم�سية واللام القمرية 

 وبين الحروف الكبيرة Capital وال�سغيرة Small. في 
اللغة النجليزية.

     

     يجد �سعوبة في الكتابة على �سطور الكرا�سات العادية للكتابة.4

     يجد �سعوبة في ن�سخ بع�ص الحروف والأ�سكال على نحو �سحيح.5

مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات تعلم الريا�صيات. 7

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في التمييز بين الأرقام مثل: )6، 2(، )8، 7(. 1

     يجد �سعوبة في اإجراء عمليات ال�سرب والق�سمة المطولة.2

     يجد �سعوبة في حل م�سائل الجمع مع الحمل والطرح مع ال�ستلاف.3

     ي�سع اأرقام اأو فا�سلة الك�سور الع�سرية في غير مكانها.4

     يجد �سعوبة في ال�ستخدام ال�سحيح لعلامات: اأكبر من، اأ�سغر من.5

مقايي�س التقدير الت�صخي�صية ل�صعوبات ال�صلوك الاجتماعي والانفعالي. 8

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     يجد �سعوبة في اأن يجل�ص اأو يظل �ساكناً اأو هادئاً قليلًا. 1

     يوؤدى واجباته وهو يجري اأو يتحرك وب�سكل متقطع.2

     كثير الخروج من مقعده وخلط اأوراقه اأو ال�سخبطة فيها.3

     كثير التحرك في مقعده في الف�سل اأو البيت بلا هدف.4

     دائم التحريك لقدميه اأو �ساقيه ينقر بقلمه على درجه.5
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مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات الانتباه. 9

دائماً الخا�شية / ال�شلوك
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

ل تنطبق 
)�شفر(

     ي�سعب عليه ال�ستمرار في اأي عمل حتى يتمه. 1

     يبدو �سارداً اأو مت�ستتاً اأو غير منتبه لما ي�سمع اأو يقراأ اأو يرى.2

     ي�سهل ت�ستيته »ي�ستت انتباهه ب�سهولة لأي مثيرات.3

4
 يجد �سعوبة في اأن يظل محتفظاً بانتباهه في المهام التي

تتطلب تركيز النتباه.
     

     يجد �سعوبة في التوقف عن اأن�سطة اللعب.5

اختبار الم�صح النيورولوجى ال�صـريع اإعداد/ عبد الوهاب كامل، 1998. 4

هو من الأ�ساليب الفردية المخت�سرة للتعرف اإلى ذوى �سعوبات التعلم وي�ستغرق )20( دقيقة 
النيرولوجي، ويت�سمن الختبار  التكامل  المو�سوعية عن  في تطبيقه، وهو و�سيلة لر�سد الملاحظات 
�سل�سلة من المهام المخت�سرة، التي تبلغ )15( مهمة م�ستقة من الفح�ص النيرولوجي للاأطفال، وهذه 
المهام طورت وعدلت من خلال المقايي�ص الم�ستخدمة في الفحو�ص النيرولوجية والنمائية للاأطفال 
في مراحل العمر المختلفة وهذه المهام هي: مهارة اليد، وتعرف ال�سكل وتكوينه، وتعرف ال�سكل براحة 
اليد، وتتبع العين لم�سار حركة الأ�سياء، ونماذج ال�سوت، والت�سويب باإ�سبع على الأنف، ودائرة الأ�سابع 
ومد  المتكررة،  اليد  لحركات  ال�سريع  والعك�ص  والخد،  لليد  المزدوجة  المتزامنة  والإثارة  والإبهام، 
الذراع والأرجل، والم�سي بالترادف، والوقوف على رجل واحدة، والملاحظات ال�سلوكية غير المنتظمة.

والدرجة الكلية التي قد نح�سل عليها من تطبيق المقيا�ص اإما اأن تكون مرتفعة اأكبر من )50( وتدل 
على ارتفاع معاناة التلميذ، اأو درجة عادية )25 فاأقل( فت�سير هذه الدرجة اإلى ال�سواء نيرولوجياً، اأما 

الدرجة التي تقع بين )25 - 50( فتدل على احتمال تعر�ص الطفل ل�سطرابات نيورولوجية في الدماغ.

وفيما يلي نماذج واأمثلة للاختبارات الفرعية لختبار الم�سح النيورولوجي:
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مهارة اليد )اليد المف�صلة( مع و�صع دائرة تو�صح يمنى - ي�صرى.. 1

الدرجة

1يم�سك قلم الر�سا�ص بحدة، ب�سدة وقوة )�سع دائرة حول اأيهما(

1ير�سم الحرف وكاأنه يطبعه.

1ي�ستمر محتفظاً بعينيه قريبة من ال�سفحة.

3تبدو عليه رع�سة ملحوظة.

......................................................................................................................................................................
التعليق: 

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

المجموع الكلى

عال4ٍ فاأعلى

محتمل2 - 3

طبيعي�سفر - 1

تعرف ال�صكل و تكوينه.. 2

الدرجة

1ي�سمى اأقل من خم�سة اأ�سياء.

1ير�سم الأ�سكال على م�ستوى اأفقي.

1تنفيذه لر�سم الأ�سكال: بطيء جداً، �سريع جداً )�سع دائرة على اأي منها(.

1يدير الورقة ليتمكن من الكتابة اأو الر�سم.

1يحرف الأ�سكال ي�ساراً اأو يميناً )�سع دائرة على اأي منها(.

1يوجه نف�سه للر�سم �سفهياً.

1يت�سف اأداوؤه باإغلاق رديء.

1ير�سم الأ�سكال: كبيرة جداً، �سغيرة جداً، غير منتظمة)�سع دائرة على اأي منها(.

3لديه رداءة في تنفيذ الزوايا.

3يظهر رع�سة ملحوظة.

......................................................................................................................................................................
التعليق: 

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

......................................................................................................................................................................

المجموع الكلى

عال6ٍ فاأعلى

محتمل2 - 5

طبيعي�سفر - 1
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ا�صتبانة الك�صف المبكر عن �صعوبات التعلم النمائية لدى طفل مرحلة الرو�صة )5 - 6( . 5
�صنوات، اإعداد: الفرا، 2006

الرو�سة  طفل  لدى  النمائية  التعلم  �سعوبات  على  ال�ستبانة  ت�ستمل  الا�صتبانة:  و�صف  اأ. 
وتظهر تلك ال�سعوبات في اأربع مجالت هي:

�صعوبات ب�صرية حركية وتت�صمن:. 1

�سعوبات في اأداء مهارات حركية كبيرة، )تنا�سق ع�سلي( وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات التحكم في الحركات الدقيقة، )تحكم ع�سلي( وت�سم خم�ص �سعوبات. -

�صعوبات معرفية وتت�صمن: . 2

�سعوبات النتباه والتمييز، وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات في الذاكرة والتفكير، وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات التكامل فيما بين الحوا�ص )التكامل الح�سي( وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات في ت�سكيل وتكوين المفهوم، وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات في حل م�سكلة، وت�سم خم�ص �سعوبات. -

�صعوبات في النمو اللغوي وتت�صمن:. 3

�سعوبات في اللغة والكلام )تعبير لفظي(، وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات في فهم اللغة المنطوقة )ا�ستقبال و اإر�سال(، وت�سم خم�ص �سعوبات. -
�سعوبات تنظيمية )ترابط �سمعي لفظي(، وت�سم خم�ص �سعوبات. -

�صعوبات اجتماعية نف�صية )التفاعل الاجتماعي ال�صليم( ت�صم خم�س �صعوبات.. 4

تطبيق الا�صتبانة وت�صحيحها: يطبق ال�ستبانة معلم الرو�سة الذي اأم�سى �سنة درا�سية  ب. 
كاملة مع الطفل بو�سع اإ�سارة ✓ اأمام كل عبارة من عبارات ال�ستبانة، وذلك لكل طفل 
من اأطفال ال�سف على حدة، ويعطي الطفل درجات وفق ت�سل�سل م�ستويات الإجابة هي 
)دائما تاأخذ اأربع درجات، غالباً تاأخذ ثلاث درجات، اأحياناً تاأخذ درجتان، نادراً درجة 
واحدة( ويكون مجموع الدرجات النهائي لفقرات ال�ستبانة )220( درجة ماذا ح�سل 
الطفل على اأقل من 60% )132( درجة من مجموع درجات ال�ستبانة يكون لديه �سعوبات 
تعلم نمائية، واإذا ح�سل الطفل على اأقل من 60% من درجات كل مجال يعد لديه �سعوبة 

في هذا المجال من مجالت ال�ستبانة. 
نماذج لبنود الا�صتبانة: فيما يلي نماذج واأمثلة للمجالت الفرعية للا�ستبانة وبنودها: ج. 
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دائماً المجال والفقرات
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

المجال الأول: �شعوبات ب�شرية حركية، وتت�شمن:

�صعوبات في اأداء مهارات حركية كبيرة )تنا�صق ع�صلي(: اأ. 

    ي�ستطيع اأن يحجل على قدم واحدة خم�ص خطوات.. 1

    يت�سلق ويهبط على جهاز تزحلق بارتفاع منا�سب.. 2

    يم�سي وهو يحمل كوبا مملوءاً بالماء. 3

�صعوبات التحكم في الحركات الدقيقة )تحكم ع�صلي(: ب. 

ير�سم �سخ�ساً يتكون ج�سمه من 5 - 6 اأجزاء.. 4

يعمل اأ�سكال بال�سل�سال اأو المكعبات.. 5

يل�سم خرزاً في خيط.. 6

المجال الثاني: �شعوبات معرفية، وتت�شمن:

�صعوبات الانتباه والتمييز: اأ. 

كثير الحركة واللتفات في ال�سف وغير منتبه لكلام معلمه.. 7

يميز بين الحروف المت�سابهة وال�سور المت�سابهة والكلمات المت�سابهة.. 8

ي�ستطيع التمييز بين الألوان الأ�سا�سية.. 9

�صعوبات في الذاكرة والتفكير: ب. 

يمكنه تذكر الحروف الهجائية التي تعرف اإليها.. 10

يعطي كلمات تبداأ بحرف معين واأخرى تنتهي بحرف معين.. 11

�صعوبات التكامل فيما بين الحوا�س )التكامل الح�صي(: ج. 

ي�سير اإلى اأ�سماء اأجزاء الج�سم بعد اأن ي�سمعها.. 12

ي�ستطيع اأن يتعرف اإلى كلمة اإذا �سمع جزءاً منها.. 13

�صعوبات في ت�صكيل وتكوين المفهوم: د. 

يتعرف اإلى التجاهات المكانية )اليمين والي�سار - اأعلى واأ�سفل(.. 14

يذكر الفرق بين بع�ص الأ�سياء )مثل ال�سمكة والع�سفور، والطائرة . 15
والمركب(.

�صعوبات في حل م�صكلة: هـ. 

يكثر من الأ�سئلة لفهم ما يدور من اأحداث في البيئة.. 16
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دائماً المجال والفقرات
)4(

غالباً 
)3(

اأحياناً 
)2(

نادراً 
)1(

يبدي محاولت لحل م�سكلة ب�سيطة )يبري قلم الر�سا�ص، يتناول . 17
�سيئا مرتفعاً(.

المجال الثالث: �شعوبات في النمو اللغوي تت�شمن:

�صعوبات في اللغة والكلام )تعبير لفظي(: اأ. 

ينطق الكلمات نطقاً �سليماً.. 18

ي�سترجع اأحداث ق�سة بعد اأن تحكى اأمامه.. 19

�صعوبة في فهم اللغة المنطوقة )ا�صتقبال واإر�صال(: ب. 

ينفذ ويتبع التعليمات التي تلقى على م�سامعه.. 20

ي�ستمع باهتمام للمعلمة وهي تروي اأمامه ق�سة.. 21

�صعوبات تنظيمية )ترابط �صمعي لفظي(: ج. 

يعطي اإجابة ملائمة ل�سوؤال محدد.. 22

يربط بين ال�سورة والكلمة المرتبط بها.. 23

المجال الرابع: �شعوبات اجتماعية نف�شية )التفاعل الجتماعي ال�شليم(:

يتميز بعلاقة جيدة مع المعلمة وغيرها من الرا�سدين.. 24

يحر�ص على قول ال�سدق.. 25

دور برامج الحا�شب الآلي في الت�شخي�ص، والعلاج، وتعلم ذوي �شعوبات التعلم:

اأهم قطاع  لأنه  وذلك  تكنولوجياً،  تطوراً  التي لقت  القطاعات  اأكثر  التعليمي من  القطاع  يعد 
متطورة  و�سائل  ا�ستخدمت  لذلك  فيها،  التطور  عجلة  ودفع  الأمة،  لقيادة  موؤهلة  اأجيالً  يُعد  تقريباً 

وبرامج حديثة واأجهزة متميزة للتح�سين من عملية التعليم ومنها ا�ستخدام الحا�سوب في التعليم.

اأهمية ا�شتخدام الحا�شوب في مجال �شعوبات التعلم:

الخا�سة،  التربية  في  الحا�سوب  ا�ستخدام  على  ين�سب  الأخيرة  ال�سنوات  في  الهتمام  بداأ 
في  والتكنولوجيا  والقانونية،  وال�سحية،  والتربوية،  الجتماعية،  المجالت:  في  التطورات  و�ساعدت 
زيادة الهتمام بتقديم اأف�سل البرامج لهوؤلء الأفراد، وتتمثل ا�ستخدامات الحا�سوب في مجال التربية 

الخا�سة فيما ياأتي:
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ا�ستخدام الحا�سوب في م�ساعدة ذوي الحتياجات الخا�سة ول�سيما �سعوبات التعلم في القيام . 1
بواجباتهم المدر�سية.

الم�ساعدة في تطبيق الخطة التربوية الفردية.. 2

القرائي، والكتابة، . 3 القراءة، وال�ستيعاب  م�ساعدة الطلاب في حل بع�ص الم�سكلات كم�سكلة: 
والح�ساب )القريوتي، 2003(.

بم�ساعدة . 4 التعلم  �سعوبات  ذوي  تعلم  عند  الدرا�سي  التح�سيل  زيادة  على  الدرا�سات  دلت 
الكمبيوتر واإن التعلم عن طريقه يتكافاأ مع الطرائق الأخرى، واأنه يح�سن التعليم لدى التلاميذ 

ذوي الخبرات المنخف�سة والذين يعانون �سعوبات في التعلم.

يعطي الفر�سة للتلاميذ للتعلم وفق طبيعتهم الن�سطة لتعرف التكنولوجيا ال�سائدة في المجتمع . 5
الحا�سر والم�ستقبل وهذا ما ي�سمى بتفريد التعليم.

خ�شائ�ص برامج الحا�شوب في مجال �شعوبات التعلم:

تتيح برامج التدري�ص الحا�سوبي قدراً كبيراً من التفاعلية بين الطالب المتعلم والبرنامج كما 
اإلى  وتنبهه  متنوعة،  م�ساعدات  له  وتقدم  جميعها،  وا�ستف�ساراته  المتعلم  ت�ساوؤلت  عن  تجيب  اإنها 
توليد  على  القدرة  البرامج  ولهذه  ال�ستخدام،  في  التعقيد  وعدم  بالب�ساطة  اأي�ساً  وتتميز  اأخطائه، 
الأ�سئلة والم�سائل تلقائياً وباأعداد غير محدودة وبدرجات �سعوبة مختلفة وفق قدرة المتعلم )غنيم، 

2003( ومن اأهم خ�سائ�ص هذه البرامج اأي�ساً:

على . 1 بناء  ونظامها  �سكلها  في  تتغير   - ودرو�سه  للبرنامج  العلمي  المحتوى  مو�سوعات  تتابع 
ا�ستجابات المتعلم.

الم�سائل . 2 وحل  القوانين  وا�ستخدام  والريا�سيات  الح�ساب  عمليات  تعلم  في  ا�ستخدامها  يكثر 
والم�سكلات الريا�سية.

المعالجة الفنية لهذه البرامج اأكثر تعقيداً وفي حاجة اإلى متخ�س�سين ومهرة، وت�ستغرق وقتاً . 3
طويلًا في مرحلتي الت�سميم والإنتاج بالإ�سافة اإلى التكلفة العالية.

حيث . 4 الحالية،  معرفته  ومدى  تفكيره،  وم�ستوى  الطالب،  بقدرات  �سابقة:  معرفة  اإلى  الحاجة 
يُ�سمم في �سوئها النموذج الذي يتفاعل من خلاله الطالب مع البرنامج.

بالتح�سيل . 5 المرتبطة  الم�سكلات  بع�ص  معالجة  في  البرامج  من  النوعية  هذه  توظيف  يمكن 
التعليم من خلال  اأو من لديهم م�سكلات في  التعلم  الأكاديمي والمهارات لدى ذوي �سعوبات 

.)Bryant & Bryant, 1988( .نظم موجهة لتقنيات المعلومات
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وبناء على توافر الكم الهائل من اأدوات ت�سخي�ص �سعوبات التعلم، لم يتوانَ الباحثون في عمل 
درا�سات ميدانية على الأطفال ذوي �سعوبات التعلم ومن اأهم هذه الدرا�سات ما ياأتي: 

الدرا�شات المتعلقة بت�شخي�ص �شعوبات التعلم: 

ذوي  الطلاب  ت�سخي�ص  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )Bush & Mattson, 1973( ومات�سون  بو�ص  قام 
�سعوبات التعلم، و�سملت عينة الدرا�سة )28( طالباً من ذوي الذكاء العالي، وممن كان تح�سيلهم 
فوق  المدر�سي  وتح�سيلهم  العالي  الذكاء  ذوي  من  طالباً  و)23(  المتو�سط،  من  اأقل  المدر�سي 
و)22(  المتو�سط،  اأقل من  المدر�سي  وتح�سيلهم  العادي  الذكاء  و)36( طالباً من ذوي  المتو�سط، 
طالباً من ذوي الذكاء العادي وتح�سيلهم المدر�سي فوق المتو�سط، واأ�سارت نتائج هذه الدرا�سة اإلى 
اأن هناك فروقاً وا�سحة بين الطلاب ذوي التح�سيل فوق المتو�سط وذوي التح�سيل دون المتو�سط في 

الختبارات الفرعية التالية: اختبار المعلومات، واختبار الح�ساب، واختبار تذكر الأعداد.

كما اأجرى دورثي ومارجولز )Dorthy, & Margolis, 1981( درا�سة طبق فيها كلٌّ من مقيا�ص 
للتح�سيل  متروبوليتان  واختبار  الأكاديمي  ال�ستعداد  واختبار  التعلم،  �سعوبات  لتعرف  ب�ست  مايكل 
في  وذلك  طالبة،   )54( و  طالباً   )44( منهم  الثاني  ال�سف  طلبة  من  طالباً   )98( من  عينة  على 
واإذا  والريا�سيات،  القراءة  في  الطلاب  وتح�سيل  ب�ست  مايكل  مقيا�ص  بين  العلاقة  تعرف  محاولة 
ما كان مقيا�ص مايكل ب�ست م�سدراً اإح�سائياً منا�سباً للتنبوؤ ب�سعوبات التعلم، واإذا ما كانت درجة 
الطالب الواقعة دون الدرجة الفا�سلة على المقيا�ص تعد موؤ�سراً عالياً على احتمال وجود �سعوبات تعلم 
لديه، وقد وجدت الدرا�سة ارتباط مقيا�ص مايكل ب�ست لتعرف �سعوبات التعلم بدرجة دالة بتح�سيل 
القراءة والريا�سيات، واأ�سارت الدرجة الفا�سلة على مقيا�ص مايكل ب�ست لتعرف �سعوبات التعلم باأنها 

دقيقة في التعرف اإلى الأطفال الذين يعانون �سعوبات التعلم.

وهدفت درا�سة ول�ص وبتلر )Wallash & Butler, 1984( اإلى الك�سف عن التركيب اللغوي للطلاب 
ذوي �سعوبات التعلم، و�سملت عينة الدرا�سة )120( منهم )60( طالباً ممن ل يعانون �سعوبات تعلم 
و)60( طالباً من ذوي �سعوبات التعلم يمثلون ال�سف الثاني والثالث البتدائي في مدينة نيويورك، 
تحليل  في  دوريل  واختبار  والح�ساب،  القراءة  في  المدى  الوا�سع  التح�سيل  اختبار  عليهم  وقد طبق 
�سعوبات القراءة، واختبار بيبودي للمفردات اللغوية الم�سورة، وبع�ص الختبارات الفرعية الخا�سة 
مجموعة  بين  فروقاً  هناك  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  واأ�سارت  لغوية،  النف�ص  للقدرات  اإلينوي  باختبار 
الطلاب ذوي �سعوبات التعلم والذين ل يعانون �سعوبات في التعلم لدى اأدائهم للاختبارات المتعلقة 

بالتح�سيل الأكاديمي واللغوي.
اأجرت �سالم )1991( درا�سة تهدف اإلى ت�سخي�ص القدرات النف�ص لغوية للطلبة ذوي ال�سعوبات 
التعليمية اللغوية في المرحلة البتدائية في منطقة عمان الكبرى با�ستخدام مقيا�ص اإلينوي للقدرات 
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النف�ص لغوية، و�سملت عينة الدرا�سة )100( طالب وطالبة موزعين على العينة الأولى وعدد اأفرادها 
)50( طالبا وطالبة، )25( من ذوي �سعوبات التعلم للفئة العمرية من )9 - 10( �سنوات من ال�سف 
اإلينوي  لمقيا�ص  وثباتها  المعدلة  الأردنية  ال�سورة  �سدق  في  ل�ستخدامها  البتدائي  والرابع  الثالث 
للقدرات النف�ص لغوية، اأما العينة الرئي�سة للدرا�سة فعدد اأفرادها )50( طالباً وطالبة من ذوي �سعوبات 
التعلم، )25( من عمر )9 - 10(، )25( من عمر )10 - 11( من طلبة ال�سف الرابع البتدائي، 
واأعدت الباحثة �سورة اأردنية معدلة لمقيا�ص اإلينوي للقدرات النف�ص لغوية وا�ستمارة خ�سائ�ص الطلبة 
فروقاً ذات  اأن هناك  اإلى  النتائج  واأ�سارت  الدرا�سة،  في  كاأدوات  التعلم ل�ستخدامها  ذوي �سعوبات 
اأداء الطلبة العاديين الذين ل يعانون �سعوبات في  دللة اإح�سائية عند م�ستوى دللة )0.01( بين 
التعلم وذوي �سعوبات التعلم على الختبارات الفرعية الإثنى ع�سر كافة، وهذا يعني اأن هناك فروقاً 
بين القدرات النف�ص لغوية بين الطلبة العاديين وذوي �سعوبات التعلم واأن ال�سعوبة في التعلم لدى 

الطلبة ذوي �سعوبات التعلم هي في القدرات النف�ص لغوية كافة.
في  البتدائية  المرحلة  لطلاب  التعلم  ل�سعوبات  مقيا�ساً   )1995 )عام  ال�سرطاوي  واأعد 
ال�سعودية، وذلك على عينة من طلاب المرحلة البتدائية وطالباتها في مدينة الريا�ص بلغت )826( 
طالب منهم )501( طالب ممن �سنفوا �سمن �سعوبات التعلم وفق اختيار المعلمين فقط و)325( 
النهائية )50(  بلغت في �سورتها  الأولية )57( فقرة،  الأداة في �سورتها  طالب عادياً وقد ت�سمنت 
فقرة توزعت على ثلاثة عوامل تمثلت في: ال�سعوبات الأكاديمية، والم�سكلات ال�سلوكية، وال�سعوبات 
مقرر  طالبات  من  مجموعة  طبعت  للمقيا�ص  التلازمي  ال�سدق  من  وللتحقق  الحركية،  الإدراكية 
التدريب الميداني في م�سار �سعوبات التعلم في جامعة الملك �سعود وعددهن )23( متدربة المقيا�ص 
بالإ�سافة اإلى مقيا�ص مايكل ب�ست تعرف �سعوبات التعلم الذي ا�ستخدم في درا�سة �سابقة على عينة 
بْن من خلال غرفة الم�سادر،  بلغت )46( طالبة من الطالبات اللواتي يعانين �سعوبة في التعلم، دُرِّ
وقد بلغ معامل ارتباط بير�سون بين درجات الطالبات على الختبارين 0.74 وبدللة اإح�سائية عند 

م�ستوى )0.01( عدها الباحث ن�سبة مرتفعة ت�سير اإلى تمتع مقيا�سه بدرجة منا�سبة من ال�سدق.
وفي درا�سة لإبراهيم )1999( هدفت من خلالها اإلى التعرف المبكر اإلى التلاميذ الذين من 
معادلة  اإلى  والو�سول  الكويت  بدولة  المدر�سة  قبل  ما  مرحلة  في  تعلم  �سعوبات  يعانوا  اأن  المحتمل 
اإلى هوؤلء الأطفال، والفروق بين مجموعات الدرا�سة في جوانب  التعرف  تنبوؤية يمكن من خلالها: 
الرو�سة  في  الدرا�سي  والم�ستوى  الطفل  جن�ص  وباختلاف  للاأطفال  العمرية  الفئة  باختلاف  النمو 
)اأول وثانٍ(، وقد تكونت عينة الدرا�سة من 120 طفل وطفلة من الأطفال العاديين في مرحلة ما قبل 
المدر�سة من الرو�سات التابعة لوزارة التربية بدولة الكويت في الم�ستويين الأول والثاني، وكانت عينة 

الأطفال في الم�ستوى الأول 40 طفلًا )16 من الذكور، و24 من الإناث(.
اأما الم�ستوى الثاني فكان عدد الأطفال 80 طفلًا )46 من الذكور، و34 من الإناث(، وتراوحت 
اأ�سهر، واأ�سفرت نتائج الدرا�سة عن نجاح البطارية  6 �سنوات و6  اإلى  4 �سنوات و�سهر  اأعمارهم من 
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في التعرف اإلى الأطفال الذين من المحتمل اأن يكونوا في خطر، ويمكن العتماد عليها كاأداة تنبوؤ في 
الك�سف عن الأطفال ذوي �سعوبات التعلم قبل دخولهم المدر�سة والوثوق في نتائجها.

واأجرت قراقي�ص )2002( درا�سة هدفت اإلى تقنين مقيا�ص مايكل ب�ست لتعرف �سعوبات التعلم 
بالمرحلة البتدائية على البيئة ال�سعودية، حيث تحققت الباحثة في المرحلة الأولى من �سدق المقيا�ص 
وثباته من خلال تحليل ا�ستجابات المعلمين لعينة ا�ستطلاعية ا�ستملت على )264( طالباً من الطلاب 
العاديين والطلاب ذوي �سعوبات التعلم من مدار�ص المرحلة البتدائية في منطقة الريا�ص التعليمية، 
المقيا�ص )2558( طالباً وطالبة من  ا�ستخدمت في تقنين  التي  الرئي�سة  الدرا�سة  بلغت عينة  بينما 
كل الطلاب العاديين وذوي �سعوبات التعلم في ال�سفوف الأربعة الأولى من المرحلة البتدائية حيث 
تو�سل اإلى اأن الدرجة الفا�سلة التي �سيحكم في �سوئها على اإذا ما كان لدى الطلاب �سعوبة في التعلم 
اأم ل؟ هي الدرجة التي تقع عند انحراف معياري واحد دون متو�سط درجات الطلاب في عينة التقنين 
فما دون، موؤ�سراً على �سعوبة التعلم المحتملة فعلى ذلك تكون الرتبة المئينية 16 فما دون، اأو الدرجة 

التائية 40 فما دون الدرجة الفا�سلة لتعرف �سعوبة التعلم.

واأجرت ال�ساكت )2004( درا�سة هدفت من خلالها اإلى ا�ستق�ساء درجة التوافق في ت�سخي�ص 
حيث  والمتوقع  الفعلي  التح�سيل  بين  الفارق  وموؤ�سر  التقدير  مقايي�ص  با�ستخدام  التعلم  �سعوبات 
واأ�سارت  تعلم،  لديهم �سعوبات  باأن  ي�سك  الذين  الأطفال  اإلى  للتعرف  الطريقتان  ا�ستخدمت هاتان 
نتائج اأدوات القيا�ص المطبقة على عينة الدرا�سة البالغة )120( حالة اإلى اأن مقيا�ص التقدير لمايكل 
8، 60%، )69( حالة من عينة متدني التح�سيل البالغة  اأي ما ن�سبته  ب�ست قد �سخ�ص )73( حالة 
اأما  حالة   )36( البالغة  التح�سيل  مرتفعي  عينة  من  حالت  اأربع  المقيا�ص  و�سخ�ص  حالة،   )84(
الحالت التي �سُخ�ست با�ستخدام موؤ�سر الفارق بين التح�سيل الفعلي والمتوقع فقد بلغت )31( حالة 
بم�ستوى ثقة 95% من عينة الدرا�سة البالغة 120 حالة، اأي ما ن�سبته 8، 25% و)60( حالة بم�ستوى ثقة 

68% اأي ما ن�سبته %50.

وقد اأُجريت العديد من الدرا�سات حول ا�ستخدام الكمبيوتر في تدري�ص التلاميذ ذوي �سعوبات 
التعلم منها:

• تو�سل )Eikind, 1993( اإلى عدة معايير لت�سميم برامج حا�سب متقدمة لها خ�سائ�ص البرامج 	
الذكية نف�سها، وت�ستخدم في تح�سين مهارات القراءة لدى ذوى �سعوبات التعلم، واعتمد البرنامج 
على نموذج محاكاة يبين كيفية حركة ال�سفاه ونطق الحرف، ويت�سمن البرنامج مثيرات مختلفة 

ومتنوعة بالإ�سافة اإلى واجهات تفاعل ال�سوت والن�ص وحقق البرنامج نتائج اإيجابية.
• الواقع الفترا�سي 	 اأي�سا داوني ومطر)Downey & Mater, 1998(برنامجاً قائماً على  و�سمم 

وكان برنامجاً علاجياً يعالج النق�ص في الجوانب المهارية والتفكير العلمي لدي الطلاب بعد 
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التحقق من وجود م�سكلات ترتبط بالمهارات والتفكير لدى عدد كبير من الطلاب، وقد حقق 
هذا البرنامج نتائج اإيجابية.

• وهدفت درا�سة )البربري، 1999( اإلى التحقق من فعالية برامج الحا�سب الذكية في ت�سخي�ص 	
الأخطاء ال�سائعة لدى الطلاب في مادة الميكانيكا وعلاجها، و�سمم البرنامج للطلاب جميعهم، 
وتو�سلت الدرا�سة اإلى اأن البرامج الذكية فعالة في الك�سف عن اأخطاء التلاميذ وعلاجها من 
خلال ت�سميم قواعد بيانات ترتبط بكل م�سكلة، وهنا يتوقع الم�سمم هذه الم�سكلات، وي�سمم 

البرنامج وفقا لها.

ومن خلال ا�ستعرا�ص الموؤلف للدرا�سات ال�سابقة يمكن اأن ت�ستخل�ص النقاط الآتية:

اأكدت بع�ص الدرا�سات المتعلقة بت�سخي�ص �سعوبات التعلم اأن هناك فروقاً في القدرات النف�ص  اأ. 
الخ�سائ�ص  اأهم  اأحد  ي�سكل  مما  العاديين  والطلاب  التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلاب  بين  لغوية 

لذوي �سعوبات التعلم.

المدر�سة  قبل  ما  بمرحلة  المبكر  التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلاب  وتعرف حالت  الك�سف  اإمكان  ب. 
حيث ل تقت�سر �سعوبات التعلم على فئة عمرية محددة.
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أضف إلى معلوماتك:

راجع  التعلم  ل�شعوبات  الت�شخي�شية  الختبارات  حول  المعلومات  من  لمزيد  اأولً: 
الختبارات الآتية:

1 . Illinois Test of Psycholingustic Abilities, ITPA, by( :ال�سيكولغوية للقدرات  اإلينوي  مقيا�ص 
Kirk & McCarthy, 1968( ويطبق على الأطفال من �سن 2 - 10 �سنوات.

2 . The Pupil Rating Scale,( التعلم:  �سعوبات  ذوي  الطلبة  اإلى  للتعرف  ب�ست  مايكل  مقيا�ص 
Screening For Learning Disabilities, by Myklebust, H, 1969( ويطبق على الأطفال من �سن 

6 - 12 �سنوات.

3 . McCarthy Scales of Children’s Abilities, by Dorothea( :مقيا�ص مكارثي للقدرات المعرفية
McCarthy, 1972( ويطبق على الأطفال من �سن 2.5 - 8.5 �سنوات.

4 . Durrell Listening - Reading Series, by Durrell, D & Brassard( :مقيا�ص درل ال�سمعي القرائي
M., 1970( ويطبق على الأطفال من �سن 9 - 15 �سنوات.

5 . Detroit Tests of Learning Aptitude, by Baker, H. &( للقلم:  للا�ستعداد  ديترويت  مقيا�ص 
Leland, 1967( ويطبق على الأطفال من �سن 6 - 17 �سنوات.

6 . Slingerland Screening( :مقايي�ص �سلنقرلند لتعرف اإلى الأطفال ذوي ال�سعوبات اللغوية الخا�سة
 )Tests For Identifying Children with Specific Language Disability, by Slingerland, 1974

ويطبق على الأطفال من �سن 2.5 - 12.5 �سنوات.

7 . Marianne Forstig Development Test of Visual( :مقيا�ص ماريان فرو�ستج للاإدراك الب�سري
)Percetion. by Forsting., 1961

التو�شية ب�شرورة  ا�شتخدامها ووفق  النف�شية وفق تكرار  ثانياً: ترتيب الختبارات 
التدريب عليها: 

ي�سير ال�سبوة، )2009( اإلى اأنه لكي نعطي القارئ فكرة عن اأنواع الختبارات النف�سية التي ت�ستخدم 
بكثرة حتى اليوم في العمل العيادي، ل بد من معرفة ترتيب الختبارات النف�سية وفقاً لتكرار ا�ستخدامها، 
ووفقاً لتكرار تو�سية مديري برامج التدريب الإكلينيكي ب�سرورة ا�ستخدامه للتدريب عليها والجدول التالي 

يو�سح ذلك:
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جدول )8( الاختبارات النف�صية وفقاً لتكرار ا�صتخدامها

 م
 الن�شبة المئوية

لتكرار ال�شتخدام
 التو�شية

بالتدريب عليها

% للتكرارالترتيب% للتكرارالترتيب

197592اختبار بندر ج�ستالط الب�سري الحركي 1
2)TAT( 197689اختبار تفهم المو�سوع
3)WAIS - R( 197297اختبار وك�سلر لذكاء الرا�سدين المعدل
4921100اختبار رور�ساخ لبقع الحبر4
589975اختبار ر�سم ال�سخ�ص 5
6MMPI 687395بطارية مني�سوتا المتعددة الأوجه في ال�سخ�سية
784782اختبارات تكملة الجمل 7
8)WISC - A( 882395اختبار وك�سلر لذكاء الأطفال المعدل
9741358اختبار مدى الإنجاز اأو التح�سيل العلمي 9

10681171اختبار المنزل - ال�سجرة - ال�سخ�ص 10
1166976اختبار ر�سم الأ�سرة المفعمة بالحيوية 11
12Peabody picture vocabulary test - R12581647
13551262اختبار �ستانفورد - بينية للذكاء 13
14)WMS - R( 13551647اختبار وك�سلر للذكاء المعدل
15471647اختبار تفهم المو�سوع للاأطفال 15
15472042قائمة بيك للاكتئاب 16
17452234اختبار بنتون للذاكرة اأو للاحتفاظ الب�سري 17
1842879بطارية هال�ستيد - ريتان للوظائف المعرفية 18
 -  - 1937اختبار رافن للم�سفوفات المتدرجة )للذكاء ال�سكلي(19
19371945بطارية لوريا - نبرا�سكا للفح�ص النف�سي الع�سبي 20
 -  - 2134اختبار جودانف - هاري�ص للر�سم 21
 -  - 2134اختبار �سلو�سون Slosson للذكاء 22
 -  - 2232اختبار ر�سم ال�سخ�ص تحت المطر23
24designs 2434اختبار ذاكرة الت�سميمات -  - 
24342336اختبار الهتمامات المهنية ل�ستر ونج - كامبل 25
1450 -  - قائمة ميلون الإكلينيكية متعددة المحاور 26
1450 -  - اختبار وك�سلر لذكاء اأطفال ما قبل المدر�سة 27
2137 -  - بطارية تقدير ذكاء الأطفال لكوفمان 28
2432 -  - قائمة كاليفورنيا النف�سية 29
2529 -  - قائمة ميلون ل�سخ�سية المراهق 30

)ال�سبوة، 2009، 213(

الن�شبة المئوية

اأ�شماء الختبارات النف�شية
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الفصل الرابع
الأدوار والمعايير الخاصة بالكفايات في مجال 

قياس ذوي صعوبات التعلم وتقويمها
واقع معايير القيا�ص والتقويم: 

عملت جمعية المعلمين الأمريكية عام )1987( على تطوير معايير خا�سة بالكفايات التي يلزم 
امتلاك المعلمين لها؛ ليت�سنى لهم اأن يمار�سوا اأدوارهم في عملية القيا�ص والتقويم لتح�سيل الطلاب 
على اأكمل وجه، وذلك بهدف ا�ستخدامها كاأ�سا�ص لعملية تطوير برامج القيا�ص والتقويم، وكذلك يمكن 
اأن ت�سهم في م�ساعدة المعلمين على تحديد حاجاتهم التدريبية في مجال تقويم الطلاب، كما يمكن 
الموؤ�س�سة  العاملين في  اإلى رفع كفاءة  المدربين على عقد ور�ص عمل تهدف  اأن ت�سهم في م�ساعدة 
يتوجب  التي  بالكفايات  تزويدهم  الطلاب من خلال  لتح�سيل  والتقويم  القيا�ص  في مجال  التربوية 
عليهم التوجه اإليها بالأن�سطة التدريبية، اإ�سافة اإلى تو�سيع ت�سور الخت�سا�سيين في مجال القيا�ص 
التربوي لعملية تقييم الطلاب كما يمكن اأن ي�ستفيد منها القائمون على برامج اإعداد المعلمين بحيث 
يخطط لعدد من المناهج الأكاديمية في مجال القيا�ص والتقويم التربوي، لت�سهم في اإك�ساب خريجي 
هذه البرامج الكفايات والمهارات في مجال القيا�ص والتقويم التربوي، كما يمكن اأن ت�سهم في اإلقاء 
ال�سوء على واقع الكفايات والمعلومات في مجال التقويم و القيا�ص في الدول الأمر الذي يمكن من 

خلاله الحكم على جودة الممار�سات في هذا المجال الحيوي.

المعلمون  يمتلكها  اأن  يجب  التي  الكفايات  ح�سر  على  الأمريكية  المعلمين  جمعية  عملت  لقد 
للقيام بدورهم المهني في مجال قيا�ص الطلاب وتقويمهم في خم�سة مجالت جرى تحديدها بناء 
الأن�سطة  في  تتمثل  التي  وتقويمهم،  الطلبة  بقيا�ص  المت�سلة  وم�سوؤولياته  للمعلم  المهني  الدور  على 

التالية التي حددتها الجمعية:

الأن�سطة التي ت�سبق عملية التدري�ص. اأولًا: 

الأن�سطة التي تتم خلال عملية التدري�ص. ثانياً: 

الأن�سطة التي تتم بعد النتهاء من عملية التدري�ص. ثالثاً: 

التابعة  المدار�ص  اأو  المدر�سة  عن  القرارات  لتخاذ  المعلم  م�ساركة  تتطلبها  التي  الأن�سطة  رابعاً: 
للمنطقة التي تنتمي اإليها المدر�سة.

الأن�سطة التي ترتبط بم�ساركات المعلم في الأن�سطة التربوية التي تتم على م�ستوى الدولة.  خام�صاً: 
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اأدوات  باختيار  الخا�سة  المهارة  التعليم  مجال  في  بالكفايات  الخا�سة  المعايير  ت�سمل  كما 
القيا�ص الخا�سة بالتقويم والعمل على ت�سكيل اإطار مفاهيمي وتطويره وتطبيقه وا�ستخدامه، كما يمكن 
اأن يعتمد عليه برامج اإعداد المعلمين لتحديد المهارات الخا�سة بالقيا�ص والتقويم التربوي التي يلزم 

هذه البرامج التوجه لها وتطويرها لدى خريجيها.

معلومات  على  الوقوف  اإلى  هدفت  درا�سة   )1990( عام  الدو�سري  اأجرى  �سبق  لما  وتعزيزاً 
ال�سعف  جوانب  ومعرفة  التربوي  القيا�ص  مبادئ  في  الإعداد  تحت  والمعلمين  المناهج  اخت�سا�سي 
والقوة في اإعدادهم في مجال القيا�ص التربوي، وذلك بتناول عينة مكونة من 1300 فرد، تو�سل اإلى 
اأن اأفراد عينة الدرا�سة اأظهروا كفاية جيدة في مجال بناء الختبارات، وقد تباينت هذه الكفاية بين 
الفئات الم�سمولة بالعينة المعلمين واخت�سا�سي المناهج، والمعلمين تحت الإعداد، واأ�سارت الدرا�سة 
اإلى وجود درجة اأكبر من الكفاية لدى المعلمات منه لدى المعلمين في مجال القيا�ص التربوي، واأنه ل 
يوجد هنالك فروق تعزى للمرحلة التي تعمل بها اأفراد العينة وكذلك ل يوجد فرق ذو دللة في الكفاية 

وفقاً لعمر اأفراد عينة الدرا�سة. 

بدول  والمتحانات  التقويم  اأ�ساليب  لواقع  مقارنة  درا�سة  المجال  هذا  في  الدرا�سات  ومن 
في   )1981( عام  ومكيتري  وقر�سي  ومعطي  و�سبلي  ال�سانع  من  كل  اأجراها  التي  العربي،  الخليج 
المركز العربي للبحوث التربوية لدول الخليج وقد ا�ستطلعت اآراء الم�سئولين في اإدارة المتحانات 
بالإ�سافة اإلى المعلمين في الميدان التربوي من معلمين ومديرين وذلك للح�سول على �سورة حية 

لواقع التقويم التربوي.

وقد اأجرى كيربر عام 1978 درا�سة هدفت اإلى تحديد مدى معرفة المعلمين بمفاهيم القيا�ص 
والختبارات، وطبقت هذه الدرا�سة على )328( معلم، و)43( طالب في ال�سنة الأخيرة من جامعة 
اإيواء، حيث ا�ستخدم فيها اختبار لقيا�ص المفاهيم الخا�سة بالختبارات، وقد تو�سلت اإلى اأن معرفة 
وم�ستوى  التعليم،  في  الخبرة  وبزيادة  الختبارات،  ا�ستعمال  على  التدريب  بزيادة  تزداد  المعلمين 
الجامعة،  طلاب  علامات  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  عدم  الدرا�سة  واأظهرت  العلمية،  الدرجة 

والمعلمين على اختبار مفاهيم القيا�ص والختبارات.

مكانة القيا�ص والتقويم بين عنا�شر العملية التربوية:

تحقيق  درجة  معرفة  بغر�ص  وتحليلها  المعلومات  لجمع  منظِمتان  عمليتان  والتقويم  القيا�ص 
وتعزيز  وتلافيها  ال�سعف  جوانب  معالجة  وبالتالي  ب�ساأنها،  القرارات  واتخاذ  المن�سودة  الأهداف 
جوانب القوة وتنميتها وهما عمليتان �ساملتان حيث ت�سملان البرامج التربوية ذات العلاقة بالتعليم 

والتعلم جميعها.
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وال�سكل التالي يو�سح �سمولية عملية القيا�ص والتقويم.

�صكل )12( �صمولية عمليتي القيا�س والتقويم للعنا�صر التربوية

 Interactive System يت�سح من الأدوار ال�سابقة اأن التدري�ص والتقويم يُ�سكلان منظومة تفاعلية
 .Product ونتاجه   ،Process اأثنائه  وفي   ،Presage التدري�ص  قبل  ثلاثة:  اأزمنة  في  تتم  مراحل  ذات 

ويمكن تمثيل هذه المنظومة بال�سكل التخطيطي الأتي: 

�صكل )13( المنظومة التفاعلية للتدري�س والقيا�س

التركيز على اأن�شطة 
التعلم )تقويم 

ت�شخي�شي وبنائي(

عوامل تتعلق بالطالب 
 )معارفه

ومهاراته ال�صابقة، 
وا�صتعداداته(

�صياق العملية التدري�صية 
)تقويم قبلي، والاأهداف 

والم�صتويات المرجوة 
ومناخ ال�صف الدرا�صي، 

واأ�صاليب التدري�س(

نتاج التدري�س )تقويم 
ختامي لتحديد مدى 

تحقق الاأهداف اأو 
الم�صتويات المرجوة(.

 نتاج التدري�ص في اأثناء التدري�ص قبل التدري�ص

فل�سفة التربية واأهدافها العليا -

برنامج الإ�سراف التربوي -

المعلم -

الكتب المدر�سية -

المتحانات المدر�سية -

المكتبة -

الإدارة المدر�سية -

برنامج خدمة البيئة -

النظام المالي المدر�سي -

المنهاج المدر�سي -

برنامج الإر�ساد التربوي -

التلميذ -

المواد التعليمية -

التح�سيل الأكاديمي -

المختبرات -

البناء المدر�سي -

الأن�سطة ال�سفية وغير ال�سفية -

القيا�ص والتقويم
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التعلم  اأن�سطة  لتحديد  التدري�ص  عملية  مع  يتفاعل  القبلي  التقويم  اأن  �سكل )13(  من  ويتبين 
الفورية. فالطالب الذي لي�ص لديه معلومات ومهارات �سابقة تتعلق بمو�سوع معين يحتاج اإلى اأن�سطة 
تعلم ربما تختلف عن الأن�سطة التي يحتاج اإليها الطالب المهياأ لدرا�سة المو�سوع، لذلك فاإن التدري�ص 
الفاعل يتطلب تنويع الأن�سطة المنا�سبة للم�ستوى المدخلي للطلاب. والتقويم الت�سخي�سي والبنائي 
يقدم اأدلة للمعلم عن ال�سعوبات التي يواجهها كل طالب في اأثناء تعلمه المو�سوع المعين، ويوؤدي اإلى 
تكييف اأ�سلوب التدري�ص واأن�سطة التعلم بناء على ذلك، اأما التقويم الختامي فاإنه يحدد مدى تحقق 
بالطالب،  المتعلقة  بالعوامل  ويتاأثر ذلك  المو�سوع.  بهذا  المتعلقة  المرجوة  الم�ستويات  اأو  الأهداف 

وب�سياق العملية التدري�سية، واأن�سطة التعلم.

 ونظراً لأن المنظومة System ت�ستمل على مجموعة من المكونات المتفاعلة التي توؤدي اإلى نتاج 
م�سترك يحقق هدفاً معيناً، فاإن هناك اأ�سهماً متبادلة بين المكونات الثلاثة المو�سحة بال�سكل. 

وهذا يبيَّن اأن المعلم يدّر�ص عادة طلاباً مختلفين في �سف مدر�سي معين، لذلك ينبغي عليه 
واأن�سطة  التدري�ص  اأ�ساليب  تعديل  في  والبنائي  والت�سخي�سي  القبلي  التقويم  نتائج  اإلى  ي�ستند  اأن 
التعلم وتنويعها لمعونة الطلاب على تحقيق الأهداف اأو الم�ستويات المرجوة التي تنعك�ص في التقويم 
الختامي. ونظراً لتفاعل المكونات الثلاثة، فاإنه ينبغي على المعلم مراعاة الترابط فيما بينها، وعدم 

التعامل مع كل مكون بمعزل عن المكونين الأخيرين تاأكيداً للتكامل بين عمليتي التدري�ص والتقويم. 

مما �سبق يت�سح اأن القيا�ص والتقويم من اأخطر العمليات التي يوؤديها النظام التربوي وذلك لأنها:
تقف . 1 وبذلك  اأهدافها،  من  بعدها  اأو  قربها  ومدى  التعليمية  المن�ساأة  واقع  ت�سويراً عن  تعطي 

الدول والمجتمعات على م�ستوى الأداء التربوي داخل من�ساآتها التعليمية.
الوجهة . 2 التربوي والإداري  القرار  المن�ساآت فيوجه  اأداء  ال�سعف والقوة في  يك�سف عن جوانب 

ال�سحيحة.
من . 3 تحميها  وا�سحة  علمية  بمنهجية  التطوير  وقرارات  والتح�سين  الإ�سلاح  لعمليات  يوؤ�س�ص 

النحراف وال�سعف.
يخف�ص التكلفة ويرفع الجودة من خلال �سد ثغرات الأخطاء وتقليل الهدر في الوقت والموارد . 4

والجهد.
والمجتمع، . 5 والم�ستثمر،  )الدول،  جميعهم  التعليمية  العملية  في  ال�سركاء  م�سوؤوليات  يحدد 

الم�سوؤوليات  من  اأطر  وفق  فعال  تعاون  على  ويحفزهم  المن�ساة(  في  والعاملون  والطالب، 
وال�سلاحية الوا�سحة.

يقدم للعاملين في المن�ساة التعليمية توقعات وا�سحة، واأهدافاً محددة يمكن تحقيقها وقيا�سها.. 6
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يقدم للمجتمع الم�ستفيد اأحكاماً مو�سوعية عن �سير المن�ساآت التي اأوكلوا اإليها تربية اأبنائهم . 7
وتعليمهم.

يحد من م�ساحات الجتهادات الفردية المبنية على الذاتية اأو النطباعية التي تفقد المن�ساأة . 8
ا�ستقرار الممار�سة وثبات النهج.

تنا�سب . 9 التي  التعليمية  والو�سائل  والأ�ساليب  الطرائق  اختيار  على  المن�ساأة  في  العاملين  يعين 
الطلاب وتتلاءم مع ميولهم وا�ستعداداتهم وخبراتهم ال�سابقة.

اأهم المنظمات ال�سابطة للعملية التعليمية حيث ير�سم الم�سارات  فالقيا�ص والتقويم يعد من 
ويحدد الإجراءات، ويربط العمليات باأهدافها، والمن�ساأة بروؤيتها.

اأدوار القيا�ص والتقويم في العملية التدري�شية: 

ل بد قبل البدء في تعرف دور القيا�ص والتقويم في العملية التدري�سية اأن نتعرف اأولً بناء نظام 
القيا�ص والتقويم في المن�ساآت التعليمية التي يتمثل فيما ياأتي:

�صكل )14( دور القيا�س والتقويم فى التدري�س

اأما فيما يتعلق بالقيا�ص والتقويم في العملية التدري�سية فاإنهما يت�سمنان اأدواراً متعددة تختلف 
باختلاف الغر�ص منه، ول يختلف الدور الذي يقوم به القيا�ص عما يقوم به التقويم كثيراً في مجال 
العملية التدري�سية، فالقيا�ص والتقويم منظومتان هدفهما تحقيق جودة العملية التدري�سية، فالقرارات 
التي يود المعلم اتخاذها )التقويم( ت�ستند اإلى نتائج القيا�ص، لذلك يرى الموؤلف اأن اأدوار القيا�ص 

والتقويم يمكن تو�سيحها بما ياأتي:

�صناعة الروؤية والاأهداف

تحديد المعايير والموا�صفات

ت�صميم اأدوات القيا�س والتقويم

تنفيذ القيا�س

تنفيذ التقويم

الموازنة بين الواقع والاأهداف

فجوات الاأداء

قرارات التح�صين واإجراءاته
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 �صكل )15( اأدوار القيا�س والتقويم في العملية التدري�صية

الدور القبلي Readiness Role: فا�ستعداد الطالب اأو تهيوؤه للبدء في خبرة تعلم جديدة بفاعلية 
يتطلب اأن يتعرف المعلم قبل بدء العملية التدري�سية ما لدى الطالب من معارف ومهارات �سابقة تتعلق 
بالمادة الدرا�سية التي �سوف يدر�سها. وهذا ي�ستند اإلى مبداأ اأن التعلم عملية متتابعة ومتوا�سلة، حيث 
يتطلب معرفة  للقراءة  الطالب  فا�ستعداد  فمثلًا  واللاحق،  الحالي  للتعلم  اأ�سا�ساً  ال�سابق  التعلم  يعد 
الكلمات،  واأ�سوات  الهجائية،  بتقييم معرفته للحروف  القراءة، وذلك  للبدء في  المطلوبة  المهارات 
وتاآزر العين واليد وغيرها من المهارات المتعلقة بهذا ال�ستعداد. وا�ستعداد الطالب للبدء في درا�سة 
الجبر ربما يتطلب تقييم قدرته على اإجراء العمليات الح�سابية الأربع، وتعامله مع الك�سور العتيادية 

والع�سرية، وغير ذلك، حيث اإن هذه المهارات يُعتقد اأنها �سرورية للنجاح في درا�سة الجبر. 

كما يجب تطبيق اختبارات تهيوؤ اأو ا�ستعدادات منا�سبة من اأجل تعرف الطلاب الذين يحتمل اأن 
يواجهوا �سعوبات في تعلم مواد درا�سية معينة. وتحليل اأخطائهم في هذه الختبارات يمكن اأن ي�ساعد 
المعلم في تحديد اأف�سل اإجراءات العلاج. فالطالب الذي ل ي�ستطيع التمييز بين الحروف الهجائية 
يمكن معاونته على اإجراء تمييزات دقيقة بين هذه الحروف، والطالب الذي يخطئ في اإجراء الق�سمة 

ولة يمكن تو�سيح خطواتها المتتالية وتدريبه عليها، وهكذا. المطًّ

الدور البنائي Formative Role: ي�ستخدمه المعلمون في مراقبة عملية تعليم الطلاب ومتابعتهم 
كاأفراد ومجموعات. كما يقدم هذا النوع معلومات م�ستمرة يمكن اأن ي�ستفيد منها المعلم في تعديل 
ر تعلمهم. وبذلك  العملية التدري�سية، وت�سميم خطواتها التالية ا�ستجابة لحاجات الطلاب مما يي�سَّ
يكون التقويم البنائي جزءاً متكاملًا من العملية التدري�سية بما تقدمه نتائج هذا التقويم الم�ستمر من 
تتطلب  الجيد  ال�سفي  التقويم  Feed forward. فممار�سات  اأمامية  وتغذية   ،Feedback تغذية راجعة 
من المعلم اإحداث توازن بين ملاحظاته عن الطلاب في اأثناء الدر�ص، وما يطرحه من ت�ساوؤلت، وما 
ت�ساعد  والمناق�سات  والت�ساوؤلت  الملاحظات  فهذه  تقديرات.  من  ي�سعه  وما  مناق�سات،  من  يجريه 
الطلاب في التعلم، وتقدم ا�ستجاباتهم دليلًا على عمق تعلمهم ونوعيته. وهذا بدوره ي�ساعد المعلم 
في اإعادة تو�سيح المهام اأو المفاهيم، واإعطاء الطلاب مزيداً من التدريبات المتعلقة بهذه المهام، 
اأو النتقال اإلى المهام التالية. والمعلومات التي يح�سل عليها المعلم في اأثناء ذلك تكون بمثابة تغذية 

الدور الختاميالدور البنائيالدور القبلي

اأدوار القيا�ص والتقويم في العملية التدري�شية
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راجعة له ولطلابه، حيث تو�سح لهم جوانب قوتهم و�سعفهم في المجال الدرا�سي، وتكون اأي�ساً بمثابة 
تغذية اأمامية لتعديل العملية التدري�سية بما يحقق الأهداف اأو الم�ستويات التعليمية المحددة.

مقرر  من  النتهاء  عقب  ختامياً  تقويماً  المعلم  يُجري   :Summative Role الختامي  الدور 
درا�سي اأو وحدة تعليمية. والهدف من هذا التقويم يكون عادة و�سع تقديرات رقمية ت�سير اإلى الفاعلية 
الكلية للمقرر اأو الوحدة التعليمية المعينة. ويُق�سد بكلمة »الختامي« تجميع المعلومات المتاحة للمعلم 
جميعها فيما يتعلق بالمقرر الدرا�سي في نهايته، وعادة يُجري المعلم اأي�ساً اختباراً في نهاية المدة 
التعليمية يقي�ص الأهداف اأو الم�ستويات المتوقع اأن يحققها الطلاب من هذا المقرر جميعها. ويمكن 
ف الم�ستوى التح�سيلي العام للطلاب في مجال درا�سي  للمعلم اأن ي�ستند اإلى هذه التقديرات في تعرُّ
اإلى  معين فيما يتعلق بالمعارف والمهارات المتعلقة بهذا المجال، وذلك لتخاذ قرار يتعلق بنقلهم 
�سف اأعلى، اأو منحهم �سهادات درا�سية. والحقيقة اأن هذا الدور الختامي الذي يقت�سر على اختبارات 
اآخر العام هو ال�سائد في المدار�ص التقليدية، مما يجعل الطلاب يُركزون جهودهم في الح�سول على 
تقديرات مرتفعة بغ�ص النظر عن نوعية تعلمهم وم�ستواه. لذلك ينبغي على المعلم اإحداث توازن بين 
الدورين في  اإلى كل من  اإنه يحتاج  التدري�سية، حيث  العملية  الختامي في  والتقويم  البنائي  التقويم 
اإجراء تقويم اأكثر اإخباراً عن طلابه. كما اأن تح�سين المناهج يعتمد على معرفة اإذا ما كان البرنامج 

التعليمي حقق اأهدافه بفاعلية وبكلفة منخف�سة قدر الإمكان )التقويم الختامي(.

وظائف القيا�ص والتقويم في العملية التدري�شية: 

يت�سح مما �سبق اأن عن�سري القيا�ص والتقويم داخل العملية التدري�سية متكاملان ويهدفان اإلى 
اأو الم�ستويات  اإثراء تعلم الطلاب في المجالت الدرا�سية المختلفة، ويُ�سهمان في تحقيق الأهداف 
التربوية المرجوة. والأدوار المتعددة للتقويم يكمل بع�سها البع�ص الآخر، وتخدم وظائف متنوعة في 

العملية التدري�سية. ويو�سح ال�سكل التخطيطي الآتي اأهم هذه الوظائف: 

�صكل )16( وظائف التقويم في العملية التدري�صية

زيادة فاعلية التدري�ستعزيز التقويم الذاتيالت�صخي�س

م�صدر التعلم ا�صتثارة الدافعية للتعلم

وظائف التقويم في العملية التدري�شية
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فتو�سيح مكانة  المعلم  اأ�سا�سياً من مظاهر عمل  للطلاب مظهراً  الدرا�سي  التقدم  تقويم  يعد 
الطالب فيما يتعلق بالمنهج الدرا�سي، وفيما يتعلق بالأقران، وكذلك كيفية تقدمه نحو تحقيق الأهداف 
اأو الم�ستويات المحددة المرجوة يعد من الأمور المهمة للتدري�ص الفاعل والتعلم المثمر، فاإذا قدم 
المعلم مادة تعليمية يعرفها الطالب بالفعل، فاإن هذا يعد م�سيعة لوقت المعلم والطالب ومن ناحية 
مع هذه  للتعامل  ال�سرورية  المهارات  يمتلك  ل  الطالب  ولكن  تعليمية جديدة  مادة  قدم  اإذا  اأخرى، 
المادة، فاإن هذا اأي�ساً يُعد م�سيعة للوقت. ويمكن اأن توؤدي كل من الحالتين اإلى اإحباط الطالب وتاأثره 
باأعرا�ص جانبية اأخرى ت�سهم في خلق م�سكلات للمعلم في اإدارة ال�سف نتيجة لعوامل الملل اأو التعثُّر.

لذلك فاإن الت�سخي�ص التحليلي لجوانب القوة وجوانب ال�سعف لدى كل طالب �سواء قبل عملية 
المعلم  اأ�ساليب علاجية منا�سبة وهذا يفيد كل من  للمعلم من تقديم  يُمكن  اأثنائها  اأو في  التدري�ص 
المتطلبات  اكت�ساب  في  الطالب  معاونة  المعلم  ي�ستطيع  القبلي  التقويم  نتائج  اإلى  فوفقاً  والطالب، 
الأ�سا�سية بما يمكنه من ال�ستفادة الق�سوى من التعليم اللاحق ووفقاً اإلى التقويم البنائي في اأثناء 
العملية التدري�سية ي�ستطيع المعلم ت�سخي�ص الطلاب الذين يواجهون �سعوبات معينة في متابعة المادة 

التعليمية، وتقديم اأ�ساليب علاجية منا�سبة.

ال في التدري�ص: موا�شفات القيا�ص والتقويم الفعَّ

بها  يت�سف  اأن  ينبغي  التي  والموا�سفات  المعايير  من  مجموعة  اإلى   )2007( حمادات  ي�سير 
القيا�ص والتقويم ليكون موؤهلا لتقديم بيانات عالية الدقة يمكن العتماد عليها في اإ�سدار الأحكام 

واتخاذ القرارات، ومن اأهم تلك الموا�سفات:
اأن يكون مرتبطاً بروؤية المن�ساأة مت�سقا مع اأهدافها بحيث يمكن موازنة نتائج القيا�ص والتقويم . 1

بالأهداف، ومن ثم يمكن تحديد الفجوة بين ما تحقق وما كان يفتر�ص اأن يتحقق.
التربوية، والمناهج، . 2 التعليمية وعنا�سرها لجميعها)القيادة  المن�ساأة  اأن يكون �ساملًا مكونات 

والمعلمين، والمباني والتجهيزات، والو�سائل والأ�ساليب(.
اأن يكون را�سداً قديماً لمدى فاعلية العلاقات البينية التي تحكم تفاعل هذه المكونات:. 3

اأن يتم بطريقة تعاونية حيث ي�سارك فيه كل من يوؤثر في المن�ساأة التعليمية ويتاأثر بها: )مديرون، . 4
م�سرفون، معلمون، ممثلو المجتمع المحلي، الطلاب...اإلخ(.

المجتمعالمن�شاأة

العاملون في المدر�شةالقيادة الإدارية

الطلابالمعلمون
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اأن يكون عملية م�ستمرة ل تتوقف بحيث تواكب اأن�سطة المن�ساأة يوماً بيوم، و�ساعة ب�ساعة، بحيث . 5
تتدفق بيانات القيا�ص والتقويم لم�سوؤول الجودة يومياً وتدفقاً منظماً.

اأن يت�سف بالت�سخي�ص والعلاج، بمعنى األ يكتفي باإ�سدار الأحكام، بل ي�سفع ذلك باإبراز نواحي . 6
ال�سعف والقوة وتقديم البرامج العلاجية والتح�سينية تقديماً م�ستمراً.

اأن يتم في جو اأخوي مفعم بالثقة والحترام والتفاق الم�سبق على اأهداف التقويم التح�سينية، . 7
اإذ ل بد اأن تتجاوز المن�ساأة التعليمية مفاهيم التقويم من اأجل التح�سين والتطور.

اإ�سعادهم وتحقيق . 8 الموؤ�س�سة وقدرتها على  اأداء  اأثره على تح�سين  ال�سركاء جميعهم  يلم�ص  اأن 
اأهدافهم.

اأن تتنوع اأ�ساليبه واأدواته بحيث تلائم المجالت والمكونات جميعها.. 9
ومجربة . 10 الت�سميم،  محكمة  واأدوات  تقنيات  بوا�سطة  والتقويم  القيا�ص  عمليتا  تتم  اأن  بد  ل 

ال�سدق والثبات واأن يقوم به فرق موؤهلة ومدربة.

معايير تحقيق الجودة في القيا�ص والتقويم في العملية التعليمية 

يعتقد اأبو ملوح )2006(، اأن من اأهم اآليات تحقيق الجودة في موؤ�س�ساتنا العربية؛ تفعيل القيا�ص 
ثقة  يعطي  التعليمية، مما  الأطر  لكل  الم�ستمر  والتدريب  المدر�سة  في  الم�ستويات  كل  والتقويم على 
للمعلمين ويمدهم بالخبرات ال�سرورية، وبتحقيق �سروط القيا�ص والتقويم ت�ستطيع المدر�سة اأن تحدد 

اأين هي من روؤيتها ور�سالتها التي ت�سعى اإلى تحقيقها دون اأي اعتبارات ذاتية اأو عاطفية؟

وفيما يلي عر�ص لبع�ص اأهم المعايير والموؤ�سرات التي يمكن اعتمادها في قيا�ص م�ستوى جودة 
التعليم انطلاقاً من درا�سة اأبو ملوح )2006(:

المحور الاأول: معايير مرتبطة بالطلاب: من حيث القبول والنتقاء ون�سبتهم اإلى المعلمين، 
ومتو�سط تكلفة الفرد والخدمات التي تقدم لهم، ودافعيتهم وا�ستعدادهم للتعلم.

وثقافتهم  التدري�سية،  الهيئة  حجم  حيث  من  بالمعلمين:  مرتبطة  معايير  الثاني:  المحور 
المهنية، واحترام المعلمين لطلابهم وتقديرهم، ومدى م�ساهمة المعلمين في خدمة المجتمع.

وجودة  المناهج،  اأ�سالة  حيث  من  الدرا�سية:  بالمناهج  مرتبطة  معايير  الثالث:  المحور 
م�ستواها ومحتواها، والطريقة والأ�سلوب ومدى ارتباطها بالواقع.

المحور الرابع: معايير مرتبطة بالإمكانات المادية: من حيث مرونة المبنى المدر�سي وقدرته 
على تحقيق الأهداف ومدى ا�ستفادة الطلاب من مرافقه مثل: المكتبة المدر�سية، والأجهزة والأدوات، 

والمعامل، والملاعب...الخ.
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ربط  حيث  من  والمجتمع:  المدر�سة  بين  بالعلاقة  مرتبطة  معايير  الخام�س:  المحور 
التخ�س�سات التربوية بطبيعة المجتمع وحاجاته، والتفاعل بين المدر�سة بمواردها الب�سرية والفكرية 

وبين المجتمع بقطاعاته الإنتاجية والخدمية.

التعليمية  القيادات  التزام  حيث  من  التعليمية:  بالإدارة  مرتبطة  معايير  ال�صاد�س:  المحور 
الجيدة،  الإن�سانية  والعلاقات  الأقدمية،  نظام  وتغيير  المركزية،  غير  ال�سلطات  وتفوي�ص  بالجودة 

واختيار الإداريين والقيادات وتدريبهم.

خطوات عملية القيا�ص والتقويم في التدري�ص

القيا�ص  لعملية  �ست خطوات  اإلى   )Howard, Fleischman& Williams, 1996( كل من ي�سير 
والتقويم ويو�سح ال�سكل التالي تلك الخطوات:

�صكل )17( خطوات القيا�س والتقويم في التدري�س

الخطوة الاأولى: تحديد الهدف اأو الغر�ص والتوجه لمجال القيا�ص والتقويم

وتختلف  التناول.  �سهل  حجم  في  وح�سرها  التقويم،  حدود  �سبط  على  الهدف  تحديد  ي�ساعد 
اأو المناهج  التعليمي  البرنامج  الو�سائل الم�ستخدمة، وباختلاف نوع  القيا�ص والتقويم باختلاف  اأهداف 
عنا�سر  والتقويم  القيا�ص  ي�سمل  اأن  بد  ل  الأهداف  هذه  ولتحقيق  وتطويرها.  حداثتها  ومدى  الدرا�سية 
العملية التعليمية: )المعلم، ومديري المدار�ص، والعاملين بالمدر�سة، و�سانعي القرارات التعليمية(. كما 
تعتمد الأهداف على احتياجات الطلاب التي تمثل اأولوية كبيرة لدى الباحثين المهتمين بالمجال التربوي.

تحديد الهدف اأو الغر�ص والتوجه لمجال القيا�ص والتقويم. 1

تحديد اأ�سئلة القيا�ص والتقويم. 2

تطوير ت�ساميم القيا�ص والتقويم وخطة جمع البيانات. 3

جمع البيانات. 4

تحليل البيانات. 5

ا�ستخدام تقارير القيا�ص والتقويم في برامج التح�سين. 6
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الخطوة الثانية: تحديد اأ�شئلة القيا�ص والتقويم 

احتياجات  تلبية  على  ت�ساعد  كما  بحدوده.  الوعي  زيادة  على  والتقويم  القيا�ص  اأ�سئلة  ت�ساعد 
المتعلمين، وينبغي و�سع هذه الأ�سئلة تحت عنا�سر)مكونات( اأ�سا�سية، وتعرف هذه العنا�سر تعريفاً 
اإجرائياً. على �سبيل المثال، قد ت�ساغ اأ�سئلة تتعلق بمدى ملائمة المناهج الدرا�سية والخبرة لموظفي 
ملائمة  بمدى  تهتم  قد  اأخرى  وق�سايا  الدرا�سية،  المناهج  بتدري�ص  المتعلقة  والم�سكلات  التعليم، 
المهارات التي تدر�ص، كما تعنى اأ�سئلة القيا�ص والتقويم بما حققه الطالب من م�ستوى من�سود يتلاءم 

مع حدود البرنامج التعليمي. 

الخطوة الثالثة: تطوير ت�شاميم القيا�ص والتقويم وخطة جمع البيانات

كيف  ذلك  في  بما  والتقويم،  القيا�ص  اأ�سئلة  عن  للاإجابة  نهج  تحديد  على  تنطوي  الخطوة  هذه 
اأنواع البيانات،  �ستجمع البيانات المطلوبة، وهذا ي�سمل: تحديد م�سادر البيانات لكل �سوؤال، وتحديد 
ومنهج جمع البيانات اللازمة، وتحديد فترات زمنية محددة لجمع البيانات، وتحديد الكيفية التي �ستجمع 

بها البيانات، وعلى يد من �سوف تجمع هذه البيانات؟ وتحديد الموارد التي ت�ستخدم لجمع البيانات.

والمقابلات،  وال�ستبانات،  المفتوحة،  ال�ستمارة  على  البيانات  جمع  اأدوات  ت�سمل  وقد 
والختبارات... اإلخ وتجب مراعاة مكونات الأداة عند ت�سميم بنودها ومراعاة ال�سهولة وال�سعوبة في 

هذه البنود ل�سمان اإمكان الح�سول على البيانات ح�سولً فعالً. 

الخطوة الرابعة: جمع البيانات

عند جمع البيانات ينبغي اتباع خطط و�سعت في الخطوة ال�سابقة. من خلال اإجراءات موحدة 
يمكن جدولتها  بحيث  بعناية  البيانات  ت�سجيل  وينبغي  و�سحيحة،  موثوقة  البيانات  تكون  اأن  ل�سمان 
وحفظها في �سجل �سليم، وينبغي تدوين الم�سكلات التي تواجه خطة جمع البيانات بحيث يمكن النظر 

فيها ومراعاتها في تحليل البيانات وتف�سيرها. 

الخطوة الخام�صة: تحليل البيانات واإعداد تقرير

من  و�سفياً  جمعاً  جُمعت  التي  البيانات  وتف�سير  وتلخي�ص،  تبويب،  على  تنطوي  الخطوة  هذه 
واأ�ساليب  والتكرارات،  والن�سب،  والرتباطات،  )الفروق،  المختلفة:  الإح�سائية  المعاملات  خلال 
النزعة المركزية... اإلخ( ويجب اأن يتولى هذا الجانب فرد متخ�س�ص من ذوي المهارات الإح�سائية.

ولن يُنتهى من القيا�ص والتقويم حتى يكتب التقرير والنتائج وعند كتابة التقرير، ينبغي اأن يكون 
وا�سحاً. وتجب مراعاة ما يلي:
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هل نتائج التقرير �صوف تبلغ للمتعلمين؟ . 1
كيف يمكن عر�س النتائج على اأكمل وجه ؟. 2

اأو  والإجراءات  الأول(،  الف�سل  )راجع  والتقويم  القيا�ص  اأهداف  التقرير:  ي�سمل  اأن  وينبغي 
الأ�ساليب الم�ستخدمة، والنتائج، والآثار المترتبة على النتائج، بما في ذلك تو�سيات لإجراء تغييرات 

اأو تح�سينات في البرنامج.

الخطوة ال�صاد�صة: ا�شتخدام التقارير في برامج التح�شين والتاأهيل

المتعلمين  �سلوكيات  لتح�سين  برامج  و�سع  في  منه  يُ�ستفاد  اأن  التقرير  اإعداد  عند  يراعى 
ال�سعف  تك�سف عن  وا�سحة  عنا�سر  تخ�سي�ص  بد من  ل  التقرير  كتابة  فعند  وتعديلها،  ومهاراتهم 

الموجود لدى المتعلمين، وتو�سيات بتعديل هذا ال�سعف.

وفيما يلي نموذج لا�صتبانه تتناول اأ�صئلة حول التدري�س:

اأمثلة من اأ�سئلة القيا�ص والتقويم للعملية التدري�سية:

الإجابةاأ�شئلة التقويمم

ما الأهداف التعليمية؟ وهل هذه الأهداف وا�سحة وقابلة للقيا�ص؟ 1

ما العدد الكلي ل�ساعات التدري�ص المقدمة؟ 2

هل المعلمين يمتلكون موؤهلات وخبرات تكفي لتلبية احتياجات الطلاب؟ 3

هل يتوافر اأي نوع من التطوير الوظيفي والتدريب للمعلمين؟4

هل تدر�ص المنهاج كما في الخطة الأ�سلية؟ 5

هل ت�ستخدم اأ�ساليب ومواد تعليمية ما؟ ما الأ�ساليب الملائمة؟6

و�صوف يعر�س النموذج التالي كيفية بدء الدر�س:

هذا المعلم يبداأ در�سه ب�سد انتباه التلاميذ عن طريق:

العنا�شرم
مرات الملاحظة

123456

جعل مدخل الدر�ص حادثاً من الحوادث الجارية التي تهم التلاميذ.1

ربط التدري�ص بم�سكلة من الم�سكلات التي تهم التلاميذ.2
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3
موازنة بين اأحوال التلاميذ في البيئة باأحوال غيرهم في البيئات الأخرى 

زماناً ومكاناً.

يبداأ المعلم الدر�ص من دون �سد انتباه التلاميذ.4

يوجه المعلم انتباه التلاميذ نحو الدر�ص )اأهداف الدر�ص(.5

التقويم وتكامل الأدوار:

المعلم وحده ل يكفي لإعطاء تقويم �سامل عن حالة الطالب، لذلك يجب جمع اأكبر كم ممكن 
اأو لجنة للتقويم والحكم  من المعلومات المتعلقة بالفرد مو�سوع التقويم، لذلك ينبغي ت�سكيل فريق 
)الزيات،  الفرد  حياة  في  دللة  لها  واأدواراً  اأطرافاً  يمثلون  الذين  الأفراد  اللجنة  هذه  ت�سمل  بحيث 

2007( وهوؤلء هم:

المعلمون.. 1

الخت�سا�سيون النف�سيون اأو اخت�سا�سيو القيا�ص النف�سي.. 2

الآباء )الأب والأم( اأو اأولياء الأمور.. 3

الموجهون اأو الم�سرفون اأو مدير المدر�سة اأو المدير الم�ساعد.. 4

وتعر�ص على اأفراد هذه اللجنة جميعهم المعلومات التي جمعت، لتحليلها ودرا�ستها وتقويمها 
ثم تقرير اإذا ما كان التباعد بين الأداءات المتوقعة والأداءات الفعلية وا�سحاً و�سوحاً يكفي لإ�سدار 
الحكم بوجود �سعوبات تعلم لدى الطالب، اأو اأن هذا التباعد ل يرقى اإلى اإ�سدار هذا الحكم، وكذا اإذا 
ما كانت جوانب ال�سعف والخ�سائ�ص ال�سلوكية المميزة ملمو�سة اأو منخف�سة اإلى الحد الذي يمكن 

معه تقرير اأن الطالب لديه واحدة اأو اأكثر من �سعوبات التعلم.

وفي هذا ال�سدد ي�سير علام )2000( اإلى اأن تنفيذ متطلبات نظام التقويم ال�سامل في ال�سف 
لهذا  تجديد  �سيغ  وابتكار  والجامعي،  العام  التعليم  في  الحا�سوب  تقنيات  تطوير  يتطلب  المدر�سي 
النظام تت�سم بمحدودية الم�ساحة و�سهولة ال�ستدعاء لت�سمل في هذا توثيق النمو التح�سيلي للطالب 
الق�س�سي،  وال�سجل  والملاحظة،  المراجعة،  )قوائم  اأهمها:  من  لعل  متعددة  و�سائط  خلال  من 
والمقابلات،  الحا�سوب،  با�ستخدام  والمحاكاة  ودرا�ساتهم،  الطلاب  وكتابات  التقدير،  وموازين 

والموؤ�سرات، وغير ذلك(.
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آليات المقابلة الإكلينيكية 
وكيفيــة كتابــة التقريــر 

النفسي والتربوي

الفصل الخامس:
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الفصل الخامس
آليات المقابلة الإكلينيكية وكيفية كتابة 

التقرير النفسي والتربوي
علاقة علم النف�ص الإكلينيكي بالقيا�ص النف�شي:

على  ويعتمد  الحديث،  النف�ص  لعلم  التطبيقية  الفروع  اأحد  هو  الإكلينيكي  النف�ص  علم  يعد 
ال�ستفادة من المعلومات والمهارات التي يمكن تح�سيلها من فروع علم النف�ص جميعها، الأ�سا�سية 
للمر�سى  تقدم  التي  النف�سية  الطبية  الخدمة  كفاءة  زيادة  بغر�ص  �سواء  حد  على  والتطبيقية  منها 

النف�سيين في مجالت الت�سخي�ص والعلاج والتوجيه والتاأهيل والوقاية.

اأبرز المهارات التي يكت�سبها دار�ص العلوم النف�سية ما يتعلق بكيفية ا�ستخدام المقايي�ص  ومن 
اإلى تقديرات كمية للوظائف النف�سية  اأنواعها وكيفية تحليل نتائجها للو�سول  النف�سية على اختلاف 
المختلفة، وكيفية ت�سميم مقايي�ص جديدة اإذا ما تطلب الأمر ذلك مع توفير ال�سروط ال�سيكومترية 

ال�سرورية والتي تجعل منها اأدوات قيا�ص لها قيمتها المو�سوعية.

ويلاحظ اأن عمل الخت�سا�سي النف�سي الإكلينيكي يعتمد على ا�ستخدام المقايي�ص والختبارات 
الوظائف  كفاءة  لم�ستوى  دقيق  تحديد  اإلى  الو�سول  بغر�ص  المختلفة  الفح�ص  مراحل  في  النف�سية 
المختلفة �سواء للاإ�سهام في الو�سول اإلى ت�سخي�ص دقيق للا�سطراب اأو التخطيط للعلاج والتاأهيل 
اأو بغر�ص متابعة الحالة في اأثناء العلاج وبعده، وبالتالي من الطبيعي اأن تكون العلاقة وثيقة بين علم 

النف�ص الإكلينيكي وبين فرع علم القيا�ص النف�سي.

وخير دليل على العلاقة بين حركة القيا�ص النف�سي والتربوي وعلم النف�ص الإكلينيكي هو ارتباط 
الحالة المر�سية بالقدرة العامة للذكاء للحالت المر�سية. ووجود ارتباط بين حجم التدهور العقلي 
اختبارات  تطبيق  يحتم  مما  ذكائهم  م�ستوى  وبين  كالف�ساميين،  المر�سى  بع�ص  له  بتعر�ص  الذي 

لقيا�ص التدهور العقلي وقيا�ص الذكاء

ومن اأهم المقايي�ص التي عرفتها حركة تطور القيا�ص النف�سي في مجال علم النف�ص الإكلينيكي 
هي )مقايي�ص اختلال توافق ال�سخ�سية، وقائمة ال�سخ�سية لثر�ستون للك�سف عن اختلال التوافق في 
المجالت ال�سخ�سية والجتماعية في �سن ال�سباب المبكر، وبطارية مقايي�ص من�سوتا متعددة الأوجه 
MMPI، وقائمة اأيزنك لل�سخ�سية، واختبار بقع الحبر لهرمن رور�ساخ، واختبار تفهم المو�سوع للكبار 

.)CAT واختبار تفهم المو�سوع لل�سغار ،TAT
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بعمق.  ت�ستهدف درا�سة وفهم �سخ�سية فردية  التي  الإكلينيكية  المقايي�ص  بع�ص  اأي�ساً  وهناك 
ككل من  ال�سخ�سية  قيا�ص  اإلى  تهدف  والتي  ال�سقاطية  الختبارات  ال�سخ�سية  اختبارات  اأهم  ومن 
واأبعاد �سخ�سية معينة،  اإلى �سمات  ت�سير  ا�ستجابات  لديه  يثير  لل�سخ�ص  خلال تقديم مثير غام�ص 
كتقديم بقعة حبر اأو �سورة اأو كلمة اأو جملة ناق�سة اإلخ، ويقوم المفحو�ص وبطريقة ل�سعورية باإقحام 
ذاته واإ�سقاط ا�ستجابات داخلية كثيرة تعتبر كموؤ�سر للعديد من التف�سيرات في هذا المجال بالذات 
منها  الأ�سا�سية  النف�ص  علم  فروع  جميع  في  بالغة  اأهمية  المعلومات  جمع  وعملية  و�سائل،  وتكت�سب 
التطبيقية، وقد تمثل حجر الزاوية في مجال الإر�ساد والتوجيه المدر�سي والمهني على وجه التحديد.

المقابلة )الإكلينيكية( بو�شفها اأداة لدرا�شة الحالة: 

الجتماعي،  والعمل  والمحاماة،  وال�سحافة،  كالطب،  عديدة:  ميادين  في  المقابلة  ت�ستخدم 
دورًا  بالمقابلة  القائم  ويوؤدي  النف�سي.  والعلاج  والإر�ساد،  التربوي  والتوجيه  الجتماعية،  والخدمة 
اإدارتها، فالأ�سا�ص في النجاح تحقيق الهدف منها هو: النتباه لحالة المفحو�ص خلال  جوهريًا في 
الإجابة عن اأ�سئلتها، ومدى اإدراك القائم بالمقابلة لفحوى الآراء التي ي�سدرها المفحو�ص بما يمكنه 
من ربط الأ�سئلة التي ت�ساأل بال�ستجابات المعطاة، والطريقة التي ت�سجل بها هذه ال�ستجابات وكيفية 

 .)Mason & Bramble, 1997, 315( تف�سيرها، ومثل هذه العوامل توؤثر في �سدق المقابلة وثباتها

من  وهى  الذاتي،  التقرير  اأ�ساليب  �سمن   - نوعها  كان  اأياً   -  Interviewing المقابلة  تندرج 
العلمي  والبحث  والعلاج،  والت�سخي�ص،  التقويم،  في عمليات:  ا�ستخداماً  البيانات  و�سائل جمع  اأكثر 
الإكلينيكي، كما اأنها من اأهم الفنون والمهارات التي يجب اأن يتقنها الخت�سا�سي النف�سي الإكلينيكي. 
وتعرف باأنها »الحوار الذي يدور بين اثنين اأحدهما هو الخت�سا�سي الإكلينيكي والآخر هو المري�ص اأو 
مجموعة الأفراد الذين يجمع منهم معلومات وبيانات، بهدف تقييم حالتهم المر�سية اأو ت�سخي�سهم 

اأو علاجهم علاجاً نف�سياً«. )ال�سبوة، 2009، 145(

ويعرفها الفقي)2005، 291( باأنها »نوع من التفاعل الموجه نحو تحقيق غر�ص محدد تحديداً 
م�سبقاً، فالقائم بالمقابلة يقترب من التفاعل تفاعلًا غر�سياً متحملًا م�سوؤولية اأن تظل المقابلة في 

طريقها ال�سحيح متجهاً بها نحو هدف معين«. 

العوامل التي توؤثر على ثبات المقابلة:

من الوا�سح في كثير من الدرا�سات اأن ثبات المقابلات لي�ص على الم�ستوى الجيد كما ينبغي اأن 
يكون فما الأ�سباب التي توؤدي اإلى خف�ص الثبات؟
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من  واحد  ومع  للمقابلة،  الدقيق  الهدف  اأذهانهم  في  ي�سعون  ل  بالمقابلة  القائمين  بع�ص  اإن 
هوؤلء قد تبداأ المقابلة كمقابلة للح�سول على تاريخ الحالة، ثم ما تلبث اأن تتحول اإلى مقابلة علاجية  
بينما مع اخت�سا�سي اآخر يتابع هدفاً وحيداً في ذهنه، وهو ا�ستخلا�ص التاريخ للمري�ص نف�سه، فاإنه 
من المتوقع اأن يخرج ببيانات مختلفة تماما، والواقع اأنه في كثير من الحالت فاإن المقابلات تدار على 
اأ�سا�ص طليق، وعلى اأ�سا�ص �سيئ التحديد، مما يعطي انطباعاً اأن المق�سود هو اأن نح�سل على بيانات 

من المقابلة تفي الأغرا�ص جميعها اأو هذه الإجراءات هي التي تعطي الفر�ص لعدم الثبات.

وفي بع�ص الحالت الأخرى فاإن تعريفات المتغيرات التي نتناولها اأو تقديرها في المقابلة تكون 
اأ�سياء  اأن يعني  Ego Strength من المتوقع  غير وا�سحة، وعلى �سبيل المثال فاإن ا�سطلاح قوة الأنا 
لهذين  المقابلة  نتائج  اأن  ن�ستغرب  فهل  المقابلة،  يجرون  الذين  الخت�سا�سيين  من  لثنين  مختلفة 
الخت�سا�سيين مع المري�ص نف�سه تكون مختلفة تماماً؟ ونتيجة لعدم قدرة القائمين بالمقابلة على 
الموافقة على تعريف للم�سطلحات، فاإنهما لن يتفقا على ما هو بال�سبط في ال�سلوك الما�سي للعميل 

اأو الحا�سر يمكن اأن يخدم كدليل للحكم على وجود اأو غياب ال�سمة اأو الدافع مو�سوع ال�سوؤال.

 ثمة م�سدر مهم موؤثر على ثبات المقابلة في�سعفه يكمن في �سخ�سية الخت�سا�سي وتف�سيلاته 
القائم بها والإدراك النتقائي، واإ�سقاط الحاجات والتوقعات ال�سخ�سية على الآخرين، والح�سا�سية 
لجوانب معينة من �سلوك الآخرين ل تقت�سر على المر�سى وحدهم. واإنما هو اأي�ساً خا�ص يت�سم بها 

الخت�سا�سيون الإكلينيكيون كذلك ومن يحث التحيز في المقابلة.

كيفية كتابة التقرير: 

الم�سارك، من خلال مختلف  اأو  المري�ص  �سخ�سية  عالم  ويفهم  الخت�سا�سي  يدر�ص  اأن  بعد 
تثبيت  مرحلة  وهي  الإكلينيكي،  العمل  في  مهمة  مرحلة  تاأتي   - الم�ستخدمة  والو�سائل  الأ�ساليب 
اأو  العلاج  بق�سد  ال�سخ�سية  هذه  عن  اأو  المطروحة،  الحالة  عن   Report التقرير  وو�سع  المعطيات 

التوجيه والإر�ساد.

التي ح�سل عليها من خلال  النتائج  اإن مهمة الخت�سا�سي في هذه المرحلة هي ا�ستخلا�ص 
البيانات والمعطيات، ثم تقديمها في �سورة �ساملة.

والتقرير ال�سيكولوجي يعنى تقديم �سورة كلية واقية عن �سخ�سية المري�ص، مما ي�ساعد على 
الفهم العميق للجوانب الكثيرة من �سخ�سية الفرد وم�سكلاته.

تقديراً  الأمور  بتقدير  الخت�سا�سي  يلتزم  اأن  ينبغي  المطلوب،  بالغر�ص  التقرير  يفي  ولكي 
 يمكن الجهات المخت�سة اأن تفهمه، وبالتالي يمكنها من م�ساعدة المري�ص واإر�ساده باأف�سل اأ�ساليب 

التعامل والعلاج.
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اإعداده  لم�سكلات  الخت�سا�سي  يت�سدى  اأن  يتعين  غايته،  ال�سيكولوجي  التقرير  يحقق  ولكي   
والتقارير،  والفحو�ص  الختبارات  ونتائج  وتاريخه،  و�سلوكه،  المري�ص،  )و�سف  المحتوى:  حيث  من 
والت�سخي�ص والتو�سيات( اأ�سلوب التقرير وتنظيمه )بنيان الجمل، ترتيب المو�سوعات، تق�سميه اإلى 
المرونة  ال�سروري من  بالقدر  الحتفاظ  مع  الإكلينيكية،  الممار�سة  يي�سر  بحيث  تقنينه  ثم  اأجزاء( 

لمواجهة مطالب الموقف والحالة الفردية.

وفي هذا الإطار فاإن اإعداد التقرير يتطلب اللتزام ببع�ص العتبارات الآتية:

محتوى التقرير: . 1

وهو ي�صمل: و�صف المري�س، تاريخه، حياته، وم�صكلته.

فمن حيث و�صف المفحو�س: يتناول التقرير ت�سجيل عمر المفحو�ص، وجن�سه، وو�سعه  اأ. 
الجتماعي، والمهني، وحالته العائلية )اأي تبيان العلاقة بين الم�سارك ووالديه، وبينه وبين 
اإخوته، هل هي علاقة جيدة اأم �سيئة؟ اأو ي�سوبها بع�ص التوتر والق�سوة؟( وفي هذا الإطار 
يقدم الخت�سا�سي في تقريره �سورة كاملة تقريباً عن المظهر العام للمفحو�ص من حيث 
الهتمام بال�سكل الخارجي اأو اإهماله، وكذلك و�سف حالته الج�سمية والمزاجية وال�سلوكية 
من حيث تعابيره وت�سرفاته في اأثناء الختبار من تردد، اأو ارتباك، اأو حيرة، اأو ا�سطراب، 

اأو من حيث ال�ستقرار والرتياح.

اأما من حيث تاريخ الحياة: فت�سجل المراحل المهمة من تاريخ حياة الم�سارك من حيث  ب. 
ظروف ولدته وكيف تمت: )طبيعية اأم ع�سيرة( وتجربته الطفولية والخبرات التي مرّ بها 
التي  والأمرا�ص  ال�سحية  الحالة  ت�سجيل  ثم  الأ�سرية،  وعلاقته  حياته،  في  وانعكا�ساتها 
تعر�ص لها اأو الحوادث التي �سادفها وتركت اآثارها على نموه الج�سمي اأو النف�سي والغاية 
من ت�سجيل هذا التاريخ هو اإعطاء نبذة عن ال�سورة الحية التي عا�سها الفرد واختبرها في 

ما�سيه وما هي عليه الآن في حا�سره.

عند  الم�سكلة  ظهور  بداية  الخت�سا�سي  في�سجل  المطروحة:  الم�صكلة  حيث  من  اأما  ج. 
اهتمام  حولها  يتركز  نوعية  ت�سجيل  وكذلك  لها،  معاناته  ومدى  بها  واإح�سا�سه  المري�ص 
اأو تبرير الذات، كما يبدو من خلال ال�سراعات الناجمة  الم�سارك )مثل ال�سعور بالذنب 
عن ذلك، وكذلك الآليات الدفاعية التي تميز �سلوك المري�ص وتحكم ا�ستجاباته ومواقفه(، 
مبيناً الدوافع غير ال�سعورية الكامنة وراء هذه الم�سكلات، وتلك الدفاعات التي يلجاأ اإليها. 
اأي من ال�سروري اأن يبين الخت�سا�سي عمليات التفاعل الدينامية في �سخ�سية المري�ص، 

وكذلك دور المواقف التي يحدد ا�ستجاباته.
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كما يت�صمن محتوى التقرير ت�صجيل الوظائف العقلية وخ�صائ�س ال�صخ�صية: كما ظهرت  د. 
في نتائج الختبارات والفحو�ص والت�سخي�ص. فيبين الخت�سا�سي خ�سائ�ص الن�ساط الذهني 
عند المري�ص وم�ستواه من حيث تقييم درجته، كما تتمثل في وعيه وذاكرته وقدرته على ا�ستيعاب 
اأو المهني. ثم يبين الخت�سا�سي  المواقف وفهمها وكذلك درجة ذكائه، وم�ستواه التح�سيلي 

دينامية ال�سخ�سية من حيث نمط التفاعل والعلاقات والعواطف فيما يتعلق بالمري�ص. 

اأ�صلوب التقرير:. 2

ي�سجل الخت�سا�سي ا�ستجابات المري�ص، وكل ما ي�سدر عنه من: كلمات، وحركات، وتعبيرات 
انفعالية في اإطار كلي من�سق مبيناً بيان الجمل والكلمات باأ�سلوب علمي وا�سح )فاإجابات المفحو�ص 
وما تت�سمنه من عبارات وكلمات اإلى جانب الحركات والتعبيرات لها دللت اإكلينيكية مهمة تفيد في 

الك�سف عن الجوانب العديدة من �سخ�سيته(. 

الا�صتنتاج والتو�صيات:. 3

مدى  وتو�سيح  بال�ستجابة،  المرتبطة  العوامل  ومختلف  الفح�ص  ظروف  و�سف  تقديم  بعد 
ا�ستب�سار المفحو�ص وا�ستجابته لمواقف معينة، فاإنه من ال�سروري اأن ينتهي التقرير بملخ�ص مركز 

وتو�سيات وا�سحة عن �سخ�سية المري�ص وتوجيهاته العامة واإمكاناتها الذاتية.

ويتعين على الخت�سا�سي اأن يقدم في نهاية تقريره ت�سخي�ساً ملخ�ساً عن �سخ�سية المري�ص، 
وتنبوؤاً ممكناً ب�سدد الم�سكلة المطروحة ومداها، وتو�سيات عن طرائق الإفادة من نتائج الفحو�ص 

والت�سخي�ص ول�سيما في الجوانب العلاجية.

كل ذلك باأ�سلوب علمي دقيق مع مراعاة اللغة العلمية ال�سيكولوجية، لما لها من اأهمية بالغة في 
فهم التقرير.

محتويات اإتمام التقرير النف�شي والتربوي واآلياته:

ت�ستهدف الختبارات بالإ�سافة اإلى اكت�ساف قدرات الفرد واتجاهاته والت�سخي�ص والتنبوؤ، فمن 
خلال ت�سخي�ص الحالة يمكن التوقع لتجاه �سلوك الفرد في المواقف المختلفة. كما يو�سح التقويم في 
تقرير الو�سائل الملائمة لتخفيف العوامل التي اأدت اإلى حدوث »الحالة« ور�سم خطة علاجية منا�سبة. 
ومن ثم كانت الدقة في الت�سخي�ص والتقييم Evaluation لها اأهمية كبرى في عملية ر�سم اإ�ستراتيجية 
اتخاذ  على  ت�ساعد  فالمقايي�ص  هنا  ومن  للفرد.  الذاتي  التوافق  تحقيق  اأجل  من  العلاج  اأو  التوجيه 

القرار عما تعنيه البحوث وعن حالة الأفراد.

وفيما يلي اآليات اإتمام التقرير النف�سي والتربوي لأحد الختبارات معيارية المرجع:
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لإتمام كرا�سة النتائج التي يحويها التقرير يجب اأن تدوّن المعلومات على �سفحة الغلاف التي 
الثاني  والجزء  والمفحو�ص،  الفاح�ص  عن  معلومات  الاأول  الجزء  في  اأجزاء:  ثلاثة  على  تحتوي 
الدرجات باأنواعها لكل اختبار من الختبارات الفرعية، واأخيراً الجزء الثالث الذي يُقدّم في كتيب 
الفاح�ص ت�سور م�ستوى  لي�سهل على  المعدلة  المعيارية  للدرجات  بياني  منف�سل ويحتوي على ر�سم 

المفحو�ص موازنة باأقرانه والتو�سيات والمقترحات.

ويجب اأن يحتوي الجزء الاأول من كرا�صة النتائج )التقرير(: على معلومات عن المفحو�ص 
الدرا�سية،  وال�سنة  المدر�سة،  وا�سم  وجن�سه،  المفحو�ص،  ا�سم  لتدوين  مخ�س�سة  فهي  والفاح�ص، 
والعمر، وا�سم الفاح�ص. يجب على الفاح�ص اأن يح�سل على العمر الزمني للمفحو�ص قبل اأن يبداأ 
الختبار، في�سجل الفاح�ص: تاريخ الختبار، وتاريخ الميلاد على غلاف كرا�سة الإجابة والنتائج في 
ال�سندوق المخ�س�ص لذلك، واإذا كان عدد الأيام 15 يوماً اأو اأقل يحذف، اأما اإذا كان يزيد على 15 

يوماً يحول اإلى �سهر وي�ساف اإلى ال�سهور، وفيما يلي مثالن يو�سحان ذلك:

المثال الثاني: المثال الأول:   

�شنة�شهريوم�شنة�شهريوم

432009تاريخ الختبار932009تاريخ الختبار

2281998تاريخ الميلاد2151999تاريخ الميلاد

12610العمر الزمني1899العمر الزمني

بيانات التاريخ والعمر الزمني

وفيما ياأتي خطوات تو�سيحية لكيفية ح�ساب العمر الزمني:

المثال الاأول:

يطرح الفاح�ص تاريخ ميلاد المفحو�ص من تاريخ الختبار، ويلاحظ اأن المفحو�ص ولد يوم 21 . 1
واأجري الختبار يوم 9 وبالتالي ل بد من اقترا�ص 30 يوماً من عدد ال�سهور لت�سبح اأيام اإجراء 

الختبار 39 يوماً وبطرحها من يوم ميلاد المفحو�ص )21( يكون الناتج 18 يوماً.
بالطريقة نف�سها تُح�سب ال�سهور، وتقتر�ص �سنة )12 �سهراً( من ال�سنوات في�سبح عدد ال�سهور 14 . 2

�سهراً وال�سنوات ت�سبح 2008 بدلً من 2009، وبطرح 5 �سهور من 14 �سهراً ي�سبح الناتج 9 �سهور.
)�سنة . 3  2008 المفحو�ص( من  )�سنة ميلاد   1999 الفاح�ص  يطرح  بال�سنوات،  يتعلق  فيما  اأما 

اإجراء الختبار( لي�سبح عمر المفحو�ص 9 �سنوات. 
نظراً لأن العمر الزمني بالأيام كان 18 يوماً، وهذا العدد اأكبر من 15 فاإننا نُقرب الأيام اإلى . 4

�سهر، وي�سبح عمر الطفل 9 �سنوات و10 اأ�سهر.
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المثال الثاني:

يطرح الفاح�ص تاريخ ميلاد المفحو�ص من تاريخ الختبار، ويلاحظ اأن المفحو�ص ولد يوم 22 . 1
واأجري الختبار يوم 4 وبالتالي ل بد من اقترا�ص 30 يوماً من عدد ال�سهور، لت�سبح اأيام اإجراء 

الختبار 34 يوماً، وبطرحها من يوم ميلاد المفحو�ص )22( يكون الناتج 12 يوماً.
بالطريقة نف�سها تُح�سب ال�سهور، وتقتر�ص �سنة )12 �سهراً( من ال�سنوات، في�سبح عدد ال�سهور 14 . 2

�سهراً وال�سنوات ت�سبح 2008 بدلً من 2009، وبطرح 8 �سهور من 14 �سهراً ي�سبح الناتج 6 �سهور.
)�سنة . 3  2008 المفحو�ص( من  )�سنة ميلاد   1998 الفاح�ص  يطرح  بال�سنوات،  يتعلق  فيما  اأما 

اإجراء الختبار( لي�سبح عمر المفحو�ص 10 �سنوات. 
نظراً لأن العمر الزمني بالأيام كان 12 يوماً وهذا العدد اأقل من 15 فاإننا ل نُقرب الأيام اإلى . 4

�سهر وي�سبح عمر المفحو�ص كما هو 10 �سنوات و6 اأ�سهر.
ملحوظة مهمة: اإذا كان عدد الأيام 15 يوماً اأو اأقل ل تُ�ساف اإلى عمر المفحو�ص، اأما اإذا زاد  -

 ،168 ال�سهور )انظر جدول )9(، �ص  اإلى  اإلى �سهر ويُ�ساف  15 يوماً فتُحول  الأيام عن  عدد 
لنموذج درا�سة حالة(. 

لكل  للمفحو�ص  الخام  الدرجة  الفاح�ص  يدون  )ب(  النتائج:  الثاني من كرا�صة  الجزء  وفي 
اختبار فرعي، والرتبة المئينية المقابلة للدرجة الخام، والدرجة المعيارية المعدلة. وتدون الدرجة 
الخام في العمود الأول، وهي عبارة عن الدرجة الكلية التي ح�سل عليها المفحو�ص بعد اإجراء كل 
المعدلة  المعيارية  والدرجة  الخام  للدرجة  المقابلة  المئينية  الرتبة  بعد ذلك  ويدون  اختبار فرعي، 

الموجودة في جداول التقنين )انظر جدول )9(، �ص 169، لنموذج درا�سة حالة(. 
اأما في الجزء الثالث والرابع من كرا�صة النتائج: فتدون النتائج في الجزء الثاني )ب( على �سكل 
اأرقام اأما في الجزء الثالث )ج( فتدون النتائج على �سكل نقاط موزعة ب�سكل بياني. لإتمام هذا الجزء 
ي�سع الفاح�ص علامات في مكان الدرجة المعيارية المعدلة التي ح�سل عليها المفحو�ص، وبنظرة �سريعة 
يمكن للفاح�ص اأن يح�سل على نتيجة فورية تو�سح له اإذا ما كان هناك فرق وا�سح ذو دللة بين درجات 

المفحو�ص في الختبارات الفرعية جميعها )انظر جدول )10(، �ص 169، لنموذج درا�سة حالة(.
تدون النتائج في الجزء الرابع )د( وتكون على �سكل نقاط موزعة للرتب الميئنية ب�سكل بياني؛ 
لت�سهل موازنة نتائج المفحو�ص باأقرانه. لإتمام هذا الجزء ي�سع الفاح�ص علامات في مكان الرتبة 
المئينية التي ح�سل عليها المفحو�ص، وبنظرة �سريعة يمكن للفاح�ص اأن يح�سل على نتيجة فورية 
الفرعية  الختبارات  في  المفحو�ص  درجات  بين  دللة  ذو  وا�سح  فرق  هناك  كان  ما  اإذا  له  تو�سح 

جميعها )انظر جدول )11(، �ص 171، لنموذج درا�سة حالة(.
ويخت�س الجزء الخام�س من كرا�صة النتائج بتف�سير النتائج والتو�سيات، حيث يدون الفاح�ص 
م�ستقبلية  تو�سيات  واأي  المفحو�ص،  اأداء  حيث  من  الختبارات  تاأدية  اأثناء  في  ظهرت  تعليقات  اأي 
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�سواء كانت خا�سة بعمل اإجراءات ت�سخي�سية اأخرى، اأم تعليمات موجهة خا�سة بطرائق التدري�ص، اأم 
التدخل التربوي العلاجي، اأم تعليقات خا�سة بالو�سع الذي طبق فيه الختبار، كعدد جل�سات الختبار، 
اإذا لم تتم في مرة واحدة، والإ�ساءة، وم�ستوى ال�سوت، وغير ذلك مما قد يعطي موؤ�سرات في تف�سير 

النتائج )انظر جدول )12(، �ص 171، لنموذج درا�سة حالة(.

وفيما يلي نموذج لكتابة التقرير التربوي والنف�سي )اختبارات معيارية المرجع(

اأولً: نموذج لدرا�شة حالة على اختبار معالجة الأ�شوات:

الت�سمية  في  خام  درجة  على  ح�سل  الثالث،  الدرا�سي  ال�سف  في  )�ص.ع(  الطفل  اأن  نفر�ص 
غير  الكلمات  وتكرار   ،22 للحروف  ال�سريعة  والت�سمية   ،4 الأ�سوات  وحذف   ،36 للاأ�سكال  ال�سريعة 
 ،0.5 الحقيقية  غير  الكلمات  في  والطلاقة   ،3 الحقيقية  غير  الكلمات  قراءة  ودقة   ،11 الحقيقية 
فعندها نُدون الدرجات الخام في ال�سفحة الأولى العامود الأول المخ�س�ص في الجزء )ب(، ومن 
ثم نذهب اإلى جدول معايير ال�سف الثالث ونحدد هذه الدرجة ون�ستخرج ما يقابلها من رتبة مئينية 
يمثل وجه  الذي  كما في جدول )9(   87 ،106 ،112 ،81 ،106 التوالي  معيارية معدلة على  ودرجة 

ال�سفحة الأولى لكرا�سة النتائج للطفل )�ص.ع(.
جدول )9( نموذج لدرا�صة حالة لطفل على اأحد اختبارات معالجة الاأ�صوات: ال�صفحة الاأولى لكرا�صة النتائج والتقرير

اختبار معالجة الأ�شوات المقنن للاأطفال: كرا�شة النتائج والتقارير

الجزء )اأ(: البيانات ال�شخ�شية

جن�س المفحو�س: ذكر   اأنثىا�صم المفحو�س رباعياً: �ص.ع

ال�صنة الدرا�صية: الثالثا�صم المدر�صة: مدر�سة المثنى

جن�صية المفحو�س: كويتيالمنطقة التعليمية: الفروانية

ال�شنةال�شهراليوم

161109تاريخ اإجراء الختبار

8701تاريخ ميلاد المفحو�ص

848العمر

التخ�ص�س: اخت�سا�سي نف�سيا�صم الفاح�س: عبد الحميد ال�سيد

الجزء )ب( تدوين الدرجات

الزمن درجات الختبارات الفرعية
بالثواني

الدرجة 
الخام

الرتبة 
المئينية

الدرجة المعيارية 
المعدلة

3660106اختبار الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال )ت �ص اأ(
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41081اختبار حذف المقاطع والأ�سوات )ح م(

2280112اختبار الت�سمية ال�سريعة للحروف )ت �ص ح(

1170106اختبار تكرار الكلمات غير الحقيقية )ت ك غ(

32087اختبار دقة قراءة الكلمات غير الحقيقية )ق ك غ(

بعد تدوين النتائج على �سكل اأرقام في الجزء الثاني )ب(، تدوّن في كرا�سة التقرير والتو�سيات 
على �سكل نقاط موزعة في تمثيل بياني؛ لت�سهل موازنة نتائج المفحو�ص باأقرانه على جدولين جدول 
)ج( خا�ص بتمثيل الدرجات المعيارية المعدلة، و)د( خا�ص بتمثيل الدرجات المئينية. لإتمام هذا 
الجزء ي�سع الفاح�ص علامات في مكان الدرجة المعيارية المعدلة ومكان الدرجة المئينية التي ح�سل 
ب الرقم، بحيث اإذا كان خم�سة اأو اأقل يُقرَب اإلى رتبة الع�سرات التي ت�سبقه،  عليها المفحو�ص فيُقرِّ
واإذا كان اأعلى من خم�سة يُقرّب اإلى رتبة الع�سرات التي تلحقه، فالطالب )�ص.ع( ح�سل على 106 
درجة معيارية على اختبار الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال اإذاً تو�سع النقطة في جدول التمثيل البياني في 
خانة 110 لأنها اأكثر من 105 )يو�سح جدول رقم 9، 10 مثالً لدرجات الطالب �ص.ع المعيارية المعدلة 
بالدرجة  يُ�ستعان  بيانياً  التف�سير  ول�سهولة  بيانياً(.  تمثيلًا  ممثلة  عليها  التي ح�سل  المئينية  والرتبة 

المعيارية غير المعدلة كما هو مو�سح في الجدولين وال�سكلين التاليين:
جدول )10( الجزء )ج(: تمثيل الدرجات المعيارية المعدلة للاختبارات الفرعية تمثيلًا بيانياً

ق ك غت ك غت �ص حح مت �ص اأالدرجة المعيارية المعدلةالدرجة المعيارية

3160 -  -  -  -  - 

2.5150 -  -  -  -  - 

2140 -  -  -  -  - 

1.5130 -  -  -  -  - 

1120 -  -  -  -  - 

0.5110✗ - ✗✗ - 

 -  -  -  -  - 100�صفر

0.5 - 90 -  -  -  - ✗

1 - 80 - ✗ -  -  - 

1.5 - 70 -  -  -  -  - 

2 - 60 -  -  -  -  - 

2.5 - 50 -  -  -  -  - 
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ق ك غت ك غت �ص حح مت �ص اأالدرجة المعيارية المعدلةالدرجة المعيارية

3 - 40 -  -  -  -  - 

3.5 - 30 -  -  -  -  - 

4 - 20 -  -  -  -  - 

�صكل)18( تمثيل الدرجات المعيارية بيانياً

جدول )11( الجزء )د(: تمثيل الرتب المئينية للاختبارات الفرعية تمثيلًا بيانياً

ق ك غت ك غت �ص حح مت �ص اأالرتبة المئينية

90 -  -  -  -  - 

80 -  - ✗ -  - 

70 -  -  -  -  - 

60✗ -  - ✗ - 

50 -  -  -  -  - 

40 -  -  -  -  - 

30 -  -  -  -  - 

20 -  -  -  - ✗

10 - ✗ -  -  - 

5 -  -  -  -  - 

1 -  -  -  -  - 
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�صكل)19( تمثيل الرتب المئينية بيانياً

بعد ذلك يعبّئ الفاح�ص الجزء الأخير الخا�ص بالنتائج والتو�سيات الذي يعد التقرير الكامل 
عن حال الطفل، فيدون معلومات عن المفحو�ص، واأي ملاحظات قبل الختبار، اأو في اأثناء التطبيق 
اأ الجدول الذي يدل عن المهارات المقا�سة لكل اختبار  قد تفيد في تف�سير النتائج. ثم بعد ذلك يُعبَّ

فرعي، والذي يعطي فكرة عن المهارات الثلاث الأ�سا�سية التي يقي�سها الختبار. 
جدول رقم )12( الجزء )هـ(. التقرير والتو�صيات:

التقرير والتو�شيات

ا�صم المفحو�س: �ص.ع

ا�صم الفاح�س: عبد الحميد ال�سيد

ملاحظات على المفحو�س قبل الاختبار وفي اأثنائه: ................................................................................................................................
.............................................................................................................................................................................................................................................................

نتيجة المهارات والختبارات التي اأجاب عنها المفحو�ص )✓ ، ✗(:

الختبار الفرعيم
المهارة التي يقي�شها الختبار

 الوعي
بالأ�شوات

�شرعة النفاذ اإلى 
المعجم اللغوي

 الذاكرة
ال�شوتية

✗حذف المقاطع والأ�سوات1

✓✗دقة قراءة الكلمات غير الحقيقية2

✓الت�سمية ال�سريعة للاأ�سكال3

✓الت�سمية ال�سريعة للحروف4
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التقرير والتو�شيات

التف�شير الكيفي للاختبار:

من خلال ا�ستعرا�ص درجات الطالب على الختبار تبين اأن: 

اأولً: نقاط القوة: يت�سح من درجات الطالب )�ص.ع( الممثلة في ال�سكل البياني اأن قدراته على كل من الت�سمية 
كلا  في  معيارية  درجة   112  ،106 التوالي  على  ح�سل  حيث  المتو�سط  فوق  تقع  والحروف  للاأ�سكال،  ال�سريعة 
الختبارين، مما يقع في م�ستوى المتو�سط وفوق المتو�سط، واأن تح�سيله يماثل 60% فاأكثر من عينة التقنين الذين 
ح�سلوا على نتائج م�سابهة. في حين اأن قدراته على تكرار الكلمات غير الحقيقية تقع في فئة فوق المتو�سط حيث 

ح�سل على 106 درجة معيارية واأن تح�سيله يماثل 70% فاأكثر من عينة التقنين الذين ح�سلوا على نتائج م�سابهة.

ثانيا: نقاط ال�سعف: اأما فيما يتعلق بمهارات الوعي بالأ�سوات التي يمثلها كل من اختبار حذف المقاطع ال�سوتية، 
ودقة قراءة الكلمات غير الحقيقية فتقع دون المتو�سط في المجال ال�سعيف حيث ح�سل على 81، 87 درجة معيارية 

على التوالي، وتح�سيله يعادل 10% و20% في كلا الختبارين من عينة التقنين. 

النتيجة:

المتو�سطة في كل من مهارات  الطالب )�ص.ع( قدرات متو�سطة وفوق  اأن لدى  الفرعية  نتائج الختبارات  اأظهرت 
الذاكرة ال�سوتية و�سرعة النفاذ للمعجم اللغوي، في حين اأن قدراته في الوعي بالأ�سوات �سعيفة. 

تو�شيات مقترحة:

وا�سحاً في  لديه ق�سوراً  اأن  النتائج على  بالأ�سوات، حيث دلت  الوعي  تتركز في مهارات  الطفل )�ص.ع(  م�سكلة 
تلك المهارات، وبما اأن هذه المهارات مرتبطة بتعرف الكلمة وتهجئتها، فيو�سى بعمل اختبارات تح�سيلية اأخرى 
تخت�ص بقراءة الكلمة وقراءة الكلمة في الن�ص، وذلك لربط نتائج الختبارات الحالية، مع الختبارات التح�سيلية 
الخا�سة بالقراءة. اإذا ما ظهر اأن لديه ق�سوراً في الناحيتين، دل ذلك على اأنه يحتاج اإلى تكوين برنامج تدريبي 
متخ�س�ص موجه لتطوير مهارات الوعي بالأ�سوات المختلفة وتدعيمها مع مراعاة ت�سل�سل تلك المهارات بناءً على 

�سعوبتها عند التقديم. 

ل توجد لديه م�سكلات في ال�سترجاع ال�سريع، واأن قدرته على النفاذ للمعجم اللغوي تقع فوق المتو�سط، وبما اأن 
هذه المهارات مرتبطة بمهارات الطلاقة في القراءة التي تتركز في قدرته على تعرف الكلمة، يُو�سى ببدء التدريب 
على مهارات الوعي بالأ�سوات تدريباً مكثفاً، ومن ثم النتقال اإلى التدريب على القراءة بطلاقة. يو�سى اأي�ساً بعمل 
بينها وبين  للربط  القرائي،  الفهم  القراءة، وكذلك مهارات  لت�سخي�ص مهارات الطلاقة في  اختبارات تح�سيلية 
كل من نتائج الختبارات الفرعية الحالية الخا�سة ب�سرعة النفاذ للمعجم اللغوي، لكي تح�سل على �سورة اأ�سمل 

واأو�سح عن قدراته. 

في  قدرته  على  يدل  مما  المتو�سط،  المجال  في  درجته  تقع  حيث  ال�سوتية،  الذاكرة  في  م�سكلات  لديه  توجد  ل 
تمثيل الأ�سوات تمثيلًا بيانياً �سحيحاً في الذاكرة العاملة. وبما اأن هذه المهارات مرتبطة بقراءة الكلمات الجديدة 
وتعرفها كما اأنها مرتبطة بالفهم القرائي يو�سى بعمل اختبارات تح�سيلية اأخرى بعد التدريب على مهارات الوعي 
ال�سوتي تخت�ص بت�سخي�ص مهارات قراءة الكلمات غير المعروفة )الأقل تكراراً( اأو الفهم القرائي لإعطاء �سورة 

اأ�سمل عن قدرات الطالب. 
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ثانياً: نموذج لطريقة كتابة التقرير الفردي للاختبار الت�شخي�شي )اختبار محكي 
المرجع(

تعتمد طريقة تحليل نتائج الختبارات على تحديد المهارات التي اأتقنها التلميذ في كل اختبار 
من الختبارات الفرعية، وكذلك المهارات التي لم يتقنها، ويتم ذلك في الختبارات الفرعية جميعها 
بدءاً من فهم الم�سموع وانتهاءً بالخط والإن�ساء، ويذكر ذلك في التقرير تحت عنوان: المهارات التي 
يتقنها، والمهارات التي ل يتقنها، والغر�ص من ذلك هو بناء خطة العمل الفردية مت�سمنة المهارات 
التي ل يتقنها التلميذ، لكي يقف المعلم على المهارات التي اأتقنها التلميذ؛ لي�ستخدمها كنقاط قوة 
لدى التلميذ، يبداأ من خلالها العمل معه فيزداد ثقة في نف�سه، ويبداأ التوا�سل بين المعلم والمتعلم 

وبناء علاقة قوية بين المعلم والمتعلم.

كيفية كتابة التقرير الكيفي والمرفقات الخا�شة به اأ. 

بار
خن

ال

التو�شيةنتـــائج الخـتبـار كيفياًالملاحظات في اأثناء الأداء

وع
صم

م�
 ال

هم
: ف

ولا
اأ

ال�ستماع  لقطعة  الطالب  ا�ستمع 
عن  بعدها  اأجاب  واحدة  مرة 

الأ�سئلة المو�سوعة عليها.

الإجابة �سفوياً عما فهمه من  -
الن�ص.

اإبداء راأيه في ت�سرف �سخ�ص  -
ما في الن�ص.

اختيار �سفة منا�سبة ل�سخ�سية  -
من �سخ�سيات الن�ص بناء على 

ت�سرفها.

اختيار المرادف ال�سحيح من  -
بين عدة كلمات. 

ذكر فكرة رئي�سة من فكر  -
الن�ص الم�سموع.

م�ستواه في فهم الم�سموع في  -
م�ستوى �سفه.

يحتاج اإلى تدريب على فن  -
ال�ستماع؛ لفهم ما ي�ستمع اإليه 
وي�ستدعيه ليجيب عن الأ�سئلة 

المعرو�سة عليه.

لذا ل بد من اأن يتعود على  -
التركيز في اأثناء ال�ستماع 

وذلك بمناق�سته بعد النتهاء 
من ال�ستماع اإلى ق�سة اأو 

خبر بما ا�ستمع له ولفت نظره 
اإلى الأحداث وال�سخ�سيات 
والزمان والمكان التي مرت 

بما ا�ستمع له.
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بار
خن

ال

التو�شيةنتـــائج الخـتبـار كيفياًالملاحظات في اأثناء الأداء

ية
فو

ل�ص
ة ا

راء
لق

ً: ا
نيا

ثا

قراأ الطالب قطعة القراءة المكونة 
مرتين:  كلمة   )...................( من 
الأولى في ...........، والثانية في ...........، 
متو�سط   ........... من  اأطول  والوقتان 

الوقت المحدد لقراءة القطعة.
اأنه  اإلى  القراءة  في  بطوؤه  ويعود 
قراءتها  اأثناء  في  الكلمة  يحلل 
اإلى حروف ومقاطع، اأو يقف عند 
اأو  فيها،  محدقاً  الكلمات  بع�ص 

يقراأ الجملة كلمة فكلمة.
الأولى  القراءة  في  اأخطاأ  وقد 
في  منها  �سحح  كلمة،   )...( في 
كلمة.   )...........( الثانية  القراءة 
الثانية  القراءة  في  يخطئ  ولم 
اأخطاأ  اإنما  جديدة  كلمات  في 
في  فيها  اأخطاأ  التي  الكلمات  في 
التي  غير  باأخطاء  الأولى  القراءة 

اأخطاأ فيها في القراءة الأولى.

وكانت اأخطاوؤه في المهارات 
الاآتية: 

قراءة الحروف الهجائية  -
باأ�سواتها مع الفتحة.

قراءة الحروف الهجائية  -
باأ�سواتها مع ال�سمة.

قراءة الحروف الهجائية  -
باأ�سواتها مع الك�سرة.

التمييز في اأثناء القراءة بين  -
اأ�سوات الحروف الهجائية مع 

الحركات الق�سيرة الثلاث.
قراءة الحروف الهجائية  -

باأ�سواتها مع المد بالألف.
قراءة الحروف الهجائية  -

باأ�سواتها مع المد بالواو.

لذا  التعلم  مفتاح  القراءة  تعد 
باإك�ساب  الهتمام  الأمر  ولي  على 
قادرين  ليلجوا  مهارتها  الأبناء 
ا�ستخدام  ويف�ص  التعلم،  على 
ليت�سنى  الحوا�ص،  معدد  اأ�سلوب 
المهارات  هذه  اكت�ساب  للاأبناء 

باأب�سط الو�سائل.

الأخرى مع  المهارات  بقية  ال�سابقة في  الخطوات  التربوي(  الفاح�ص )الخت�سا�سي  يتبع  	 وهكذا 
مراعاة اختلاف مكونات كل مهارة.

ب.  التحليل ال�شامل للمفحو�ص:
جدول )13( تحليل �صامل عن حالة المفحو�س )الم�صارك(

نقاط القوة موؤ�شر الخطورةالختبارات الفرعية وهدفها
وال�شعف

فهم الم�سموع: يقي�ص مدى الفهم وال�ستيعاب من خلال ال�ستماع، ول تت�سمن 
اأ�سئلة تكون الإجابة عنها بنعم اأو ل اأي تكون الأ�سئلة باأدوات ا�ستفهام غير هل 

كاأن تكون: اأين، كم، لماذا، متى...، وغيرها.

القراءة ال�سفوية: يقي�ص قراءة الحروف جميعها باأ�سواتها الق�سيرة واأ�سواتها 
الطويلة والمهارات التي يجب اأن تكون قد مرّت بالتلميذ.
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نقاط القوة موؤ�شر الخطورةالختبارات الفرعية وهدفها
وال�شعف

فهم المقروء: يقي�ص مدى ما فهم المفحو�ص من خلال ما قراأ، ويت�سمن مجموعة 
وكذلك  المفحو�ص  �سف  تنا�سب  ا�ستفهام  باأدوات  تبداأ  التي  المنا�سبة  الأ�سئلة  من 
اأ�سئلة الثروة اللغوية من معاني واأ�سداد، وبقية المهارات المنا�سبة لكل �سف درا�سي.

التعبير ال�سفوي )التحدث(: ويقي�ص القدرة على التحدث اللفظي ال�سفوي، وذاكرة 
المفحو�ص الق�سيرة المدى، والبعيدة المدى، ومدى التوا�سل بين الذاكرتين.

الحركات  بين  والتمييز  الحروف،  و�سكل  الكلمات،  بر�سم  يعتني  الإملاء: 
والأ�سوات وال�ساكن والم�سدد، اإلى جانب المهارات المكت�سبة بالتعلم.

هذه  وتتدرج  الطفل،  در�سها  التي  اللغوية  بالمهارات  وتتعلق  اللغوية:  المهارات 
الأ�سئلة من الأ�سهل اإلى الأ�سعب فتبداأ بتعرف الحروف بدءاً وو�سطاً ونهاية، ومن 
ثم التمييز بين الحروف المت�سابهة �سكلًا، وتتدرج اإلى المد باأنواعه، والتنوين 
المفتوحة،  والتاء  المربوطة  والتاء  ال�سم�سية،  واللام  القمرية  واللام  باأنواعه، 
المهارات  اأعلي  اإلى  ت�سل  حتى  والو�سل،  القطع  وهمزتي  وال�سدة،  وال�سكون 
كالألف المق�سورة والهمزات المتو�سطة باأ�سكالها المختلفة، والكلمات التي فيها 

حروف تنطق ول تكتب، اأو تكتب ول تنطق، وغيرها.

التعبير الكتابي )الإن�ساء(: يقي�ص مدى تمكن التلميذ من الفهم والثروة اللغوية 
والقدرة على توظيف المفردات، وكذلك القدرة على التعبير كتابة، وتتدرج هذه 

الأ�سئلة من الأ�سهل اإلى الأ�سعب.

الخط: يقي�ص الكتابة ال�سحيحة للكلمات مع مراعاة: حجم الحروف، وتنا�سبها، 
والم�سافات بين الحروف والكلمات، وما ينزل من الحروف عن ال�سطر، وهو فن 

الجمال في الكتابة.

ال�سلامة اللغوية )النحو(: وي�ستمل كل اختبار منها على مهارات ال�سلامة اللغوية 
تتدرج من  نهاية م�ستوى الختبار، وهي  المفحو�ص حتى  التي در�سها  )النحو( 
ا�ستفهام  باأدوات  تبداأ  اأ�سئلة  عن  التامة  بالإجابة  فتبداأ  الأ�سعب؛  اإلى  الأ�سهل 
اأو  بهل  المبدوء  ال�سوؤال  وبالنفي عن  بالإثبات  الإجابة  اأ�سئلة،  �سياغة  مختلفة، 
الإ�سارة،  واأ�سماء  باأنواعها،  المنف�سلة  ال�سمائر  ا�ستخدام  ثم  ومن  بالهمزة، 
الجملة،  ونوعي  والحرف،  والفعل  ال�سم  وتعرف  والنفي،  المو�سولة  والأ�سماء 
وتحويل الجملة اإلى النوع الآخر، واإعراب الم�سارع والعوامل الموؤثرة فيه، وغير 
ذلك من المهارات التي تتدرج �سيئاً ف�سيئاً وتتوقف عند نهاية م�ستوى كل اختبار.
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الفصل الخامس: آليات المقابلة الإكلينيكية وكيفية كتابة التقرير النفسي والتربوي

نقاط القوة موؤ�شر الخطورةالختبارات الفرعية وهدفها
وال�شعف

التذوق الفني )البلاغة(: يت�سمن مهارات البلاغة المنا�سبة لم�ستوى الختبار 
الحقيقي  بالتعبير  مروراً  الن�ص  على  الم�سيطرة  العاطفة  تعرف  من  بدءاً 
والخيالي وتحويل اإحداهما اإلى الآخر، اإلى الت�سبيه التام وغيره واأركان الت�سبيه 
التام، والطباق والمقابلة وال�سجع والجنا�ص واأق�سام الت�سبيه وغيرها حتى ن�سل 
اإلى القتبا�ص وموا�سعه، وبالطبع يختلف هذا الختبار الفرعي من ف�سل درا�سي 

اإلى اآخر على وفق ما يدر�ص في كل ف�سل درا�سي.

التلخي�ص: يقي�ص مدى قدرة الطالب على اإعادة �سياغة الن�ص في عدد قليل من 
الكلمات مع المحافظة على الفِكَر، واإعادة �سياغتها.

ملاحظات )مفاتيح رموز موؤ�صر الخطورة(: 

)ق م(: قوة ملحوظة )ق ن(: قوة ن�سبية  )ق(: قوة 

)�ص م(: �سعف ملحوظ )�ص ن(: �سعف ن�سبي  )�ص(: �سعف 

التقرير النهائي والتو�شيات  ج. 

التقرير النهائي والتو�شيات

ا�صم المفحو�س: ....................................................................................................................................................................................................................

الحن�صية: ...................................................................................................العمر: ........................................................................................................

م�صتوي الاختبار: .................................................................................مدة الاختبار: ........................................................................................

ا�صم الفاح�س: ........................................................................................................................................................................................................................

ملاحظات على المفحو�س قبل الاختبار وفي اأثنائه: ................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

نتيجة المهارات والختبارات التي اأجاب عنها المفحو�ص )✓ ، ✗(:
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التقرير النهائي والتو�شيات

المهارة الفرعيةم
درجة اإتقان المهارة

ملاحظات/ تو�شياتموؤ�شر الخطورة

حذف المقاطع والأ�سوات1
القراءة ال�سفوية2
فهم المقروء3
التعبير ال�سفوي )التحدث(4
التعبير التحريري )الإن�ساء(5
الإملاء6
المهارات اللغوية7
الخط8
ال�سلامة اللغوية )النحو(9

التذوق الفني )البلاغة(10
التلخي�ص11

التف�شير الكيفي للاختبار:

من خلال ا�ستعرا�ص درجات الطالب على الختبار تبين اأن: 

اأولً: نقاط القوة: .....................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

ثانيا: نقاط ال�سعف: .............................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

النتيجة:

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................

تو�شيات مقترحة:

.............................................................................................................................................................................................................................................................

.............................................................................................................................................................................................................................................................
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قائمة المصطلحات

قائمة المصطلحات
(A)

Acquired Aphasiaفقدان القدرة المكت�سب على الكلام

Adaptive Behavior Inventoryقائمة ال�سلوك التكيفي.

Age Level Scoreدرجة عمرية

Age Scaleالفئات العمرية

Analyticalتحليلي

Assessmentالتقييم

Auditory Closure Subtestاختبار الإكمال ال�سمعي

Auditory Memory Subtestاختبار التذكر ال�سمعي

Auditory Reception Subtestاختبار ال�ستقبال ال�سمعي

(B)

Backward Digit Recall Testاختبار الذاكرة الرقمية العك�سية

Backward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية العك�سية

Brain - Injured Childrenالأطفال ذوي الإ�سابات الدماغية

Brain Damageالتلف الدماغي

.)Brigance Diagnostic Inventories )BDAمقايي�ص بريجان�ص الت�سخي�سية

(C)

Children with Learning Disabilitiesالأطفال ذوي �سعوبات التعلم

Children with Perceptual Handicapsالأطفال ذوي الإعاقات الإدراكية

Coefficient Alphaمعامل األفا 

Coefficient of Correlationمعامل الترابط

Coefficient of Internal Consistencyمعامل الت�ساق الداخلي 

Concurrent Validityال�سدق التلازمي للاختبار

Confirmatory Factor Analysisالتحليل العاملي المدعم

Construct Validity�سدق التكوين الفر�سي للاختبار
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Construct Validity�سدق بناء الختبار

Content Validity�سدق المحتوى

Convergent Validityال�سدق التقاربي

Criterion - related Validityال�سدق المرتبط بمحك

 (D)

Detroit Tests of Learning Aptitudeمقيا�ص ديترويت للا�ستعداد للتعلم

Diagnosisالت�سخي�ص

Digit Span�سعة الأرقام

Discrepancyتباين )تعار�ص(

Discriminate Validityال�سدق التمايزى

Distracter Attractivenessجاذبية المموهات )الم�ستتات(

Durrell Listening - Reading Seriesمقيا�ص درل ال�سمعي القرائي

Dysgraphia�سعوبة الكتابة

Dyslexia�سعوبة القراءة

Dyspraxia�سعوبة التاآزر الحركي النمائي

(E)

Ego Strengthقوة الأنا

Error of Measurementالخطاأ النا�سئ من المقيا�ص

Error Varianceتباين الخطاأ

Evaluationتقويم 

(F)

Face Validityال�سدق الظاهري

Factor Analysisالتحليل العاملي

Factorial Validityال�سدق العاملي

Feed forwardتغذية اأمامية

Feedbackالتغذية الراجعة

Fluid - Analytic Functionالوظائف المعرفية التحليلية
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قائمة المصطلحات

Formative Roleالدور البنائي

Forward Spatial Span Testاختبار الذاكرة المكانية الت�سل�سلية

(G)

Goodenough - Harris of Psychological Maturityجودانف - هاري�ص للن�سج النف�سي

Goodenough Drawing Testاختبار ر�سم ال�سخ�ص

(H)

Hidden Handicapالإعاقة الخفية 

(I)

Informal Measuresالختبارات غير الر�سمية

Intelligenceالذكاء

)IQ( Intelligence Quotientن�سبة الذكاء )حا�سل الذكاء(

Interactive Systemمنظومة تفاعلية

Interval Levelالم�ستوي الفئوي

Interviewالمقابلة

Item Difficultyمعامل �سعوبة الفقرة

Item Discriminationمعامل التمييز

(K)

 Kaufman Assessment Battery for Achievementبطّارية كوفمان لتقييم تح�سيل الأطفال
Children

(L)

Language Deficitخلل في اللغة

Learning Disabilities�سعوبات التعلم )اعاقات التعلم(

Listening Span Testاختبار مدى الم�سموعِ

(M)

Manual Expression Subtestاختبار فرعى فى التعبير العملي

McCarthy Scales of Children's Abilitiesمقيا�ص مكارثي للقدرات المعرفية
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Measurementالقيا�ص

Minimal Brain Dysfunctionاإ�سابة الدماغ الب�سيطة الوظيفية

Minimal Dysfunctionع�سر الوظائف الب�سيط

(N)

Nominal Levelالم�ستوى ال�سمي

Nominal Scaleالمقيا�ص الإ�سمى

Normsمعايير

(O)

Objectivityالمو�سوعية

Observationالملاحظة

Ordinal Levelالم�ستوى الرتبي اأو الترتيبي

Organic Brain Syndromeمتلازمة ع�سوية دماغية

Orthographic Choice Testاختبار الر�سم الكتابي )اختيار من متعدد(

Orthographic Processingمعالجة الر�سم الكتابي

(P)

Parallel Formsال�سور المتكافئة

)Peabady Individual Achievement Test )PIATاختبار بيبيدي للتح�سيل الفردي.

Point Biserial Correlationمعامل ارتباط بوينت باي�سيرال

Predictive Validityال�سدق التنبوؤي للاختبار

Presageقبل الحدوث

Processفي الأثناء

Productناتج

(Q)

Quantitativeال�ستدلل الكمي

(R)

Raters Agreement Procedureطريقة اإتفاق المقيمين
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قائمة المصطلحات

Rating Checklistقائمة التقدير

Ratio Levelم�ستوى الن�سب

Readiness Roleالدور القبلي

Reading Comprehensionالفهم القرائي

Reliabilityالثبات

Reliability of Scorersثبات الم�سححين

Reportالتقرير

(S)

Sampling Validityال�سدق العيني

Scaleالمقيا�ص

Scale Scoreدرجة مقيا�سيه

 Sentence Repetition Testاختبار تكرار الجمل

Sound Blending Testاختبار المزج ال�سوتي

Spatial Abilityالقدرة المكانية

Stabilityمعامل ال�ستقرار

Standard Error of Measurementقيا�ص الخطاأ المعيارى

Standardsالم�ستويات )معايير(

Statusالمكانة

Summative Roleالدور الختامي

Systemالمنظومة )النظام(

Systematic Errorsالأخطاء المنتظمة

(T)

Testالختبار

Test Validity�سدق الختبار

Test-Retestطريقة الإعادة )اعادة الختبار(

Test of Psycholinguistic Abilitiesاختبار الينوي للقدرات النف�سية اللغوية

)TIQ( Total Intelligence Quotientدرجة الذكاء الكلية )حا�سل الذكاء الجمالى(
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Total Varianceالتباين الكلي

True Varianceالتباين الحقيقي

)The Children's Apperception Test )CATاختبار تفهم المو�سوع لل�سغار

)Thematic Apperception Test )TATاختبار تفهم المو�سوع للكبار

(U)

Unsystematic Errorsالأخطاء غير المنتظمة اأو الع�سوائية

(V)

Valueقيمة

Verbalلفظى - �سفاهي

Verbal Expression Subtestالختبار الفرعى للتعبير اللفظي

Vineland Adaptive Behavior Scaleمقيا�ص فنلاند لل�سلوك التكيُّفي

Visual - Abstractال�ستدلل الب�سري المجرد

Visual Association Subtestالختبار الفرعى للترابط الب�سري

Visual Closure Subtestالختبار الفرعى للاإكمال الب�سري

Visual Memory Subtestالختبار الفرعى للتذكر الب�سري

Visual Reception Subtestالختبار الفرعى للا�ستقبال الب�سري

(W)

)Wechsler Intelligence Scale for children )WISCمقيا�ص وك�سلر لذكاء الأطفال

Wide Range Achievement Testاختبار التّح�سيل وا�سع المدى.

Woodcock - Johnson Psycho educational Batteryبطارية ودكوك - جون�سون التّربوية / النّف�سية

Word Recognitionالتعرف على الكلمة

Word Spelling Testاختبار اإملاء الكلمة

Working Memoryالذاكرة العاملة
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الموؤهلات العلمية: 
لي�سان�ص اآداب، كلية الآداب، جامعة طنطا.  	

ماج�ستير علم النف�ص، كلية الآداب، جامعة طنطا.  	

دكتوراه علم النف�ص )القيا�ص والإر�ساد المهني، فئات خا�سة(، جامعة طنطا.  	

دكتوراه علم النف�ص )القيا�ص النف�سي والإكلينيكي، فئات خا�سة(، جامعة عين �سم�ص.  	

الإ�شهام العلمي:
قام بن�سر العديد من البحوث المتخ�س�سة في علم النف�ص محلياً، واإقليمياً، ودولياً.  	

�سارك في كثير من الموؤتمرات المحلية، والإقليمية، والدولية.  	

له مجموعة من الحقائب التدريبية المتخ�س�سة في القيا�ص، و�سعوبات التعلم، والم�سكلات ال�سلوكية.  	

الموؤلفات:

التنمر لدى ذوي �سعوبات التعلم: اأ�سبابه، ومظاهره، وعلاجه.  	

�سيكولوجية التنمر بين النظرية والعلاج.  	

القيا�ص والت�سخي�ص لذوي �سعوبات التعلم.  	

الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم.  	

مو�سوعة م�سطلحات �سعوبات التعلم ومفرداتها )تاأليف م�سترك(.  	

العمليات الفونولوجية وعلاقتها ب�سعوبات القراءة والكتابة )تاأليف م�سترك(.  	

دليل معالجة الأ�سوات )تاأليف م�سترك(.  	

دليل الختبارات الت�سخي�سية )محكية المرجع( في اللغة العربية )تاأليف م�سترك(.  	

تدري�ص الأطفال المع�سرين قرائياً: دليل المعلم )تاأليف م�سترك(.  	

ا�ستراتيجيات نموذجية لتدري�ص مهارات القراءة )تاأليف م�سترك(.  	

الد�سيلك�سيا: دليل الباحث العربي )تاأليف م�سترك(.  	

الأليك�سيثيميا واأ�ساليب مواجهتها لدى اأطفال الذاتوية )التوحد( )تاأليف م�سترك، قيد الن�سر(.  	

اختبار معالجة الأ�سوات المقنن للاأطفال )تاأليف م�سترك(.  	

اختبار معالجة الر�سم الكتابي والوعي المورفولوجي )ال�سرفي( للاأطفال )تاأليف م�سترك(.  	

الختبارات الت�سخي�سية في اللغة العربية )محكية المرجع( لل�سف الأول - التا�سع )تاأليف م�سترك(.  	

البرنامج الإلكتروني لفرز ع�سر القراءة وت�سخي�سها/ الد�سلك�سيا للاأطفال. )تاأليف م�سترك(.  	

البرنامج الوطني لفرز �سعوبات التعلم )الكتروني( )تاأليف م�سترك(.  	
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سلسلة إصدارات المركز

ثانياً: الختبارات والمقايي�ص

اأولً: الكتب والموؤلفات

الد�سلك�سيا: دليل الباحث العربي. •	

تدري�ص الأطفال المع�سرين قرائياً: دليل  •	
المعلم. 

ا�ستراتيجيات نموذجية لتدري�ص مهارات  •	
القراءة. 

العمليات الفونولوجية وعلاقتها ب�سعوبات   	
القراءة والكتابة.

دليل معالجة الأ�سوات.  •	

الت�سخي�سية )محكية  دليل الختبـــارات  •	
المرجع( في اللغة العربية.

التعلم  �سعوبات  م�سطلحات  مو�سوعة  •	
ومفرداتها. 

الذاكرة العاملة و�سعوبات التعلم. •	

التنمر لدى ذوي �سعوبات التعلم. •	

دليل الحروف والكلمات والأوزان ال�سرفية  •	
الأكثر انت�ساراً.

العجز الخا�ص عن التعلم. •	

ما م�سكلة طفلي؟ •	

دليل الحتياجات الخا�سة بدولة الكويت. •	

اختبار بندر التطوري. •	

اختبار المدى الرقمي ال�سمعي. •	

اختبار ر�سم الرجل. •	

مقيا�ص القدرات الأكاديمية. •	

اختبار المفردات الم�سورة. •	

المقنن  الأ�سوات  معالجة  اختبار  •	
للاأطفال.

والوعي  الكتابي  الر�سم  معالجة  اختبار  •	

المورفولوجي )ال�سرفي( للاأطفال.
اللغة  في  الت�سخي�سية  الختبارات  •	
العربية )محكية المرجع( لل�سف الأول 

- التا�سع.
البرنامج الإلكتروني لفرز ع�سر القراءة  •	

وت�سخي�سها / الد�سلك�سيا للاأطفال.
التعلم  �سعوبات  لفرز  الوطني  البرنامج  •	

)الكتروني(.



هذا الكتاب

يعد مو�صوع القيا�س والت�صخي�س في التربية وعلم النف�س ولا�صيما �صعوبات التعلم، 

وت�صخي�صهم،  التعلم  �صعوبات  ذوي  الاأطفال  اإلى  التعرف  الاأ�صا�صي في  الزاوية  حجر 

وبدون توافر اأدوات القيا�س والت�صخي�س المنا�صبة فاإنه ي�صعب و�صع البرامج التربوية 

المنا�صبة لهم، ومن ثم تقييمها لتعرف مدى فعاليتها. ويهدف هذا الكتاب اإلى تزويد 

الدار�س والمهتم بقيا�س اأداء الاأطفال ذوي �صعوبات التعلم وت�صخي�صهم بعدد من اأدوات 

القيا�ص والت�سخي�ص و�سروط تطبيقها لدى هذه الفئة، حيث ي�سمل هذا الكتاب خم�سة 

ف�صول هي:

الف�صل الأول، وت�صمن مدخلًا اإلى القيا�س والت�صخي�س من حيث حركة القيا�س في 

العالم والوطن العربي، واأهدافه، والفرق بين: القيا�س، والتقويم، والت�صخي�س، والتقييم، 

واأنواع القيا�س، وخ�صائ�صه، وم�صتوياته. 

القيا�ص  اأدوات  �سروط  عر�ص  فا�ستهدف  الكتاب  هذا  من  الثاني،  الف�صل  اأما 

والت�صخي�س من حيث ال�صدق والثبات والعوامل الموؤثرة فيهما، ثم التقنيين ومعاييره، 

الاختبارات  ا�صتخدام  الخلقية في  والمبادئ  وت�صميمها،  القيا�س  اأدوات  بناء  وخطوات 

النف�صية، وال�صفات الاأخلاقية التي يجب اأن تتوافر في الاخت�صا�صي النف�صي.

اأدوات قيا�س �صعوبات التعلم وت�صخي�صها من حيث:  اأما الف�صل الثالث، فت�صمن 

التعلم،  �سعوبات  ذوي  لأداء  الفارقة  والموؤ�سرات  ومظاهرها،  التعلم:  �سعوبات  مفهوم 

ت�صخي�صها،  في  الم�صتخدمة  والتربوي  النف�صي  القيا�س  واأدوات  ت�صخي�صها،  واأهداف 

والدرا�صات المتعلقة بت�صخي�س �صعوبات التعلم. 

تح�صيل  قيا�س  مجال  في  بالكفايات  الخا�صة  المعايير  الرابع،  الف�صل  وت�صمن 

الطلاب وتقويمه: من حيث واقع معايير القيا�س والتقويم، واأدوار التقويم والقيا�س في 

العملية التدري�صية، ووظائف التقويم فيها، ومعايير تحقيق الجودة في التقويم والقيا�س 

التعليمي، وخطوات عملية القيا�س والتقويم في التدري�س.

كتابة  وكيفية  الاإكلينيكية  المقابلة  اآليات  مو�صوعه  وكان  الخام�س،  الف�صل  واأخيراً 

التقرير النف�صي والتربوي من حيث: المقابلة )الاإكلينيكية( بو�صفها اأداة لدرا�صة الحالة: 

والعوامل التي توؤثر في ثبات المقابلة: وكيفية كتابة التقرير.


