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الملخ�ص: 
هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة �إلى تقن�ي�ن قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م النوعي���ة عل���ى 
طلب���ة الحلقت�ي�ن الأولى والثانية بمدار�س التعليم الأ�سا�س���ي ب�س���لطنة عمان وفح�ص 
الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية له���ا. ت�ألف���ت العين���ة م���ن 1239 بواق���ع 651 م���ن الطلب���ة 
العاديين و688 من الطلب المحالين لغرف �صعوبات التعلم في ال�صفوف من الأول �إلى 
ال�س���اد�س. وق���د تم ترجمة القائم���ة بالطريقة الأمامية والخلفي���ة من �أجل تطويعها 
للبيئة العربية. وتم التحقق من �صدق المقيا�س من خلال ثلاثة �إجراءات، هي �صدق 
المحت���وى، وال�ص���دق المرتب���ط بمحك حيث تم ح�س���اب معام���ل لاارتباط ب�ي�ن القائمة 
وثلاثة مقايي�س �أخرى للقراءة والكتابة واللغة البراجماتية )لاا�ستخدام لااجتماعي 
للغة(، وال�ص���دق العاملي. كما تم التحقق من الثبات من خلال ح�س���اب ثبات لاات�ساق 
الداخل���ي با�س���تخدام معام���ل �ألفا لكرونب���اخ، وا�س���تخدام طريقة التجزئة الن�ص���فية. 
و�أخ�ي�رًا تم ح�س���اب معاي�ي�ر الدرجات الخام للقائمة. وقد �أ�ش���ارت نتائج الدرا�س���ة �إلى 
تمتع القائمة بم�ؤ�ش���رات �ص���دق قوية حيث كانت معاملات ارتباط دالة �إح�صائيًا بين 
�أبع���اد القائمة والدرجة الكلية للمقايي�س الثلاث���ة المحكية، كما �أظهرت النتائج تمتع 
القائم���ة ببني���ة عاملية مكونة من �س���تة �أبع���اد متطابقة مع البينة العاملية الأ�ص���لية 
للقائمة. كما �أظهرت القائمة م�ؤ�ش���رات ثبات مرتفعة حيث تراوحت قيم معامل �ألفا 
للأبعاد المختلفة للمقيا�س من 96‚0 �إلى 98‚0 كما تراوحت معاملات الثبات بطريقة 
التجزئ���ة الن�ص���فية م���ن 0.91-0.97. و�أخ�ي�ار تم ح�س���اب المعاي�ي�ر المئيني���ة للدرج���ات 
الخام. وقد تم مناق�ش���ة نتائج الدرا�س���ة في �ض���وء الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي هدفت �إلى 

فح�ص ح�سا�سية مقايي�س تقدير المعلمين في فرز الطلبة ذوي �صعوبات التعلم. 

الكلمات المفتاحية: قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم، الفرز، �سلطنة عمان.
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Validation of the Learning Disabilities Diagnostic 
Inventory (LDDI) for Grades 16- Students in the 

Sultanate of Oman

Mahmoud M. Emam, Ali M. Kazem, Rashid S. Almehrizi, 
and Saleh K. Al-Makhmari

Abstract:
The current study aimed to investigate the psychometric 

properties of the Learning Disabilities Diagnostic Inventories 
(LDDI) through its standardization on a national sample of Omani 
students in grades 16- in Oman. The study sample included 1239 
students (651 typically achieving students and 688 students referred 
to learning disabilities units in schools). The LDDI was translated 
using the forward backward translation method in order to adapt it 
to the Arabic language. Validity of the LDDI was tested using three 
methods: content validity, criterion validity and construct validity. 
Criterion validity was tested through administration of three other 
rating scales of reading, written language and pragmatic language. 
Construct validity was tested through examination of its factor 
structure. Reliability was tested using two methods: Cronbach’s 
alpha, and split half reliability. Finally, national norms were 
calculated for the national sample. Results of the study showed that 
the LDDI has good validity and reliability indicators. The LDDI 
correlated significantly with the criterion measures and its factor 
structure consisted of 6 factors which were reported in the original 
instrument. The LDDI showed excellent alpha coefficients ranging 
from 0.960.98-, and excellent reliability coefficients 0.910.97- using 
split half-reliability. National norms were drawn from the sample. 
Results are discussed in the light of the literature focusing on the use 
of teachers rating scales in screening for learning disabilities. 

Keywords: Learning Disabilities Diagnostic Inventories; Screening, 
Oman
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مقدمة
ينظر المعلمون والآباء �إلى المخت�صين في �إجراءات الت�شخي�ص على �أنهم المرجع 
في تف�س�ي�ر نتائ���ج اختب���ارات ومقايي����س الت�ش���خي�ص الت���ي يك���ون اله���دف منها تحديد 
جوان���ب الق���وة وال�ض���عف لدى الطال���ب، كما ينظ���ر �إلى وجهات نظر لااخت�صا�ص���يين 
في الت�ش���خي�ص عل���ى �أنه���ا ذات قيم���ة في ت�س���كين الطلب���ة ذوي لااحتياج���ات التعليمي���ة 
الخا�ص���ة وتحديد احتياجاتهم من التدخل العلاجي �س���وءا كان هذا التدخل �س���لوكيًا 
�أو �أكاديميًا. وعلى الرغم من �أن �إجراءات التقييم والت�ش���خي�ص للجوانب الأكاديمية 
في البيئة المدر�س���ية ت�س���تهدف بجانب ت�صنيف الطلاب من حيث م�ستواهم الأكاديمي 
التعرف على الطلبة الذين هم عر�ض���ة لخطر معاناتها من �ص���عوبات التعلم النوعية 
Specific Learning Disabilities �إلا �أن كث�ي�رًا م���ن الممار�س�ي�ن والتربوي�ي�ن لا 
ينتبه���ون �إلى �أهمي���ة تحدي���د م�س���توى الخط���ر Risk Status بالن�س���بة ل���كل طال���ب 
وه���و الأم���ر ال���ذي يج���ب �أن يعط���ي الأولوي���ة مبك���رًا في المراح���ل الدرا�س���ية. بمعن���ى 
�أن���ه �إذا تم في مرحل���ة م���ا قب���ل المدر�س���ة كان ذل���ك �أف�ض���ل م���ن القي���ام به في ال�ص���فوف 
المبك���رة م���ن المدر�س���ة لاابتدائي���ة و�إذا تم في ال�ص���فوف المبك���رة من المدر�س���ة لاابتدائية 
كان ذل���ك �أف�ض���ل م���ن القي���ام ب���ه في ال�ص���فوف المت�أخرة وهك���ذا. وهذا �إنم���ا ي�ؤكد على 
�أهمي���ة التع���رف والت�ش���خي�ص المبك���ر م���ن �أج���ل ا�س���تهداف التدخ���ل العلاج���ي المبك���ر          
التدخ���ل  تنفي���ذ  �أهمي���ة  �إلى  البحثي���ة  الدرا�س���ات  (Brookhart, 2013). وت�ش�ي�ر 
العلاج���ي قب���ل �أن يتفاقم الو�ض���ع الأكاديم���ي للطالب ومن ثم ت�ؤكد هذه الدرا�س���ات 
عل���ى �أهمي���ة توافر �إجراءات و�أدوات ذات ح�سا�س���ية �ش���ديدة لفرز الم�ش���كلات التعليمية 
 (Klingbeil, McComas, Burns, & Helman, التعل���م مبك���رًا  و�ص���عوبات 

 .2015; Kettler & Albers, 2013)

ويهتم الباحثون والممار�س���ون على ال�س���واء ب�ض���رورة �أن تك���ون �أداة الفرز العام 
وال�ش���امل ذات كفاءة حتى يمكن ا�س���تخدامها في الحكم على احتمالية معاناة الطالب 
من م�شكلات التعلم بوجه عام و�صعوبات التعلم النوعية على وجه الخ�صو�ص. ومن 
ث���م ف����إن بناء �أدوات فرز �ش���املة والتحقق م���ن كفاءتها يعد �أمر مه���م ولا غني عنه في 
البيئ���ات التربوي���ة حي���ث �أن لااكت�ش���اف المبك���ر للأطف���ال المعر�ض�ي�ن لخطر �ص���عوبات 
التعل���م النوعي���ة وم�ش���كلات التعل���م بوج���ه عام �س���وف ي�س���هل م���ن ا�س���تبدال �إجراءات 
لاا�س���تجابة القائم���ة عل���ى رد الفع���ل بالا�س���تجابة القائم���ة عل���ى الإج���راءات الوقائية 
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والتدخ���ل العلاج���ي المبكر (Albers, Glover, & Kratochwill, 2007). وتعد 
تقدي���رات المعلم�ي�ن Teacher Ratings لأداء التلامي���ذ من �أه���م طرق الفرز والتي 
تتمت���ع بق���وة و�ص�ل�احية عالي���ة في التعرف عل���ى التلامي���ذ الذين هم عر�ض���ة لخطر 
م�شكلات التعلم الأكاديمية Academic Difficulties بوجه عام و�صعوبات التعلم 
النوعية بوجه خا�ص. وتتكون مقايي�س تقدير المعلم من �أحكام المعلمين عن التلاميذ 
بناء على التفاعل معهم لمدة زمنية تتراوح بين �أ�س���ابيع �إلى �ش���هور والتي ت�شتمل على 
م�ش���اهدتهم وملاحظاتهم حول خ�ص���ائ�ص ذات علاقة بتح�ص���يلهم الأكاديمي )مثل 
عوام���ل تمكينه���م �أكاديميً���ا وفر����ص تعلمه���م ونموه���م الأكاديم���ي( والت���ي لا يمك���ن 
 .(Kettler, Elliott, Davies, & Griffin, 2012) اختباره���ا ب�ص���ورة مبا�ش���رة
وقد كان ا�س���تخدام مقايي�س تقدير المعلم من النقاط المهمة التي اهتم بها الباحثون 
و�أجري���ت عليه���ا العديد من الدرا�س���ات الإمبريقية فيما يتعل���ق بقيمتها وكفاءتها في 
عملي���ات الف���رز الع���ام وال�ش���امل Universal Screening ورك���زت ه���ذه الدرا�س���ات 
عل���ى مقارنة مقايي����س تقدير المعلم ومحكات �أخرى مثل اختبارات التح�ص���يل المقننة 
والقيا�سات القائمة على المنهاج من حيث كفاءة التعرف على التلاميذ ذوي م�شكلات 
التعل���م و�ص���عوبات التعل���م النوعي���ة وكذل���ك من حي���ث دقته���ا وح�سا�س���يتها في التنب�ؤ 
بالأداء الأكاديمي للتلاميذ في �صفوف ومراحل تعليمية تالية، ف�ضلًا عن الت�أكد من 

خ�صائ�صها ال�سيكومترية. 

م�شكلة البحث:
التدري�س���ية في  للعملي���ة  ق���وي وغن���ي  �أنه���م م�ص���در  عل���ى  للمعلم�ي�ن  يُنظ���ر 
البيئ���ة المدر�س���ية. وق���د تم لااعتم���اد عل���ى �أح���كام المعلم�ي�ن في عملي���ة اتخ���اذ القرارات 
في  الم�س���اعدة  في  وكذل���ك   ،(Coladrarci, 1992) التدري����س  بعملي���ة  المتعلق���ة 
عملي���ات الف���رز والإحال���ة (Kenny & Chekaluk, 1993). وعل���ى الرغ���م م���ن 
�أن هن���اك قل���ة م���ن الباحث�ي�ن الم�ش���ككين في مدى �ص���دق �أح���كام المعلم�ي�ن وتقديراتهم
تع���د  مازال���ت  المعلم�ي�ن  تقدي���رات  �أن  �إلا   (Madelaine & Wheldall, 2005)
طريق���ة �س���ريعة وقليل���ة التكلف���ة في تقيي���م الق���درة الأكاديمي���ة م���ا في ذل���ك في ف���رز 
التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم. وقد ا�س���تخدمت معظم الدرا�س���ات التي تناولت دقة 
�أح���كام المعلم�ي�ن لااختبارات المقننة كمح���ك للحكم على دقة تلك الأح���كام وتقويمها. 



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 103 

وم���ع ذل���ك هناك بع�ض الباحث�ي�ن الذين ي���رون العك�س؛ بمعن���ى �أن المعلمين يجب �أن 
ينظ���ر له���م ولتقديراته���م و�أحكامهم على �أنه���ا اختبارات محكية ل�ص���دق لااختبارات 

.(Gresham, Reschly, & Carey, 1987)                الأدائية الأخرى المقننة

ويتم لااعتماد على �أحكام وتقديرات المعلمين في عمليات الإحالة والفرز والتي 
ت�أت���ي ك�أول خطوة في عملية متع���ددة المراحل من �أجل تقديم الدعم اللازم للتلاميذ 
الذي���ن يحتاج���ون للدع���م. وفي النم���اذج التربوي���ة الحديث���ة مث���ل نموذج لاا�س���تجابة 
للتدخ���ل العلاج���ي Response to Intervention )وه���و �أح���د النم���اذج التربوية 
ال�ش���املة لتقديم الدعم للتلاميذ ذوي م�ش���كلات التعلم بوجه عام و�صعوبات التعلم 
النوعي���ة بوج���ه خا�ص(، يت���م لااعتماد على �أح���كام المعلمين في تقديم بيانات �إ�ض���افية 
لدع���م عملي���ة الف���رز ال�ش���املة والتع���رف عل���ى التلامي���ذ الذي���ن ه���م عر�ض���ة لخطر 
�ص���عوبات التعل���م (Fuchs & Fuchs, 2006).وق���د دعم���ت الدرا�س���ات البحثي���ة 
ا�س���تخدام �أحكام المعلمين نظرًا لتقديمها معلومات دقيقة ت�س���هم في التنب�ؤ بتح�ص���يل 
 (Begeny, Eckert, Montarello, & Storie, 2008; Demaray التلامي���ذ

.& Elliott, 1998; Hoge & Coladarci, 1989)

وم���ن المع���روف �أن هن���اك العدي���د م���ن التقييم���ات الت���ي تعتم���د عل���ى �أح���كام 
المعلم�ي�ن وتقديراته���م لأداء التلامي���ذ الأكاديم���ي �س���واء في بيئ���ات البح���ث �أو البيئات 
المدر�س���ية. فمن حيث الجانب البحثي ت�س���هم التقييمات القائمة على احكام المعلمين 
في تق���ويم �أن���واع التدخلات العلاجية المختلفة وعمليات التعليم والتعلم داخل حجرة 
 (Meisels, Bickel,الدرا�س���ة ونمو التلاميذ عقليا وانفعاليا واجتماعيا و�س���لوكيا
(Nicholson, Xue, & Atkins-Burnett, 2013. وفي البيئات المدر�سية يعتمد 
المعلمون على �أحكامهم في تقويم تح�ص���يل التلاميذ، وتخطيط التدري�س، والتوا�صل 
مع الوالدين ب�ش����أن م�س���توى �أبنائهم؛ كما ت�س���تخدم تقديرات المعلمين و�أحكامهم في 
اتخ���اذ ق���رارات تتعلق بالفرز والت�ش���خي�ص والإحالة للح�ص���ول عل���ى خدمات التربية 
الخا�ص���ة (McTighe & Ferrara, 1998). وت�ش�ي�ر الدرا�س���ات في البيئة الغربية 
�إلى �أن عدد التلاميذ الذي لا يقر�ؤون في م�ستوى �صفهم المدرجين به يتراوح من 20 
 . (Snowling, Duff, Petrou, Schiffeldrin, & Bailey, 2011)%30 إلى�
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وبالن�س���بة ل�س���لطنة عم���ان فق���د تم �إن�ش���اء برنام���ج �ص���عوبات التعل���م في الع���ام 
2002/2001 وذل���ك م���ن خ�ل�ال �إن�ش���اء غ���رف �ص���عوبات التعل���م في مدار����س الحلقتين 
الأولى والثانية في مرحلة التعليم الأ�سا�س���ي. وتم �إعداد معلمين متخ�ص�ص�ي�ن للعمل 
م���ع ه���ذه الفئة م���ن الطلاب من خ�ل�ال �إتاح���ة الفر�ص���ة للمعلمين العام�ي�ن لتغيير 
م�س���ماهم الوظيفي وح�ص���ولهم على الت�أهيل والتدريب المنا�س���ب في مجال �ص���عوبات 
التعل���م م���ن خ�ل�ال التدريبات �أثن���اء الخدمة وكذلك ح�ص���ولهم على دبلوم �ص���عوبات 
التعل���م من جامعة ال�س���لطان قابو�س. ومنذ �إن�ش���اء البرنامج عانى المتخ�ص�ص���ون من 
عدم وجود �أدوات ت�شخي�ص مقننة على البيئة العمانية وقد �أ�شارت �إلى ذلك عدد من 
الدرا�س���ات (Emam & Kazem, 2016; El-Keshky & Emam, 2015)؛ 
حي���ث �أ�ش���ارت ه���ذه الدرا�س���ات �إلى التقاري���ر الميدانية الت���ي �أكدت اعتم���اد الميدان على 
ع���دد من لااختب���ارات الإدراكية التي تم تقنينها على بيئ���ات عربية �أخرى غير البيئة 
العمانية. وفي �س���لطنة عمان لي�س���ت هناك في الوقت الحالي طريقة مت�سقة للح�صول 
على �آراء المعلمين حول الأداء الأكاديمي للتلاميذ. ولذلك يعد توفير مقيا�س يتمتع 
بالثب���ات وال�ص���دق م���ن الأولوي���ات في الوقت الحالي نظرًا لأنها �س���وف تخ���دم الميدان 
الترب���وي وخا�ص���ة في الحلق���ة الأولى م���ن التعلي���م الأ�سا�س���ي، وم���ن ثم �س���يدعم ذلك 
�إج���راءات الت�ش���خي�ص المبك���رة والتدخ���ل العلاج���ي الوقائ���ي المبك���ر )�إم���ام، والمعمري، 
وال�شوربجي، وكاظم، والمنذري، وحمدان، و�آخرون، 2013(. ومن هنا ت�أتي �أهمية هذه 
الدرا�س���ة حيث �أنها تقدم �أداة مرتبطة بالمجتمع العماني وخ�صائ�ص���ه ومن ثم يمكن 

للمعلمين لااعتماد عليها كخطوة �أولى للفرز. 
((( ما م�ؤ�ش���رات �ص���دق قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم لدى تلاميذ ال�صفوف 1

)1- 6( ب�سلطنة عمان؟
(((2 ما م�ؤ�ش���رات ثبات قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم لدى تلاميذ ال�ص���فوف 

)1- 6( ب�سلطنة عمان؟
(((3 م���ا معاي�ي�ر الدرجات الخام لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م لدى تلاميذ 

ال�صفوف )1-6( ب�سلطنة عمان؟
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�أهمية البحث:
للبحث �أهمية نظرية تتمثل في الإ�سهام في �أدبيات البحث العلمي المتعلقة ببناء 
مقايي�س تتمتع بال�ص���دق والثبات؛ كما يكت�س���ب البحث �أهمية تطبيقية من حيث �أنه 
يق���دم �أداة ف���رز يمك���ن للمعل���م العام في مدرا����س الحلقتين الأولى والثانية في �س���لطنة 
عمان ا�س���تخدامها من �أجل فرز التلاميذ ذوي م�ش���كلات التعلم بوجه عام و�صعوبات 

التعلم النوعية بوجه خا�ص. 

�أهداف البحث:
((( توف�ي�ر �أداة قيا����س مقنن���ة ومنا�س���بة للبيئ���ة العماني���ة لتقدير لفرز �ص���عوبات 1

التعلم النوعية لدى تلاميذ الحلقتين الأولى والثانية ب�سلطنة عمان.
(((2 التحقق من الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية )ال�ص���دق والثبات( لقائمة ت�شخي�ص 

�ص���عوبات التعل���م وا�س���تخراج المعاي�ي�ر الت���ي يمكن في �ض���وئها تف�س�ي�ر الدرجة 
الخام التي يح�صل عليها الطالب العماني.

محددات البحث:
((( المحددات الب�شرية: اقت�صرت �إجراءات هذه الدرا�سة على عينة ممثلة لتلاميذ 1

الحلقت�ي�ن الأولى والثاني���ة من التعليم الأ�سا�س���ي والتي �ض���من ال�ص���فوف من 
الأول �إلى ال�س���اد�س. وق���د ا�ش���تملت العينة على التلامي���ذ العاديين والتلاميذ 

المدرجين ببرنامج �صعوبات التعلم. 
(((2 المح�ددات المكاني�ة: تم تطبيق الدرا�س���ة عل���ى محافظات ال�س���لطنة جميعها 

وعددها )11( محافظة.
(((3 المحددات الزمنية: تم تطبيق قائمة ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم خلال تطبيق 

الم�ش���روع لاا�ستراتيجي الممول من المكرمة ال�س���امية لجلالة ال�سلطان قابو�س 
والذي ا�س���تهدف ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم وقد ا�س���تمر الم�شروع في الفترة ما 

.)2015-2012(

التعريفات الا�صطلاحية والإجرائية

11 التقنين Standardization: عرف���ه ع�ل�ام )2006( ب�أنه: “ما يق�ص���د به �أن -
يكون بناء وت�صحيح وتف�سير نتائج لااختبار �أو �أداة القيا�س م�ستندًا �إلى قواعد 
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مح���ددة، تتوحد فيه وتحدد بدقة مواد لااختبار، وطريقة تطبيقه، وتعليمات 
�إجابت���ه وطريق���ة ت�ص���حيحه �أو ت�س���جيل درجات���ه، فه���و ينطبق عل���ى الظروف 
المثالي���ة الت���ي ي�س���تطيع فيه���ا م�ص���مم �أداة القيا����س �ض���بط جمي���ع المتغ�ي�ارت 
م���ا ع���دا المتغير ال���ذي يه���دف لااختبار لقيا�س���ه” )����ص29(. ويع���رف التقنين 
�إجرائيا لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم LDDI هو ا�ستخراج الخ�صائ�ص 
ال�س���يكومترية لمفرداته، وذلك بح�س���اب ال�ص���دق والثبات والمعيار الميئيني بعد 
تطبيقه على عينة ممثلة لمجتمع الدرا�سة من �أجل �سهولة ا�ستخدامه و�صحة 

اعتماد نتائجه. 

22 -                    :Specific Learning Disabilities النوعي�ة  التعل�م  �صعوب�ات 
�إن م�ص���طلح �ص���عوبات التعل���م ه���و م�ص���طلح ع���ام ي�ش�ي�ر �إلى مجموع���ة غ�ي�ر 
متجان�س���ة من لاا�ضطرابات التي تظهر في �صورة �صعوبات �شديدة في امتلاك 
القدرة على لاا�ستماع �أو التحدث �أو القراءة �أو الكتابة �أو لاا�ستدلال �أو القدرات 
الح�س���ابية �أو ا�س���تخدامها، وه���ذه لاا�ض���طرابات تت�أ�ص���ل في الف���رد ويفتر����ض 
�أنه���ا تنت���ج ع���ن خلل وظيف���ي في الجهاز الع�ص���بي المرك���زي، وتظه���ر ت�أثيراتها 
م���دى الحي���اة. بالإ�ض���افة �إلى ذل���ك، قد تتواجد الم�ش���كلات في ال�س���لوك الذاتي 
التنظيم���ي �أو الإدراك لااجتماعي �أو التفاعل لااجتماعي مع �ص���عوبات التعلم 
�إلا �إنه���ا لا ت�ش���كل وحده���ا �ص���عوبة تعل���م. ومع �أن �ص���عوبات التعل���م قد تحدث 
بالتزامن مع حالات الإعاقات الأخرى )على �س���بيل المثال الق�ص���ور الح�س���ي �أو 
الت�أخ���ر العقلي �أو لاا�ض���طراب العاطف���ي الخطير( �أو مع الم�ؤث���رات الخارجية 
)مث���ل الف���روق الثقافي���ة عدم كفاية التعلي���م �أو عدم �ص���حته(، �إلا �أنها لا تنتج 

عن تلكم الحالات �أو الم�ؤثرات )�إمام و�آخرون، 2013(.

33 - Learning Disabilities التعل�م  �صعوب�ات  ت�شخي��ص  قائم�ة 
Diagnostic Inventory: تع���د قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م �أحد 
مقايي����س التقدي���ر، والت���ي تم ت�ص���ميمها لم�س���اعدة الأخ�ص���ائيين النف�س���يين 
ذوي  م���ن  وغيره���م  والتخاط���ب  والنط���ق  التعل���م  �ص���عوبات  و�أخ�ص���ائيو 
لااخت�ص���ا�ص في جوه���ر عملية ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم ل���دى الطلاب من 
المرحل���ة لاابتدائي���ة وحت���ى المرحل���ة الثانوي���ة. وقد ق���ام ببناء القائم���ة كل من 
(Hammil & Bryant, 1998)، وقد تم تقنين القائمة وفقا لمعايير البناء 
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 American Psychological النف�س���ية  الأمريكي���ة  بالجمعي���ة  الخا�ص���ة 
Association (APA). وق���د تم تقن�ي�ن القائم���ة عل���ى عين���ة ممثل���ة م���ن 
الط�ل�اب ذوي �ص���عوبات التعل���م والبال���غ عدده���م )2152( طالبً���ا في الولاي���ات 
المتحدة الأمريكية من )43( ولاية بالإ�ض���افة للعا�ص���مة وا�ش���نطن، وقد �أظهر 
تقن�ي�ن القائمة على العينة الأمريكية تمتعها بخ�ص���ائ�ص �س���يكومترية جيدة 
م���ن ال�ص���دق والثب���ات ويعتم���د تف�س�ي�ر الدرج���ات في القائم���ة عل���ى المئيني���ات 
percentile والتُ�س���اعيّات المعياري���ة stanines. وتت�أل���ف القائم���ة م���ن �س���تة 
مقايي����س تقديري���ة م�س���تقلة تقي���م المجالات ال�س���تة ل�ص���عوبات التعل���م كما تم 
 ،US Office of Education تحديدها من قبل: المكتب الأمريكي للتعليم
 .the National Joint Committee الدولي���ة  العمومي���ة  واللجن���ة 
وت�ض���م مجالات �ص���عوبات التعلم التالي���ة: لاا�س���تماع Listening، والتحدث 
والريا�ض���يات   ،Writing والكتاب���ة   ،Reading والق���راءة   ،Speaking

 .Reasoning ولاا�ستدلال ،Mathematics

�إطار نظري ودرا�سات �سابقة
وجهات نظر المعلمين: ال�صدق التنب�ؤي والح�سا�سية الت�شخي�صية

تعد وجهة نظر المعلم وم�ص���ادقته على ت�ص���نيف التلاميذ من الق�ض���ايا المهمة 
الت���ي ت�ؤث���ر على فر�ص التعرف على التلاميذ ذوي الم�ش���كلات التح�ص���يلية بوجه عام 
و�ص���عوبات التعل���م النوعية بوج���ه خا����ص (Kettler & Albers, 2013). وتنطبق 
ه���ذه الحقيق���ة على �أنظمة الفرز التي تعتم���د على تقديرات المعلمين؛ نظرًا لأن دليل 
ال�ص���دق على لاا�س���تنتاجات التي يتم التو�ص���ل �إليها من خلال مقايي�س تقدير المعلم 
تبن���ى �إلى ح���د ما عل���ى لااعتقاد ب�أن المعلم يجيب ب�أمانة ودون تحيز على ما تت�ض���منه 
ه���ذه المقايي�س. ف�إذا كانت هذه المقايي�س عملية �أي �أنها تت�ض���من �س���مات تتعلق بالأداء 
العملي داخل وخارج حجرة الدرا�س���ة ف�إن هذه المقايي�س يجب �أن يتم الم�ص���ادقة عليها 
من المعلمين نظرا لكونهم على ات�ص���ال دائم مع التلاميذ وي�س���تطيعون �إ�صدار �أحكام 
مهنية على �أداء التلاميذ بناءً على ال�شواهد العديدة التي يقوموا بجمعها عن ق�صد 
�أو يلاحظوه���ا ع���ن غير ق�ص���د. كم���ا �أن المعلمين ي�س���تطيعون تق���ديم معلومات هامة 
لتقويم نظم الفرز في �أية بيئة تعليمية، وهو ما يتم التعبير عنه من خلال ما ي�سمى 
بالتع���رف الإيجاب���ي وال�س���لبي عل���ى الطلبة ذوي �ص���عوبات التعلم. فعلى �س���بيل المثال 
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هناك ما يمكن الإ�شارة له بالحالات الإيجابية المزيفة False Positive Case وهي 
التي تتمثل في فزر تلميذ على �أنه ذي �صعوبات تعلم في حين ان هذه التلميذ لا يعاني 
 False Negative Case م���ن �ص���عوبات تعل���م في مقابل الح���الات ال�س���لبية المزيف���ة

والتي ت�شير �إلى الف�شل في التعرف على تلميذ لديه �صعوبات تعلم.

ومن المعروف �أن الخط�أ وارد في �أي عملية قيا�س وعملية الفرز لا ت�ستثنى من 
ه���ذه القاع���دة ال�س���يكومترية. فف���ي عملية الفرز يمكن تق�س���يم الخط�أ القيا�س���ي �إلى 
الفئتين ال�سابق ذكرهما وهما الحالات الإيجابية المزيفة، وال�سلبية المزيفة. ويوجه عام 
يمكن القول ب�أنه في غالبية مواقف الفرز لا تمثل الحالات الإيجابية المزيفة م�ش���كلة 
كب�ي�رة مقارن���ة بالح���الات ال�س���لبية المزيفة حي���ث تتم عملي���ة التعرف قب���ل �أن تتفاقم 
المظاهر التي ت�ش�ي�ر �إلى لاا�ض���طراب الذي يتم فرزه كما الحال بالن�س���بة لا�ض���طراب 
�ص���عوبات التعل���م. وم���ن ث���م ف����إن ينظ���ر �إلى التدخ���ل العلاج���ي القائ���م عل���ى المنط���ق 
الوقائي في هذه الحالة بالن�س���بة لهذه الحالات الإيجابية المزيفة على �أنه �أقل تكلفة. 

وفي ه���ذا ال�ص���دد ت�ش�ي�ر الدرا�س���ات البحثي���ة �إلى �أن �أح���كام المعلم�ي�ن يمك���ن 
�أن تك���ون منبئ���ات دقيق���ة لاحتياج���ات التلامي���ذ م���ن الدع���م الأكاديم���ي. فق���د �أ�ش���ار        
(Gresham, et al., 1987) �إلى �أن المعلم�ي�ن ا�س���تطاعوا التع���رف عل���ى 96% م���ن 
التلامي���ذ الذي تم ت�شخي�ص���هم ب�ص���عوبات التعلم النوعية، وفي تكرار لهذه الدرا�س���ة 
بع���د ع�ش���ر �س���نوات �أف���اد (Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997) �إلى 
�أن المعلم�ي�ن ا�س���تطاعوا التعرف بنج���اح على 91% من التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
النوعي���ة، 95% م���ن التلامي���ذ ذوي التح�ص���يل المت���دني، 100% م���ن التلامي���ذ ذوي 
معام���ل ال���ذكاء المنخف����ض. وهناك ع���دد من الدرا�س���ات الت���ي تم �إجرائها با�س���تخدام 
 Brief Academic Competence النظام المخت�ص���ر لتقويم الكفاية الأكاديمي���ة
 Evaluation Screening System (BACESS; Elliott, DiPerna, &
(Huai, 2003 والتي ت�شتمل على مجموعة من قوائم التقدير Rubrics الم�صممة 
 (Kettler & Elliott, 2010; Kettler, للف���رز ال�ش���امل للم�ش���كلات التعليمي���ة
(Elliott, & Albers, 2008; Kettler, 2007. وقد ا�س���تخدمت هذه الدرا�س���ات 
اختب���ارات التح�ص���يل الت���ي تطب���ق عل���ى م�س���توى وطني �أي عل���ى م�س���توى الولاية في 
الولاي���ات المتحدة الأمريكية كمقايي�س محكي���ة لمقارنة تقديرات المعلمين بها. وبوجه 
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ع���ام �أظهرت هذه الدرا�س���ات تمت���ع �أداة النظام المخت�ص���ر لتقويم الكفاي���ة الأكاديمية 
BACESS بكف���اءة تحدي���د Specificity عالي���ة و�ص���لت �إلى ).82(، وقيم���ة تنب����ؤ 
�إلى )0.76(  Positive Predictive Value متو�س���طة و�ص���لت قيمته���ا  �إيجابي���ة 
بلغ���ت قيمته���ا )0.66(،   Negative Predictive Value �س���لبية  وقيم���ة تنب�ؤي���ة 
وح�سا�سية منخف�ضة Sensitivity بع�ض ال�شيء و�صلت قيمتها )0.57(. في حين قام    
 (Kettler et al., 2012) بدرا�س���ة �أخرى م�ش���ابهة با�س���تخدام قوائم تقدير �أخرى 
مث���ل �أدل���ة ف���زر الأداء Performance Screening Guides (PSGs) والت���ي تم 
 Social Skills Improvement ا�ستخراجها من نظام تح�سين المهارات لااجتماعية
System (SSiS; Gresham & Elliott, 2008) وذل���ك به���دف التنب����ؤ ب����أداء 
تلاميذ ال�ص���فين الثالث والخام�س في ا�س�ت�ارليا على اختبارات التح�ص���يل الوطنية. 
وق���د �أظه���رت �أدلة ف���رز الأداء PSGs طبقا لنتائج الدرا�س���ة ح�سا�س���ية عالية )0.95( 
وقيمة تنب�ؤية �سلبية بلغت قيمتها )0.99(، وكفاءة تحديد منخف�ضة )0.45(، وقيمة 
تنب�ؤية �إيجابية منخف�ض���ة جدا بلغت قيمتها )0.20(، وهو ما يعك�س �إفراز عدد كبير 
م���ن الح���الات الإيجابي���ة المزيف���ة False Positives. وق���د انتهى الباحث���ون في هذه 
الدرا�س���ة �إلى �أن ال PSGs ه���ي مقيا����س ملائ���م للفرز في نظام ي�ش���تمل على الفرز في 
مراح���ل مبك���رة من �س���نوات الدرا�س���ة المبكرة بدءًا م���ن مرحلة ما قبل المدر�س���ة وحتى 
ال�ص���ف الثال���ث لاابتدائ���ي كما انه���ا ذات كفاءة في اختي���ار التلاميذ الذي���ن يحتاجون 
�إلى ع���دد م���ن التدخلات العلاجية منخف�ض���ة التكلفة �أي التي لا تحتاج �إلى ح�ص���ول 
التلميذ على ما ي�سمى ببيان �أحقيته في التدخلات العلاجية المخ�ص�صة للطلبة ذوي 
لااحتياجات الخا�صة والتي يتم تمويلها من الحكومة الفيدرالية طبقا لقانون تعليم 

.IDEA الأطفال ذوي الإعاقات في الولايات المتحدة الأمريكية والمعروف بقانون

وم���ن المهم �أن ن�ض���ع في اعتبارن���ا �أن الفرز يتم القيام به للتعرف على ال�س���مات 
الحالية لل�ص���عوبات والم�ش���كلات الت���ي من المتوقع �أن تتطور فيم���ا بعد. ومن ثم وجب 
تقويم انظمة الفرز لي�س فقط بناء على الأداء الحالي على مقايي�س التح�صيل ولكن 
اي�ض���ا بناء على الأداء الم�س���تقبلي )على �س���بيل المثال الأداء بعد ن�صف عام درا�سي فيما 
بع���د(. فف���ي درا�س���ة ق���ام به���ا (Snowling, et al., 2011) تم التحق���ق م���ن �ص���دق 
تقدي���رات المعلم�ي�ن الخا�ص���ة بتق���دم التلاميذ في مهارات الوعي ال�ص���وتي والم�ض���اهاة 
بين ال�ص���وت والحرف كم�ؤ�ش���ر فرز لخطر الدي�سلك�س���يا. وقد ا�ش���تملت عينة الدرا�سة 
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عل���ى )73( تلمي���ذًا في الع���ام ال�س���اد�س م���ن عمره���م وق���د تم تحدي���د ه���ذه العينة على 
�أنه���م عر�ض���ة لخطر الدي�سلك�س���يا من مجتمع م���ن تلاميذ المدر�س���ة لاابتدائية نظرا 
لتقدمه البطيء في مهارات الوعي ال�صوتي ومهارات الم�ضاهاة بين ال�صوت والحرف؛ 
وبعد �س���تة �أ�ش���هر تمت المقارنة ب�ي�ن العينة وعينة اخرى م���ن التلاميذ العاديين على 
اختب���ارات مقنن���ة في الق���درة القرائي���ة. وق���د �أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة �أن المعلمين قد 
بالغ���وا في تحدي���د م�ؤ�ش���رات الخطر لدى ه�ؤلاء الأطفال. وم���ع ذلك قدمت تقديرات 
المعلم�ي�ن دعمً���ا قويا حينما تم �إ�ض���افتها لأداء التلاميذ على اختبارات الوعي بالمقطع 
ال�ص���وتي والت�س���مية ال�س���ريعة حيث كانت نتائ���ج لااختبارات وتقدي���رات المعلمين معًا 
م�ؤ�ش���رًا ذات ح�سا�س���ية عالية في تحديد التلاميذ الذين �أظهروا �ص���عوبات تعلم فيما 
بع���د. وق���د انته���ت الدرا�س���ة �إلى �أن تقديرات المعلمين ت�س���تطيع الك�ش���ف عن م�س���توى 
خط���ر التعر����ض للدي�سلك�س���يا و�أن دق���ة التقدي���رات يمك���ن تح�س���ينها عن���د مزاوجتها 

بتطبيق اختبارين في المهارات ال�صوتية. 

وفي درا�س���ة ق���ام به���ا Teisl, Mazzocco, & Myers, (2001) تم اختب���ار 
الح�سا�سية والقوة التنب�ؤية لتقديرات المعلمين للأداء التح�صيلي الأكاديمي الم�ستقبلي 
لتلاميذ مرحلة ما قبل المدر�سة في ال�صف الأول؛ حيث قام المعلمون بتقدير التلاميذ 
في الق���راءة والح�س���اب وقدر وقت التعلم مقارنة بالأقران بالإ�ض���افة لنقاط ال�ض���عف 
الت���ي ر�أى المعلم���ون �أنه���ا تمثل �إ�ش���ارات �إن���ذار بالن�س���بة للتلميذ. وق���د تم تحليل تلك 
المتغيرات مع مقايي�س نواتج الأداء في القراءة والح�ساب والتي تم تطبيقها في ال�صف 
الأول. وقد �أظهرت النتائج وجود ارتباط دال اح�ص���ائيا بين درجات مقايي�س النواتج 
وتقدي���رات المعلم�ي�ن، كم���ا تم ح�س���اب قي���م الح�سا�س���ية والتحدي���د والتنب����ؤ لتقديرات 

المعلمين و�أظهرت النتائج تمتعها بقيم عالية.

تقديرات المعلمين في مقابل مقايي�س النواتج الأدائية
اهتم���ت الدرا�س���ات البحثي���ة بالمقارن���ة ب�ي�ن قيم���ة تقدي���رات المعلم�ي�ن مقارن���ة 
بمقايي����س �أخ���رى للأداء في عملية فرز التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم. فعلى �س���بيل 
المث���ال كان���ت هناك عدد من الدرا�س���ات التي قارنت بين تقديرات المعلمين والقيا�س���ات 
القائم���ة عل���ى المنه���اج Curriculum Based Measures (CBM) وه���ي عب���ارة 
ع���ن اختب���ارات ف���رز ق�ص�ي�رة يت���م تطبيقه���ا في مج���الات الق���راءة والح�س���اب والكتابة 
للتعرف على الطلبة ذوي م�شكلات التح�صيل بوجه عام وذوي �صعوبات التعلم بوجه 
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خا����ص. وفي ه���ذه ال�ص���دد ق���ام كل م���ن (Feinberg & Shapiro, 2003) بدرا�س���ة 
تم فيه���ا قي���ام المعلم�ي�ن بملء مقيا����س القراءة الفرعي م���ن مقايي�س تق���ويم الكفاية 
            Academic Competence Evaluation Scales (ACES); الأكاديمي���ة 
(DiPerna & Elliott, 2000)، كم���ا ق���ام المعلم���ون بالتنب����ؤ بالطلاق���ة القرائي���ة 
للتلامي���ذ م���ن خ�ل�ال �أدائهم على ثلاث���ة اختبارات قائم���ة على المنه���اج. وقد �أظهرت 
النتائج وجود ارتباط دال �إح�ص���ائيًا بين تقديرات المعلمين وتنب�ؤاتهم ب�أداء التلاميذ 
على القيا�س���ات القائمة على المنهاج والأداء الفعلي للطلبة على تلك القيا�س���ات حيث 
بلغ���ت قي���م معام���ل لاارتب���اط ب�ي�ن )0.62(، و)0.70(. وفي درا�س���ة �أخ���رى ق���ام كل من 
(Martin & Shapiro, 2011) بفح����ص �أح���كام المعلمين و�آرائهم وتنب�ؤاتهم بكيف 
�س���يكون �أداء الطلب���ة على اختب���ار الم�ؤ�ش���رات التفاعلية للمهارات الأبجدية الأ�سا�س���ية 
 Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills والمعروف���ة با�س���م
DIBELS  (Good & Kaminski, 1996, 2002). وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة 
ات�س���اقًا مع نتائج درا�س���ات بحثية �س���ابقة من حيث ت�أكيدها على وجود معامل ارتباط 
دال �إح�ص���ائيا بين توقعات المعلمين لأداء التلاميذ و�أدائهم الفعلي على لااختبار وقد 

كانت معاملات لاارتباط في المدى المتو�سط وتراوحت من )0.47( �إلى )0.58(. 

 Eckert, Dunn, Codding, Begeny, & Kleinmann, كما قام كل من
(2006) بفح����ص �أداء التلامي���ذ عل���ى القيا�س���ات القائم���ة عل���ى المنه���اج في الق���راءة 
والح�س���اب ومقارنته���ا بتقدي���رات المعلم�ي�ن لأدائه���م وق���د �أظه���رت نتائج الدرا�س���ة �أن 
لاارتباط بين تقديرات المعلمين و�أداء التلاميذ في القراءة كان عاليًا جدًا حيث تراوح 
معام���ل لاارتب���اط م���ا ب�ي�ن )0.59-0.83( في ح�ي�ن �أن معامل لاارتباط ب�ي�ن تقديرات 
ا  المعلمين و�أداء التلاميذ على القيا�سات القائمة على المنهاج في الح�ساب كان منخف�ضً
 (Begeny, Krouse, Brown, & وفي درا�س���ة قام بها .)أو متو�س���طًا )0.09-0.32�
(Mann, 2011 تم فح����ص العلاق���ة بين تقدي���رات المعلمين على مقيا�س المعلم لأداء 
 Teacher Rating Scale of Reading Performance (TRSRP) الق���راءة
(Begeny, et al., 2008) وه���و عب���ارة ع���ن مقيا����س مك���ون م���ن 9 عب���ارات يتم من 
خلاله���ا تقيي���م مدى وا�س���ع م���ن مه���ارات الق���راءة، و�أداء التلاميذ على اختب���ارات الـ 
DIBELS التي �أ�شرنا لها �سابقًا وقد �أظهرت النتائج وجود معامل ارتباط متو�سط 
)0.43(. وفي درا�س���ة ق���ام (Madelaine & Wheldall, 2005) تم���ت المقارن���ة بين 
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تقدي���رات المعلم�ي�ن للأداء القرائ���ي للطلبة وكف���اءة هذه التقدي���رات في التعرف على 
التلاميذ �ضعاف القراءة في مقابل لااعتماد على القيا�سات القائمة على المنهاج للقيام 
بنف�س الدور وقد �أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أن حوالي ن�ص���ف المعلمين تعرفوا على نف�س 
الع���دد م���ن الطلاب ال�ض���عاف في القراءة اللذي���ن تم تحديدهم من خلال القيا�س���ات 
القائمة على المنهاج، كما �أن حوالي 15% فقط من المعلمين تعرفوا على �أ�ضعف ثلاثة 
تلامي���ذ في الق���راءة وال���ذي تم تحديدهم من خلال القيا�س���ات القائم���ة على المنهاج. 
وق���د انته���ى الباحثان �إلى �أن تقديرات المعلمين تعد طريقة �س���هلة وغير مكلفة للفرز 

�إلا �أن لااعتماد عليها كلية يجب �أن ي�ؤخذ بحذر. 

و�أ�ش���ارت بع����ض الدرا�س���ات �أن دق���ة �أح���كام المعلم�ي�ن وتقديراته���م ق���د تتباي���ن 
بتباين م�س���توى تح�ص���يل التلاميذ )منخف�ض-متو�س���ط- مرتفع(. ففي درا�س���ة قام 
به���ا Feinberg & Shapiro, (2009) طُل���ب م���ن المعلمين التنب����ؤ بالتلاميذ ذوي 
التح�ص���يل المتو�س���ط والمنخف����ض في الق���راءة با�س���تخدام مقيا�س ACES الم�ش���ار �إليه 
�سابقا ومقارنته ب�أداء التلاميذ على القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة واختبار 
تح�ص���يل مق�ن�ن للق���راءة )لااختباري���ن الفرعي�ي�ن للتعرف عل���ى الكلم���ات والحروف، 
والفه���م القرائ���ي من بطارية وودكوك-جون�س���ون للتح�ص���يل الن�س���خة الثالثة(. وقد 
�أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أن معام�ل�ات لاارتباط بين تقديرات المعلمين و�أداء التلاميذ 
على تلك لااختبارات قد تراوحت من المتو�سطة �إلى القوية )0.47-0.66(. وقد كانت 
تقدي���رات المعلم�ي�ن �أق���وى بالن�س���بة للطلب���ة ذوي الأداء الأكاديم���ي المتو�س���ط مقارن���ة 
بالتلاميذ ذوي الأداء الأكاديمي المنخف�ض. ومن الدرا�س���ات التي �أ�ش���ارت �إلى �ض���عف 
كف���اءة تقدي���رات المعلم�ي�ن في التنب����ؤ ب����أداء التلامي���ذ منخف�ض���ي التح�ص���يل درا�س���ات 
(Martin, 2006; Bates & Nettlebeck, 2001) حيث �أ�ش���ارت تلك الدرا�سات 
�إلى �أن المعلمين يبالغون في تقدير �أداء التلاميذ ذوي التح�صيل المنخف�ض في القراءة، 
و�إلى �أن �ضعف تنب�ؤ �أحكام المعلمين ب�أداء التلاميذ منخف�ضي التح�صيل يكون �أكثر في 

ال�صفوف المبكرة وخا�صة في مرحلة ما قبل المدر�سة وال�صف الأول. 

كم���ا تم���ت المقارن���ة ب�ي�ن تقدي���رات المعلم�ي�ن ونتائ���ج لااختب���ارات المقنن���ة. ففي 
درا�س���ة ق���ام بها (Coladarci, 1992) وج���د �أن معامل لاارتباط بين �أحكام المعلمين 
وتقديراته���م للتلامي���ذ و�أداء التلامي���ذ عل���ى لااختبارات المقننة قد بل���غ )0.67( وهو 
م���ا ي�ؤك���د �أن �أحكام المعلم�ي�ن وتقديراتهم لأداء التلاميذ �أكاديميًا �ص���ادقة بوجه عام. 
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وقد �أ�ش���ار العديد من الباحثين �إلى الحاجة �إلى و�س���يلة للتعرف على الأطفال الذين 
 At Risk for Learning Disabilities ه���م عر�ض���ة لخط���ر �ص���عوبات التعل���م
عل���ى �أن تتمتع هذه الو�س���يلة بانخفا�ض التكلفة وكف���اءة النواتج كما يمكن للمعلمين 
ا�س���تخدامها داخ���ل حج���رة الدرا�س���ة دون �إح���داث �أية ت�أث�ي�ارت على عملي���ات التعليم 
 (Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001; Gaines & Davis, والتعل���م 
 Hoge & Coladarci, (1989) ق���ام  وق���د   .1990; Shinn et al., 1987)
بمراجع���ة ل���ـ 17 درا�س���ة تم �إجرائه���ا في الف�ت�رة م���ا ب�ي�ن 1962-1988 ح���ول المقارن���ة 
ب�ي�ن �أح���كام المعلم�ي�ن لأداء التلامي���ذ �أكاديميً���ا مقارن���ة بالاختبارات معياري���ة المرجع 
وق���د انته���ى الباحث���ان �إلى �أن تل���ك الدرا�س���ات ت�ؤك���د �أن �أح���كام المعلم�ي�ن للتح�ص���يل 
الأكاديم���ي للتلامي���ذ تتمت���ع بالدقة وال�ص���دق الكافي�ي�ن، وهو ما �أكده اي�ض���ا كل من                                                       
Perry & Meisels, (1996) في درا�س���ة مماثلة ا�ش���تملت على مزيد من الدرا�سات 

التي �أجريت. وفي هذا ال�صدد ذكر الباحثان: 

المعلمين لكي تتما�ش���ى وجهات نظرهم  الم�س���ئولية تقع على  �أن  الغريب  “من 
حول �أداء التلاميذ �أكاديميًا مع لااختبارات المقننة معيارية المرجع وخا�صة في التعرف 
على الطلبة المعر�ض�ي�ن لخطر الف�ش���ل الدرا�س���ي، والتمييز بين منخف�ض���ي التح�صيل 
والتلامي���ذ ذوي �ص���عوبات التعل���م. فالواق���ع �أن تل���ك لااختب���ارات لها جوانب ق�ص���ور 
كثيرة، بل �إن المعلمين يجب النظر �إليهم باعتبارهم الم�ص���در الغني والرئي�س لإ�ص���دار 
�أح���كام �ص���حيحة و�ص���ادقة ع���ن الم�س���توى الأكاديم���ي للتلاميذ بن���اء عل���ى التفاعلات 

اليومية والملاحظات العديدة التي تنجم عن تلك التفاعلات”. )�ص 27(

Martinez, Stecher, & Borko, (2009) بدرا�س���ة عل���ى عين���ة  وق���ام 
كب�ي�رة تم فيه���ا المقارن���ة بين �أح���كام المعلمين ولااختب���ارات معيارية المرج���ع في العديد 
من ال�صفوف. وقد وجد الباحثون �أن دقة �أحكام المعلمين تباينت باختلاف ال�صفوف 
حي���ث كان���ت معام�ل�ات لاارتب���اط ب�ي�ن تقدي���رات المعلم�ي�ن ودرج���ات التلامي���ذ عل���ى 
لااختب���ارات معياري���ة المرجع �أكثر قوة في ال�ص���فين الثالث والخام�س. وفي درا�س���ة قام 
بها Kilday, Kinzie, Mashburn, & Whittaker, (2012) تم فح�ص �أحكام 
المعلمين وتقديراتهم لمهارات الريا�ضيات المبكرة وخا�صة الح�س العددي والهند�سة في 
حوالي 33 من حجرات الدرا�س���ة في مدار�س ولاية فيرجينيا ب�ش���رق الولايات المتحدة 
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الأمريكي���ة. وق���د �أظه���رت نتائج الدرا�س���ة �أن هن���اك تباينًا بين تقدي���رات المعلمين بلغ 
حوالي 40% وهو ما يعك�س وجود فروق بين المعلمين ولي�س التلاميذ. ومع ذلك �أ�شار 
الباحثون �إلى �أن المعلمين نجحوا في تقدير مهارات التلاميذ من حيث كونها فوق �أو 

تحت المتو�سط. 

وبوجه عام تتميز �أحكام المعلمين بالعديد من المزايا عند ا�ستخدامها لأغرا�ض 
الفرز والتعرف والت�شخي�ص منها: )1( ي�ستطيع المعلمون ملاحظة �أداء التلميذ على 
عينة �ش���املة للمحتوى الأكاديمي مقارنة بما يمكن ت�ض���منيه في اختبارات التح�صيل 
المقنن���ة؛ )2( وم���ن ثم تقدم �أح���كام المعلمين عينة �أكثر تمثيلًا للمج���الات الأكاديمية 
المختلف���ة؛ )3( تق���دم تقدي���رات المعلم�ي�ن بيان���ات فري���دة بخ�ص���و�ص م���دى ا�س���تعداد 
التلميذ للتعلم والنجاح، )4( و�أخيًرا ف�إن الح�ص���ول على معلومات من المعلمين حول 
الأداء الأكاديم���ي للتلامي���ذ يق���دم بيانات خا�ص���ة بال�ص���دق لااجتماع���ي والتي تدعم 

جهود الت�صنيف ور�صد الأداء كما تدعم القرارات المتعلقة بتلك العمليات. 

LDDI درا�سات ا�ستخدمت قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم
تم اختب���ار الخ�ص���ائ�ص ال�س���يكومترية للقائم���ة في ع���دد م���ن الدرا�س���ات �أولها 
درا�س���ة التقني�ي�ن للقائم���ة والت���ي ق���ام به���ا (Hammill & Bryant, 1998) حيث 
ا�ش���تملت عين���ة التقن�ي�ن عل���ى )2.152( م���ن تلاميذ المدر�س���ة الإبتدائي���ة تم تقييمهم 
م���ن خ�ل�ال )522( معلمًا و�أظه���رت نتائج التقنين تمتع القائم���ة بقيم ثبات مرتفعة؛ 
حي���ث تم ح�س���اب الثب���ات بطريقة اع���ادة لااختبار حي���ث ترواحت معام�ل�ات لاارتباط 
عل���ى المقايي����س الفرعي���ة ب�ي�ن التطبيق�ي�ن م���ن 0.86  �إلى  0.90 ، وبطريق���ة لاات�س���اق 
الداخل���ي م���ن خ�ل�ال معامل الف���ا لكرونب���اخ وترواحت قي���م معاملات الف���ا من 0.92 
�إلى 0.95 وبطريق���ة ثب���ات م���ا بين المحكمين  حي���ث ترواحت معام�ل�ات لاارتباط بين 
المحكم�ي�ن م���ن  0.96  �إلى  0.99. وبالن�س���بة لل�ص���دق فق���د تم ح�س���اب �ص���دق المحت���وى 
م���ن خ�ل�ال عر����ض العب���ارات عل���ى )36( م���ن الخ�ب�ارء في مج���ال �ص���عوبات التعل���م 
وح�س���اب �ص���دق المح���ك من خلال تر�ش���يحات المعلم�ي�ن لجوانب ال�ض���عف لعدد )115( 
تلمي���ذًا ومقارنته���م بتقدي���رات ع���دد م���ن المعلم�ي�ن الآخري���ن عل���ى القائم���ة و�أخ�ي�ار 
تم ح�س���اب �ص���دق المفه���وم الفر�ض���ي م���ن خ�ل�ال �إج���راء التحلي���ل العامل���ي التوكيدي 
للقائم���ة وال���ذي �أظه���ر بني���ة القائمة المكونة من 6 �أبعاد. وفي درا�س���ة �أخرى  ا�س���تخدم 
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(Lock & Layton, 2002( القائم���ة لفح����ص ح�سا�س���ية المعلم�ي�ن للف���روق ب�ي�ن 
الطلب���ة ذوي �ص���عوبات التعلم والطلبة �ض���عاف التح�ص���يل من الذي���ن يتعلمون اللغة 
الإنجليزي���ة كلغة ثانية وقد �أظهرت نتائج الدرا�س���ة التي ا�ش���تملت على تقييم )121( 
تلمي���ذًا �أن هن���اك ف���روق ب�ي�ن المجموعت�ي�ن في كل المقايي����س الفرعي���ة للقائم���ة. كم���ا 
ع���دل الباحث���ان في درا�س���ة �أخرى م���ن القائمة وجعلوها في �ص���ورة تقري���ر ذاتي وذلك 
 (Lock & للتع���رف عل���ى جوانب القوة وال�ض���عف ل���دى التلاميذ كما يدركوها ه���م
 Layton & Lock, (2002) ا�س���تخدم   �أخ���رى  درا�س���ة  (Layton, 2001. وفي 
القائمة لفح�ص دور تدريب المعلمين في زيادة ح�سا�س���يتهم للتقييم ال�سليم وال�صحيح 
والتمييز بين م�ؤ�شرات �صعوبات التعلم وم�ؤ�شرات �ضعف التح�صيل نتيجة تعلم اللغة 
الإنجليزية كلغة ثانية. وقام Padeliadu & Sideridis, (2008) با�ستخدام القائمة 
لبن���اء �أداة اخ���رى م�ش���ابهة تعتمد على مفهوم ا�ض���طراب المعالجة الداخلي���ة و�أطلقوا 
 Learning Disabilities عل���ى ا�س���م الأداة الجديدة مقيا�س فرز �ص���عوبات التعل���م
 Layton & Lock, (2001) ق���ام  و�أخ�ي�ار   Screening Scale (LDSC)،
بفح�ص �صعوبات التعلم لدى الطلبة ذوي الإعاقة الب�صرية وفائدتها في الت�شخي�ص 
المزدوج. و�أخيرا ا�ستخدم Layton & Lock, (2003) القائمة في فح�ص لاا�ستدلال 
من خلال المقيا�س الأخير من القائمة لدى الطلبة في مرحلة الجامعة ومدى ت�أثيره 
عل���ى �أدائه���م في المرحل���ة م���ا بعد الثانوي���ة. والواقع �أن كل هذه الدرا�س���ات �أ�ش���ارت �إلى 

تمتع القائمة بمعاملات ثبات وم�ؤ�شرات �صدق مرتفعة.  

منهجية البحث و�إجراءاتها
عينة البحث

تم اختيار العينة بالطريقة الع�ش���وائية الطبقية من مجتمع طلبة ال�ص���فوف 
من الأول �إلى ال�ساد�س من مدار�س الحلقتين الأولى والثانية من المدار�س الحكومية 
في جمي���ع المحافظ���ات في �س���لطنة عمان. وقد روعي في اختيار العينة خم�س���ة متغيرات 
ديمغرافية، وهي: حالة الطالب، ونوع الطالب، وال�صف الدرا�سي، والمحافظة، والعمر 
الزمني. وفيما يلي و�ص���ف للعينة وفقا لكل متغير من هذه المتغيرات. والجدول )1( 

يت�ضمن و�صفا لعينة الدرا�سة.
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جدول )1(
عينة الدرا�سة موزعة وفقا لعدد من المتغيرات الديمغرافية

%العددوم�ستوياتهالمتغير

47.5%588طلبة �صعوبات تعلمحالة الطالب
52.5%651طلبة عاديون

46.7%579ذكورالنوع
53.3%660�إناث

ال�صف الدرا�سي

36%446الأول والثاني
29.9%370الثالث
20.9%259الرابع

13.2%164الخام�س وال�ساد�س

المحافظة

14.1%175جنوب الباطنة
13.5%167م�سقط
13.2%163ظفار

11.2%139الباطنة �شمال
9.8%121الظاهرة

9.3%115جنوب ال�شرقية
8.6%106الداخلية

8.5%105ال�شرقية �شمال
7.1%88الو�سطى
3.1%38البريمي
1.8%22م�سندم

العمر الزمني

619%1.5
7278%22.4
8358%28.9
9280%22.6

10203%16.4
1168%5.5
1233%2.7

100%1239المجموع
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�أداة البحث:
 .(Hammil & Bryant, 1998) قام ببناء القائمة كل من هاميل وبراينت
 ،Listening �س���تة مقايي����س فرعي���ة م�س���تقلة: لاا�س���تماع  القائم���ة عل���ى  وت�ش���تمل 
والريا�ض���يات   ،Writing والكتاب���ة   ،Reading والق���راءة   ،Speaking والتح���دث 
م���ن  م�س���تقل  مقيا����س  كل  ويتك���ون   .Reasoning ولاا�س���تدلال   ،Mathematics
)15( مفردة �س���هلة الت�ص���نيف وي�س���تجيب عليها المعلمون من خلال مقيا�س ت�س���اعي 
لتك���رار اظه���ار الطالب ل�س���لوكيات تعبر ع���ن وجود �ص���عوبات نوعية لدي���ه. وتتراوح 
الدرجة الخام لكل مقيا�س م�ستقل بين الدرجة )15( والدرجة )135(. وقد تم توليد 
ه���ذه المف���ردات بع���د مراجع���ة وتمحي����ص للأدبي���ات والبح���وث الأمبريقي���ة المنهجية 
في مج���ال �ص���عوبات التعل���م وب�ش���كل خا�ص تل���ك التي تناول���ت المجال النف�س-ع�ص���بي 
ل�ص���عوبات التعل���م، وق���د تم التحق���ق من م���دى ملائمة ال�س���لوكيات الت���ي تعبر عنها 
تل���ك المفردات من خلال درا�س���ة ق���ام بها مجموعة من الباحث�ي�ن والخبراء في الميدان                          

 .(Hammil & Brayant, 1998)

ويتمثل الهدف الأ�سا�س���ي للقائمة في م�س���اعدة المخت�صين والخبراء في تحديد 
�ص���عوبات التعل���م ل���دى الأف���راد. ومما تج���در الإ�ش���ارة �إلي���ه �أن القائمة الت�شخي�ص���ية 
ل�ص���عوبات التعل���م LDDI لا يعد مقيا�س���ا كميا للق���درة �أو للإنج���از في المجال المقيّم، 
ولكن���ه ي�ص���ف النم���ط ال���ذي يظه���ره الطالب في مه���ارة مح���ددة في المجال الم�س���تهدف 
)القراءة، الكتابة على �سبيل المثال( والمترافقة مع �صعوبات التعلم المحددة )�صعوبات 
القراءة، �ص���عوبات الكتابة(. �إن ا�س���تخدام القائمة يحول الم�س���ار الت�شخي�ص���ي للأفراد 
ذوي �ص���عوبات التعل���م م���ن مجرد �إيج���اد درجة الطال���ب في اختبار محكي �إلى درا�س���ة 
نمط المهارة التي يمتلكها هذا الطالب، لا �س���يما �أن تلك المهارات ذات ال�ص���لة الوثيقة 

 .specific learning disabilities ب�صعوبات التعلم النوعية
ترجمة المقيا�س 

تم �إع���داد الن�س���خة العربي���ة للمقيا����س في �إط���ار م�ش���روع ا�س�ت�ارتيجي مم���ول 
�إط���ار منهج���ي  بن���اء  ا�س���تهدف  قابو����س  ال�س���لطان  ال�س���امية لجلال���ة  المكرم���ة  م���ن 
لت�ش���خي�ص وعلاج �ص���عوبات القراءة في مدار�س الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�س���ي 
م���ن  القائم���ة  و�آخ���رون، 2014(. وق���د تم تكيي���ف وموائم���ة  )�إم���ام  ب�س���لطنة عم���ان 
خ�ل�ال ترجمته���ا للغ���ة العربي���ة وذل���ك با�س���تخدام ا�س�ت�ارتيجية الترجم���ة المتتالي���ة                                               
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consecutive translation والترجمة العك�سية back-translation، وقام باحث 
ثالث من ذوي الخبرة في تخ�ص�ص علم النف�س الترجمة العك�سية بدون لااطلاع على 
المقيا����س الأ�ص���لي. وحققت الترجمتان الم�س���توى المطلوب من عملي���ة الموائمة. وعدّل 
الباحثون بع�ض���ا من المفردات لتتنا�س���ب مع خ�صائ�ص اللغة العربية من حيث ال�سياق 
اللغوي وال�ص���ياغة والبناء: كالمفردة )11( من مقيا�س لاا�س���تماع )يواجه �ص���عوبة في 
معرفة �أن كلمتين يمكن �أن تبد�أ �أو تنتهي بنف�س ال�صوت )م�سجد- معهد، كوب- كوخ، 
نور-�س���ور(، والمف���ردة 13 من مقيا����س الكتابة )يتهجى الكلمات بالحروف ال�ص���حيحة 
ولك���ن بترتي���ب غير �ص���حيح -على �س���بيل المث���ال “فقل” بدلًا من “قف���ل”(، كما �أدرج 
الم�ؤلف���ون �أمثل���ة تو�ض���يحية في مواقع مختلفة م���ن المقيا�س حتى يكون �أكثر و�ض���وحا 
بين يدي الم�س���تفيدين من هذه القائمة، الأمر الذي زاد من �ص���دق الترجمة للن�سخة 

العربية من القائمة.

نتائج البحث ومناق�شتها
نتائج ال�س�ؤال الأول:

ين�ص ال�س�ؤال على:  »ما م�ؤ�شرات �صدق قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم على 
عينة من تلاميذ ال�صفوف )1- 6( ب�سلطنة عمان؟«

يُعد ال�ص���دق Validity من �أهم الخ�ص���ائ�ص ال�سيكومترية لأدوات القيا�س  	
(Gronlund, 2006)؛ ويق�ص���د ب���ه “�أن يقي����س لااختب���ار م���ا و�ض���ع لأجل قيا�س���ه” 
)كاظ���م، 2001، ����ص104(، وفي القائم���ة الحالي���ة، تم التحق���ق م���ن �ص���دق القائم���ة 

بالطرائق الآتية:

1-1- �ص�دق المحت�وى: يق�ص���د بال�ص���دق الظاه���ري face validity م���دى ت�أكي���د 
الخبراء والمتخ�ص�ص�ي�ن ب�أن المقيا�س يقي�س ما و�ض���ع لقيا�سه من خلال قراءة عباراته 
الظاه���رة )Anastasi & Urbina, 1997). ويتحق���ق هذا ال�ص���دق �إذا كان المقيا�س 
يبدو في ظاهره �صالحا لقيا�س المتغير المرغوب قيا�سه، ويت�ضمن عبارات وثيقة ال�صلة 
ب���ه، وم�ض���مونا متفقا م���ع الغر�ض منه )فرج، 2007(. ولأجل ذلك، تم ا�س���تطلاع �آراء 
30 من �أ�ساتذة ق�سم علم النف�س بجامعة ال�سلطان قابو�س، وخبراء التربية الخا�صة، 
وم�ش���رفي �ص���عوبات التعل���م ب���وزارة التربي���ة والتعلي���م، وبع���د تجمي���ع �آراء المحكم�ي�ن 
وتحليلها، ات�ض���ح �أنهم اتفقوا بن�س���بة تتراوح بين 80% - 100% على منا�س���بة العبارات 



المجلد الخام�س - العدد )20( يوليو 2017 مجلة التربية الخا�صة 

 119 

للغر����ض المقا����س، واقترحوا ملاحظات تتعلق ب�ص���ياغة بع�ض العب���ارات تم الأخذ بها 
جميعها. كما تمت مراجعة القائمة مرة ثانية من م�شرفي التربية الخا�صة وم�ساعدي 
البحث الم�شاركين في الور�شة التدريبية على تطبيق �أدوات الم�شروع لاا�ستراتيجي. وقد 
�أب���دوا العدي���د من الملاحظات التي تتعلق ب�إعادة �ص���ياغة بع����ض العبارات بحيث تبدو 
�أك�ث�ر و�ض���وحًا، وق���د تم الأخ���ذ بجميع الملاحظات �أي�ض���ا. وتتف���ق نتائج الدرا�س���ة مع 
الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي �أ�ش���ارت �إلى �أن �أحكام المعلمين يمكن �أن تكون منبئات دقيقة 
لاحتياج���ات التلامي���ذ م���ن الدع���م الأكاديم���ي، فق���د �أ�ش���ارت الدرا�س���ات البحثية �إلى 
�ص���دق محتوى مقايي�س تقدير المعلم في التعرف على التلاميذ ذوي �ص���عوبات التعلم 
النوعية، وذوي التح�ص���يل المتدني وذوي معامل الذكاء المنخف�ض بن�سب عالية درا�سة 
 .(Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997; Gresham, et al., 1987)

1-2- ال�ص�دق المرتب�ط بمحك )ال�صدق التلازمي مع ثلاثة محكات خارجية(: يق�ص���د 
بال�صدق المرتبط بمحك “قدرة الأداة على لاارتباط بنتائج �أداة �أخرى �صادقة وثابتة 
ن�س���بيا” )النم���ر، 2006، ����ص. 62(، وه���و عل���ى نوع�ي�ن: ال�ص���دق التلازمي، وال�ص���دق 
التنب����ؤي )كاظ���م، 2001(. وفي ه���ذه القائم���ة، تم التحق���ق من ال�ص���دق التلازمي عن 
طري���ق ح�س���اب معامل ارتباط بير�س���ون ب�ي�ن �أبعاد قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم 
)6 �أبع���اد(، وب�ي�ن ثلاث���ة مقايي����س م�س���تقلة لملاحظ���ة المه���ارات لااكاديمي���ة واللغوي���ة 
وه���ي: مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة Reading Observation Scale وال���ذي ق���ام 
ببنائه (Wiederholt, Hammill, & Brown, 2009) ويتكون من )25( عبارة 
ت�ص���ف �س���لوكيات الق���راءة ل���دى التلامي���ذ في ال�ص���فوف المبك���رة، ومقيا����س ملاحظة 
اللغ���ة المكتوب���ة Written Language Observation Scale وه���و مقيا����س ق���ام 
ببنائ���ه (Hammill & Larsen, 2009)  ويتك���ون م���ن 25 عب���ارة يت���م من خلالها 
تقدي���ر جوانب اللغ���ة المكتوبة لدى التلامي���ذ، ومقيا�س ملاحظة اللغ���ة لااجتماعية

ببنائ���ه   ق���ام  مقيا����س  وه���و   .Pragmatic Language Observation Scale
(Newcomer & Hammill, 2009) وي�ش���تمل على 30 عبارة ت�ص���ف لاا�س���تخدام 
لااجتماعي للغة في ال�سياق ال�سليم بالن�سبة لتلاميذ ال�صفوف المبكرة. وقد تم تطبيق 
هذه المقايي�س �أي�ضا على نف�س العينة التي تم تطبيق قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
عليه���ا وق���د تراوحت معام�ل�ات لاارتباط بين )0.69-0.86(. وجميعها دال �إح�ص���ائيا 

عند م�ستوى )0.001(. والجدول )2( يبين ذلك.
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جدول )2(
معاملات الارتباط بين �أبعاد قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم وثلاثة محكات خارجية )ن=1239(

مقايي�س قائمة 
ت�شخي�ص �صعوبات 

التعلم

المحكات الخارجية

ملاحظة التعبير ملاحظة القراءة
الكتابي

 ملاحظة اللغة
لااجتماعية

10.760.730.74- لاا�ستماع
20.780.740.78- التحدث
30.840.800.76- القراءة
40.860.820.77- الكتابة
50.780.740.69- الح�ساب

60.830.780.77- لاا�ستدلال
جميع لاارتباطات دالة عند م�ستوى ≥0.01.

ويت�ضح من الجدول )2( �أن مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم ترتبط 
بجمي���ع المقايي����س لااكاديمية واللغوية التي تم ا�س���تخدامها كمحكات خارجية، وفيما 

ي�أتي تو�ضيح ذلك:
1- الا�ستماع: ارتبط لاا�ستماع ب�شكل دال �إح�صائيا وبم�ستويات متقاربة مع المقايي�س 
الثلاث���ة وهي مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.76(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.73(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.74(.

2- التحدث: ارتبط التحدث ب�ش���كل دال �إح�ص���ائيا وبم�ستويات متقاربة مع المقايي�س 
الثلاث���ة وهي مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.74(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.78(. 

3- القراءة: ارتبطت القراءة ب�شكل دال �إح�صائيا بالمقايي�س الثلاثة جميعا، وبم�ستوى 
�أك�ب�ر م���ع مقيا�س ملاحظة الق���راءة )0.84(، يليه مقيا�س ملاحظ���ة الكتابة )0.80(، 

ويليه مقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.76(. 

الثلاث���ة جميع���ا،  بالمقايي����س  �إح�ص���ائيا  دال  ب�ش���كل  الكتاب���ة  ارتبط���ت  4- الكتاب�ة: 
وبم�س���توى �أك�ب�ر م���ع كل من مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة )0.86(، ومقيا�س ملاحظة 
الكتابة )0.82(، وكان �أقلها ارتباطا مع مقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.77(. 
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5- الح�ساب: ارتبط الح�ساب ب�شكل دال بالمقايي�س الثلاثة التي ا�ستخدمت كمحكات 
خارجي���ة وه���ي مقيا�س ملاحظة القراءة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة الكتابة )0.74(، 

ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.69(. 
6- الا�ست�دلال: ارتب���ط لاا�س���تدلال ب�ش���كل دال �إح�ص���ائيا بالمقايي����س الثلاث���ة الت���ي 
ا�س���تخدمت كمح���كات خارجي���ة وه���ي مقيا����س ملاحظ���ة الق���راءة )0.83(، ومقيا����س 

ملاحظة الكتابة )0.78(، ومقيا�س ملاحظة اللغة لااجتماعية )0.77(. 

م���ن العر����ض ال�س���ابق يت�ض���ح �أن مقايي����س قائم���ة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم 
ترتب���ط ب�ش���كل منطق���ي بمقايي����س الملاحظ���ة الأكاديمية والكتاب���ة للق���راءة والكتابة 
واللغ���ة لااجتماعي���ة. وق���د �أ�ش���ارت الدرا�س���ات في ه���ذا ال�ص���دد �إلى ارتب���اط مقايي����س 
تقدي���ر �ص���عوبات التعل���م التي تعتم���د في �إكمالها على �أحكام المعلم�ي�ن بمحكات �أخرى 
 (Kettler & Elliott, 2010; Kettler, Elliott, تثب���ت �ص���دقها مث���ل درا�س���ات
 & Albers, 2008; Kettler, 2007; Elliott, DiPerna, & Huai, 2003;
(DiPerna & Elliott, 2000. حي���ث �أظه���رت ه���ذه الدرا�س���ات ارتب���اط مقايي����س 
تقدير المعلمين في ت�شخي�ص �صعوبات التعلم باختبارات التح�صيل والمقايي�س القائمة 
عل���ى المنه���اج CBM وتمت���ع مقايي�س التقدي���ر بكفاءة تحدي���د، وقيمة تنب����ؤ �إيجابية 
Positive Predictive Value متو�س���طة. كم���ا �أ�ش���ارت درا�س���ة تقن�ي�ن القائمة �إلى 

.(Hammill & Bryant, 1998) تمتع القائمة ب�صدق المحك

 Construct 1-3- �ص�دق البن�اء: تم التحق���ق من توافر م�ؤ�ش���رات ل�ص���دق البن���اء
Validity في المقيا�س من خلال ثلاث طرق، وهما:

1-3-1- الإح�ص�اءات الو�صفي�ة لقائم�ة ت�شخي��ص �صعوب�ات التعل�م: تت���وزع �أغل���ب 
الظواه���ر النف�س���ية توزيعًا اعتداليً���ا بين �أفراد المجتمع، وتدل الم�ؤ�ش���رات الإح�ص���ائية 
Statistical Indices للمقيا����س على مدى ق���رب توزيع درجات العينة من التوزيع 
الطبيع���ي Normal Distribution، وال���ذي يعد معيارًا للحك���م على تمثيل العينة 
للمجتم���ع، وم���ن ث���م تعمي���م النتائج. تم ح�س���اب بع����ض الم�ؤ�ش���رات الإح�ص���ائية المهمة 
وهي: �أقل درجة، و�أعلى درجة، والمتو�س���ط الح�س���ابي، ولاانحراف المعياري، ولاالتواء، 

ا لذلك. والتفلطح لكل مقيا�س فرعي في القائمة. والجدول )3( يت�ضمن عر�ضً
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جدول )3(
الإح�صاءات الو�صفية لعينة التقنين في قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم )ن=1239(

المقايي�س 
الفرعية

�أقل
درجة

�أعلى
درجة

المتو�سط 
الح�سابي

لاانحراف 
المعياري

لاالتواء
skewnes

التفلطح
kurtosis

-0.56-1513591.0228.430.26لاا�ستماع
-0.79-1513585.6329.820.08التحدث
-1.07-1513582.9633.780.01القراءة
-1513581.0834.480.071.15الكتابة
-1.10-1513579.03234.470.01الح�ساب

-1513576.9833.710.121.02لاا�ستدلال

 :Internal Correlations Matrix 1-3-2- م�صفوفة الارتباطات الداخلية
تم ح�س���اب معام�ل�ات ارتب���اط بير�س���ون ب�ي�ن المقايي����س الفرعي���ة ال�س���تة، وقد 
تراوحت معاملات لاارتباط المح�س���وبة بين )0.723-0.936( وهي قيم مرتفعة ودالة 
عند م�ستوى ≤0.001، مما ي�شير الى تمتع مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
بارتباطات بينية عالية تدعم البناء النظري ل�صعوبات التعلم النوعية من حيث �أنها 

مترابطة وت�ؤثر بع�ضها على بع�ض. والجدول )4( يت�ضمن ذلك.

جدول )4(
معاملات ارتباط بير�سون بين �أبعاد قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

المقايي�س 
123456الفرعية

1- لاا�ستماع
20.888- التحدث
30.8540.869- القراءة
40.8360.8550.936- الكتابة
50.7230.7250.7700.787- الح�ساب

60.7940.8210.8420.8630.811- لاا�ستدلال
ملاحظة: جميع لاارتباطات دالة عند م�ستوى ≥0.01.
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1-3-3- ال�صدق العاملي: 
ت�ش���خي�ص  لقائم���ة   Factorial Validity العامل���ي  ال�ص���دق  ح�س���اب  تم 
التوكي���دي                                                  العامل���ي  التحلي���ل  �أ�س���لوب  ا�س���تخدام  طري���ق  ع���ن  التعل���م  �ص���عوبات 

(Confirmatory Factor Analysis) للت�أكد من �صدق البناء الكامن للقائمة.

ب�ش���كل عام، ي�س���تهدف التحليل العاملي Factor Analysis الك�شف عن عدد 
�ص���غير ن�س���بيا من المتغيرات غير الم�ش���اهدة التي تمثل تمثيلا كافيا العلاقات البينية 
ب�ي�ن ع���دد كب�ي�ر من المتغ�ي�ارت المقا�س���ة، بحي���ث �أن كل متغير كامن يمث���ل مقدارا من 
التباي���ن الم�ش�ت�رك بين عدد م���ن المتغيرات المقا�س���ة، مما يجعل التعام���ل مع المتغيرات 
العديدة �سهلا عن طريق عدد قليل من المتغيرات الكامنة، التي ت�سمى بلغة التحليل 

العاملي العوامل الكامنة  latent factors )تيغزة، 2012(. 

ينق�سم التحليل العاملي �إلى تحليل عاملي ا�ستك�شافي، وتحليل عاملي توكيدي. 
في التحلي���ل العاملي التوكي���دي Confirmatory Factor Analysis يتم التحقق 
من �صحة نموذج نظري يو�ضح طبيعة العلاقة بين المتغيرات. �أما في التحليل العاملي 
Confirmatory Factor Analysis ف�ل�ا يفتر����ض الباح���ث بني���ة  لاا�ستك�ش���افي 
عاملي���ة معينة، و�إنما يكت�ش���ف هذه البنية بعد لاانتهاء من �إج���راء التحليل العاملي.

لفح����ص �ص���دق البني���ة العاملي���ة factorial structure الداخلي���ة لقائم���ة 
ت�شخي�ص �صعوبات التعلم تم ا�ستخدام التحليل العاملي التوكيدي با�ستخدام برنامج 
لي���زرل (Lisrel 8.52) للمقارن���ة ب�ي�ن قدرة ثلاثة نماذج للبني���ة العاملية الداخلية 
على تف�سير لاارتباطات البينية بين عبارات القائمة والتباين في نتائج عينة التقنين. 

وتمثلت هذه النماذج البنائية الثلاثة في:
11 نم�وذج العامل الواحد )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعل���م في عامل عام .

واحد فقط(.
22 نموذج العوامل ال�ستة الم�ستقلة )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم في .

المكونات ال�ستة ل�صعوبات التعلم ب�شكل م�ستقل(.
33 نم�وذج العوامل ال�ستة المرتبطة )ت�ش���بع قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم في .

المكونات ال�ستة ل�صعوبات التعلم ب�شكل مرتبط(.
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جدول )5(
م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة ل�صدق البنية العاملية الداخلية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

النموذج
مربع كاي/ 

درجة 
الحرية

جذر متو�سط مربعات 
خط�أ التقريب 
)RMSEA(

م�ؤ�شر المطابقة 
)CFI( المقارن

م�ؤ�شر ح�سن 
المطابقة 
)GFI(

7.4240.1200.990.43العامل الواحد
العوامل ال�ستة 

5.3740.0670.990.68الم�ستقلة

العوامل ال�ستة 
2.9340.0461.000.80المرتبطة

البيني���ة  لاارتباط���ات  تف�س�ي�ر  في  البنائي���ة  النم���اذج  �أف�ض���لية  عل���ى  وللحك���م 
لعب���ارات القائم���ة، ي�ش�ي�ر )Bowen & Guo (2011 �إلى لااعتم���اد عل���ى ع���دد م���ن 
م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة �أ�ش���هرها ح�ص���ول النموذج على �أ�صغر ن�س���بة بين مربع كاي 
ودرج���ة الحرية، وح�ص���ول النموذج على �أ�ص���غر جذر لمتو�س���ط مربعات خط����أ التقرير 
(RMSEA) بحيث يكون �أقرب الى ال�ص���فر، وح�ص���ول النموذج على �أكبر قيمة لكل 
من م�ؤ�ش���ر المطابقة المقارن (Comparative Fit Index) وم�ؤ�ش���ر ح�س���ن المطابقة 
وي�ش�ي�ر  ال�ص���حيح.  الواح���د  م���ن  يق�ت�رب  بحي���ث   (Goodness of Fit Index)
(Bowen & Guo, 2011) �أن الحكم على جودة نموذج معين، �أو المقارنة بين عدة 
نماذج يتم الح�صول عليها من البيانات نف�سها، ويعد �أف�ضل النماذج هو النموذج الذي 
يتميز بتوفر �أف�ض���ل قيم لأكبر عدد من م�ؤ�ش���رات ح�س���ن المطابقة مجتمعة، ولا يتم 

الحكم في �ضوء م�ؤ�شر واحد فقط. 

ويت�ض���ح من جدول )5( �أن جميع نتائج م�ؤ�ش���رات ح�سن المطابقة دعمت �صدق 
البنية الداخلية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم؛ حيث �أظهرت النتائج تفوق نموذج 
المكونات ال�ستة المرتبطة ل�صعوبات التعلم على النموذجين الآخرين. فقد كانت قيمة 
الن�س���بة ب�ي�ن مرب���ع كاي ودرج���ة الحري���ة �أ�ص���غر القي���م )2.934(، وكان���ت قيم���ة جذر 
متو�س���ط مربعات خط�أ التقريب )RMSEA( �أ�ص���غر القيم )0.046(، وحققت قيمة 
م�ؤ�ش���ر المطابقة المقارن )CFI( القيمة الكاملة )1.00(، وحققت قيمة م�ؤ�ش���ر ح�س���ن 
المطابق���ة )GFI( �أك�ب�ر القي���م )0.80(. وبذل���ك ف����إن البيان���ات ت�ؤكد نم���وذج المكونات 
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ال�ستة المرتبطة ل�صعوبات التعلم والتي تم بناء القائمة في �ضوئها وبذلك يعد م�ؤ�شرا 
على �صدق التكوين لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم.

وتتف���ق نتائ���ج التحلي���ل العامل���ي التوكيدي مع بيان���ات معد قائمة ت�ش���خي�ص 
 ،(Hammill & Bryant, 1998) صعوبات التعلم في الولايات المتحدة الأمريكية�
وبذلك تقدم تعزيزا وب�شكل قوي على قدرة القائمة على تكرار البنية العاملية الداخلية 
عبر الثقافات، مما يعك�س قوة الأ�س���ا�س الذي ت�س���تند �إليه قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات 
التعل���م. كما �أ�ش���ارت الدرا�س���ات ال�س���ابقة التي اعتمدت على تقدي���رات المعلمين في فرز 
�صعوبات التعلم النوعية �إلى كفاءة مقايي�س التقدير في فرز �صعوبات التعلم لتغطيتها 
للجوان���ب الأكاديمي���ة المختلف���ة مث���ل الق���راءة، والكتابة، والح�س���اب، واللغة ا�س���تماعا 
 (Kilday et al., 2012; Martinez et al., 2009; وتحدث���ا، والتفك�ي�ر المنطقى
 Fletcher, Tannock, & Bishop, 2001; Perry & Meisels, 1996;
القائم���ة  في  المت�ض���منة  الأبع���اد  نف����س  وه���ي   Rapport, & Perriello, 1991)

الم�ستخدمة في الدرا�سة الحالية.

نتائج ال�س�ؤال الثاني:
ين�ص ال�س����ؤال على: »ما م�ؤ�ش���رات ثبات قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم على 

عينة من تلاميذ ال�صفوف )1- 6( ب�سلطنة عمان؟«
نتائ���ج  لااختب���ار  يعط���ي  �أن   Reliability للثب���ات  الع���ام  ا	لمعن���ى 
مت�ش���ابهة �إذا م���ا �أعي���د تطبيق���ه عل���ى ذات الأف���راد في ظ���ل ظ���روف التطبي���ق الأول 
الع�ش���وائية                                                                                                �أو  ال�ص���دفة  بعوام���ل  لااختب���ار  نتائ���ج  ت�أث���ر  قل���ة  يعن���ي  مم���ا  نف�س���ها، 
(Nitko & Brookhart, 2007)، وفي القائم���ة الحالي���ة تم ح�س���اب معام���ل الثبات 

بطريقتين، وهما:

 Cronbach’s 2-1- معام�ل �ألف�ا لكرونب�اخ: تم ح�س���اب معام���ل �ألف���ا- كرونب���اخ
alpha Coefficient لفئ���ات ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأرب���ع، ولجميع �أف���راد العينة في 
كل مقيا����س فرع���ي على ح���ده، وقد تراوحت معاملات �ألفا ب�ي�ن 0.958- 0.989. وهي 
معام�ل�ات ثب���ات مرتفع���ة ج���دا ومقبولة مقارن���ة بمعاملات ثب���ات القائمة الأ�ص���لية 
(Hammill & Bryant, 1998). والج���دول 5 يب�ي�ن نتائج معاملات �ألفا كرونباخ 

لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم. 
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جدول )6(
معاملات الفا كرونباخ للمقايي�س الفرعية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

المقايي�س 
الفرعية

الأول والثاني
)ن=446(

الثالث
)ن=370(

الرابع
)ن=259(

الخام�س وال�ساد�س
)ن=164(

الكلي
)ن=1239(

0.9670.9640.9580.9710.965لاا�ستماع

0.9670.9650.9660.9780.968التحدث

0.9790.9780.9800.9820.979القراءة

0.9800.9780.9820.9840.980الكتابة

0.9810.9800.9830.9870.982الح�ساب

0.9830.9840.9850.9890.985لاا�ستدلال

الن�ص���فية              التجزئ���ة  ثب���ات  2-2- طريق�ة التجزئ�ة الن�صفي�ة: تم ح�س���اب معام���ل 
Split-half Method لكل فئات ال�ص���فوف الدرا�س���ية الأربع، ولجميع �أفراد العينة 
في كل مقيا�س فرعي على حده بو�ساطة معامل ارتباط بير�سون بين المفردات الفردية 
والزوجية، وتم ت�صحيحه بمعادلة �سيبرمان- براون. وقد تراوحت معاملات الثبات 
ب�ي�ن 0.917-0.977. وه���ي معام�ل�ات ثب���ات مرتفعة ج���دا، ومقبولة علمي���ا )الزاملي 
و�آخرون، 2009(. وبوجه عام يُعد معامل الثبات الذي ي�ساوي �أو يزيد عن 70% مقبولا 
في مقايي�س ال�شخ�صية )الأن�صاري، 2006(. والجدول 6 يبين معاملات ثبات التجزئة 
الن�ص���فية وفقا لفئات ال�ص���ف الدرا�س���ي. وبوجه عام تعك�س نتائج ثبات القائمة تمتع 
تقديرات المعلمين بمعاملات ثبات مرتفعة، وهو ما اتفقت عليه الدرا�س���ات ال�س���ابقة؛ 
حي���ث �أك���دت تمت���ع تقدي���رات المعلمين بالثب���ات فعلى �س���بيل المثال تم �إجراء درا�س���تين 
بفا�صل زمني ع�شر �سنوات وانتهت الدرا�ستان �إلى ثبات نتائج لااعتماد على تقديرات 
 ،(Gresham, et al., 1987) المعلم�ي�ن في فرز �ص���عوبات العلم حي���ث انتهت درا�س���ة
ودرا�سة (Gresham, MacMillan, & Bocian, 1997) �إلى نف�س النتائج وهما 

ما يعك�س تمتع مقايي�س تقدير المعلمين بدرجة مرتفعة من الثبات. 
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جدول )7(
معاملات التجزئة الن�صفية )�سبيرمان براون( للمقايي�س الفرعية لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم

 المقايي�س
الفرعية

 الأول
والثاني

(ن=446)
الثالث

(ن=370)
الرابع

(ن=259)
 الخام�س
وال�ساد�س
(ن=164)

الكلي
(ن=1239)

0.9440.9350.9180.9170.933لاا�ستماع

0.9520.9360.9300.9590.945التحدث

0.9660.9670.9720.9770.969القراءة

0.9710.9630.9640.9730.967الكتابة

0.9660.9650.9750.9720.969الح�ساب

0.9660.9650.9750.9720.969لاا�ستدلال

نتائج ال�س�ؤال الثالث:
ين����ص ال�س����ؤال عل���ى: »ما معايير الدرجات الخام لقائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات 

التعلم لدى عينة من تلاميذ ال�صفوف )1-6( ب�سلطنة عمان؟«.
تُع���رف المعاي�ي�ر norms ب�أنه���ا موازي���ن م�س���توى �أداء مجموع���ة م���ن الطلب���ة 
في اختب���ار م���ا، وت�س���تخدم للحكم على م�س���توى �أداء �أي فرد، بالن�س���بة لأداء المجموعة 
الت���ي ينتم���ي �إليه���ا )كاظ���م، 2001(، وتت�أت���ى �أهمي���ة المعاي�ي�ر م���ن �إعطائه���ا الدرجات 
الت���ي يح�ص���ل  الدرج���ة  لتف�س�ي�ر  الفر�ص���ة  و�إتاحته���ا  raw scores معن���ى،  الخ���ام 
عليه���ا الطال���ب، ف�ض�ل�اً ع���ن ذل���ك فهي م���ن الخ�ص���ائ�ص الأ�سا�س���ية لعملي���ة التقنين              
 ،Ranks Percentile المئيني���ة  الرت���ب  ح�س���اب  تم  وق���د   .(Gronlund, 2006)
والت�ساعيات Stanines كمعايير للدرجات الخام لعينة التقنين )ن=1239(؛ لأنها من 
�أكثر المعايير �ش���يوعًا في لااختبارات والمقايي�س النف�س���ية والتربوية، لإعطائها �ص���ورة 
وا�ضحة عن مركز الفرد الن�سبي في المجموعة التي ينتمي �إليها، ول�سهولة ح�سابها وو�ضوح 
 ،(Anastasi, & Urbina, 1997; Nitko & Brookhart, 2007) مدلوله���ا
ف�ض�ل�ا ع���ن ذل���ك فه���ي تنا�س���ب ال�ص���غار والكب���ار، ويمك���ن ا�س���تخدامها في الم�ؤ�س�س���ات 
التربوي���ة، والعلاجية، وال�ص���ناعية (Thorndike & Hagen, 1977). وحيث �أن 
م�ستويات مقايي�س �صعوبات التعلم تختلف باختلاف المرحلة الدرا�سية للطلبة، فقد 
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تم ح�ساب المعايير للدرجات الخام للمقايي�س الفرعية ال�ستة للقائمة وما يقابلها من 
المئينات والت�ساعيات وفقا لل�صف الدرا�سي لكل طالب 1)1(. 

وم���ن ثم يمك���ن القول ب�أنه يمك���ن لااعتماد على المعايير الم�س���تخرجة للقائمة 
في ت�س���كين الطلبة الذين يتم فرزهم مثلها في ذلك مثل لااختبارات معيارية المرجع. 
وت�ؤكد ذلك نتائج الدرا�س���ات ال�س���ابقة على حاجة مقايي�س ت�شخي�ص �صعوبات التعلم 
�إلى درج���ات معياري���ة تقارن �أداء الطلبة مع بع�ض���هم لفرز الطلب���ة الذين يعانون من 
�ص���عوبات تعلم تتطل���ب التدخل العلاجي (Gronlund, 2006). و�أ�ش���ارت درا�س���ات 
(Perry & Meisels, 1996; Hoge & Coladarci, 1989) الت���ي راجع���ت 
ع���ددًا من الدرا�س���ات التي قارنت بين �أحكام المعلم�ي�ن لأداء التلاميذ �أكاديميًا مقارنة 
بالاختب���ارات معياري���ة المرج���ع تمت���ع �أحكام المعلمين للتح�ص���يل الأكاديم���ي للتلاميذ 
بالدق���ة وال�ص���دق الكافي�ي�ن. كما �أ�ش���ارت نتائ���ج الدرا�س���ات التي قارنت ب�ي�ن مقايي�س 
تقدي���ر المعلم�ي�ن ولااختب���ارات معيارية المرجع �إلى وجود معام���ل ارتباط قوي بينهما 

.(Coladarci, 1992)

الملخ�ص والتو�صيات:
ق���دم نتائ���ج هذا البحث دعمً���ا قويًا على امكانية ا�س���تخدام تقدي���رات المعلمين 
على قائمة ت�ش���خي�ص �صعوبات التعلم بمثل ا�س���تخدامات لااختبارات المقننة معيارية 
المرج���ع في عملي���ات ف���رز الطلب���ة وفقا لم�س���تويات �ص���عوبات التعلم ونوعيته���ا من �أجل 
الت�ش���خي�ص ال�ص���ادق والثاب���ت للطلب���ة و�إحالته���م الى البرام���ج التعليمي���ة العلاجية 
المنا�سبة لنوع �صعوبات التعلم التي يعانون منها. وظهر ذلك من خلال تمتع القائمة 
بم�ؤ�شرات �صدق عالية من حيث �صدق محتواها وال�صدق المرتبط بمحك ومر�شرات 
ال�ص���دق البنائ���ي الم�س���تخدمة في هذا البحث ومن حيث م�س���توى ثب���ات نتائجها حيث 
تمتع���ت بم�ؤ�ش���رات ثب���ات مرتفعة جدًا. كما قدم البحث درج���ات معيارية لكل مقيا�س 
من مقايي�س قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلم لأربع م�ستويات درا�سية. في �ضوء نتائج 

البحث يمكن �صياغة التو�صيات التالية:

)1(   نظرا لكبر حجم جداول المعايير، تعذر ادراجها في البحث، وللح�صول عليها يمكن التوا�صل 
memam@squ.edu.om :مع الباحث الرئي�س عبر البريد الإلكتروني لااتي
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((( توظيف قائمة ت�ش���خي�ص �ص���عوبات التعلم )الن�سخة العمانية( في فرز الطلبة 1
ذوي �صعوبات التعلم.

(((2 تدريب معلمي �صعوبات التعلم بمدار�س ال�سلطنة على تطبيق قائمة ت�شخي�ص 
�صعوبات التعلم وا�ستخراج الدرجات المعيارية لكل طالب وتف�سيرها.

(((3 �إج���راء درا�س���ات ميداني���ة لدرا�س���ة ح�سا�س���ية القائم���ة عل���ى ف���رز الطلب���ة ذوي 
�صعوبات التعلم.

(((4 �إجراء درا�س���ات حول مقارنة نتائج الفرز با�ستخدام القائمة مقارنة بالاعتماد 
على لااختبارات معيارية المرجع والقيا�سات القائمة على المنهاج. 

(((5 تقن�ي�ن القائم���ة على بيئات عربية �أخرى و�إجراء درا�س���ات ع�ب�ر ثقافية لبحث 
البينة العاملية للقائمة. 
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