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�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى ا�ستق�ساء اإمكان ا�ستخدام نماذج نظرية ال�ستجابة للمفردة في 

بناء اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم. تم بناء اختبار تح�سيلي مكون من )23( فقرة من 

الختبار  المق�سودة. طبق  الأهداف  من  نف�سه  العدد  تقي�ض  بدائل  اأربعة  من  الختيار  نمط 

للفقرات وفق نظرية  ال�ستجابة  الناتجة من  البيانات  )284( طالباً وطالبة. وحللت  على 

لبناء  النظرية  هذه  ا�ستخدام  اإمكان  عدم  الدرا�سة  نتائج  وك�سفت  للمفردة.  ال�ستجابة 

الختبارات ذات العدد القليل من الفقرات.

الكلمات المفتاحية: ال�ستجابة للمفردة، بناء اختبار، اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم.
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An Exploratory Study of the Applicability of Item Response 
Theory Models to Construct Teacher Made Achievement Test

Abstract

This study aimed at investigating the applicability of item response theory 
(IRT) models to construct a teacher made achievement test. A test consist-
ing of 23-multiple choice items measuring 23 intended goals was constructed 
and applied to (284) pupils. Item responses were analyzed according to IRT. 
Results of the study revealed non-applicability of the IRT to construct tests 
consisting of few numbers of items.

Key words: item response theory, test construction, teacher made achievement test.

Dr. Hind A. Alhammouri
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�لمقدمة

ا في العملية التربوية. ولما كانت الاختبارات التح�سيلية اأكثر  توؤدي الاختبارات دوراً مهمًّ

اهتماماً  وتطويرها  بنائها  عملية  نالت  فقد  المدر�سة،  في  ا�ستخداماً  التقويم  وو�سائل  اأدوات 

تتعلق  التي  القرارات  �سنع  في  غالباً،  عليها،  الاعتماد  يتم  لاأنه  ذلك  التربويين،  من  كبيراً 

بعمليتي التعلم والتعليم. وتعتمد �سحة القرارات المتخذة على نوع ودقة المعلومات والنتائج 

والتغذية الراجعة التي تزود الاختبارات بها. وعليه، فاإن �سبط الاختبارات يوؤدي اإلى �سبط 

عملية التعلم. اإلا اأن العديد من الدرا�سات وتقارير الندوات والاجتماعات المتعددة للجان 

وجمعيات التقويم في العالم بعامة، والعالم العربي بخا�سة، تدل على وجود �سعف وا�سح في 

معرفة المعلمين بموا�سفات الاختبار الجيد، ووجود ق�سور في اإعدادها )ال�سيداوي، 2004(. 

فهي تفتقر اإلى توافر الجوانب الفنية عند بنائها وفي اأثناء عمليات التطبيق، وما يترتب على 

ذلك من اآثار �سلبية على م�سداقية النتائج الم�ستمدة من تلك الاختبارات )الثبيتي، 2002(. 

بناء  الزمن، على عملية  القيا�س، ولفترة طويلة من  الكلا�سيكية في  النظرية  �سيطرت  لقد 

الاختبارات وتحليلها وتف�سير نتائجها، وتحديد مقدار ال�سمات الكامنة وراء ا�ستجابات واأداء 

فقيم  العيوب،  بع�س  من  تعاني  النظرية  هذه  اأن  غير  المختلفة.  الاختبارات  في  المفحو�سين 

اأنها  اأن درجة الفرد-التي يفتر�س فيها  برامترات الفقرة تعتمد على عينة المفحو�سين؛ كما 

 Hambleton & Swaminathan,) تعبر عن قدرته- تعتمد على عينة الفقرات التي يختبر بها

العليا والدنيا(،  القدرة  التوزيع )ذوي  اأن قيا�س الاأفراد في ذيلي  اإلى  1985). هذا بالاإ�سافة 
 Crocker & Algina,) وفق هذه النظرية، قد يكون اأقل دقة من قيا�س ذوي القدرة المتو�سطة

مختلفة.  لاختبارات  يتعر�سون  الذين  المفحو�سين  نتائج  مقارنة  ي�سعب  ثمّ  ومن   ،(1986
وف�سلًا عن ذلك، فاإن علامة المفحو�س في الموقف الاختباري تمثل متغيراً ع�سوائيا؛ بمعنى اأن 

احتمال الح�سول على علامة معطاة في الاختبار تحدد ب�سكل م�ستقل عن التوزيع المختلف 



20
11

  
و

ي
ون

ي
  
2  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

51

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

علامات  في  اأثرت  التي  القيا�س  اأخطاء  على  يعتمد  الكلي  الخطاأ  ومركب  مفحو�س،  لكل 

 .(Shultz & Whitney, 2005) المفحو�سين ب�سكل مختلف

وبهدف التغلب على عيوب النظرية الكلا�سيكية، تم تقديم »نظرية الا�ستجابة للمفردة«. 

 .(Weiss, 1995) وهذه النظرية تاأخذ باعتبارها الاأنماط الملاحظة للا�ستجابة على كل فقرة

اإجابة �سحيحة عن فقرات �سعبة ويتميز ب�سكل كبير ويح�سل على  فقد يجيب مفحو�س 

علامة اأعلى على ال�سمة الكامنة من اآخر اأجاب عن نف�س العدد من الفقرات ذات ال�سعوبة 

والتمييز المنخف�سين. وعليه، فاإن علامة المفحو�س وفق هذه النظرية تكون ح�سا�سة للفروق 

ال�سمة من  للم�ستوى الحقيقي على مت�سل  اأف�سل  الاأفراد، وتعطي تقديرا  ا�ستجابة  اأنماط  في 

(Santor & Ramsay, 1998). وهذه  الكلا�سيكية  النظرية  العلامات كما في  مجرد جمع 

الفقرة  المعلومة قد تكون مفيدة لمطور الاختبار؛ فهي تزوده ب�سورة كاملة عن كيفية عمل 

(Crocker & Algina, 1986) الاأمر الذي يفيد في تح�سين قرارات تطوير الاختبار.
تفتر�س نظرية الا�ستجابة للمفردة نماذج ريا�سية لل�سمات الكامنة، فهي تفتر�س اأن القيمة 

الاحتمالية لا�ستجابة مفحو�س لفقرة اختبارية دالة لكل من قدرة المفحو�س، التي يفتر�س اأن 

الاختبار يقي�سها، وخ�سائ�س الفقرة التي يحاول المفحو�س الاإجابة عنها. ومن ثمّ، فاإن الدالة 

المميزة لخ�سائ�س الفقرة تحدد العلاقة بين مقدار هذا الاحتمال وبين البرامترات المناظرة لقدرة 

المفحو�سين  قدرة  تقديرات  فاإن  النظرية،  هذه  نماذج  ووفق  الفقرة.  وخ�سائ�س  المفحو�س 

متحررة من تقديرات برامترات الفقرات، كما اأن الاأخيرة متحررة من خ�سائ�س المفحو�سين 

الذين طبقت عليهم (Hays, Morales & Reise, 2000)، وهذه الميزة مهمة ب�سكل خا�س 

عند ا�ستخدام الاختبار اأكثر من مرة (Embretson & Reise, 2000). ونظرا لاأن ا�ستجابة 

المفحو�س للفقرة تت�سمن اأخطاء، فاإن هذه النظرية تهدف للتو�سل اإلى قيم تقديرية لكل من 

البرامترات، ومن ثم ا�ستخدام هذه القيم في تقدير احتمال الا�ستجابة ال�سحيحة لكل فقرة 

من فقرات الاختبار.

 logistic ogive تتخذ الدالة المميزة لخ�سائ�س الفقرة �سكل المنحنى اللوغاريتمي التراكمي

curve، الذي يطلق عليه »منحنى خ�سائ�س الفقرة« ويمثل هذا المنحنى الانحدار غير الخطي 
للدرجات التي يح�سل عليها المفحو�سون في فقرة من فقرات الاختبار على القيم التقديرية 

الفقرات، كما  تت�سح كيفية عمل  الفقرة  المقي�سة. ومن منحنى خ�سائ�س  القدرة  اأو  لل�سمة 

 Shultz & Whitney,) تت�سح قدرة المفحو�س المناظرة لاحتمال معين للاأداء على فقرة ما

.(2005; Wiberg, 2004
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ودالة 52 كاملا.  وللاختبار  الفقرات  من  لكل  معلومات  بدالة  الفقرة  ا�ستجابة  نظرية  تزود 

المعلومات دليل ي�سير اإلى مدى من م�ستوى القدرة التي يكون فيها الاختبار اأو الفقرة اأكثر 

فائدة للتمييز بين الاأفراد (Shultz & Whitney, 2005)؛ وت�سير المعلومات الاأعلى اإلى دقة 

معلومات  دالة  القدرة هو  من  م�ستوى معين  عند  الفقرات  معلومات  دوال  اأكبر. ومجموع 

الاختبار. وتوؤدي دالة معلومات الاختبار دورا مهما في هذه النظرية، اإذ يمكن من خلالها 

الذي  الاأمر  المفحو�سين،  عينة  عن  م�ستقلة  الدالة  وهذه  التقدير.  في  المعياري  الخطاأ  تحديد 

يمكننا من و�سف دقة الاختبار كاأداة لتقدير قدرة المفحو�س عبر مقيا�س ال�سمة الكامنة، على 

العك�س من النظرية الكلا�سيكية التي تركز على الثبات بدلالة العلامة الحقيقية للمفحو�س 

التي تنتج من قيا�سات متكررة (Doran, 2005). وعليه، فاإن بناء اختبار اعتمادا على معايرة 

على  الاعتماد  مجرد  من  فاعلية  اأكثر  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  با�ستخدام  الفقرات 

 .(Yen, 1983) اإح�سائيات الفقرة التقليدية

اقترح ثاي�سن واأورلاندو ( Thissen & Orlando, 2001) منحيين لبناء النموذج في نظرية 

الا�ستجابة للمفردة. الاأول، يت�سمن الح�سول على خ�سائ�س محددة للمقيا�س يعرفها النموذج 

ا خ�سائ�س نموذج الا�ستجابة  الذي يجب اأن يطابق البيانات. واإذا لم تنا�سب فقرة اأو مفحو�سً

للمفردة، يتم ا�ستبعاد المفحو�س اأو الفقرة؛ وهذا المنحى ي�ستخدم نماذج را�س. والمنحى الاآخر، 

تطوير النموذج الاأن�سب well-fitting model لبيانات ا�ستجابات الفقرات. والهدف من 

هذا المنحى هو تحليل الفقرات؛ اأي تقدير برامتراتها وتقييم جودة مطابقة درجات الفقرات 

للنموذج المعين، اأي تحديد ما اإذا كانت القيم المقدرة لبارامترات النموذج تحقق الافترا�سات 

النموذج  اإن  القول عندها  فاإذا تحققت هذه الافترا�سات يمكن  النموذج؛  اإليها  يرتكن  التي 

يف�شر اأو ي�سف ما يحدث من تفاعل بين المفحو�سين وفقرات الاختبار. 

لقد تم اإجراء العديد من الدرا�سات التي ا�ستخدمت فيها النماذج المختلفة لنظرية الا�ستجابة 

للمفردة وفق منحيي بناء النموذج لاأغرا�س متعددة. منها: ا�ستق�ساء درجة مطابقة البيانات 

 Kingstone, Leary) للمفردة  الا�ستجابة  لنماذج  وطنية  اأو  عالمية  اختبارات  عن  الناتجة 

عن  الناتجة  العلامات  تف�سير  اأو   ،(& Wightman, 1985; Meijer & Sijtsma, 2008
اأو  (Burket, 1984; Stone, Weissman & Lane, 2005)؛  الاختبارات محكية المرجع 

 Fan) درا�سة اأثر عدم مطابقة البيانات للنموذج في عدم اختلاف برامترات الفقرة اأو القدرة

Probst, 2003; Reid, Kolakowsky-) ؛ اأو تطوير مقايي�س الاأداء العادي(& Ping, 1999
(Hayner, Lewis & Armstrong, 2007)؛ اأو ا�ستق�ساء الخ�سائ�س ال�سيكومترية لمقايي�س 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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الاأداء العادي (Zagorsek, Stough & Jaklic, 2006). اإلا اأن هناك ندرة في الدرا�سات 

التح�سيل. فهناك  بناء اختبارات  النظرية، وبخا�سة في مجال  المواكبة لتطورات هذه  العربية 

الذي  النموذج  يعرفها  للمقيا�س  محددة  خ�سائ�س  على  الح�سول  منحى  اعتمدت  درا�سات 

يجب اأن يطابق البيانات، وا�ستخدم فيها نموذج را�س. ومن بين هذه الدرا�سات: درا�سة كاظم 

)1988( التي هدفت اإلى بناء اختبار تح�سيلي في علم النف�س. ودرا�سة علام )1995( التي 

هدفت اإلى بناء اختبار ت�سخي�سي محكي المرجع للمعارف الاأ�سا�سية في اإعداد خطة البحوث 

بناء  اإلى   )2002( عام  اأجريت  التي  الاأولى  دعنا حيث هدفت  والنف�سية. ودرا�ستا  التربوية 

ل متعدد الم�ستويات للمفاهيم الريا�سية الاأ�سا�سية لطلبة ال�سفوف الاأ�سا�سية )الرابع  اختبار مف�سّ

الثانية التي اأجريت عام  التا�سع( في الاأردن وفق نموذج را�س؛ في حين هدفت الدرا�سة  اإلى 

)2005( اإلى بناء اختبار مف�سل في الريا�سيات لل�سف الثامن. ودرا�سة ال�شريفين )2006( 

القيا�س. ودرا�سة  المرجع في  ال�سيكومترية لاختبار محكي  الخ�سائ�س  تقدير  اإلى  التي هدفت 

الفرجات )2004( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في مبحث الكيمياء لل�سف الثاني الثانوي 

العلمي وفق النظرية الكلا�سيكية ونموذج را�س.

وهناك درا�سات اأخرى اأجريت في الاأردن ا�ستخدمت المنحى الاآخر، ومن بينها درا�سة 

حرز الله )2004( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في الريا�سيات، والتحقق من فاعليته في 

في  العامة  الثانوية  الدرا�سة  �سهادة  امتحان  م�ستوى  في  المرجع  محكي  اختبار  فقرات  انتقاء 

الاأردن. ودرا�سة مهيدات )2005( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة للمهارات الريا�سية في 

نهاية المرحلة الاأ�سا�سية والتحقق من فاعلية الاختبارات التي يمكن اأن ت�سحب منه. ودرا�سة 

عثمان )2006( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة في الريا�سيات لل�سف الثاني الثانوي العلمي 

با�ستخدام نظرية الا�ستجابة للفقرة. ودرا�سة النجار )2006( التي هدفت اإلى بناء بنك اأ�سئلة 

الفقرة  ا�ستجابة  با�ستخدام نماذج نظرية  الاأردن  الثانوية في  للمرحلة  في مهارات الحا�سوب 

بمعلمة ومعلمتين. ودرا�سة العطيوي )2006( التي هدفت اإلى تطوير بنك فقرات في العلوم 

العامة با�ستخدام اأ�ساليب المعادلة الاأفقية الم�ستندة اإلى النظرية الحديثة في القيا�س.

والمتفح�س للدرا�سات الاأجنبية والمتعلقة باختبارات التح�سيل، يجد اأنها اإما ا�ستخدمت 

بيانات جاهزة من الا�ستجابات على اختبارات وطنية اأو عالمية معدة �سابقاً، اأو ا�ستخدمت 

بيانات مولدة اأو محاكاة data simulation. في حين يجد اأن الدرا�سات التي عر�ست اأعلاه 

واأجريت في الاأردن قد ا�ستخدمت بيانات حقيقية؛ غير اأن معظم درا�سات المنحى الثاني في 

بناء النموذج كانت ر�سائل ماج�ستير اأو اأطروحات دكتوراه، ومعظمها هدف اإلى بناء بنوك 
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ا�سئلة، على الرغم من اأن بنوك الاأ�سئلة ما زالت غير م�ستخدمة في المدار�س الاأردنية، ف�سلًا 54

النظرية  ا�ستخدام  يتم  بالكاد  اأنه  للمفردة، ذلك  الا�ستجابة  ا�ستخدام نظرية  �سيوع  عن عدم 

الكلا�سيكية في بناء الاختبارات المدر�سية.

وعلى الرغم من اأن الموؤ�س�سات الم�سوؤولة عن تطوير الاختبارات لا بد اأن تعمل على اختيار 

خلال  من  وذلك  الفقرات،  هذه  يحتوي  الذي  الاختبار  لغر�س  المنا�سبة  الفقرات  وتطوير 

اتباع النظريات الحديثة في القيا�س (Zenisky, Hambleton & Sireci, 2003)، فاإن المتابع 

لما تحويه الموؤ�س�سات التربوية الاأردنية، يلاحظ خلوها من اختبارات تح�سيلية مبنية لغر�س معين 

وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، على الرغم من توافر البرمجيات الاإح�سائية المتعلقة بالقيا�س 

وفق هذه النظرية. وفي �سعيها لتح�سين وتطوير العملية التربوية، اأن�ساأت وزارة التربية والتعليم 

في الاأردن مديرية للامتحانات والاختبارات من اأهدافها تطوير اختبارات ل�سبط جودة التعليم 

)وزارة التربية والتعليم، 2005(. وفي العام الدرا�سي 2007/2006، اأجرت هذه المديرية 

العربية،  اللغة  اأربعة مباحث، هي  العا�شر في  ال�سف  تعليم طلبة  اختبارا وطنياً ل�سبط جودة 

واللغة الاإنجليزية، والريا�سيات والعلوم. وقد طبق هذا الاختبار على حوالي 42000 طالبٍ 

وطالبة من ال�سف العا�شر. غير اأن نتيجة تحليل البيانات الناتجة عن الا�ستجابات لفقرات هذه 

الاختبارات التي اأجراها يعقوب واآخرون عام 2008، تظهر اأن هناك خللا في عملية بناء 

للاأغرا�س  منا�سبتها  ا�ستفهام حول  ي�سع علامة  الذي  الاأمر  هذه الاختبارات وفي �سدقها، 

التي اأعدت من اأجلها.

هدف �لدر��سة

يتبين مما �سبق اأن الدرا�سات ال�سابقة الاأجنبية المتعلقة بنظرية الا�ستجابة للمفردة ا�ستخدمت 

اأو  مولدة  بيانات  ا�ستخدمت  اأو  الفقرات-،  من  كبيرا  عددا  -تت�سمن  عالمية  اختبارات 

النموذج  تطوير  منحى  واعتمدت  الاأردن  اأجريت في  التي  الدرا�سات  اأن  محاكاة. في حين 

اإلى  بيانات حقيقية، وهدفت في معظمها  ا�ستخدمت  الفقرة،  ا�ستجابات  لبيانات  الاأن�سب 

بناء بنوك اأ�سئلة؛ وكاأن هناك افترا�ساً �سمنياً باأن اإجراءات بناء وتطوير اختبار تح�سيلي وفق 

نظرية الا�ستجابة للمفردة وا�سحة لدى المعلمين ووا�سعي الاختبارات، على الرغم من اأن 

العديد من وا�سعي الاختبارات لا يمتلكون مهارات بناء وتطوير اختبار �سادق وثابت، ولا 

ي�ستطيعون ا�ستخراج برامترات فقراته وفق النظرية الكلا�سيكية في القيا�س، على الرغم من 

توافر البرامج الاإح�سائية. وتزداد الم�سكلة حدة لدى الطلب اإليهم ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

للمفردة في بناء وتطوير الاختبارات المدر�سية. وبالاإ�سافة اإلى ما �سبق، تكاد تخلو الموؤ�س�سات 

التربوية الاأردنية من اختبارات تح�سيلية مبنية وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، فما زالت عملية 

البناء والتطوير وفق هذه النظرية في مراحلها الاأولى. ومن المعلوم اأن عدد فقرات الاختبارات 

المدر�سية - �سواء اليومية اأو ال�سهرية اأو النهائية- قليل. فهل بالاإمكان ا�ستخدام هذه النظرية 

في بناء اختبار تح�سيلي مدر�سي من اإعداد المعلم؟

المتعلقة  القرارات  في  المدر�سية  التح�سيلية  الاختبارات  لدور  ونظراً  �سبق،  ما  �سوء  وفي 

التطبيق، جاءت هذه  النظرية مو�سع  لو�سع  العلمية وم�ستقبله، وفي محاولة  الطالب  بم�سيرة 

الدرا�سة لت�ستق�سي اإمكان ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة للمفردة في بناء الاختبارات التح�سيلية 

التي يعدها المعلمون-ذات العدد القليل من الفقرات. هذا بالاإ�سافة اإلى تو�سيح طريقة بناء 

الاختبار وتطويره وفق هذه النظرية.

�أ�سئلة �لدر��سة

اأنه تم بناء الاختبار وتطبيقه على عينة من الطلبة، فاإن تحليل نتائج  اإذا اأخذ بعين الاعتبار 

الا�ستجابة للفقرات ي�ستهدف الاإجابة عن الاأ�سئلة الاآتية:

1- ما اأن�سب نموذج )الاأحادي اأو الثنائي اأو الثلاثي البراميترات( من نماذج ا�ستجابة الفقرة 

لنتائج  جزئية(  علامة  يوجد  ولا   ،)1( اأو   )0( اإما  الفقرة  على  )العلامة  الت�سحيح  ثنائية 

الا�ستجابة الفقرات؟ 

2- ما درجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات لافترا�سات هذا النموذج؟

لهذا  الفقرة  وبرامترات  القدرة  تقديرات  اختلاف  عدم  افترا�سي  تحقق  درجة  ما   -3

النموذج؟

التقدير  المعياري في  بالخطاأ  المفحو�س ممثلة  تقدير قدرة  الدقة في  4- ما مدى تحقق معايير 

ودالة المعلومات للفقرات وللاختبار كاملًا؟

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

ا�ستخدام نماذج  اإمكان  ا�ستخدامه و�سيلة لا�ستق�ساء  �سيتم  الذي  لتحديد محتوى الاختبار 

الا�ستجابة للمفردة في بناء اختبار تح�سيلي من اإعداد المعلم، ولتو�سيح كيفية بناء الاختبار وفق 

هذه النظرية، فقد تم اختيار مو�سوع العمليات الاأربع على الك�سور العادية. وقد اأظهرت 

لدى  �سعف  وجود   )2007 واآخرون،  الرفيع  2003؛  لبدة،  )اأبو  الدرا�سات  من  العديد 
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الطلبة في هذا المو�سوع. ولاأن منهاج ال�سف الخام�س يغطي مو�سوع العمليات الاأربع على 56

الك�سور العادية، فقد تم التخطيط لتطبيق الاختبار على طلبة ال�سف الخام�س.

عينة �لدر��سة 

اأفراد الدرا�سة من طلبة من ال�سف الخام�س. وتكونت العينة الرئي�سة من )284(  تكون 

طالباً وطالبة، في ثماني �سعب تم اختيارها ع�سوائيا، من �سعب ال�سف الخام�س في مديرية تربية 

لاأغرا�س  ا�ستخدمت  الرئي�سة  العينة  عينات تجريبية غير  اأربع  الاأولى. وهناك  الزرقاء  وتعليم 

معينة اأثناء بناء الاختبار وتطويره، وردت في الخطوات ذوات الاأرقام 8، 9، 13، 14 من 

بند »اأداة الدرا�سة«.

�أد�ة �لدر��سة

تكونت اأداة الدرا�سة في �سورتها النهائية التي تم ا�ستخدام نماذج الا�ستجابة للمفردة عليها 

من اختبار تح�سيلي مكون من 23 فقرة من نمط الاختيار من اأربعة بدائل، يقي�س العمليات 

النظريتين  وفق  نف�سها  هي  الاختبار  بناء  اإجراءات  اإنّ  العادية. وحيث  الك�سور  على  الاأربع 

 ،(Green, Yen & Burket, 1989; Hambleton & Jones, 1993) التقليدية والحديثة

فقد تم بناء الاختبار وفق الخطوات الاآتية:

الخام�س، وم�شرفين  لل�سف  الريا�سيات  معلمي  من  ثلاثة  من  مكون  عمل  فريق  تكوين   -1

اثنين لمادة الريا�سيات، وع�سوي هيئة تدري�س اأحدهما يحمل الدكتوراه في اأ�ساليب تدري�س 

الريا�سيات، والاآخر في القيا�س والتقويم. وقد ت�سمنت مهام هذا الفريق الحكم على:

اأ- درجة مطابقة النتاجات التعلمية للمحتوى الم�ستهدف. 

ب- درجة تمثيل جدول الموا�سفات لمجتمع ال�سلوك الم�ستهدف. 

ت- منا�سبة كل من الفقرات التي عددها 46 للنتاج التعلمي الم�ستهدف.

ث- اأن�سب فقرة من الفقرتين على كل هدف، في �سوء تمييزها وفاعلية بدائلها.

ج- �سدق المحتوى المتعلق بتمثيل الاختبار الذي يحقق افترا�سات نظرية الا�ستجابة للمفردة 

لمجتمع ال�سلوك الم�ستهدف.

وقد تطلب ذلك تحليل محتوى مو�سوع العمليات الاأربع على  2- تحديد مجال الاختبار، 

الك�سور العادية وتحديد النتاجات التعلمية المتوقع من الطلبة بلوغها. 

3- عر�س النتاجات التعلمية على فريق العمل للحكم على درجة مطابقة النتاجات التعلمية 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

للمحتوى الم�ستهدف ،وقد تم اإجراء التعديلات عليها في �سوء التغذية الراجعة الناتجة من 

فريق العمل.

4- اإعداد جدول الموا�سفات، وتحديد النتاجات التعلمية التي �سيتم قيا�سها. 

ال�سلوك  لمجتمع  الجدول  تمثيل  درجة  على  للحكم  العمل  فريق  على  الجدول  عر�س   -5

الم�ستهدف، وقد تم اإجراء التعديلات في �سوء التغذية الراجعة.

6- الخروج بالنتاجات التعلمية التي اتفق المحكمون عليها في الخطوة ال�سابقة، وقد ت�سمنت 

ثلاثة وع�شرين نتاجا تعلميا. 

7- بناء فقرتين من نمط الاختيار من اأربعة بدائل على كل نتاج تعلمي-وبمعنى اآخر، بناء )46( 

فقرة- وعر�سها على فريق العمل للحكم على منا�سبة كل منها للنتاج التعلمي الم�ستهدف، 

وقد تم تعديل الفقرات التي تحتاج اإلى تعديل وفق التغذية الراجعة من فريق العمل، �سواء جذر 

الفقرة اأو بدائلها. كما تم الاتفاق على اإعطاء الوزن نف�سه للفقرات، ومن ثمّ تح�سل الفقرة 

على العلامة )1( اإذا كانت الاإجابة عنها �سحيحة والعلامة )0( اإذا كانت خطاأ.

8- اإعداد اختبار مكون من الفقرات التي اأقرها فريق العمل-في الخطوة ال�سابقة رقم 7- 

�سعبتين  من  مكونة  الرئي�سة  العينة  خارج  تجريبية  عينة  على  وتطبيقه  فقرة،   )46( وعددها 

ت�سمان 45 طالباً وطالبة، وذلك لمعرفة درجة و�سوح الفقرات وو�سوح التعليمات واإجراء 

تحليل للفقرات وفق النظرية الكلا�سيكية. وقد تم تعديل بع�س بدائل الفقرات بناءً على التغذية 

الراجعة من عملية التطبيق هذه.

من  مكونة  الرئي�سة  العينة  خارج  اأخرى  تجريبية  عينة  على  المعدل  الاختبار  تطبيق  اإعادة   -9

�سعبتين ت�سمان 71 طالباً وطالبة، لاإعطاء فكرة عن �سعوبة الفقرات وتمييزها والتحقق من 

فاعلية بدائلها.

وقد  الكلا�سيكية،  النظرية  وفق  بدائلها  وفاعلية  وتمييزها  الفقرات  �سعوبة  ح�ساب   -10

تراوحت ال�سعوبة بين 0.26 و 0.93؛ في حين تراوح تمييز الفقرات بين 0.32 و 0.87؛ 

الفئة  من  اجتذبت  مما  اأكثر  الدنيا  الفئة  من  اجتذبت  فاعلة، فقد  البدائل  جميع  اأن  تبين  كما 

العليا. وعليه، يمكن اعتبار اأن فقرات الاختبار فاعلة.

11- لاأن اختبارات التح�سيل المدر�سية، في معظمها، معيارية المرجع؛ فاإن من الطبيعي اأن 

يتم قيا�س الهدف المعين بفقرة اختبارية واحدة. وكي يكون الاختبار مماثلا لما يتم في المدر�سة، 

فقد طلب اإلى فريق العمل اختيار اأن�سب فقرة من الفقرتين على كل هدف، في �سوء تمييزها 

وفاعلية بدائلها، وقد كانت الفروق في التمييز بين كل زوجين من اأزواج الفقرات المتناظرة 
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-اللتين تقي�سان الهدف نف�سه- لا تزيد عن 0.04؛ كما كانت الفروق في ن�سبة اختيار البديل 58

الفقرات  العمل  فريق  اختار  المتناظرة. وقد  الفقرات  اأزواج  بدائل  لكل  عن 0.02  تزيد  لا 

ذات التمييز الاأعلى. ومن ثم نوق�ست الاختيارات وتم الاتفاق عليها، جميعاً، با�ستثناء فقرة 

تقي�س مفهوم �شرب الك�سور فقد تم اختيار الفقرة المناظرة من زوجي الفقرات الذي يقي�س 

الهدف نف�سه التي كان تمييزها يقل عن تمييز الفقرة النظير بمقدار 0.03 ولكن كانت جميع 

بدائلها اأكثر فاعلية من بدائل الفقرة المناظرة. 

12- اإعداد اختبار مكون من الفقرات التي تم الاتفاق عليها من فريق العمل وعددها ثلاث 

وع�شرون فقرة تقي�س الاأهداف المخططة. 

13- اختيار �سعبتين من خارج العينة الرئي�سة، ت�سمنتا )69( طالب وطالبة وطبق عليهما 

الاختبار بهدف تحديد الزمن اللازم، وقد كان متو�سط الزمن الذي ا�ستغرقه الطلبة في الاإجابة 

عن الاختبار ثلاثين دقيقة، وعليه، فقد اعتمد زمن الاختبار خم�س وثلاثون دقيقة )بحيث 

يتم اأخذ زمن توزيع الاأوراق وجمعها بعين الاعتبار(.

14- اختيار �ست �سعب من خارج العينة الرئي�سة، ت�سمنت )200( طالبا وطالبة، بهدف 

تجريب الاختبار عليهم وتحليل فقراته، وح�ساب ثباته، ووجد اأن الفقرات وا�سحة وتراوحت 

�سعوبتها بين 0.31 و 0.88، في حين تراوح تمييز الفقرات بين 0.38، 0.84. ويمكن اأن 

يعزى الفرق بين النتيجتين الواردتين في هذه الخطوة مع الخطوة رقم 10 ب�سبب اأن العينتين 

في  العينة  حجم  اأن  ف�سلًا عن  الفرد؛  ولي�س  ال�سعبة  كانت  الاختيار  ع�سوائيتين-وحدة  غير 

معادلة  با�ستخدام  الاختبار  ثبات  وح�سب   .10 الخطوة  في  حجمها  من  اأكبر   14 الخطوة 

كرونباخ األفا وكان م�ساوياً 0.86 .

بعد  رقم 14،  ال�سابقة  الخطوة  في  الواردة  نف�سها،  العينة  على  الاختبار  تطبيق  اإعادة   -15

بير�سون  ارتباط  معامل  قيمة  وكانت  الزمن،  عبر  ال�سمة  ا�ستقرار  ثبات  وح�سب  اأ�سبوعين، 

0.92، الاأمر الذي ي�سير اإلى اأن هذه الاأداة منا�سبة لاأغرا�س هذه الدرا�سة.

�إجر�ء�ت �لتنفيذ 

تمهيدا  فقراته  و�سححت  المحدد،  الزمن  وفق  الرئي�سة،  العينة  على  الاختبار  طبق   -1

لا�ستخدامها في تطويره وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة.

نماذج  من  نموذج  اأن�سب  بتحديد  المتعلق  الاأول  الدرا�سة  �سوؤال  عن  الاإجابة  وبهدف   -2

ا�ستجابة الفقرة ثنائية الت�سحيح )الاأحادي اأو الثنائي اأو الثلاثي البراميترات( لنتائج الا�ستجابة 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

للفقرات، ا�ستخدم اختبار مطابقة النموذج.

وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثاني المتعلق بدرجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات   -3

لافترا�سات النموذج ،تم ا�ستخدام التحليل العاملي بنوعيه الا�ستك�سافي والتوكيدي لاختبار 

اأحادية البعد؛ واختبار Q3 لفح�س الا�ستقلال المو�سعي. 

4- وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثالث الذي يهدف اإلى التحقق من افترا�سي عدم اختلاف 

 the) الاآتي  الدليل  النموذج، تم ح�ساب  لهذا  الفقرة  القدرة وبرامترات  تقديرات  كل من: 

 .(negative of 2 loglikelihood (-2LLH)
قدرة  تقدير  في  الدقة  معايير  من  بالتحقق  المتعلق  الرابع  ال�سوؤال  عن  الاإجابة  وبهدف   -5

للفقرات وللاختبار كاملًا، تم  المعلومات  التقدير ودالة  المعياري في  بالخطاأ  المفحو�س ممثلة 

اإيجاد دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري في التقدير.

نتائج �لدر��سة

في  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

تطوير اختبار تح�سيلي مدر�سي من اإعداد المعلم -يتكون من عدد قليل من الفقرات-. وبعد 

بناء الاختبار وتطبيقه على اأفراد الدرا�سة، تم تحليل ا�ستجابات الطلبة على الفقرات الناتجة من 

التطبيق با�ستخدام نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة بهدف الاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة.

�أولً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

الثلاثي  اأو  الثنائي  اأو  )الاأحادي  نموذج  اأن�سب  »ما  ياأتي:  ما  على  الاأول  ال�سوؤال  ن�س 

البراميترات( من نماذج ا�ستجابة الفقرة ثنائية الت�سحيح لنتائج الا�ستجابة للفقرات؟«.

 وقد تناولت الاإجابة عن هذا ال�سوؤال ما ياأتي:

1- تحديد النموذج الاأن�سب.

2- تفح�س جودة مطابقة الفقرات للنموذج الاأن�سب.

وفيما ياأتي تو�سيح لكيفية تناول كل منهما:

1. تحديد النموذج الاأن�سب

ولاأن   .model fit النموذج  مطابقة  اختبار  خلال  من  الاأن�سب  النموذج  تحديد  تم  وقد 

الاختبار الذي اأعد في هذه الدرا�سة من نمط الاختيار من اأربع بدائل، فمن المتوقع اأن يت�سمن 

النموذج براميتر التخمين، اأي من المتوقع اأن يكون النموذج الاأن�سب هو الثلاثي البراميتر. اإلا 
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اأن ت�سمين النموذج برامترات اإ�سافية �سيقلل من دقة التقدير لاأنه �سيتطلب تقدير برامترات 60

)وي�سمى  الاأحادي  النموذج  ولاأن   .(Jiao & Lau, 2003) التقدير  اإلى  بحاجة  لي�ست 

النموذج ال�سفري null model( م�سمن nested في النموذج الثنائي كونه يت�سمن برامتراً 

اإ�سافياً عن النموذج الاأحادي )تمييز الفقرة(، والنموذج الثنائي م�سمن في النموذج الثلاثي 

النموذج  اإ�سافيا عن  برامتراً  يت�سمن  البديل model alternative( لاأنه  النموذج  )وي�سمى 

(Zimowski, Muraki, Mislevy & Bock, 2003)، فقد تم اختبار  )التخمين(  الثنائي 

الفر�سيتين ال�سفريتين الاآتيتين: 

الفر�سية الاأولى، وتن�س على اأن ت�سمين النموذج الاأحادي برامترات اإ�سافية لا يوؤدي اإلى تح�سن 

دال اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )α=0.05( في مطابقة النموذج الاأحادي للا�ستجابات عن 

الفقرات، بمعنى اأن ت�سمينها في النموذج الثنائي لا يوؤدي اإلى تح�سن دال اإح�سائياً على م�ستوى 

دلالة )α=0.05( في مطابقة النموذج الاأحادي البراميتر للا�ستجابات عن الفقرات. 

اإلى  يوؤدي  لا  اإ�سافية  برامترات  الثنائي  النموذج  ت�سمين  اأن  على  وتن�س  الثانية،  والفر�سية 

تح�سن دال اإح�سائياً على م�ستوى دلالة )α=0.05( في مطابقة هذا النموذج للا�ستجابات 

عن الفقرات. 

BILOG-MG وح�ساب الاإح�سائي  ولاختبار كل من الفر�سيتين، فقد تم ا�ستخدام برمجية 

التالي  (the negative of 2 loglikelihood (-2LLH))   لكل من النماذج الثلاثة، ولنف�س 

وتم اإيجاد الفرق بين قيمتي (2LLH-) لكل من اأزواج  ا�ستجابات الفقرات؛ ومن ثم، 

النماذج الثلاثي والثنائي، والثنائي والاأحادي. وولاأن الفرق الموجب بين هذه القيم له توزيع 

 Zimowski) 2 بدرجات حرية ت�ساوي الفرق بين عدد برامترات النموذجينχ كاي تربيع

(-2LLH) للنموذجين  et al., 2003)، فقد تم ح�ساب القيمة الناتجة من الفرق بين قيمتي 
الاأحادي والثنائي البراميتر، وقد كانت ت�ساوي 102.77. كما تم ح�ساب الفرق بين قيمتي 

(-2LLH) للنموذجين الثنائي والثلاثي البراميتر، وكانت ت�ساوي )18.628(. ومن ثم تم 
بثلاث وع�شرين درجة حرية وم�ستوى دلالة  الحرجة   2χ قيمة  مع  القيمتين  مقارنة كل من 

0.05 والتي ت�ساوي )35.17(، ووفق هذه النتائج فقد تم رف�س الفر�سية ال�سفرية الاأولى، 

وقبول الفر�سية ال�سفرية الثانية. اأي اأن ت�سمين النموذج الاأحادي برامترات اإ�سافية يوؤدي 

الفقرات؛ في  عن  للا�ستجابات  النموذج  مطابقة  )α=0.05( في  اإح�سائياً  دال  اإلى تح�سن 

حين اأن ت�سمين النموذج الثنائي برامترات اإ�سافية لم يوؤد اإلى تح�سن دال في مطابقة النموذج 

النموذج  هو  البراميتر  ثنائي  النموذج  اأن  اإلى  ي�سير  الذي  الاأمر  الفقرات.  عن  للا�ستجابات 

الاأن�سب للا�ستجابات على الفقرات.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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2. تفح�س جودة مطابقة الفقرات للنموذج الاأن�سب.

وبعد تحديد اأن�سب نموذج، فاإن هناك حاجة لتفح�س جودة مطابقة كل من الفقرات للنموذج 

 likelihood-ratio chi-squared ثنائي البراميتر. وقد تم ا�ستخدم اختبار احتمالية كاي تربيع

test لاختبار الاختلاف بين الاأنماط المتوقعة لا�ستجابة الفقرة واأنماط الا�ستجابة الفعلية لها. 
وتبين اأن هنالك اأربع فقرات لم تطابق النموذج حيث كانت قيمة كاي تربيع (χ2) دالة عند 

م�ستوى 0.05، وعليه، فقد تم حذفها، وتبقى ت�سع ع�شرة فقرة.

ثانياً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�س ال�سوؤال على: ما درجة تحقيق نتائج ا�ستجابة الفقرات لافترا�سات هذا النموذج؟

الفقرات  ا�ستجابة  نتائج  تحقيق  درجة  با�ستق�ساء  المتعلق  الثاني  ال�سوؤال  عن  وللاإجابة 

 Hambleton &) لافترا�سات النموذج الاأن�سب. فقد تم تفح�س الافترا�سات الرئي�سة الاآتية

:(Swaminathan, 1985
اأ( اأحادية البعد 

ب( الا�ستقلال المو�سعي

الفقرة،  على  والاأداء  القدرة  بين  الوتيرية  العلاقة  ت�سف  والتي  فقرة  لكل  المميزة  الدالة  ج( 

وت�سمى “دالة خ�سائ�س الفقرة”.

د( التوزيع الطبيعي المعياري للقدرة

وفيما ياأتي تو�سيح لكيفية التحقق من هذه الافترا�سات:

اأ( اأحادية البعد. فاإذا كان الاختبار اأحادي البعد، فاإن العلامات تتنباأ بالاأداء على الفقرات؛ 

ومن ثمّ يكون من المنطقي تلخي�س الاأداء على الاختبار بعلامة منفردة (Kane, 2008). اأما 

اإذا لو لم يكن الاختبار اأحادي البعد، فهناك معلومات اإ�سافية تتعلق بهذا الاختبار الفرعي لم 

يتم عك�سها في العلامة الكلية، ومن ثمّ، فعلامته لا تتنباأ بالاأداء على الفقرات اأو مجموعات 

 .(Schilling, 2007) فرعية منها

متينة  للمفردة  الا�ستجابة  نظرية  نماذج  اأن  اإلى  اأ�سارت  الاأبحاث  اأن  من  الرغم  وعلى 

 Lau, 1996; Spray, Abdel-fattah, Huamg &) البعد  اأحادية  فر�سية  لانتهاك  ن�سبياً 

Lau, 1997)، فقد تم اختبار هذا الافترا�س بطريقتين: الاأولى، با�ستخدام التحليل العاملي 
الا�ستك�سافي، ويبين الجدول رقم )1( اأن هناك خم�سة عوامل الجذر الكامن لكل منها اأكبر 

 6.48 التباين؛ واأن العامل الاأول له جذر كامن قيمته  55.75% من  1 ويف�شرون معاً  من 

وتف�شر 32.40% من التباين وهذه القيمة اأكبر من 20% من ثمّ، يمكن اعتباره عاملًا �سائداً 
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(Hambleton, 2004). وف�سلًا عن ذلك، فاإن هناك طريقة اأخرى لتحديد عدد العوامل من 62
خلال تمثيل منحنى قيم الجذور الكامنة eigenvalues المتتالية بيانياً الذي يظهر في ال�سكل 

 (Loehlin, 1987) 1(؛ وبا�ستخدام هذا ال�سكل فاإن القرار حول عدد العوامل وفق لوهلن(

اإليه اعتماداً على النقطة التي يتغير فيها ميل منحنى الجذور الكامنة ب�شرعة من  يتم التو�سل 

العامل  اأفقي-تقربياً-، وهذا يح�سل عند  اإلى منحنى  ال�سينات  يعامد-تقريبا-محور  منحنى 

الاأول. بمعنى اأنه يمكن افترا�س تحقق افترا�س اأحادية البعد. 

�لجدول رقم )1(

�لجذور �لكامنة لعو�مل �لختبار

ن�سبة التباين المف�سر التجميعين�سبة التباين المف�سرالجذر الكامنرقم العامل

16.4832.4032.40

21.447.1939.59

31.185.9145.50

41.045.1950.69

51.015.0655.75

60.904.5160.26

�ل�سكل رقم )1(

�لجذور �لكامنة لعو�مل �لختبار

وفي محاولة لاإعطاء دليل اآخر على تحقق افترا�س اأحادية البعد، فقد تم ا�ستخدام التحليل 

العاملي التوكيدي الذي يختبر الفر�سية القائلة باأن النموذج اأحادي البعد مت�سق مع البيانات 

الناتجة عن الا�ستجابات لفقرات الاختبار، مقابل الفر�سية التي تن�س على النموذج ثنائي البعد 

مت�سق مع البيانات. وقد ا�ستخدمت برمجية ليزرل LISREL، وكانت نتائج الفر�سية الاأولى 

كما ياأتي: قيمة كاي تربيع (χ2) ت�ساوي 65.16 وهي دالة عند م�ستوى دلالة 0.062، 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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 LISREL goodness-of-fit المطابقة  ودليل جودة  الاأولى.  ال�سفرية  الفر�سية  قبول  بمعنى 

(the Comparative Fit Index (CFI)) ي�ساوي  0.93، ودليل مطابقة المقارنة  ي�ساوي 

0.980، وكلاهما اأكبر من 0.9 )الحد الاأدنى المقبول(، كما اأن الاأخير قريب من الواحد 

ال�سحيح، وهذا دليل على مطابقة جيدة (Jöreskog & Sörbom, 1993b)؛ وف�سلًا عن 

 Root Mean Square) ذلك، فقد كانت قيمة الجذر التربيعي لمتو�سط مربعات اأخطاء التقدير

Error of Approximation (RMSEA)) ت�ساوي 0.044 وهي اأقل من 0.05؛ وهذه 
النتائج حميعها ت�سير اإلى اأن النموذج اأحادي البعد مت�سق مع البيانات الناتجة عن الا�ستجابات 

لفقرات الاختبار (Jöreskog & Sörbom, 1993a). في حين كانت نتائج الفر�سية الثانية 

لا تدل على مطابقة جيدة، فقد كانت قيمة كاي تربيع (χ2) ت�ساوي 85.23 وهي دالة عند 

0.00، بمعنى رف�س الفر�سية ال�سفرية الثانية التي تن�س على النموذج ثنائي  م�ستوى دلالة 

البعد مت�سق مع البيانات. وكان دليل جودة المطابقة LISREL goodness-of-fit ي�ساوي 

0.87، ودليل مطابقة المقارنة (the Comparative Fit Index (CFI)) ي�ساوي 0.90، 

لمتو�سط مربعات  التربيعي  قيمة الجذر  فقد كانت  0.9؛ وف�سلًا عن ذلك،  اأقل من  والاأول 

اأخطاء التقدير (Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)) ت�ساوي 

الاأدلة،  (Jöreskog & Sörbom, 1993a). وهذه  تعبر عن مطابقة جيدة  اأي لا  0.52؛ 

 Jöreskog & Sörbom, 1993a;) واحداً  بعداً  يقي�س  الاختبار  اأن  على  موؤ�شر  مجتمعة، 

1993b). وفي �سوء ما �سبق، يمكن القول اإنّ افترا�س اأحادية البعد قد تحقق. 
ب( الا�ستقلال المو�سعي، ويعني اأنه با�ستثناء القدرة الم�ستهدفة، لا يوجد علاقة بين ا�ستجابات 

فقرات الاختبار غير العلاقة المحددة بالقدرة اأو برامترات محددة اأخرى للنموذج؛ بمعنى اأن 

ما  واإذا  اأخرى.  اأ�سئلة  عن  الاإجابة  ت�ساعد في  اأو  تف�شر  لا  الفقرات  اإحدى  على  الا�ستجابة 

 local item تم انتهاك هذا الافترا�س، ف�سيظهر ما ي�سمى بالارتباط المو�سعي بين الفقرات

لبرامترات  دقيقة  غير  تقديرات  اإلى  يوؤدي  قد  الارتباط  هذا  مثل  ووجود   ،dependence
الارتباط  هذا  فاإن  ذلك،  عن  وف�سلًا  المفحو�سين،  وقدرة  الاختبار  واإح�سائيات  الفقرات 

ي�سيف بعداً اإ�سافياً )وهو غالباً غير مق�سود( للاختبار ويكون على ح�ساب البناء الذي نهتم 

 .(Zenisky, Hambleton & Sireci, 2006) به

بناء الاختبار، وذلك من خلال  اإجراءات  التحقق من هذا الافترا�س، من خلال  وقد تم 

ذلك،  عن  وف�سلًا  اأخرى.  فقرة  اأية  اإجابة  عن  ملمحاً  تعطي  فقرة  عدم وجود  على  العمل 

ولكون النموذج الاأن�سب يتمتع باأحادية البعد، فقد ا�ستخدم الاإح�سائي Q3 الذي اقترحته 

ين (Yen, 1984) كموؤ�شر للك�سف عن الا�ستقلال المو�سعي للفقرات. ويعبر عنه بالعلاقة بين 
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البواقي لزوج من الفقرات بعد �سبط ال�سمة المقدرة. وقد تم ح�ساب هذا الاإح�سائي، وكانت 64

قيمته اأقل من ال�سفر لجميع اأزواج الفقرات با�ستثناء ثلاث فقرات كانت قيمة هذا الاإح�سائي 

لاأي زوجين منها اأكبر من ال�سفر. بمعنى اأن هذه الفقـرات غير م�ستقلة. وتم حذفها، وبذلك 

بقيت �ست ع�شرة فقرة.

ج( الدالة المميزة لكل فقرة التي ت�سف العلاقة الوتيرية بين القدرة والاأداء على الفقرة وت�سمى 

الفقرات  برامترات  اإيجاد  من  بد  فلا  الافترا�س،  هذا  ولاختبار  الفقرة«.  خ�سائ�س  »دالة 

التي تحدد منحنى خ�سائ�س كل منها وفق النموذج الثنائي البراميتر الذي تبين اأنه الاأن�سب. 

وعليه، فقد تم ا�ستخدام برمجية BILOG-MG لتقدير برامترات الفقرات ال�ستة ع�شر )�سعوبة 

وتمييز  معاملات �سعوبة   )2( رقم  الجدول  ويبين  الاأفراد.  قدرة  وتقدير  وتمييزها(  الفقرات 

هذه الفقرات وفق هذا النموذج، وم�ستوى دلالة قيم كاي تربيع للمطابقة. وبتاأمل الجدول 

رقم )2(، يتبين اأن قيم معاملات �سعوبة الفقرات تراوحت بين -1.77 و 1.03، بمتو�سط 

ي�ساوي -0.95 وانحراف معياري ي�ساوي 0.68. وبالن�سبة لمعاملات التمييز، فقد كانت 

وانحراف   1.71 ي�ساوي  بمتو�سط   3.27  ،0.48 بين  قيمها  وتراوحت  جميعها موجبة، 

معياري ي�ساوي 0.69. كما يتبين اأي�ساً، اأن جميع الفقرات مطابقة للنموذج.

�لجدول رقم )2(

معاملات �سعوبة وتمييز فقر�ت �لختبار وم�ستوى دللة جودة �لمطابقة

رقم

الفقرة

معامل 

ال�سعوبة

) ib (

معامل

التمييز

) ia (

م�صتوى 

دلالة

χ2
رقم

الفقرة

معامل 

ال�سعوبة

) ib (

معامل

التمييز

) ia (

م�صتوى 

دلالة

χ2
11.65-1.000.9591.00-2.220.94

21.030.480.84100.92-1.400.55

31.14-1.290.48111.28-1.450.32

40.39-2.140.052121.77-1.350.99

50.66-2.090.059131.51-1.120.96

60.50-2.560.47141.48-1.560.54

70.73-2.310.75150.70-3.270.72

80.87-1.860.26161.55-1.300.82

خ�سائ�س  منحنى  ر�سم  اأمكن  النموذج،  طابقت  التي  الفقرات  برامترات  تحديد  وبعد 

الفقرة، كما يتبين في ال�سكل رقم )2(.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�ل�سكل رقم )2(

م�سفوفة منحنيات خ�سائ�س فقر�ت �لختبار

العلاقة  ت�سف  فقرة  لكل  مميزة  دالة  هناك  اأن  بمعنى  الثالث،  الافترا�س  فقد تحقق  وعليه، 

الوتيرية بين القدرة والاأداء على الفقرة لكل من الفقرات ال�ستة ع�شر. 

د( التوزيع الطبيعي المعياري للقدرة؛ ولاختبار هذا الافترا�س تم ا�ستخدام اختبار كولموغروف-

اأنه  على  تن�س  التي  ال�سفرية  الفر�سية  Kolmogorov-Smirnov test لاختبار  �سميرنوف 

ع�شر  ال�ستة  الفقرات  من  الناتج  القدرة  توزيع  بين   )α=0.05( اإح�سائياً  دال  فرق  يوجد  لا 

 Kolmogorov-Smirnov) المح�سوبة  )ز(  قيمة  كانت  حيث  المعياري؛  الطبيعي  والتوزيع 

Z) دالة عند م�ستوى دلالة 0.032، اأي اأننا نرف�س الفر�سية ال�سفرية؛ بمعنى اأن توزيع القدرة 
لي�س طبيعيا. ويبين ال�سكل رقم )3( الاآتي ذلك.

�ل�سكل رقم )3(

توزيع قدرة �لمفحو�سين ن�سبة �إلى �لتوزيع �لطبيعي �لمعياري

ت
حا

ف
�س

ال
م 

قا
ر
اأ
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وعليه، يمكن القول اإن القدرة θ غير موزعة توزيعاً طبيعيا.66

ال�سابقة لم تتحقق للاختبار المكون من  اأن ثلاثة من الافترا�سات الاأربعة  ويتبين مما �سبق 

ت�سع ع�شرة فقرة، ففي حين نجد اأن افترا�س اأحادية البعد قد تحقق، نجد اأن الا�ستقلال المو�سعي 

تحقق ل�ست ع�شرة فقرة، فقط؛ في حين لم يتحقق التوزيع الطبيعي للقدرة المقدرة من ال�ست 

البراميتر  ثنائي  النموذج  افترا�سات  تحقق  لم  الفقرات  ا�ستجابة  نتائج  اأن  بمعنى  فقرة.  ع�شرة 

الذي بيّن اختبار (LLH 2-) اأنه الاأن�سب لهذه البيانات.

ثالثاً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�س ال�سوؤال الثالث على ما ياأتي: ما درجة تحقق افترا�سي عدم اختلاف تقديرات القدرة 

و برامترات الفقرة لهذا النموذج؟

اأو  معين،  لبند  ا�ستجابا  مفحو�سين  قدرتي  بين  المقارنة  بمو�سوعية  ال�سوؤال  هذا  ويتعلق 

المقارنة بين برامترات فقرتين ا�ستجاب لهما مفحو�س معين (Bond & Fox, 2007). وقد 

تم التحقق من هذين الافترا�سين كما ياأتي:

اأ( عدم اختلاف تقديرات القدرة؛ ولاختبار هذا الافترا�س، ا�ستخدم اأ�سلوب ك�ستر واآخرين 

 common person  فقد تم ا�ستخدام ت�سميم المجموعة الم�ستركة .(Custer, et al., 2008)
من  والاأخرى  ال�سهلة  الفقرات  من  تتكون  اإحداهما  الفقرات:  من  design عبر مجموعتين 
الفقرات ال�سعبة. وقد تطلب هذا الاأمر ت�سنيف الفقرات وفق �سعوبتها وفق النموذج الثنائي 

البراميتر، اإذ رتبت من الاأ�سعب اإلى الاأ�سهل، ثم ق�سمت اإلى جزاأين؛ وقد �سكلت الفقرات 

الثماني الاأولى الاختبار ال�سعب، والفقرات الثماني الاأخيرة الاختبار ال�سهل. وعليه، ت�سمن 

من  لكل  الدرا�سة  اأفراد  ا�ستجابة  عن  الناتجة  البيانات  حللت  ثم  فقرات.  ثماني  اختبار  كل 

الاختبارين )ال�سعب وال�سهل(، وفق نماذج ا�ستجابة الفقرة الثلاثة )الاأحادي والثنائي والثلاثي 

 Wilcoxon’s) المترابطة  للمجموعات  ولكك�سون  اختبار  ا�ستخدام  تم  ثم  ومن  البراميتر(، 

من  كل  من  المقدرة  القدرة  توزيعي  اأن  لاختبار   (matched-pairs signed-ranks test
النماذج الثلاثة عبر الاختبارين ال�سهل وال�سعب م�سحوبان من مجتمعين متطابقين. وكانت 

عدم  محك  يحقق  الذي  الاأن�سب  النموذج  اأن  تبين  التي   )3( رقم  الجدول  في  كما  النتيجة 

لا  القدرات  تقديرات  اأن  اإلى  ي�سير  مما  الاأحادي.  النموذج  هو  القدرة  برامترات  اختلاف 

تختلف باختلاف هل الفقرات ال�سعبة اأو ال�سهلة هي التي تم ا�ستخدامها اإذا كان النموذج 

الاأن�سب هو الاأحادي البراميتر.

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�لجدول رقم )3(

نتائج �ختبار ولكك�سون

م�ستوى الدلالةقيمة Zالنموذج

0.45-7.55النموذج الاأحادي

0.000-18.869النموذج الثنائي

0.000-19.029النموذج الثلاثي

واإذا اأخذنا بالاعتبار اأن النموذج الاأن�سب للبيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات كان 

النموذج ثنائي البراميتر، فاإن هذا يعني اأن الافترا�س المتعلق بعدم اختلاف تقديرات القدرة 

لم يتحقق.

ب( عدم اختلاف تقديرات برامترات الفقرات، ويعني اأن الفرق بين تقدير برامترات فقرتين 

)التقي،  الفرق  هذا  اإيجاد  خلالها  من  يتم  التي  الفرد  قدرة  م�ستوى  كان  مهما  ثابتاً  يبقى 

2009(. واإحدى طرق تقويم عدم اختلاف برامترات الفقرة لمجموعة من الفقرات اأحادية 

البعد هي مقارنة ترتيب رتب تقديرات �سعوبة الفقرة عبر مجموعات مختلفة من المفحو�سين 

الذين ي�سحبون من نف�س المجتمع. وعندما يكون ترتيب تقديرات �سعوبة الفقرات مت�سابهًا 

تقديرات  اختلاف  عدم  افترا�س  بتحقق  عندها  القول  يمكن  المجموعات  عبر  كبير  ب�سكل 

.(Custer et al., 2008; Adedoyin, Nenty & Chilisa, 2008) برامترات الفقرة

وقد تم اتباع اأ�سلوب �سير�سي (Sireci, 1991) لاختبار هذا الافترا�س وفق الخطوتين الاآتيتين. 

الاأولى، وقد تطلبت تق�سيم الاأفراد اإلى فئتين وفق و�سيط تقدير قدرتهم )ذات القدرة المرتفعة 

والمنخف�سة(. ومن ثم ح�ساب الدليل 2LLH- لمطابقة ا�ستجابات اأفراد كل من المجموعتين 

والثلاثي  والثنائي  الاأحادي  الثلاثة:  النماذج  من  لكل  والمنخف�سة(  المرتفعة  القدرة  )ذات 

اأن تقديرات برامترات الفقرة التي تم الح�سول عليها من  البراميتر؛ مع الاأخذ بعين الاعتبار 

وفقها  يتم   referent parameters مرجعية  برامترات  اأنها  على  اعتبرت  كاملة  المجموعة 

مقارنة البرامترات الناتجة من تحليل ا�ستجابات المجموعتين )ذات القدرة المرتفعة والمنخف�سة( 

على الفقرات.

الفقرة.  ا�ستجابة  نموذج  المجموعة في  ت�سمين ع�سوية  التحليل  من  الثانية  الخطوة  وتطلبت 

وعليه، فقد تم اإعادة بناء البيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات، بحيث اإنّ كل مجموعة من 

المجموعتين اأجابت عن 16 فقرة من الاختبار المكون من 32 فقرة )2×16=32(. ومن 

ثمّ، فقد ت�سمن النموذج المقيد تقييد برامترات الفقرة )ال�سعوبة، والتمييز( للفقرات من 1 

اإلى 16 لكي تكون م�ساوية لبرامترات الفقرات من 17 اإلى 32. ويتطلب النموذج غير المقيد 
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ح�ساب برامترات الفقرة من خلال التعامل مع البيانات على اأنها مكونة من اختبار منفرد، 

يتكون من 32 فقرة )وكل مجموعة لديها قيم مفقودة على 16 فقرة(. وي�سمح هذا النموذج 

اأن  المجموعتين، في حين  من  لكل  الفقرات  لبرامترات  منف�سلة  اآنية  معايرة  بعمل  غيرالمقيد 

النموذج المقيد يقيد البرامترات باأن تكون مت�ساوية في كل مجموعة.

وب�سبب اأن النموذج الثنائي البراميتر كان الاأن�سب للبيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات، 

النموذج المقيد  2LLH- للنموذج ثنائي البراميتر لكل من  فقد تم ح�ساب الفرق بين دليلي 

)الا�ستجابة عن 32 فقرة( والنموذج غير المقيد )الا�ستجابة عن 16 فقرة( ومن ثم مقارنة 

النتيجة مع الاإح�سائي كاي تربيع مع 16 درجة حرية؛ وكانت القيمة ت�ساوي 90.7، وهي 

دالة عند م�ستوى دلالة اأقل من 0.05 )قيمة كاي تربيع الحرجة=26.30(. وهذا دليل على 

اختلاف برامترات الفقرة (Sireci, 1991). وتم اإعادة الاختبار با�ستخدام كل من النموذجين 

الاأحادي والثلاثي البراميتر، وكانت النتائج اختلاف برامترات الفقرة. 

 Rupp & Zumbo,) ولا�ستق�ساء �سبب هذا الاختلاف، فقد ا�ستخدمت اإجراءات رب وزامبو

2004)، حيث تم ترتيب الفقرات وفق �سعوبتها الناتجة عن التطبيق على المجموعتين: ذات 
القدرة المرتفعة والمنخف�سة، ويبين الجدول رقم )4( هذا الترتيب. 

�لجدول رقم )4(

ترتيب �لفقر�ت وفق �ل�سعوبة �لناتجة عن �لتطبيق على �لمجموعتين

ذ�ت �لقدرة �لمرتفعة و�لمنخف�سة

المجموعة ذات القدرة 

المرتفعة

المجموعة ذات القدرة 

المنخف�سة

رقم الفقرةرقم الفقرةرتبة الفقرة

11213

2112

31616

41411

5113

61314

739

898

91010

10815

11157

1276

1351

1465

1542

1624
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ويت�سح من الجدول ال�سابق اأن هناك فقرتين )رقم 1، 13( اختلف ترتيب �سعوبتيهما بين 

المجموعتين اختلافا كبيرا )اأكثر من رتبتين(. وعليه، فقد تم ا�ستبعادهما من كلا النموذجين 

للنموذجين   -2LLH الفرق بين دليلي  14 فقرة؛ واأعيد ح�ساب  المقيد وغير المقيد، وتبقى 

ثم  ومن  البراميتر،  والثلاثي  والثنائي  الاأحادي  النماذج  من  كل  وفق  المقيد(  وغير  )المقيد 

 17.2 القيمة  وكانت  14؛  حرية  درجات  مع  تربيع  كاي  الاإح�سائي  مع  النتيجة  مقارنة 

تربيع  )قيمة كاي   0.05 اأكبر من  دالة عند م�ستوى دلالة  البراميتر، وهي  الثنائي  للنموذج 

هاتين  حذف  بعد  الفقرة  برامترات  اختلاف  عدم  على  دليل  وهذا  الحرجة=23.69(. 

.(Sireci, 1991) الفقرتين

اإعادة  تم  القدرة،  تقديرات  اختلاف  عدم  في  الفقرتين  هاتين  حذف  اأثر  من  وللتحقق 

الاإجراءات الواردة في البند اأعلاه بعد حذفهما، وتم التو�سل اإلى نف�س النتيجة ال�سابقة اإذ اإنّ 

تقدير برامترات القدرة لا تختلف اإذا كان النموذج اأحادي البراميتر، ولي�س الثنائي البراميتر، 

هو المطابق للبيانات.

من  الناتجة  للبيانات  الاأن�سب  البراميتر  الثنائي  النموذج  اإنّ  القول  يمكن  �سبق،  ما  �سوء  وفي 

الا�ستجابات للفقرات لا يحقق افترا�س عدم اختلاف تقديرات القدرة، ولكنه حقق افترا�س 

عدم اختلاف تقديرات برامترات الفقرات للاختبار المكون من اأربع ع�شرة فقرة )بعد حذف 

الفقرتين(.

ر�بعاً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لر�بع

ن�س ال�سوؤال الرابع على ما ياأتي: ما مدى تحقق معايير الدقة في تقدير قدرة المفحو�س ممثلة 

للفقرات وللاختبار كاملًا؟ وللاإجابة عن هذا  التقدير ودالة المعلومات  المعياري في  بالخطاأ 

ال�سوؤال، فقد تم اإيجاد اأكبر قيمة معلومات لكل من الفقرات وللاختبار كاملا، وتم ر�سم دالة 

معلومات الاختبار ودالة الخطاأ المعياري في التقدير.

دالة معلومات الفقرة ( أ

تزود كل فقرة في الاختبار ببع�س المعلومات المتعلقة بقدرة المفحو�س؛ وتعتمد كمية هذه 

المعلومات على مدى مطابقة �سعوبة الفقرة مع قدرة المفحو�س (Partchev, 2004). وقد تم 

ر�سم دوال معلومات كل الفقرات، وح�ساب اأكبر قيمة لدالة معلومات كل منها، كما يظهر 

في الجدول رقم )5( الذي ي�سير اإلى اأن اأكبر قيمة لدوال المعلومات تراوحت بين 2.72 من 

الفقرة رقم )13( و 0.08 من الفقرة رقم )1(. 
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�لجدول رقم )5(70

�أكبر قيمة لدو�ل معلومات كل من �لفقر�ت

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

رقم

الفقرة

اأكبر

قيمة

0.081.450.512.72

0.421.220.520.42

1.060.800.43

1.021.160.60

ويبين ال�سكل رقم )4( منحنى خ�سائ�س الفقرة رقم )1( ودالة معلوماتها. والفقرة ذات 

�سعوبة مرتفعة وتمييزها قليل والمعلومات التي تزود بها قليلة. 

�ل�سكل رقم )4(

منحنى خ�سائ�س ومنحنى معلومات �لفقرة رقم )1(

ويبين ال�سكل رقم )5( منحنى خ�سائ�س الفقرة رقم )13( ودالة معلوماتها. والفقرة ذات 

�سعوبة متو�سطة وتمييزها مرتفع والمعلومات التي تزود بها كبيرة. 

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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�ل�سكل رقم )5(

منحنى خ�سائ�س ومنحنى معلومات �لفقرة رقم )13(

 Zimowski, et al.,) قليلة جداً، فقد تم حذفها  الفقرة رقم )1( تزود بمعلومات  ولاأن 

2003)، وعليه، فقد اأ�سبح الاختبار مكوناً من ثلاث ع�شرة فقرة، فقط.

ب( دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري

ترتبط دالة معلومات الاختبار بالدقة التي ن�ستطيع بها تقدير القدرة. وترتبط المعلومات 

القدرة في  تقدير  ارتباطا عك�سيا مع خطاأ  بها الاختبار عند م�ستوى قدرة معين  يزود  التي 

م�ستوى القدرة المعين. ويبين ال�سكل رقم )6( دالة معلومات الاختبار والخطاأ المعياري في 

التقدير.
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�ل�سكل رقم )6(

د�لة �لمعلومات و�لخطاأ �لمعياري للاختبار

*ي�سير �لخط �لمت�سل �إلى د�لة معلومات �لختبار، و�لخط �لمتقطع �إلى �لخطاأ �لمعياري للاختبار

يتبين من ال�سكل )6( اأن اأكبر قيمة لدالة معلومات الاختبار ت�ساوي 12.33، وهي قيمة 

منا�سبة لاأنها اأكبر من 10 (Hambleton, 2004). وهذه القيمة مناظرة لاأدنى قيمة للخطاأ 

المعياري. فكلما قل الخطاأ المعياري، زادت المعلومات المتعلقة بالقدرة التي يزود بها الاختبار. 

ويظهر اأي�ساً، اأن معظم المعلومات )الدقة في القيا�س والخطاأ القليل( مت�سمنة في الفترة )-1.5 

اإلى -0.5(، بمعنى اأن هذا المقيا�س دقيق في الفترة ال�سابقة، في حين اأنه يفتقر اإلى الدقة عند 

القدرة )θ( اأقل من -1.5، واأكبر من -0.5.

تطوير  ف�سلنا في  باأننا  القول  الدرا�سة، يمكن  اإليها في هذه  التو�سل  تم  التي  النتائج  بتاأمل 

اختبار تح�سيلي –عدد فقراته قليل- وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة، بحيث يحقق افترا�ساتها. 

وف�سلًا عن ذلك، فالاختبار الناتج الذي يحقق معظم الافترا�سات المتعلقة بالنظرية يتكون، 

13 هدفاً من  يقي�س  اأن الاختبار  فقرة(، بمعنى   23 اأ�سل  فقرة )من  فقط، من ثلاث ع�شرة 

الاأهداف المخططة، اأي تقريباً يقي�س ن�سف الاأهداف فقط. مما و�سع تمثيل الاختبار للمحتوى 

د. هند �لحمري د. هند �لحمريدر��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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الم�ستهدف مو�سع الت�ساوؤل. وقد اأدت هذه النتيجة اإلى العمل على تفح�س �سدق المحتوى؛ 

وعليه، فقد طلب من فريق العمل الحكم على درجة كفاية الاأهداف التي يقي�سها هذا الاختبار 

النتيجة الاإجماع على عدم  المق�سودة. وكانت  اعتبارها ممثلة لمجتمع الاأهداف  وهل يمكن 

فقرات  تغطها  لم  الق�سمة  عملية  تقي�س  التي  الاأهداف  فجميع  الم�ستهدف،  للمجال  تمثيلها 

الاختبار، اإ�سافة اإلى اأربعة اأهداف تقي�س العمليات الثلاث الاأخرى. بمعنى اأن الاختبار الناتج 

يفتقر اإلى �سدق المحتوى بدلالة تمثيله للاأهداف.

ومن المعلوم اأن من ا�ستخدامات الاختبارات المدر�سية ترتيب الطلبة وفق قدرتهم –ويعبر 

عنها بالعلامة على الاختبار. ولاختبار قدرة الاختبار على المحافظة على ترتيب الطلبة وفق 

الرئي�سة )284 طالباً وطالبة( بعد  العينة  13 فقرة على  قدرتهم؛ طبق الاختبار المكون من 

ثلاثة اأ�سابيع من تطبيق الاختبار كاملا عليهم. وح�سبت تقديرات قدراتهم على الاختبارين 

ارتباط  معامل  اإيجاد  وتم   ،BILOG-MG برمجية  با�ستخدام  البراميتر  الثنائي  النموذج  وفق 

بير�سون بين تقديرات القدرة وفق الاختبارين، وكانت قيمته ت�ساوي 0.65. وعلى الرغم 

من كونها دالة عند م�ستوى دلالة )α=0.05(، اإلا اأنه بتاأمل هذه النتيجة يلاحظ اأن ن�سبة 

التباين الم�سترك بين تقديري القدرة ي�ساوي 42.25%، فقط، بمعنى اأن هناك 57.75% من 

التباين غير م�سترك بين التقديرين، يعزى اإلى متغيرات اأخرى. ومفاد هذه النتيجة اأنه لا يمكن 

القول اأنّ الاختبارين يرتبان الطلبة بالطريقة ذاتها. وفي �سوء ما �سبق، يمكن التو�سل اإلى اأن 

الاختبار الذي يحقق معظم افترا�سات النظرية )يتكون من 13 فقرة، فقط( يفتقر اإلى ال�سدق 

 .(Messick, 1995) من منظوري التمثيل للمحتوى والمترتبات على تف�سير العلامة

مناق�سة �لنتائج

للمفردة في تطوير  الا�ستجابة  نظرية  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  اإلى  الدرا�سة  هدفت هذه 

اختبار تح�سيلي –عدد فقراته قليل؛ اأي محاولة و�سع النظرية مو�سع التطبيق. وقد تم تحقيق 

هدف الدرا�سة على مرحلتين: الاأولى، بناء الاختبار. وقد تم تحديد 23 هدفاً تقي�س النتاجات 

الاختيار  نمط  من  فقرتين  وو�سع  العادية.  الك�سور  على  الاأربع  بالعمليات  المتعلقة  التعلمية 

من اأربعة بدائل على كل هدف. ومن خلال عمليات التحكيم والتجريب وتحليل الفقرات 

با�ستخدام النظرية الكلا�سيكية تم اختيار اأف�سل 23 فقرة تقي�س الاأهداف المخططة، لت�سكل 

النظرية  با�ستخدام  وثباته  الاختبار  هذا  فقرات  فعالية  من  التحقق  وتم  تح�سيلياً.  اختبارا 

الكلا�سيكية. 
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وتطلبت المرحلة الثانية تطوير الاختبار با�ستخدام نظرية الا�ستجابة للمفردة. فقد ا�ستخدم 74

ا�ستجابة  من  الناتجة  للبيانات  نموذج  اأن�سب  اأن  اإلى  التو�سل  وتم  النموذج  مطابقة  اختبار 

الفقرات هو النموذج الثنائي البراميتر. وتم اختبار مطابقة كل من الفقرات لهذا النموذج، 

التحقق من  النموذج وتم حذفها. ومن ثم تم  اأربعا من فقراته لم تطابق  اأن  اإلى  التو�سل  وتم 

افترا�سات النموذج، فقد بين التحليل العاملي الا�ستك�سافي والتوكيدي اأن الاختبار اأحادي 

تم  وقد  مو�سعياً،  م�ستقلة  لي�ست  فقرات  هناك ثلاث  اأن   Q3اختبار البعد، في حين ك�سف 

ا�ستخدم  وقد  فقرة.  اأ�سل ثلاث وع�شرين  من  فقرة  �ست ع�شرة  بقيت  فقد  حذفها. وعليه، 

اأحادي  النموذج  اأن  وتبين  القدرة،  تقديرات  اختلاف  عدم  من  للتحقق   2LLH- الدليل 

الثنائي. ولدى ا�ستخدام  البراميتر هو الذي يوؤدي اإلى تحقيق هذا الافترا�س ولي�س النموذج 

الافترا�س  هذا  اأن  تبين  الفقرة  برامترات  تقديرات  اختلاف  عدم  من  للتحقق  نف�سه  الدليل 

يتحقق بعد حذف فقرتين اختلف ترتيب �سعوبتيهما عند تطبيقهما على مجموعتين اإحداهما 

ذات قدرة مرتفعة، والاأخرى ذات قدرة متدنية. وتم اإيجاد اأكبر معلومات لكل فقرة، ووجد 

اأن هناك فقرة تزود بمعلومات قليلة جداً وتم حذفها، ومن ثم تم اإيجاد دالة معلومات الاختبار 

الذي يتكون من ثلاث ع�شرة فقرة، ووجد اأنه يزود بمعلومات منا�سبة في فترة �سيقة يكون 

الخطاأ المعياري فيها قليل.

اختلاف  عدم  بين  تناق�س  هناك  ياأتي:  ما  ملاحظة  يمكن  الدرا�سة،  نتائج  في  وبالتاأمل 

تقديرات القدرة وبين مطابقة البيانات الناتجة عن الا�ستجابات للفقرات للنموذج. فمع تبيّن 

اأن النموذج ثنائي البراميتر هو الاأن�سب لبيانات هذه الدرا�سة، اإلا اأن عدم اختلاف تقديرات 

القدرة ظهر اأنها تتحقق عندما تطابق البيانات النموذج اأحادي البراميتر. وقد يكون �سبب 

التناق�س الناتج �سغر حجم العينة التي طبق عليها الاختبار )284 فردا/23 فقرة(، فقد تكون 

هناك حاجة اإلى التطبيق على عينة اأكبر من ذلك. اأو قد يكون ال�سبب قلة عدد الفقرات؛ فقد 

اأ�سار كين (Kane, 2008) اإلى اأنه من ال�شروري اأن يكون عدد الفقرات كبيراً بدرجة كافية 

كي يمكن الح�سول على تقديرات مقبولة لعلامة الامتحان المتوقعة. ذلك اأن الهدف في اأثناء 

اإعداد  اأي اختبار تح�سيلي من  �ساأن  قليل -�ساأنه  بناء اختبار عدد فقراته  التطوير كان  عملية 

المعلم. 

وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة المتعلقة بعدم تحقق افترا�س عدم اختلاف تقديرات القدرة عند 

(Custer, et al., 2008)، مع  ا�ستخدام النموذج الاأن�سب مع نتائج درا�سة ك�ستر واآخرين 

اأن الاأخيرة ا�ستخدمت بيانات ناتجة عن اختبارات عالمية تت�سمن عددا كبيرا من الفقرات. 

 Kelkar, Wightman & Leucht,) ولكن هذه النتيجة تناق�س نتائج درا�سة كيلكار واآخرين

د. هند �لحمري در��سة ��ستك�سافية لملاءمة نماذج نظرية �ل�ستجابة للمفردة
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2000) في اأن اإ�سافة برامترات اإ�سافية للنموذج تح�سن مطابقته للبيانات الناتجة عن الا�ستجابة 
لفقرات الاختبار. وييدو اأن هذه النتائج ت�سير اإلى اأنه عندما ت�سلك الفقرات ب�سكل غير متوقع، 

بمعنى اأن تعزى ا�ستجابة الاأفراد اإلى عوامل اأخرى غير القدرة من مثل: الغ�س، اأو اللامبالاة، 

اأو عدم الاهتمام، ف�سيح�سل هناك اختلاف كبير في ترتيب رتب الاأفراد اأو الفقرات. 

 ،(Wells, Subkoviak & Serlin, 2002) كما اأنها تناق�س نتائج درا�سة ويل�س واآخرين

الذين ا�ستخدموا بيانات غير حقيقية )ناتجة عن المحاكاة simulation( بعك�س هذه الدرا�سة. 

وقد يعزى هذا التناق�س اإلى اأن بع�س الملمحات اأو التفا�سيل المرتبطة بالبيانات الحقيقية ي�سعب 

اإيجادها وت�سمينها في البيانات المحاكاة. فمن الجدير بالذكر اأن ا�ستخدام نظرية الا�ستجابة 

للمفردة في بيانات محاكاة �سهل ن�سبياً، ذلك اأن عمليات حذف الفقرات تتم دون مرجعية 

النموذج.  افترا�سات  اأكثر من  اأو  افترا�ساً  تتم في �سوء عدم تحقيقها  الفقرة، واإنما  تقي�سه  لما 

ومن ثمّ، لا يتم النظر اإلى �سدق الاختبار، فلا توجد بنية نف�سية اأو اأهداف تربوية محددة يتم 

قيا�سها. ولكن الو�سع مختلف عند التعامل مع بيانات حقيقية تقي�س بنىً اأو اأهدافاً محددة.

الا�ستجابة  نظرية  نماذج  ا�ستخدام  اإمكان  ا�ستق�ساء  الدرا�سة  هذه  من  الهدف  كان  لقد 

النتيجة الح�سول  قليل، وكانت  لبناء اختبار تح�سيلي �سادق وموثوق–عدد فقراته  للمفردة 

على اختبار لا يحقق جميع افترا�سات النموذج ويفتقر اإلى ال�سدق. ومن ثمّ، فاإن اأي قرار 

�سيبنى على نتائجه �سيكون غير �سحيح اأو غير عادل. وعلى الرغم من اأن ما تم اإجراوؤه في هذه 

الدرا�سة قد يبدو تطبيقاً لما وجد في كتب القيا�س والدرا�سات ال�سابقة-�ساأنه في ذلك �ساأن 

العديد من الدرا�سات، اإلا اأن الخو�س في التجربة الحقيقية يلقي ال�سوء على اإمكان ا�ستخدام 

هذه الاإجراءات من الفئة الم�ستهدفة وهم المعلمون، علماً باأن معظمهم غير متخ�س�سين في 

القيا�س. فعملية بناء وتطوير الاختبار التح�سيلي من المعلمين وفق نظرية الا�ستجابة للمفردة 

النظرية  وفق  تتبع  التي  نف�سها  اأنها  مع  البناء،  في  اتبعت  التي  فالاإجراءات  �سعبة.  تبدو  قد 

الكلا�سيكية، تحتاج اإلى جهد في التطبيق والتجريب الذي قد يتطلب اأكثر من مرة، قبل اأن 

النتاجات  اأو  الاأهداف  للغر�س ويقي�س  منا�سب  بناوؤه  الذي تم  اأن الاختبار  اإلى  المعلم  يركن 

التعلمية الم�ستهدفة، وهذا اأ�سهل جزء في عملية تطوير الاختبار، مع اأنه يتطلب اأموراً لوج�ستية 

كثيرة. واأما اإجراءات التطوير وفق نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة، فهي م�سكلة اأخرى. فهي 

المختلفة، ومعرفة  البرمجيات  ا�ستخدام  على  بافترا�ساتها، وقدرة  معرفة  المعلمين  تفتر�س في 

بالاختبارات الاإح�سائية المنا�سبة لاختبار اأي من الافترا�سات التي تقوم عليها النظرية، وقدرة 

على قراءة النتائج والتو�سل اإلى قرارات في �سوئها. وفي �سوء ما �سبق، قد يكون من المنا�سب 

طرح الت�ساوؤلات الاآتية: هل ت�سلح نظرية الا�ستجابة للمفردة لبناء الاختبارات ال�سفية ذات 
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العدد القليل من الفقرات والمفحو�سين؟ وهل بالاإمكان الطلب من المعلمين ا�ستخدام هذه 76

النظرية في بناء وتطوير اختباراتهم ال�سفية، اأم لا بد من اأن يوكل اأمر اإعداد الاختبارات اإلى 

موؤ�س�سات اأو �شركات متخ�س�سة تقوم ببناء الاختبارات وتطويرها للاأغرا�س المختلفة، وفق 

هذه النظرية ويكون دور المعلمين ا�ستخدام هذه الاختبارات الموثوقة. 

الفقرات  اأقل عدد من  درا�سات تحدد  باإجراء  اأو�سي  الدرا�سة  نتائج هذه  وعليه، وفي �سوء 

الواجب ت�سمينها في الاختبار ال�سفي، واأقل عدد لازم من المفحو�سين للتطبيق كي يحقق 

الاختبار افترا�سات نماذج نظرية الا�ستجابة للمفردة والاأهداف المبتغاة منه.
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