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ملخ�ص 

تهدف هذه الدرا�صة اإلى ت�صميم مجموعة من مقايي�س المهارات الريا�صية التي تقي�س المعرفة بالريا�صيات لدى تلاميذ 

ال�صف الاأول – والتي يُطلق عليها »مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر« – وتقييم القدرة الت�صخي�صية لهذه المقايي�س من 

ناحية فرز التلاميذ المعر�صين للف�صل في الريا�صيات، حيث ا�صتُخدمت ثلاثة مقايي�س للا�صتعداد العددي المبكر القائمة 

على المنهاج، وهي: مقيا�س تعرف العدد، ومقيا�س العدد المفقود، ومقيا�س التمييز بين الكميات.

وطُبّقت اأدوات الدرا�صة على عينة من تلاميذ ال�صف الاأول في محافظة جنوب ال�صرقية والبالغ عددهم 149 تلميذًا 

وتلميذة. وحُ�صب ثبات المقايي�س بطريقتي الات�صاق الداخلي وثبات ا�صتقرار التكافوؤ. وك�صفت المعالجات الاإح�صائية التي 

جريت على البيانات لا�صتخراج ثبات الات�صاق الداخلي عن تراوح قيم معاملات كرونباخ األفا ما بين 0.81 و0.97 
ُ
اأ

للمقايي�س الثلاثة المطبّقة. كما تراوحت قيم معاملات ارتباط بير�صون المح�صوبة لا�صتخراج ثبات ا�صتقرار التكافوؤ ما بين 

0.72 و0.97 للمقايي�س الثلاثة. 

ووُجد ال�صدق العيني من خلال اإعداد جداول الموا�صفات واإيجاد ال�صدق الظاهري من خلال اآراء المحكّمين الذين اتفقوا 

بن�صبة %100 على �صلاحية المقايي�س لتقييم مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر. وقُدّرت الدقة الت�صخي�صية لمقايي�س 

الا�صتعداد العددي المبكر المطبّقة في الدرا�صة باإجراء تحليل ال ROC. وقد تراوحت قيم الح�صا�صية ما بين 0.80 

و0.91، ووجدت قيم النوعية ما بين 0.65 و0.70، وبلغت قيم التنبوؤ الموجبة 0.57 في اأعلى قيمها و0.47 في اأقل 

قيمة لها، كما كانت قيم التنبوؤ ال�صالبة مرتفعة ن�صبيًا لجميع المقايي�س وتراوحت ما بين 0.89 و0.96. وذلك بالاإ�صافة 

اإلى تراوح قيم الدقة الت�صنيفية ما بين 0.69 و0.74. وو�صحت النتائج اأنّ مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر لها 

القدرة على التنبوؤ باأداء التلاميذ وفرز المعرّ�صين منهم للف�صل في الريا�صيات. 

الكلمات المفتاحية: الدقة الت�صخي�صية، الا�صتعداد العددي المبكّر، الفرز، الف�صل في الريا�صيات
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Abstract
This study aims to examine the accuracy of three Early Numeracy Curriculum-Based 
Measurements (EN-CBMs). The measures were designed to assess three different skills 
of number knowledge, including number identification (NI), missing number (MN), and 
quantity discrimination (QD). The measures were applied to a sample comprising 149 
first-grade students from Sharqia South Governorate. The results showed that the EN-
CBMs have good internal consistency as indicated by Cronbach’s Alpha coefficients 
ranging between 0.81 and 0.97. In addition, the measures showed good alternate forms 
reliability as indicated by correlations coefficients ranging between 0.72 and 0.97. The 
validity of the measures was assessed by both content and face validity. Content validity 
was based on the use of specification tables. Face validity exhibited 100% approval by a 
panel of experts. Receiver Operating Characteristic curve (ROC) analysis was used to ex-
amine the diagnostic accuracy of the EN-CBMs, using the Learning Disabilities Diagnostic 
Inventory (LDDI) as the outcome measure. Sensitivity values ranged from 0.80 to 0.91, 
specificity ranged from 0.65 to 0.70, Positive Predictive Value (PPV) ranged from 0.47 to 
0.57, Negative Predictive Value (NPV) ranged from 0.89 to 0.91, and diagnostic accuracy 
ranged from 0.69 to 0.74. Overall, results showed that EN-CBM can predict can screen 
for students at risk for failure in mathematics.

Keywords: Diagnostic accuracy; Early Numeracy Curriculum-Based Measurement; 
Screening; Failing mathematics
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مقدمة
توؤكد اآراء عديد من التربويين والخبراء والباحثين الاأثر الكبير لجودة عمليتي التعليم والتعلّم في �صنوات الطفولة المبكرة 

كدت اأهمية ر�صد تعلّم التلاميذ وتقييمهم في تلك المرحلة المبكرة 
ُ
لتطور الطفل في مراحله العمرية اللاحقة، ومن اأجل ذلك اأ

للمهارات الاأ�صا�صية في القراءة والح�صاب )Brassard & Boehm, 2007(. وفي هذا ال�صدد اأ�صار التقرير النهائي للجنة 

الا�صت�صارية للريا�صيات )National Mathematics Advisory Panel, 2008( في الولايات المتحدة الاأمريكية اإلى اأنّ 

الريا�صيات التي يتعلّمها الاأطفال منذ مرحلة ريا�س الاأطفال وحتى ال�صفوف المتو�صطة تزوّدهم بالركيزة الاأ�صا�صية لتعلّم 

الجبر والريا�صيات المتقدّمة.

ومن ثم كان لا بد من الاهتمام بالخبرات التعليمية في الريا�صيات التي يتلقاها الطفل، ويتعر�س لها منذ بداية التحاقه 

بال�صلّم التعليمي الاأكاديمي، وربطها بما اكت�صبه من معارف ريا�صية في بيئته ومن خلال خبراته ال�صابقة. ويُطلق على المهارات 

 Early Numeracy Skills( )Hosp, Hosp, & Howell,( »الريا�صية المبكرة م�صمى »مهارات الا�صتعداد العددي المبكر

2016(، وهي تركّز على اأحد اأهم مكوّنات الريا�صيات، وهو مكوّن الح�س العددي )Number Sense(، حيث ي�صير مفهوم 
الح�س العددي في �صورته الاأ�صا�صية اإلى »القدرة على تعرف القيمة التي يمثلها العدد، والمرتبطة بالكميات ال�صغيرة، وال�صهولة 

في التعامل مع مهارات العد الاأ�صا�صية، والكفاءة في تقدير الكمية المقترنة بالاأعداد ال�صغيرة للاأ�صياء، والعمليات الح�صابية 

)National Mathematics Advisory Panel, 2008, p. 27( .»الب�صيطة

واأولت الدرا�صات البحثية والاأنظمة التعليمية الحديثة اأهمية كبرى لعملية تقييم المهارات المبكرة في الريا�صيات. وفي هذا 

ال�صدد ظهرت القيا�صات القائمة على المنهاج ))Curriculum-Based Measurement )CBM( كطريقة فاعلة ذات 

قاعدة علمية كبيرة. ولقد كان لدرا�صات المقايي�س القائمة على المنهاج في مجال القراءة القدر الاأكبر من مجمل البحوث 

والدرا�صات المن�صورة )Tindal, 2013( في حين اأنّ الدرا�صات التي ركّزت على القيا�صات القائمة على المنهاج في الريا�صيات 

قليلة. وت�صمل تلك القيا�صات في الريا�صيات ما يلي: مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج، مقايي�س العمليات 

جريت 
ُ
الح�صابية القائمة على المنهاج، ومقايي�س المفاهيم والتطبيقات الريا�صية القائمة على المنهاج. وتُعتبر الدرا�صات التي اأ

على مقايي�س العمليات الح�صابية اأكثر مقارنة بمقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر، والمفاهيم والتطبيقات الريا�صية وذلك في 

البيئة الغربية، اأما في البيئة العربية فاإنّ التركيز على القيا�صات القائمة على المنهاج بوجه عام �صواء في القراءة اأو الريا�صيات 

.)Abu-Hamour, Al-Hmouz, & Kenana, 2013( محدود للغاية

وفي البيئة الغربية اأوجد الباحثون مجموعة واعدة من المقايي�س القائمة على المنهاج في مهارات الا�صتعداد العددي المبكر. 

فمن اأجل تحديد هذه المهارات طُورت مجموعة من المقايي�س التي تغطي جوانب الح�س العددي ومجالاته لدى الطفل. ويمكن 

Oral Count-( ااإجماله في مجموعات فرعية من المقايي�س التي ت�صتهدف تقييم عدد من المهارات، فت�صمل: العدّ ال�صفوي

ing(، العدّ باللم�س )Touch Counting( والتناظر )One-To-One Correspondence Counting(، ت�صمية الاأرقام 
Quantity Discrim-( التمييز بين الكميات ،)Number Identification( اأو تعرف الاأعداد )Number Naming(

ination( اأو المقارنة بين الكميات )Quantity Comparison(، العدد المفقود )Missing Number(، حقائق العدد 
.)Quantity Array( وترتيب الكميات ،)Number Facts(

وتتناول الدرا�صة الحالية اإعداد وت�صميم مجموعة من المقايي�س القائمة على المنهاج التي تختبر امتلاك التلميذ لمهارات 

الا�صتعداد العددي المبكر. كما اأنّها تركز على اختبار الدقة الت�صخي�صية لهذه المقايي�س باعتبارها اأدوات تقييم للمهارات المبكرة 

لتعلّم الريا�صيات، والتي يمكن من خلالها التنبوؤ بالاأداء اللاحق للمتعلّمين في تعلّم الريا�صيات المتقدمة.
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مشكلة الدراسة
على الرغم من التقدم الكبير الذي ت�صهده العملية التعليمية في مجال التقويم والتقييم في �صلطنة عمان؛ اإلا اأنّه ومنذ 

 Special( اإن�صاء برنامج �صعوبات التعلّم في العام الدرا�صي 2002/2001، عانى المتخ�ص�صون في مجال التربية الخا�صة

Education( من �صعف اأدوات التقييم في الميدان التربوي والتعليمي، حيث اأ�صارت بع�س التقارير والدرا�صات العربية )اإمام 
واآخرون، 2013( والاأجنبية )Emam & Kazem, 2016; Emam, Mohamed & Kazem, 2012( اإلى اعتماد 

الميدان على عدد من الاختبارات الاإدراكية التي تم تطبيقها وتقنينها على بيئات عربية اأخرى غير البيئة العمانية.

وفي هذا ال�صدد، تّم القيام بم�صروع بحثي ا�صتراتيجي في الفترة ما بين 2012 و2015، بتمويل من المكرمة ال�صامية 

لجلالة ال�صلطان قابو�س، ا�صتهدف بناء اإطار منهجي لت�صخي�س �صعوبات القراءة في الحلقة الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي في 

�صلطنة عمان، واحتلت فيه القيا�صات القائمة على المنهاج في القراءة مكانًا رئي�صًا. وكان من �صمن تو�صيات الم�صروع تطبيق 

التجربة نف�صها في مجال الريا�صيات، وذلك للحاجة اإلى اأدوات تقييم قائمة على درا�صات اإمبريقية تت�صف بالثبات وال�صدق. 

وقدمت ال�صحي )2016( اأول درا�صة في مجال القيا�صات القائمة على المنهاج في مجال العمليات الح�صابية في �صلطنة 

تعلّم  �صعوبات  فرز  في  الح�صابية  العمليات  في  المنهاج  على  القائمة  للقيا�صات  الت�صخي�صية  الدقة  اختبار  فيها  تم  عمان 

الريا�صيات في ال�صف الرابع بالحلقة الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي. وا�صتكمالًا لهذا التوجه البحثي والميداني اختير في هذا 

البحث اختبار الدقة الت�صخي�صية للقيا�صات القائمة على المنهاج في مهارات الا�صتعداد العددي المبكر لاأنها �صوف تخدم 

الميدان التربوي وخا�صة في الحلقة الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي، ومن ثم �صيدعم ذلك اإجراءات الت�صخي�س المبكرة والتدخل 

العلاجي الوقائي المبكّر.

وبعد مراجعة وثيقة لتقويم تعلّم التلاميذ في مواد المجال الثاني لل�صفوف 4-1 )المديرية العامة للتقويم التربوي، 2015( 

تم التو�صل اإلى واقع عدم وجود مقايي�س مطبّقة في الموؤ�ص�صات التعليمية في �صلطنة عمان لتقييم مهارات الا�صتعداد العددي 

المبكر، كما هو الحال في باقي الدول العربية. والواقع اأنّ فهم العلاقة بين القدرات العددية المبكرة ومهارات الح�صاب 

اللاحقة تُعد اأمرًا هامًا في فهم طبيعة التطور في مجال الريا�صيات. وكثُرت المناظرات حول ال�صلة ما بين المعرفة الاإجرائية 

)Procedural( والمعرفة المفاهيمية )Conceptual knowledge( بالاأعداد في �صنوات التعليم المبكرة واللاحقة.  

وهناك العديد من الاقتراحات فيما يخ�س هذا ال�صاأن لّخ�صها دوكر )Dawker, 2005( في ثلاثة اقتراحات هي: اأنّ 

مبادئ العدّ )Counting Principles( تُعتبر مكونًا رئي�صًا لتطوير الدقة في اإجراءات العدّ )Counting Procedures(؛ 

واأنّ التو�صع في مبادئ العد يُعتبر كنتيجة لتجريد اإجراءاته؛ واأنّ العملية تبادلية وتفاعلية في تطوير كل من المعرفة الاإجرائية 

والمعرفة المفاهيمية للاأعداد.

وقد ذكر هو�صب واآخرون )Hosp et al., 2016( اأنّ المع�صلة الرئي�صة في تطوير مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر 

القائمة على المنهاج تكمن في عدم التحديد الدقيق للمهارة التي تمثّل المنبئ الاأكثر دلالة على الح�س العددي؛ بمعنى اآخر: اأيّ 

مكوّن من مكوّنات القدرة العددية هو الاأكثر اأهمية في الا�صتدلال عليها؟ لهذا تُ�صتخدم عدة مقايي�س لاأكثر من مهارة لتقييم 

مهارات الح�س العددي. كما تُعدّ المهارات التي تقي�صها مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر اأ�صا�صية ليكت�صب الطفل الطلاقة في 

التعامل مع الاأعداد واإجراء العمليات الح�صابية وحل الم�صكلات الحياتية.

ولا بدّ من تقييم م�صتمر ومنظّم للمخرجات التعليمية التي تنبثق من مرور التلميذ بخبرات اأكاديمية تعليمية يكت�صبها في 

 National Association for the( بيئة التعلم. ووفقًا للت�صريح ال�صادر عن الرابطة الوطنية لتعليم الاأطفال ال�صغار
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Education of Young Children( والذي ن�سّ على اأنّ »الهدف والغاية من اأيّة عملية تقييم لا بدّ اأن يكون من اأجل 
تح�صين وتطوير م�صتوى الخدمات المقدّمة للطفل، ولتاأكيد اأنّ الطفل م�صتفيد فعلًا من الخبرات التعليمية التي يمر بها«، وذلك 

ح�صبما ورد في )Brassard & Boehm, 2007, p. 2(. في هذا الاإطار، من ال�صرورة بمكان اإيجاد اأدوات تقييم لها 

خ�صائ�س ومميزات تمنحها امتيازًا عن �صواها من اأدوات التقييم المتوافرة في الميدان والحقل التربوي والعمل على تطويرها. 

ومن هذا المنطلق، طُورت المقايي�س القائمة على المنهاج )Curriculum-Based Measurement(. فقد اأ�صار هو�صب 

واآخرون )Hosp et al., 2016( اإلى اأنّ هذه المقايي�س لي�صت مجرد تقييمات اإ�صافية على المعلّمين تطبيقها اإلى جانب 

الاأ�صاليب التقييمية الماألوفة والمعمول بها؛ ولكنّها تُعدّ بديلًا عن الممار�صات التقييمية التي قد يكون التربوي مطبّقًا لها بالفعل 

اأو يحاول تجنّبها لاأ�صباب عدة: كاأن تكون معقدة في الاأداء والتطبيق، اأو من ال�صعب تكييفها في الاأو�صاع الاأكاديمية المختلفة، 

اأو ب�صبب ا�صتهلاكها للكثير من الوقت �صواء في التطبيق اأو الت�صحيح اأو تف�صير النتائج اأو جميع ما �صبق.

ولذا ركّزت هذه الدرا�صة على اإعداد مقايي�س للا�صتعداد العددي المبكّر قائمة على المنهاج وتتلاءم مع ما يدر�صه تلاميذ 

ال�صف الاأول الاأ�صا�صي وفقًا للمنهج الدرا�صي في �صلطنة عمان، ودرا�صة الخ�صائ�س ال�صيكومترية لهذه المقايي�س والك�صف عن 

الدقة الت�صخي�صية لها في فرز التلاميذ المعر�صين للف�صل في الريا�صيات في ال�صف الاأول الاأ�صا�صي.

أسئلة الدراسة
تحاول هذه الدرا�صة الاإجابة على الاأ�صئلة الاآتية:

ما هي المعايير القيا�صية )Benchmark( لاأداء تلاميذ ال�صف الاأول الاأ�صا�صي على مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر  -

القائمة على المنهاج )EN-CBM(؟

لمقايي�س  -  )Specificity( النوعي  والتحديد   )Sensitivity( الح�صا�صية  الت�صخي�صية:  الدقة  م�صتويات  هي  ما 

الا�صتعداد العددي المبكّر؟

هل توجد فروق دالة اإح�صائيًا عند م�صتوى دلالة α = 0.05 في اأداء تلاميذ ال�صف الاأول الاأ�صا�صي في مقايي�س  -

الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج تُعزى لمتغيري النوع والالتحاق بريا�س الاأطفال والتفاعل بينهما؟

أهمية الدراسة
تكمن اأهمية الدرا�صة الحالية من الناحية النظرية في اأنّها تلبي تطلعات الباحثين في مجال مرحلة الطفولة المبكرة ب�صكل 

عام وتعلّم الريا�صيات في هذه المرحلة ب�صكل خا�س، حيث ت�صتهدف الدرا�صة مو�صوعًا حديثًا يتناول مقايي�س الا�صتعداد العددي 

المبكّر القائم على المنهاج )Early Numeracy CBM( في �صلطنة عمان. فبالرجوع اإلى م�صادر البحث وقواعد البيانات 

المفهر�صة مثل دار المنظومة و�صمعة بالاإ�صافة اإلى المراجع المتعددة لم يتم التو�صل اإلى درا�صات وبحوث عربية من�صورة ذات 

علاقة بهذا المو�صوع.

كما تتمثّل اأهمية الدرا�صة من الناحية التطبيقية في كونها تقدم مقايي�س جديدة لتقييم مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر 

ذات كفاءة ت�صخي�صية ودقة ت�صنيفية عالية للميدان التربوي، وت�صتهدف تلاميذ ال�صف الاأول للتعليم الاأ�صا�صي. وهي في الوقت 

 )Diagnostic Accuracy( ذاته تو�صع قاعدة البيانات للدرا�صات والبحوث الاإمبريقية التي ا�صتهدفت الدقة الت�صخي�صية

لمقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج. اإ�صافة اإلى ذلك، فهي تقدم اأدلة �صدق وثبات للمقايي�س، الاأمر الذي 

يجعل للبيانات الم�صتخرجة من تطبيقها موثوقية اأكبر في اتخاذ القرارات التعليمية المرتبطة بفاعلية ا�صتراتيجيات التعليم 

واأ�صاليبه المتبعة مع التلاميذ، اأو بتقديم الدعم للذين يظهرون عجزًا في اكت�صاب المهارات الريا�صية التي تم تقييمها.
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أهداف الدراسة
ت�صميم مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر التي تقي�س المهارات الريا�صية ذات ال�صلة بالقدرة العددية المبكرة. -

تحديد الخ�صائ�س ال�صيكومترية للمقايي�س من حيث الثبات وال�صدق. -

تحديد معايير الدقة الت�صخي�صية التي تمتلكها مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر في فرز التلاميذ المعر�صين للف�صل  -

في الريا�صيات، وذلك من خلال تحديد الح�صا�صية والنوعية والدقة الت�صنيفية.

مصطلحات الدراسة
 Early( هي قدرة مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج :)Diagnostic Accuracy( الدقة الت�صخي�صية

Numeracy CBM( المطبّقة في الدرا�صة الحالية على التحديد الدقيق للاأفراد الذين �صيقع م�صتوى اأدائهم عند اأو اأقل من 
.)Clarke et al., 2011( )25th. Percentile( 25 الدرجة المئينية

المقايي�ص القائمة على المنهاج ))Curriculum-Based Measurement )CBM(: وهي عبارة عن مجموعة من التقييمات 

المكررة والم�صتمرة التي تهدف اإلى قيا�س ور�صد التغيّر في تعليم وتقدّم التلاميذ خلال فترة زمنية ق�صيرة. وهي تقييمات 

مو�صوعية و�صادقة وذات خطوات تطبيق معيارية، كما اأنّها مت�صلة ب�صورة مبا�صرة بالمهارات المت�صمّنة في المنهج الذي يدر�صه 

التلميذ.

مقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكرة القائمة على المنهاج ))Early Numeracy CBM )EN-CBM(: هي مجموعة مطورة 

من المقايي�س تُطبّق فرديًا على تلاميذ ال�صف الاأول خلال دقيقة واحدة لتقييم قدرة التلميذ في مهارات الح�س العددي. 

وت�صتهدف القدرة على: تعرف الاأعداد )Number Identification(، اإيجاد العدد المفقود )Missing Number( �صمن 

.)Quantity Discrimination( صل�صلة من الاأعداد، والتمييز بين الكميات�

الفرز )Screening(: هو عملية تحديد التلاميذ الذين يظهرون �صعفًا في امتلاك مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر 

المطُبّقة في الدرا�صة.

التلاميذ المعر�سون للف�سل في الريا�سيات )Students at risk of failure in mathematics(: هم التلاميذ الذين 

يقع م�صتوى اأدائهم عند درجات القطع المناظرة للدرجة المئينية 25th. Percentile( 25(  25 اأو اأقل منه في مقايي�س 

الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج المطبقة.

حدود الدراسة
الحدود المو�سوعية: تقت�صر الدرا�صة على مو�صوع مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج. -

الحدود الب�سرية والمكانية: تم تطبيق الدرا�صة على تلاميذ ال�صف الاأول من التعليم الاأ�صا�صي في محافظة جنوب  -

ال�صرقية في �صلطنة عمان.

 الحدود الزمانية: تم تنفيذ الدرا�صة خلال العام الاأكاديمي 2017/2016. -

الإطار النظري والدراسات السابقة
 Response to( ارتبط ظهور القيا�صات القائمة على المنهاج وا�صتخدامها بظهور مدخل الا�صتجابة للتدخل العلاجي

Intervention RTI(، حيث يت�صمّن هذا المدخل اتخاذ القرارات القائمة على البيانات )Data-Based Decisions( من 
اأجل حلّ الم�صكلات التربوية المختلفة لنجاح مدخل الا�صتجابة للتدخل وجودته. ولا بدّ من توافر عدد من المكونات الاأ�صا�صية 

التالية: ا�صتخدام التقييمات لاتخاذ قرارات الم�صح ال�صامل وقرارات ر�صد التقدّم، وتقديم التعليم والتدخلات �صمن نظام 
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متعدد الم�صتويات بحيث ي�صمن ح�صول التلاميذ الاأكثر احتياجًا للدعم على التعليم والم�صاندة بقدر ينا�صب ذلك الاحتياج. 

وتُعدّ المقايي�س القائمة على المنهاج و�صيلة ممتازة لاتخاذ القرارات المتعلّقة بالم�صح ال�صامل ور�صد تقدّم التلاميذ، وهذا ما 

.)Hosp et al., 2016( يتمحور حوله مدخل الا�صتجابة للتدخل

Curriculum-Based Assess-( نموذجًا للتقييمات القائمة على المنهاج )CBM( دوتُعّ المقايي�س القائمة على المنهاج

 )Riley, H. Kelly, V.  & Shriver, 2005( التي تم تطويرها كما ورد في رايلي هيلر وكيلي فاين و�صريفر )ments
على يد �صتانلي دينو Stanley Deno وفيلي�س ميركن Phyllis Mirken، وهي عبارة عن مجموعة من التقييمات المكررة 

مه عبر  والم�صتمرة التي تهدف اإلى قيا�س ور�صد التغيّر في تعليم وتقدم التلميذ خلال فترة زمنية ق�صيرة، وكذلك تقييم تقدُّ

الزمن في مجالات القراءة والريا�صيات والعمليات الح�صابية والاإملاء والكتابة، وهي تقييمات مو�صوعية و�صادقة وذات خطوات 

تطبيق معيارية، كما اأنّها مت�صلة ب�صورة مبا�صرة بالمهارات المت�صمّنة في المنهج الذي يدر�صه التلميذ.

لب المنهج التعليمي. وتقوم  وقد كان المق�صد الرئي�صي من تطوير المقايي�س القائمة على المنهاج ا�صتخلا�س مواد من �صُ

فكرة اإيجاد وا�صتخدام المقايي�س القائمة على المنهاج على الاأ�صا�س الذي يَفتر�س اأنّ التقييم واتخاذ القرارات اأمران يعودان 

.)Riley, H. Kelly, V. & Shriver, 2005( اإلى المنهج

واأ�صار فيوك�س وفيوك�س )Fuchs & Fuchs, 2001( اإلى اأنّه تم تطوير المقايي�س القائمة على المنهاج من اأجل تزويد 

المهتمين بالمعلومات المتكررة بما يجب التركيز عليه في تدري�س التلاميذ من المهارات المختلفة التي يت�صمّنها المنهج.

وتختلف عدد مرات تطبيق المقايي�س القائمة على المنهاج تبعًا للغر�س التربوي من هذه المقايي�س، وبالتالي لطبيعة القرارات 

التربوية التي �صيتخذها التربويون. ففي حالات ر�صد التقدم العلمي للتلميذ يتطلّب الاأمر اإجراء تقييمات اأ�صبوعية. في الدرا�صة 

التي اأجراها هومبتون واآخرون )Hompton et al., 2012(، تم فح�س �صتة مقايي�س مطبقة لمراقبة التقدم الريا�صي 

لتلاميذ ال�صف الاأول، والتي طُبّقت ب�صورة اأ�صبوعية.

ومن بين المقايي�س التي طبقتها الدرا�صة ما يلي: حقائق العدد، والتمييز بين الكميات، والعدد اللاحق. اأظهرت نتائج 

الدرا�صة اأنّ هناك تقدمًا ذا دلالة عبر فترات تطبيق المقايي�س على تلاميذ ال�صف الاأول. اأما في حالات الفرز، فيتطلّب 

 Clarke et( الاأمر اإجراء تقييمات متكررة ثلاث مرات خلال العام الدرا�صي، وهذا ما قامت به درا�صة كلارك واآخرين

al., 2011( حيث طُبّقت المقايي�س خلال بداية ومنت�صف ونهاية �صنة درا�صية.

ومن اأجل جذب اهتمام المعلّمين و�صدّ انتباههم في المدار�س العامة، تم تقديم معلومات المقايي�س القائمة على المنهاج على 

اأنّها معلومات ت�صير اإلى نتائج تلاميذ الف�صل الذي يدرّ�صه المعلّم. وقد ركّز المعلّمون انتباههم على فئة مُتارة من التلاميذ 

الذين يحتاجون اإلى قدر كبير من الدعم والم�صاندة.

ويُ�صتفاد من هذه المقايي�س ب�صورة كبيرة جدًا في كونها تقدّم ما يلي: 

تقييمًا اأ�صبوعيًا على م�صتوى الف�صل، حيث يقوم المعلّم بتطبيق المقايي�س لتتبّع تقدم التلاميذ في امتلاك المهارات  -

المتعلمة، واإتقان تطبيقات وممار�صات المنهج. ويتم التطبيق الاأ�صبوعي با�صتخدام �صور متكافئة من الاختبارات التي 

�س مادة الريا�صيات لتلاميذ ال�صف  ت�صتمل على المهارات المت�صمنة في المنهج، على �صبيل المثال، اإذا كان المعلّم يدرِّ

الثالث فاإنّه يقوم باختبار جميع تلاميذ الف�صل على مقايي�س ت�صتهدف الم�صكلات الريا�صية التي يت�صمّنها منهج ال�صف 

الثالث وب�صكل متوازٍ مع الوزن الن�صبي لها في هذا المنهج.
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تغذية راجعة عن اأداء التلاميذ كل اأ�صبوعين، حيث يتم ا�صتخدام برامج الحا�صوب لتلخي�س اأداء التلاميذ وا�صتعرا�صه  -

ح درجات التلميذ بمرور الوقت، وملف الاإنجاز الخا�س بالمهارات التي  ب�صور متلفة تتمثل في مططات بيانية تو�صّ

اأتقنها التلميذ خلال اأ�صبوعين في كل مجال من مجالات المنهج.

ولقد اكت�صبت مهارات الا�صتعداد العددي المبكر �صاأنًا كبيًرا واهتمامًا بحثيًا رائدًا في مجال تقييم القدرات الريا�صية في 

الاآونة الاأخيرة، وذلك على الرغم من عدم و�صول م�صتوى الوعي بقيمة اكت�صاب المهارات العددية المبكّرة بالن�صبة للريا�صيات، 

 Hosp et al.,( ذات القدر الذي و�صل اإليه م�صتوى الوعي باأهمية مهارات الا�صتعداد لاكت�صاب اللغة بالن�صبة للقراءة

2016(. وتركّز مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج )EN-CBM( على مجال مهم في الريا�صيات، وهو 
.)Number Sense( ما يُمكن ت�صميته بالح�س العددي

ولا تزال البحوث والدرا�صات المتعلّقة بالا�صتعداد العددي المبكّر في مراحلها الاأولى، اإلا اأنّ هناك مجموعة من المقايي�س 

 )Methe, Begeny & Leary, 2011( الواعدة التي طورتها تلك الدرا�صات. فقد طبّقت درا�صة ميث وبيجيني وليري

اأربعة مقايي�س منف�صلة، طُبّقت بثلاث �صور متكافئة على تلاميذ ال�صف الاأول، ومن بينها مقايي�س: التجميع بالخم�صة، 

لت الدرا�صة اإلى اأنّ بع�س المقايي�س ذات خ�صائ�س تقنية قوية. والترتيب حتى ع�صرة، والتفكيك، والحقائق اللفظية. وقد تو�صّ

كما بحثت عديد من الدرا�صات ا�صتخدام هذه التقييمات الم�صتمرة والمتكررة خلال العام الدرا�صي، واختبرت مدى فاعليتها 

في فرز المتعلّمين ور�صد تقدّمهم في متلف المراحل الدرا�صية عامة وفي المرحلة الاأ�صا�صية المبكّرة ب�صكل خا�س. وقد ا�صتهدف 

لي وليمبكي ومور وجين�صبرغ وبابا�س )Lee, Lembke, Moore, Ginsburg & Pappas, 2012( فح�س الكفاءة 

التقنية لمقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر والتي �صمت المقايي�س التالية: العد ال�صفوي، وتعرف العدد، والعدد المفقود، والعدد 

اللاحق، وحقائق العدد. وطُبّقت هذه المقايي�س على تلاميذ ريا�س الاأطفال وال�صف الاأول. وبينت هذه الدرا�صة اأنّ المهمات 

التي تناولتها المقايي�س المطُبّقة تقي�س بالفعل مهارات الا�صتعداد العددي المبكر.

المهارات التي تقيسها مقاييس الاستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج
نظرًا لاأهمية الا�صتعداد العددي المبكّر في تعلّم الريا�صيات اللاحقة وا�صتنادًا اإلى �صعوبة تحديد المهارة التي من �صاأنها 

اأن تدلّ على امتلاك التلاميذ لهذه المهارة كان هناك تنوعٌ في المقايي�س المطُبّقة في الدرا�صات التي بحثت في هذا المجال. 

 Oral( العدّ ال�صفوي ،)One-to-one Corresponding Counting( فمن بين هذه المقايي�س ما يلي: العدّ باللم�س

 Laracy,(ر ،)Quantity Comparison( والمقارنة بين الكميات ،)Number Naming( ت�صمية الاأرقام ،)Counting
.)Hojnoski, & Dever, 2016 ; Floyd, Hojnosky & key, 2006

واأ�صافت درا�صة )Clarke & Shin, 2004( مقيا�س العدد المفقود )Missing Number( اإلى مجموعة المقايي�س في 

الدرا�صات ال�صابقة واقت�صار قيا�س مهارة العدّ على العدّ ال�صفوي فقط. وفي الدرا�صة الحالية، تم الاقت�صار على اأكثر ثلاثة 

مقايي�س تطبيقًا وقدرةً على التعبير عن الا�صتعداد العددي المبكر.

Number Identification )NI( التعرف على العدد

مّمت مقايي�س تعرف العدد )NI-CBM( لتقييم الح�س العددي لدى المفحو�صين، والذي يُعدّ من اأ�صا�صيات المهارات  لقد �صُ

الريا�صية. وهذه المهارة �صاأنها في الاأهمية بالن�صبة للريا�صيات ك�صاأن مهارة ت�صمية الحروف بالن�صبة للقراءة، فهي موؤ�صر 

مهم، ويدل على الاآلية )Automaticity( ويقي�صها في اآن واحد.
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Missing Number )MN( العدد المفقود

تتطلب مقاي�س العدد المفقود القائمة على المنهاج )MN-CBM( من التلميذ اأن يتعرّف العدد المفقود �صمن نمط ل�صل�صلة 

ل للعدد المفقود  عددية مكوّنة من اأربعة اأعداد، يتم تزويد المفحو�س بثلاثة اأعداد �صمن ال�صل�صلة، وعلى التلميذ اأن يتو�صّ

والم�صار اإلى موقعه بعلامة �صرطه »ــــ«. وتُعدّ مهارة تعرّف النمط من المهارات الاأ�صا�صية في علم الجبر. كما اأنّها من 

تطبيقات مهارة الح�س العددي.

Quantity Discrimination )QD( التمييز بين الكميات

ا. وتعتبر القدرة على تحديد  يتطلّب هذا المقيا�س من المفحو�س اأن يحدد اأي عدد من بين زوج من الاأعداد هو الاأكبر كمًّ

المقادير التي تعبر عنها الاأعداد مكونًا اأ�صا�صيًا للح�س العددي )Number Sense(، ومتطلبًا اأوليًا كمهارة لاإجراء العمليات 

الح�صابية وحلّ الم�صكلات الريا�صية.

وتت�صاوى المدة الزمنية اللازمة لتطبيق مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج في اأربعة مقايي�س: العدّ 

)Counting(، تعرف العدد )Number Identification(، العدد المفقود )Missing Number(، والتمييز بين الكميات 
)Quantity Discrimination(. وبمجرد جلو�س التلميذ على مقعد التقييم، وحلّ مقيا�س الا�صتعداد العددي المحدد بدقيقة 
واحدة، وت�صجيل ا�صتجاباته على ورقة التقييم الخا�صة بالفاح�س �صيكون قد انق�صى من الوقت ما يعادل دقيقتين اإلى ثلاث 

دقائق. وفي حال تطبيق التقييمات – بغر�س الم�صح ال�صامل والذي ينفذ باأن يحل المفحو�س ثلاث ن�صخ متكافئة من كل 

مقيا�س – ف�صي�صبح زمن التطبيق الم�صتغرق مقاربًا لخم�س اإلى �صت دقائق.

الدقة التشخيصية للمقاييس المستخدمة في المسح الشامل
يُق�صد من عملية الم�صح ال�صامل تحديد التلاميذ الذين يحتاجون للم�صاندة والدعم. فالتلميذ الذي يقدّم م�صتوى )�صعيفًا( 

في الاأداء في مقايي�س الفرز يحتاج اإلى مزيد من المتابعة والتقييم لتقدمه التح�صيلي وتكثيف التدري�س اإذا تطلب الاأمر. 

وت�صمح عملية الم�صح ال�صامل بمتابعة جميع التلاميذ وتتحقق من بقاء التلاميذ المجيدين على نف�س الم�صار ال�صحيح، وهذا 

بطبيعة الحال يعك�س اأثر التدري�س الجيد على اأداء المتعلّمين ويتيح فر�صة ملائمة للاإدارات بتقييم الخدمات المقدمة لهوؤلاء 

التلاميذ. وقد ت�صاعد مقايي�س الم�صح ال�صامل على فرز التلاميذ وت�صنيفهم اإذا كانوا �صمن اإحدى الحالتين: الاإيجابيات 

الحقيقية )True Positives( وت�صمل التلاميذ الذين تّم ت�صنيفهم باأنّهم معرّ�صون لخطر الف�صل الدرا�صي وهم بالفعل 

�صون �صمن ال�صلبيات الحقيقية )True Negatives(، وت�صمل التلاميذ الذين تّم ت�صنيفهم باأنّهم  كذلك، اأو اإذا كان الم�صخَّ

غير معر�صين لخطر الف�صل، وهم فعليًا لي�صوا كذلك.

ولكن يجب التنويه اإلى اأنّ جميع مقايي�س الم�صح ال�صامل قد تخطئ في فرز التلاميذ باإحدى الطريقتين: اإما اأن يقع بع�س 

 False( التلاميذ �صمن المحتاجين للم�صاعدة بينما هم لي�صوا كذلك فعليًا، وهذا ما يُطلق عليه حالة الاإيجابيات الخطاأ

Positives(، اأو اأن ي�صنف بع�س التلاميذ باأنّهم لي�صوا بحاجة للدعم والم�صاندة، بينما هم في حقيقة الاأمر يحتاجون لذلك، 
.)False Negatives( ويُطلق على هذه الحالات حالة ال�صلبيات الخطاأ

ولتلافي الوقوع في مثل هذه الاأخطاء الت�صخي�صية ي�صع التربويون في اعتبارهم اأمرين مهمّين وهما: رفع اأعداد التلاميذ 

 Measure’s( من خلال ارتفاع قيمة ح�صا�صية المقيا�س )At Risk Students( الم�صنّفين بدقة باأنّهم معرّ�صون للخطر

Sensitivity(. ورفع اأعداد التلاميذ الم�صنّفين بدقة باأنّهم لي�صوا �صمن المعرّ�صين للخطر من خلال ارتفاع قيمة النوعية 
.)Johnson, Jenkins & Petscher, 2010( كما ورد في )Measure’s Specificity( للمقيا�س



مجلة العلوم التربوية، العدد 14، 2019، دار ن�شر جامعة قطر122

وتعتمد قيم الح�صا�صية والنوعية للمقايي�س على درجات القطع الفا�صلة التي يُفرز التلاميذ بناءً عليها. فعندما تكون درجة 

القطع مرتفعة، اأي اأنّ جميع المتعلّمين الحا�صلين على درجات ت�صاويها اأو اأقل منها يتم ت�صنيفهم باأنّهم معرّ�صون للخطر، 

فهذا ي�صير اإلى اأنّ للمقيا�س قيمة مرتفعة للح�صا�صية )High Sensitivity(، حيث �صيكون التلاميذ المتعثرون فعلًا �صمن 

الم�صنّفين كمعرّ�صين للخطر. ولكن �صيترتب على ذلك اأن يكون هناك عدد من التلاميذ غير المحتاجين بالفعل اإلى الم�صاندة 

نّفوا باأنّهم معرّ�صون للخطر، اأي اأن للمقيا�س نوعية منخف�صة )Low Specificity( وب�صورة مماثلة. والدعم �صمن من �صُ

ويمكن القول اإنّه عندما تكون درجة القطع منخف�صة �صيعني ذلك اأنّ ح�صا�صية المقيا�س منخف�صة، فعديد من التلاميذ 

المحتاجين فعلًا اإلى الخدمات والدعم لن يكونوا �صمن الم�صنّفين كمعرّ�صين للخطر، فنوعية المقيا�س في هذه الحالة تكون 

ذات قيمة مرتفعة، حيث اأنّ التلاميذ الذين لي�صوا بحاجة للم�صاعدة فعلًا لن يقعوا �صمن التلاميذ المعرّ�صين للخطر. وهنا 

لا بدّ من الانتباه والوعي بطبيعة العلاقة بين الح�صا�صية والنوعية في المقايي�س، فينبغي للتربويين و�صنّاع القرار الانتباه اإلى 

اأثر ارتفاع اأو انخفا�س درجات القطع في فرز التلاميذ وت�صنيفهم، وبالتالي اتخاذ القرارات ال�صليمة حول نوعية الخدمات 

ودرجة الدعم والم�صاندة بناءً على نتائج الفرز، كما اأنّه لا بدّ من تحديد كمّ الم�صادر والاإمكانيات ودرجة توافرها عند اتخاذ 

القرارات التربوية المختلفة ليتم ا�صتغلالها وتوظيفها بال�صكل الاأمثل.  

الإجراءات المنهجية للدراسة
منهج الدرا�سة: ا�صتخدمت الدرا�صة الحالية المنهج الو�صفي الذي عرّفه )عبد الموؤمن، 2008، �س. 287( باأنّه »اأحد 

اأ�صكال التحليل والتف�صير العلمي المنظّم لو�صف ظاهرة اأو م�صكلة محددة وت�صويرها كميًا، عن طريق جمع بيانات ومعلومات 

معيّنة عن الظاهرة اأو الم�صكلة وت�صنيفها وتحليلها واإخ�صاعها للدرا�صة الدقيقة«.

مجتمع وعينّة الدارسة
مجتمع الدرا�سة: ي�صمل مجتمع الدرا�صة جميع تلاميذ ال�صف الاأول من الحلقة الاأولى في التعليم الاأ�صا�صي )من ال�صف 

الاأول اإلى ال�صف الرابع( في محافظة جنوب ال�صرقية خلال العام الدرا�صي 2017/2016 والبالغ عددهم 4621 تلميذًا 

وتلميذةً )دائرة الاإح�صاء والموؤ�صرات، 2016(. ويقدّم الجدول 1 و�صفًا لمجتمع العيّنة.

الجدول 1

مجتمع الدرا�صة وفقًا لمتغيّر النوع

المجموعالاإناثالذكورالنوع

230923124621العدد
%100%50.1%49.9الن�صبة

العينة: تم اختيار العينة بطريقة ع�صوائية من تلاميذ ال�صف الاأول الاأ�صا�صيّ في محافظة جنوب ال�صرقية. وقد اختير مكان 

خذت مجموعة من العوامل 
ُ
ر عملية جمع البيانات في تلك المنطقة الجغرافية من ال�صلطنة. وقد اأ انتقاء العينة نظرًا لتي�صُّ

بعين الاعتبار عند اختيار المدار�س التي طُبّقت فيها اأدوات البحث واأهمّها: �صهولة الو�صول اإلى المدار�س الم�صاركة، وذلك 

لا�صتغلال الوقت بالطريقة المثلى؛ وتعاون الطاقم الاإداري والهيئة التدري�صية مع الباحثين، وت�صهيل اإجراءات التطبيق وتوفير 

المكان المنا�صب لذلك، والح�صول على موافقة من اإدارات المدار�س لاإجراء البحث.

وبناءً على هذه العوامل وا�صتيفائها، اختيرت عيّنة ا�صتطلاعية من مدر�صة للتعليم الاأ�صا�صي في ولاية �صور ب�صلطنة عمان، 

وهي من المدار�س التي وافقت على تطبيق الدرا�صة. وقد ا�صتملت العينة الا�صتطلاعية على 44 تلميذًا وتلميذةً اختيروا بطريقة 

ع�صوائية من تلاميذ ال�صف الاأول بالمدر�صة. اأما فيما يتعلّق بالعينة الاأ�صا�صية فقد وقع الاختيار الع�صوائي على مدر�صتين 
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للتعليم الاأ�صا�صي في ولاية �صور ب�صلطنة عمان من المدار�س التي وافقت على تطبيق الدرا�صة. وا�صتملت العينة على 149 

ح الجدول 2 توزيع العينتين  تلميذًا وتلميذةً تّم اختيارهم بطريقة ع�صوائية من تلاميذ ال�صف الاأول من المدر�صتين. ويو�صّ

طبقًا لمتغيّر النوع.

الجدول 2

عينتا الدرا�صة الا�صتطلاعية والاأ�صا�صية وفقًا لمتغيّر النوع

العيّنة الاأ�صا�صيةالعيّنة الا�صتطلاعية

اإناثذكوراإناثذكورالنوع

19257673العدد
44149المجموع

أدوات الدراسة
ا�صتملت الدرا�صة على اإعداد وت�صميم مجموعة من المقايي�س القائمة على المنهاج بناءً على مراجعة الاأدبيات والدرا�صات 

 Laracy et al., 2016; Purpura., 2015; Hompton et al., 2012; Lee et al., 2012; Methe et(
al., 2011; Hojnoski et al., 2009; Clarke et al., 2008 & Floyd et al., 2006( التي بحثت الخ�صائ�س 

ال�صيكومترية والدقة الت�صخي�صية لتلك المقايي�س. وفيما يلي المقايي�س التي تّم اإعدادها: 

)Early Numeracy )CBM(( اأولًا: مقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج

 Laracy et al., 2016; Purpura., 2015; Hompton et al., 2012; Lee et al.,( بعد مراجعة الاأدبيات

 )2012; Methe et al., 2011; Hojnoski et al., 2009; Clarke et al., 2008 & Floyd et al., 2006
التي تناولت درا�صة مقايي�س وموؤ�صرات الا�صتعداد العددي المبكّر لدى تلاميذ ريا�س الاأطفال وال�صف الاأول في ال�صلّم التعليمي، 

تم الاعتماد على ثلاثة مقايي�س لها قدرة ت�صنيفية منا�صبة لتقييم التطور في القدرات الريا�صية المبكّرة والح�س العددي 

للطفل في مراحله التعليمية الاأولى، وهي:

- :)NI( مقايي�ص التعرف على العدد

تقيّم هذه المقايي�س قدرة الطفل على تعرّف الاأعداد المطبوعة �صمن الاأرقام من 0 اإلى 99 التي تُدرّ�س خلال ال�صنة 

الدرا�صية الاأولى �صمن مقرر مادة الريا�صيات لل�صف الاأول من الحلقة الاأولى في التعليم الاأ�صا�صي. ويتطلّب تطبيق هذا 

المقيا�س ت�صجيل الاإجابة ال�صفوية التي يقدّمها المفحو�س اأثناء العر�س الع�صوائي للاأعداد المطبوعة خلال دقيقة واحدة تمثل 

مدة التطبيق. وت�صتمل ن�صخة التلميذ من مقيا�س تعرف العدد القائم على المنهاج )MN-CBM( على 84 عددًا مرتبًا ب�صورة 

ع�صوائية مطبوعة على ثلاث اأوراق بِي�سٍ ذات مقا�س A4 ومق�صّمة بواقع 28 عددًا في كل ورقة، وذلك في �صبعة �صفوف 

واأربعة اأعمدة من المربّعات المنف�صلة التي تحوي بداخلها الاأعداد.

ومن خ�صائ�س تطبيق مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر )EN-CBM( اأن يتم تقديمها للمفحو�صين ب�صورة فردية لتقييم 

القدرات التي ي�صتهدفها كل مقيا�س منها، وبهذا يكون تطبيق مقيا�س تعرف العدد القائم على المنهاج فرديًا على تلاميذ 

ال�صف الاأول من اأفراد عينة الدرا�صة.

- :)MN( مقايي�ص العدد المفقود القائمة على المنهاج

ت�صتهدف هذه المقايي�س قدرة المفحو�س على اإيجاد العدد المفقود �صمن �صل�صة مكوّنة من اأربعة اأعداد متتابعة بنمط ترتيبي 

معيّن، مطبوع منها ثلاثة اأرقام وفراغ ) ( مما ي�صتدعي الك�صف عن الن�صق الترتيبي. ومن ثم تعرف العدد المكمّل لهذا 

النمط والذي يلزم و�صعه في الفراغ ويقدم المفحو�س ا�صتجابات �صفوية خلال زمن التطبيق المحدد بدقيقة واحدة فقط. يبلغ 
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عدد المفردات في ن�صخة المفحو�س 63 مفردة مق�صمة بواقع 21 مفردة و�صبعة �صفوف وثلاثة اأعمدة في كل �صفحة من 

ال�صفحات الثلاث للمقيا�س. وتُقدّم المقايي�س مطبوعة على اأوراق بِي�سٍ بحجم A4، وتطبع كل �صل�صلة عددية داخل م�صتطيل، 

ويكون التقييم فرديًا في هذا النوع من المقايي�س �صاأنه ك�صاأن مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر الاأخرى. 

- :)QD( مقايي�ص التمييز بين الكميات

ا. وتُعتبر القدرة على تحديد  يتطلّب هذا المقيا�س من المفحو�س اأن يحدد اأي عدد من بين زوج من الاأعداد هو الاأكبر كمًّ

المقادير التي تعبّر عنها الاأعداد مكونًا اأ�صا�صيًا للح�س العددي )Number Sense( ومتطلبًا اأوليًا كمهارة لاإجراء العمليات 

الح�صابية وحلّ الم�صكلات الريا�صية. يقيّم هذا المقيا�س قدرة الطفل على تحديد العدد الاأكبر من بين زوج من الاأعداد 

المطبوعة، ويبلغ عدد المفردات في ن�صخة المفحو�س 63 مفردة مق�صّمة بواقع 21 مفردة و�صبعة �صفوف وثلاثة اأعمدة في كل 

�صفحة من ال�صفحات الثلاث للمقيا�س. وتُقدّم المقايي�س مطبوعة على اأوراق بِي�س بحجم A4، ويطبع كل زوج من الاأعداد 

عددية داخل م�صتطيل.

)Learning Disabilities Diagnostic Inventory )LDDI(( ثانيًا: قائمة ت�سخي�ص �سعوبات التعلّم

ا�صتُخدمت قائمة ت�صخي�س �صعوبات التعلّم كاختبار محك لقيا�س الدقة الت�صخي�صية لمقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر 

القائمة على المنهاج. وقد بيّن اإمام وكاظم والمحرزي والمخمري )2017( اأنّ قائمة ت�صخي�س �صعوبات التعلّم تُعدّ اأحد 

مّمت لم�صاعدة الاأخ�صائيين النف�صيين والمخت�صين في مجالات �صعوبات التعلّم والنطق والتخاطب  مقايي�س التقدير، والتي �صُ

وغيرهم من ذوي الاخت�صا�س في جوهر عملية ت�صخي�س الا�صطرابات و�صعوبات التعلّم لدى التلاميذ في المرحلة التعليمية 

من ال�صف الاأول اإلى ال�صف ال�صاد�س. 

وقُننتْ القائمة على عينة من التلاميذ ذوي �صعوبات التعلّم والبالغ عددهم 2152 تلميذًا في �صلطنة عمان. وتت�صم 

القائمة بخ�صائ�س �صيكومترية من ال�صدق والثبات، ويعتمد تف�صير الدرجات فيها على المئينيات )Percentile( والتُ�صاعيّات 

 .)Stanines( المعيارية

وتتاألف القائمة من �صتة مقايي�س تقديرية م�صتقلة تقيّم المجالات ال�صتة ل�صعوبات التعلّم كما تّم تحديدها من قبل المكتب 

الاأمريكي للتعليم )US Office of Education(، واللجنة الوطنية الم�صتركة )National Joint Committee(. وت�صم 

Writ-( الكتابة ،)Reading( القراءة ،)Speaking( التحدث ،)listening( تمجالا �صعوبات التعلّم ما يلي: الا�صتماع

  .)Reasoning( والا�صتدلال ،)Mathematics( الريا�صيات ،)ing

يتاألف كل مقيا�س م�صتقل من 15 مفردة �صهلة الت�صنيف. وقد تّم توليد هذه المفردات بعد مراجعة وتمحي�س للاأدبيات 

والبحوث الاإمبريقية المنهجية في مجال �صعوبات التعلّم وب�صكل خا�س تلك التي تناولت مجال النف�س الع�صبي ل�صعوبات 

التعلّم. وقد تم التحقق من مدى ملائمة ال�صلوكيات التي تعبّر عنها تلك المفردات من خلال درا�صة قام بها مجموعة من 

الباحثين والخبراء في الميدان.

ولا تعد القائمة الت�صخي�صية ل�صعوبات التعلّم )LDDI( مقيا�صًا كميًا للقدرة اأو للاإنجاز في المجال المقُيّم، ولكنّه ي�صف 

النمط الذي يظهره التلميذ في مهارة محددة في المجال المُ�صتهدف )على �صبيل المثال، القراءة والكتابة( والمترافقة مع �صعوبات 

 .))Dysgraphia( صعوبات الكتابة� ،)Dyslexia( التعلّم المحددة )�صعوبات القراءة
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وي�صاعد ا�صتخدام القائمة على تحول الم�صار الت�صخي�صي للاأفراد ذوي �صعوبات التعلّم من مجرد اإيجاد درجة التلميذ 

في اختبار محكي اإلى درا�صة نمط المهارة التي يمتلكها، لا �صيما تلك المهارات ذات ال�صلة الوثيقة ب�صعوبات التعلّم النوعية 

)Specific Learning Disabilities(. لقد قام )اإمام واآخرون، 2017( بتكييف ومواءمة هذه القائمة من خلال ترجمته 
للغة العربية وتقنينه على البيئة العمانية.

ا من المفردات لتتنا�صب مع خ�صائ�س اللغة العربية من حيث ال�صياق اللغوي وال�صياغة والبناء  وعدّل الباحثون بع�صً

كالمفردة 11 من مقيا�س الا�صتماع والمفردة 13 من مقيا�س الكتابة. كما اأدرج الموؤلفون اأمثلة تو�صيحية في مواقع متلفة 

من المقيا�س حتى يكون اأكثر و�صوحًا بين يدي الم�صتفيدين من هذه القائمة، الاأمر الذي زاد من �صدق الن�صخة العربية من 

قائمة الت�صخي�س ل�صعوبات التعلّم. وقد طُبّقت القائمة على عيّنة ممثّلة للمجتمع العماني بلغت 1250 من تلاميذ الحلقة 

الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي من ال�صف الاأول وحتى ال�صف ال�صاد�س ممن تتراوح اأعمارهم بين ال�صبع �صنوات اإلى 12 �صنة. 

وقد اأظهرت النتائج تمتع المقيا�س بخ�صائ�س �صيكومترية جيدة.

فمن ناحية ال�صدق، قام اإمام واآخرون )2017( باإجراء تحليل عاملي توكيدي للقائمة للتاأكد من �صدق البناء و�صلامة 

بنية المقيا�س، حيث اُختيرت ثلاثة نماذج وهي: نموذج العامل الواحد، ونموذج العوامل ال�صتة الم�صتقلة، ونموذج العوامل ال�صتة 

المرتبطة. واأظهرت نتائج التحليل العاملي التوكيدي اأنّ موؤ�صرات ح�صن المطابقة دعمت نموذج العوامل ال�صتة المرتبطة. فقد 

كانت قيمة الن�صبة بين مربع كاي ودرجة الحرية اأ�صغر القيم 2.934، وكانت قيمة جذر متو�صط مربعات خطاأ التقريب 

)RMSEA( اأ�صغر القيم 0.046، وحققت قيمة موؤ�صر المطابقة المقارن )CFI( القيمة الكاملة 1.00، وحققت قيمة موؤ�صر 
ح�صن المطابقة )GFI( اأكبر القيم 0.80. ومن ناحية الثبات، اأ�صارت درا�صة اإمام واآخرين 2017 اإلى تمتّع القائمة بقيم 

ثبات مرتفعة با�صتخدام طريقة الات�صاق الداخلي. وجدت القيم التقديرية للثبات في المقايي�س التقدير الفرعية جيدة في 

مقايي�س: الا�صتماع α= 0.85، التحدث α=0.93، القراءة α=0.91، الكتابة α=0.92، الريا�صيات α=0.95، والا�صتدلال 

.α=0.94

الخصائص السيكو مترية لمقاييس الاستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج
ال�صدق

تقدير �سدق مقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج: يبحث ال�صدق في م�صتوى اأداء الفرد في الحالات التي 

تعتبر الاختبار عيّنة لل�صلوك المرُاد قيا�صه. ويرتبط ال�صدق وفق ما ذكر عودة )1999( بالاإجابة عن ال�صوؤال الاآتي: اإلى اأي 

حد يكون الاختبار قادرًا على قيا�س مجال محدد من ال�صلوك؟ ونظرًا لكون المهارات الم�صتهدفة في مقايي�س الا�صتعداد العددي 

المبكّر مهارات محددة ووا�صحة ومبا�صرة، فاإنّ لهذا النوع من اأنواع ال�صدق اأهمية اأكثر من غيره. 

�سدق المحتوى )Content Validity(: يعرّف �صدق المحتوى باأنّه »ال�صدق الذي يتم عن طريق اإجراء تحليل منطقي 

ا  لمواد القيا�س وفقراته وبنوده لتحديد مدى تمثيلها لمو�صوع القيا�س، اأي اأن يقوم الفاح�س بفح�س م�صمون الاختبار فح�صً

دقيقًا منظمًا«. )مجيد، 2010(

موؤ�صرات �صدق المحتوى:

ال�سدق العيني )Sampling Validity(: تم اتباع مجموعة من الخطوات الاأ�صا�صية لتحري �صدق المحتوى وهي:

التحديد الدقيق للمجال المعرفي الذي تقي�صه مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر المطُبّقة في البحث، فهذه المقايي�س  -

تعك�س فهم التلاميذ للقدرة العددية اأو ما يُطلق عليه الح�س العددي )Number Sense( في ال�صنة الدرا�صية الاأولى 

 .)Clarke et al., 2008( وما قبلها في ريا�س الاأطفال

تحليل وكتابة محتوى المادة المراد اختبار العينة بها. وهذا المحتوى يتمثل في محور الاأعداد في منهج الريا�صيات  -

لل�صف الاأول الاأ�صا�صي.
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كتابة الاأهداف المرُاد تحقيقها وترتيبها ح�صب الاأهمية والارتباط بمجال المقايي�س القائمة على المنهاج، وتحديد وزن  -

كل ق�صم منها وهو يمثل الن�صبة المئوية لعدد ال�صفحات التي تناولت الهدف. 

تحديد الوزن الن�صبي لم�صتويات الاأهداف في المجال المعرفي: معرفة، وفهم، وتطبيق، وتحليل، وتركيب، وتقويم. قد تّم  -

فرز الاأهداف المرتبطة بمجال تقييم مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر من اأدلّة المعلّم للريا�صيات )�صتة اأجزاء(، ومن 

الاأجزاء ال�صتة للكتاب المدر�صي للتلميذ في ال�صف الاأول الاأ�صا�صي.

تحديد وزن واأهمية كل ق�صم وذلك ب�صرب الن�صبة المئوية للق�صم في الن�صبة المئوية لم�صتويات الاأهداف. -

 �صياغة فقرات المقيا�س بحيث تتلاءم وتن�صجم في عددها مع الاأوزان الن�صبية المح�صوبة كما ذكر في الخطوة ال�صابقة.  -
ووفقًا لمعايير تطبيقات مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج فاإنّ طول الاختبار اأي عدد الفقرات 

وزمن التطبيق واإجراءات التطبيق والت�صحيح تُعدّ موحدة وثابتة.

وقد اأ�صار )عودة، 1999( اإلى اأنّ جدول الموا�صفات يوفر درجة مقبولة من �صدق محتوى الاختبار اأو �صدق تمثيل عينة 

الفقرات للاأهداف اإذا تّم تق�صيم المو�صوعات واأوزانها والم�صتويات واأزانها على اأ�ص�س منطقية.

ال�سدق الظاهري )Face Validity(: تّم اإيجاد ال�صدق الظاهري من خلال حكم مت�س على درجة قيا�س الاختبار 

لل�صمة المقا�صة )عودة، 1999(. ومن اأجل الابتعاد عن الذاتية، تّم عر�س المحتوى والاأهداف وفقرات الاختبار على لجنة 

مكونة من خم�صة محكّمين من الاأ�صاتذة الجامعيين في جامعة ال�صلطان قابو�س من ذوي التخ�ص�صات المختلفة لمعرفة اآرائهم 

ا. وقد بلغت ن�صبة الاتفاق بين المحكمين 100%. في مدى مطابقة المحتوى والاأهداف وفقرات المقيا�س لبع�صها بع�صً

الثبات

تقدير ثبات �سدق مقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج: تم تقدير الثبات الذي ذكر عمر وفخرو وال�صبيعي 

وتركي )2010( اأنّه ي�صمح بمعرفة درجة الدقة التي في �صوئها تف�صّر الدرجات التي يتمّ الح�صول عليها بطرق متلفة. 

ومن الطرق التي طُبّقت في هذه الدرا�صة ما يلي:

الات�ساق الداخلي )Internal Consistency(: تعتمد هذه الطريقة على ا�صتخدام كل من تباين فقرات الاختبار وتباين 

الاختبار ككل لتقدير الثبات وهي من الطرق ال�صائعة لتعيين الثبات حيث يتمّ ح�صاب الثبات من خلال تطبيق ن�صخة من 

المقيا�س لمرة واحدة وا�صتخدام الدرجات الجزئية اأو الكلية على فقرات الاختبار في تلك الن�صخة لتقدير ثبات الاختبار. وتّم 

ا�صتخدام معادلة األفا كرونباخ )Cronbach’s Alpha( حيث تمثل هذه المعادلة ال�صيغة العامة لح�صاب ثبات الاختبار من 

خلال التجان�س الداخلي وتتمثل في اللجوء اإلى عدد الفقرات ومجموع تباينات الفقرات المكوّنة للاختبار وكذلك تباين الاختبار 

ككل )محا�صنة، 2013(. واأ�صارت قيم المعاملات التي تتراوح ما بين 0.81 في مقيا�س العدد المفقود و0.97 في مقيا�س 

تعرف العدد اإلى اأنّها اأعلى من م�صتوى العتبة المقبول )Acceptable Threshold( لمعاملات الثبات والذي ي�صاوي 0.70 

)Lee et al., 2012(. اإنّ اأعلى القيم للمعاملات كانت لمقيا�س تعرف العدد )Number Identification(، فقد وُجد 
الثبات م�صتقرًا في جميع التطبيقات الثلاثة، واأقلّها كان لمقايي�س العدد المفقود )Missing Number( في التطبيق الاأول ثم 

بداأت معامل الثبات لهذا المقيا�س يزداد في التطبيقات الاآتية ب�صورة جيدة.

للاختبارات  الثبات  معاملات  لتقييم  معايير  و�صع  تّم  قد  اأنّه   )Clarke & Shinn, 2004( وقد ذكر كلارك و�سين 

والمقايي�س وتحديد مدى القيم المقبولة تبعًا للغر�س المق�صود من تطبيق الاأدوات في اإطار اتخاذ القرارات التربوية. وتّم تحديد 

هذه المعايير من قبل �صالفيا وي�صلدايك )Salvia & Ysseldyke(، وهي كالاآتي: 

اأن تكون قيم الثبات ≤ 0.90 لغر�س اتخاذ قرارات تربوية تتعلّق بالحالات الفردية للتلاميذ   -

.)Individual Students(
اأن تكون قيم الثبات ≤ 0.80 لغر�س اتخاذ قرارات تربوية ترتبط بالم�صح )Screening( ال�صامل للتلاميذ. -
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اأن تكون قيم الثبات ≤ 0.60 لاتخاذ قرارات تربوية ترتبط بتدري�س مجموعة من التلاميذ. -

ونظرًا لا�صتخدام مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر )EN-CBM( في هذا البحث لاأغرا�س الم�صح توافقت النتائج التي تّم 

الح�صول عليها لمعاملات الثبات مع المعايير العامة التي تعتمد عليها البحوث والدرا�صات كما ورد في النقطة الثانية من 

ت�صل�صل تقييم معاملات الثبات وفق المعايير.

معامل ثبات ا�ستقرار التكافوؤ )Stability Equivalence(: اأ�صار عودة )1999( اإلى اأنّ فكرة هذه المعامل تقوم على 

ح�صاب الارتباط بين علامات عيّنة البحث على �صورتين متكافئتين للاختبار مع وجود فا�صل زمني طويل ن�صبيًا بين تطبيق 

ال�صورة الاأولى وال�صورة الثانية. ويُطلق على ثبات ال�صور المتكافئة في المقايي�س القائمة على المنهاج م�صمى ثبات ال�صور 

البديلة )Alternate forms Reliability(. فقد ذكر )عمر وفخرو وال�صبيعي وتركي، 2010( اأنّه لا بدّ من وجود اأكثر 

من �صورة م�صتقلة للمقيا�س بحيث ت�صترك في المحتوى وتغطي نف�س المدى من ال�صعوبة وبنف�س العدد من المفردات، اإ�صافة 

اإلى التكافوؤ في التعليمات وزمن التطبيق والاأمثلة التو�صيحية.

وتت�صم �صور مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر باأنّها ذات طبيعة متكافئة، حيث تّم ت�صميم �صورتين )اأ و ب( لكل مقيا�س 

من المقايي�س الثلاثة: تعرف العدد، والعدد المفقود، والتمييز بين الكميات لكل فترة من فترات التطبيق الثلاثة المحددة. 

فباختلاف المحتوى الذي يدر�صه التلميذ في كل فترة كان لا بدّ من ت�صميم المقايي�س لتنا�صب ما تّم تدري�صه عبر المقرر 

الدرا�صي. كما اأنّ المبداأ الاأ�صا�صي الذي تقوم عليه تطبيقات المقايي�س القائمة على المنهاج هو: »اأن نختبر ما تّم تدري�صه« 

هو�صب واآخرين )Hosp et al., 2016(، وعليه قد ا�صتهدفت المقايي�س التي طّبّقت في �صهر فبراير الاأعداد من 0 اإلى 

جريت بدايةً على العيّنة الا�صتطلاعية ن=44 ال�صورة اأ من كل مقيا�س، وبعد ثمانية اأيام على الاأقل من هذا الاإجراء، 
ُ
20 واأ

تّم اختبارهم في ال�صورة ب من كل مقيا�س، ومن ثم ح�صاب معامل الثبات الذي يُطلق عليها في هذه الحالة م�صمى معامل 

التكافوؤ )Equivalence Coefficients( والذي تمثّلها معامل الارتباط بين درجات التلميذ في ال�صورتين اأ وب من كل 

مقيا�س. تمثّلت الخطوة الاآتية من تطبيق الفترة الاأولى على اختبار العيّنة الاأ�صا�صية ن= 149 في ال�صورة اأ من كل مقيا�س.

فيما يتعلّق بالفترة الثانية من فترات التطبيق والتي كانت خلال �صهر مار�س، فقد كان المحتوى الم�صتهدف تقييمه هو 

الاأعداد من 0 اإلى 49، وقد تّم اتباع الخطوات بالترتيب المعمول به في التطبيق الاأول. والاأمر كذلك في التطبيق الاأخير الذي 

تّم في نهاية �صهر اإبريل اإلا اأنّ الفرق بينه وبين التطبيقات ال�صابقة كان في المحتوى الم�صتهدف الذي ا�صتمل على نطاق اأو�صع 

من الاأعداد وهو من 0 اإلى 99. وقد وُجد اأنّ اأعلى القيم لمعاملات الثبات كان لمقايي�س تعرف العدد اإذ بلغ اأعلى قيمه خلال 

التطبيق الثالث في �صهر اإبريل. فبح�صاب معامل الارتباط بير�صون بين درجات العيّنة على ال�صوتين المكافئتين »اأ« و»ب« 

وُجد اأنّه ي�صاوي 0.97 وهي قيمة مرتفعة، ويمكن الاعتماد عليها في اتخاذ القرارات المرتبطة بالحالات الفردية للتلاميذ. 

كما تمت الاإ�صارة �صابقًا يجب ت�صنيف معاملات الثبات ح�صب الغر�س والا�صتخدام الذي ي�صتهدفه الباحث. كما اأنّ اأقل 

قيم لمعاملات الثبات تمتلكها مقايي�س العدد المفقود في التطبيق الاأول والتمييز بين الكميات في التطبيق الثاني، حيث بلغت 

هذه القيم 0.72 و0.73 على التوالي، اإلا اأنّه وب�صورة عامة يمكن اعتبار اأنّ قيم معاملات الثبات لهذه المقايي�س تجعلها 

�صالحة لاتخاذ القرارات التربوية المرتبطة بعملية الم�صح )Screening(، اإذ اإنّها غالبا ≤ 0.80.

نتائج الدراسة ومناقشتها 
نتائج ال�سوؤال الاأول: ما هي المعايير القيا�سية )Benchmark( لاأداء تلاميذ ال�سف الاأول الاأ�سا�سي على مقايي�ص الا�ستعداد 

العددي المبكّر القائمة على المنهاج )EN-CBM(؟

تّم اإجراء مجموعة من الح�صابات للتو�صل اإلى المعايير القيا�صية لاأداء تلاميذ ال�صف الاأول الاأ�صا�صي في مقايي�س الا�صتعداد 
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 Universal( ال�صامل  الم�صح  عملية  هو  الاأدوات  هذه  تطبيق  من  الرئي�س  الغر�س  اإنّ  البحث.  في  المطبقة  المبكر  العددي 

Screening( والذي يق�صي باأن يتم تقييم جميع التلاميذ لثلاث مرات خلال العام الدرا�صي با�صتخدام اأدوات تقييم بنف�س 
م�صتواهم ال�صفي. وهذا التقييم كما اأ�صار اإليه )Hosp et al., 2016( يتمّ خلال الف�صول ال�صتاء والربيع والخريف من 

العام الدرا�صي. وقد تّم تعديل فترات التطبيق لتتلاءم مع ظروف التنفيذ وال�صير وفق المخطط الزمني لاإجراءات الدرا�صة 

الحالية، وقد عُدّلت فترات التطبيق لتكون جميعها خلال الف�صل الدرا�صي الثاني من العام الدرا�صي في اأ�صهر فبراير ومار�س 

واإبريل. وتكمن اأهمية البيانات التي يتمّ جمعها في عملية الم�صح ال�صامل في اأنّها:

تحدد ما اإذا كان المفحو�س يعاني فعلًا من الف�صل بحلول نهاية العام الدرا�صي. -

ح مدى تغطية الاإجراءات والاأ�صاليب التدري�صية لاحتياجات التلاميذ اللازمة من اأجل اكت�صاب المهارات الاأكاديمية  - تو�صّ

المرجوة.

اإنّ التحقق من بيانات عملية الم�صح هي ما يقود ب�صورة مبا�صرة اإلى اإيجاد المعايير القيا�صية لاأداء المفحو�صين. فقد اأ�صار 

)Clarke et al., 2011 & Methe et al., 2011( اإلى اأنّ التلاميذ الذين يعانون من م�صكلات و�صعوبات في اكت�صاب 
مهارات الريا�صيات هم الواقعون اأ�صفل الدرجة المئينية 25th. Percentile( 25(. وبناء على ذلك تّم تحديد درجات 

القطع )Cut-off Scores( التي تّم تعريفها من قِبل هامبلتون )Hambleton( كما ورد في )مجيد، 2007( باأنّها 

»نقطة على مت�صل درجات الاختبار تُ�صتخدم لت�صنيف التلاميذ اإلى فئتين تعك�س م�صتويات الاأداء المختلفة بالن�صبة لهدف 
معين اأو الاأهداف المراد قيا�صها في الاختبار«. كما حددت درا�صة )Laracy et al., 2016( التلاميذ المعر�صين للخطر 

 ،)25th. Percentile( 25 اأو اأ�صفل الدرجة المئينية )40th. Percentile( 40 باأنّهم الواقعون اأ�صفل الدرجة المئينية

حيث حللت النتائج في عيّنة البحث عند هاتين الدرجتين ح�صب الفترات المختلفة للتطبيق. 

 25th.( 25 من خلال الاتفاق بين الدرا�صات ال�صابقة على فرز المفحو�صين وفق الدرجة الفا�صلة عند الدرجة المئينية

25th. Per-( 25 المقابلة للدرجة المئينية )Cut-off Score( فتمّ الا�صتناد اإلى تحديد الدرجة الفا�صلة ،)Percentile
centile(  في كل فترة من فترات التطبيق المحددة للمقايي�س الثلاثة. 

وتّم تحديد التلاميذ المعر�صين لخطر الف�صل الاأكاديمي )At Risk Students( في مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر 

ح�صب درجات القطع باأنّهم التلاميذ الحا�صلين على درجة ≥ 23.50 في مقيا�س تعرف العدد، ودرجة ≥ 7 في مقيا�س 

العدد المفقود، ودرجة ≥ 10 في مقيا�س التمييز بين الكميات. كما اأنّهم يمتلكون الحد الاأدنى من المهارة مما يقت�صي اإلى 

اتخاذ اأحد القرارات الاآتية: اإما اأن يتم اجراء تغيير في عملية التدري�س اأو اأن يتم اإجراء مزيد من التقييمات الت�صخي�صية 

وفقًا لاحتياجات المفحو�س )Hosp et al., 2016(. لقد حددت الدرا�صة المعايير القيا�صية لاأداء تلاميذ ال�صف الاأول 

الاأ�صا�صي في مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر وفق البيانات التي �صُجّلت في نهاية العام الدرا�صي. لقد �صنف لارا�صي واآخرون 

)Laracy et al., 2016( التلاميذ الواقعين اأ�صفل الدرجة المئينية 25 )25th. Percentile( واأ�صفل الدرجة المئينية 
40th. Percentile( 40( واعتبارهم معر�صون لخطر الف�صل في مهارات الا�صتعداد الريا�صي المبكّر. وقد حُددت درجات 
القطع للمئين 25 في التطبيقين الثاني والثالث، وكذلك درجات القطع عند المئين 40 في التطبيقين الاأول والثاني. وباأخذ 

الدرجات الفا�صلة للتلاميذ الواقعين اأ�صفل الدرجة المئينية 25th. Percentile( 25( في التطبيق الثالث ات�صح اأنّ درجة 

القطع لمقيا�س التمييز بين الكميات ت�صاوي 23، وهي درجة اأكبر من الدرجة الفا�صلة التي حددتها الدرا�صة الحالية. كما 

اأنّ درجة القطع لمقيا�س ت�صمية الاأرقام )Number Naming( ت�صاوي 11، علمًا باأنّ هذا المقيا�س يقيم القدرة على تعرف 

الاأعداد المطبوعة على ورقة الاختبار �صاأنه في ذلك �صاأن مقيا�س تعرف الاأعداد )Number Identification( المطُبّق في 

الدرا�صة الحالية. ويرى الباحثون اأنّ اختلاف درجات القطع اأمر مُتوقّع لعدة اأ�صباب منها: اختلاف المفحو�صين في بيئات التعلّم 

والخبرات التدري�صية التي يتعر�صون اإليها وطرق التدري�س وا�صتراتيجياته المتباينة، بالاإ�صافة اإلى اختلاف نماذج التدخلات 

العلاجية المعمول بها لم�صاعدة التلاميذ ذوي الاحتياج للدعم والم�صاندة. 
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 )Specificity( والخ�سو�سية   ،)Sensitivity( الح�سا�سية  الت�سخي�سية:  الدقة  م�ستويات  هي  ما  الثاني:  ال�سوؤال  نتائج 

لمقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكّر؟

اأنّ  اأي   )Representative Testing( الممثلة الاختبارات  من   )EN-CBM( المبكّر العددي  الا�صتعداد  مقايي�س  تُعّد 

ال�صلوك المقا�س بها يماثل اأو ي�صابه اإلى حد كبير ال�صلوك المرتقب مثل درجة امتلاك التلميذ لمهارات الا�صتعداد العددي المبكّر 

)Early Numeracy Skills( وتح�صيله الدرا�صي في الريا�صيات في ال�صفوف اللاحقة. وقد اأ�صار )عودة، 1999( اإلى اأنّ 
الاختبار الذي يعمل كممثل لا بدّ اأن يعمل كمتنبئ )Predictor( والعك�س لي�س �صحيحًا بال�صرورة. ويتركز الاهتمام على 

الدقة التنبّئية التي تحددها معامل الارتباط بين الاختبار ومحك معيّن. وقد تّم جمع البيانات لاإيجاد العلاقة بين درجات 

التلاميذ في مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر وبين درجاتهم في مقيا�س الت�صنيف وهو القائمة الت�صخي�صية ل�صعوبات التعلّم 

)LDDI(، والذي تّم تطبيقه من قبل المعلّمات بالتزامن مع التطبيق الاأخير للمقايي�س خلال �صهر اإبريل 2017. 

ويعد القيام بقيا�س وتحليل ا�صتجابة التلاميذ لاأدوات التقييم المعدّة لاأغرا�س الم�صح من الركائز الاأ�صا�صية للعمل ح�صب 

مدخل الا�صتجابة للتدخل )RTI( في اتخاذ القرارات التدري�صية. فمن خلال هذه الخطوة يتم تحديد التلاميذ الذين يظهرون 

م�صتويات اأداء غير كافية، بمعنى اآخر التلاميذ الذين يعانون من م�صكلات في التمكّن من المهارات المقيّمة اأو التلاميذ 

 Laracy et( وبالتالي تقديم خدمات تدري�صية اإ�صافية لهم )At Risk Students( المعر�صين لخطر الف�صل في المهارة

 .)al., 2016

Assessment Mea-( بوتتطلّ العملية الت�صخي�صية للتلاميذ وح�صر ذوي الاحتياج للم�صاعدة اأن تكون اأدوات التقييم

sures( ذات دقة مرتفعة. ويمكن اإجراء عديد من المعالجات والح�صابات الاإح�صائية لتحديد الدقة )Accuracy( لهذه 
Receiver Operator Char-( تالاأدوا والمقايي�س. وت�صمل هذه المعالجات اإجراء تحليل الخ�صائ�س العملياتية للم�صتقبل

 ،)Sensitivity( والح�صا�صية ،)Classification Accuracy( من اأجل ح�صاب الدقة الت�صنيفية )acteristic ROC
 ،)True Negatives( وال�صلبيات الحقيقية ،)True Positives( والاإيجابيات الحقيقية ،)Specificity( والخ�صو�صية

 Johnson, Jenkins &(ر ،)False Negatives( الخاطئة   وال�صلبيات   ،)False Positives( الخاطئة  الاإيجابيات 

.)Petscher, 2010

يقع التلاميذ الذين تم تحديدهم بدقة )Accurately Identified Students( �صمن فئتين هما:

-  At( نّفت باأنّها معر�صة لخطر الف�صل الاإيجابيات الحقيقية ))True Positives )TP(: وهي الحالات التي �صُ

Risk( وهي بالفعل كذلك.
-  Not( نّفت باأنّها لي�صت معر�صة لخطر الف�صل ال�صلبيات الحقيقية ))True Negative )TN(: وهي الحالات التي �صُ

At Risk( وهي بالفعل كذلك.

ا �صمن فئتين: بينما يقع التلاميذ الذين تم تحديدهم وفرزهم ب�صورة خاطئة )Misclassified Students( اأي�صً

نّفت باأنّها غير معر�صة لخطر الف�صل  - فئة ال�صلبيات الخاطئة ))False Negatives )FN(: هي الحالات التي �صُ

وفق اأدوات الم�صح والتي اأظهرت م�صتويات �صعيفة على المحك فيما بعد.

نّفت باأنّها معر�صة لخطر الف�صل والتي  - فئة الاإيجابيات الخاطئة ))False Positives )FP(: هي الحالات التي �صُ

اأحرزت نتائج مر�صية لاحقًا في المحك.
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ومن اأجل ح�صاب دقة اأدوات البحث في فرز التلاميذ المعرّ�صين لخطر الف�صل، تّم القيام بخطوات يمكن تلخي�صها في 

النقاط الاآتية:

ا�صتخراج علامات التلاميذ في مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر: التعرف على العدد، العدد المفقود، التمييز بين  -

الكميات، المطُبّقة خلال �صهر اأبريل اأي علاماتهم في التطبيق الثالث.

-  )Normal( والعاديون ،)At Risk( ت�صنيف التلاميذ ح�صب درجة القطع عند المئين 25 اإلى فئتين: المعر�صون للف�صل

في كل من المقايي�س الثلاثة على حدة.

-  ،)Cut-off Score( اإعادة تعريف قيم الدرجات الخام بحيث يُعطى الرقم 1 للدرجات التي تكون > درجة القطع

ويُعطى الرقم 0 للدرجات التي تكون ≤ درجة القطع.

فرز التلاميذ ح�صب ت�صنيفهم تبعًا لقائمة ت�صخي�س �صعوبات التعلّم )LDDI( كما ورد في دليل التطبيق الخا�س  -

بالقائمة )اإمام واآخرون، 2017(، والتي طُبّقت كمقيا�س للت�صنيف لمقارنة نتائج الفرز الم�صتخرجة مع نتائج الفرز 

عبر مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر. 

اإعادة تعريف ت�صنيفات التلاميذ ح�صب مقيا�س الت�صنيف بحيث يُعطى الرقم 1 للمفحو�صين الذين اأ�صارت نتائجهم  -

اإلى اأنّهم ذوو �صعوبات تعلّم، ويُعطى الرقم 0 لمن هم غير ذلك. 

فرز علامات التلاميذ وفق ت�صنيفهم في الاأداة التقييمية ومقيا�س الت�صنيف وتوزيعهم في الفئات الاأربع في م�صفوفة  -

الت�صنيف )Confusion Matrix( التي تظهر الانتماء الفعلي للمفحو�س ح�صب اأدوات الفرز: مقايي�س الا�صتعداد 

العددي المبكّر والانتماء المتنبئ به في مقيا�س الت�صنيف.

حها الجدول 3. - ا�صتخراج خ�صائ�س الدقة من خلال المعادلات التي يو�صّ

ح الجدول 3 كيفية ح�صاب نتائج الفرز تبعاً لمقيا�س الا�صتعداد العددي القائم على المنهاج وقائمة ت�صخي�س �صعوبات  يو�صّ

التعلّم.

الجدول 3

)LDDI( نتائج الفرز تبعًا لمقيا�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائم على المنهاج ومقيا�س الت�صنيف

مقيا�س الا�صتعداد العددي المبكّر

المعر�صون لخطر الف�صل 

)At Risk(
غير المعر�صين لخطر الف�صل 

)Not At Risk(
محك قائمة ت�صخي�س 

)LDDI( صعوبات التعلّم�

المعر�صون لخطر الف�صل 

)At Risk(
TP اإيجابيات حقيقيةFP اإيجابيات خاطئة

غير المعر�صين للف�صل 

)Not At Risk(
FN صلبيات خاطئة�TN صلبيات حقيقية�

TP/)TP+FN =)Sensitivity(  الح�صا�صية

 )TN/ )TN+ FP = )Specificity( النوعية

 )TP+ TN( / )TP+ FP+ FP+ FN( =)Classification Accuracy(  الدقة الت�صخي�صية

 )TP/ )TP+ FP =)Positive Predictive Value(  القيمة التنبوؤية الموجبة

 )TN/ )TN+FN =)Negative Predictive Value(  القيمة التنبوؤية ال�صالبة

 
جرى تحليل ROC لتحديد الدقة الت�صخي�صية لاأدوات البحث من خلال الم�صاحة تحت المنحنى )AUC( لكل مقيا�س. 

ُ
اأ

ومن خلال التحليل، نتو�صل اإلى مجموعة من المعلومات: حيث تمثل الزاوية في اأق�صى اليمين اإحداثيات )التنبيهات الخاطئة 

)False Alarms( والح�صا�صية )Sensitivity((، وكلّما اتجه المنحنى اإلى الزاوية في اأق�صى الي�صار دلّ ذلك على اأنّ 
للمقيا�س اأو الاأداة قدرة تمييزية مثالية، وكلّما ابتعد المنحنى عن الخط الُقُطْري دلّ ذلك اأي�صًا على قدرة تمييزية اأف�صل. 
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وذكر )Youngstrom, 2014( اأنّه تّم و�صع معايير قيا�صية )Benchmarked Measures( لتقييم الم�صاحة تحت 

المنحنى )AUC( من قِبل Swets كالاآتي:

تُعتبر القيمة ≤ 0.90 ممتازة والقيمة ≤ 0.80 جيدة. اأما القيمة ≤ 0.70 فهي مقبولة، كما اأنّ القيمة ≥ 0.70 

�صعيفة. لقد تراوحت قيم الم�صاحة تحت المنحنى ما بين 0.81 و0.83. وتراوحت قيم الح�صا�صية )Sensitivity( ما بين 

0.80 لمقيا�س العدد المفقود و0.91 لمقيا�س التعرف على العدد، بينما تراوحت قيم النوعية ما بين 0.65 لمقيا�س العدد 
المفقود و0.70 لمقيا�س التمييز بين الكميات.

وب�صورة عامة، فمن ال�صروري اأن تمتلك الاأدوات والمقايي�س التي تهدف لتحري وفح�س الحالات خ�صائ�س قوية لقيم 

النوعية )Specificity(، اأما المقايي�س التي يكون الغر�س من ا�صتخدامها تقلي�س عدد الحالات ال�صلبية فينبغي اأن يكون لها 

 .)Sensitivity( )Laracy et al., 2016( قيم ح�صا�صية مرتفعة

وبح�صاب قيم القدرة التنبوؤية الاإيجابية )PPV(، فقد بلغت اأعلى قيمها عند مقيا�س التمييز بين الكميات وت�صاوي 0.57. 

وت�صير هذه القيمة اإلى اأنّ التلميذ الذي يقع اأ�صفل الدرجة المعيارية في مقيا�س التمييز بين الكميات لديه احتمالية ت�صل اإلى 

%57 اأن يقع �صمن التلاميذ الم�صنّفين باأنّهم ذوو �صعوبات تعلّم ح�صب المحك )LDDI(. واأقل قيمة تنبوؤيه موجبة بلغت 
0.47 لمقيا�س العدد المفقود وتف�صر كذلك باأنّ التلميذ الواقع اأ�صفل العلامة المعيارية المئين 25 فاإنّه من المرجح اأنّ يقع 

�صمن التلاميذ ذوو �صعوبات التعلّم في قائمة )LDDI( بن�صبة 47%. 

وفيما يتعلّق بقيم القدرة التنبئية ال�صلبية )NPV( والتي تعبّر عن ن�صبة التنبوؤ بالحالات ال�صلبية الحقيقية من بين الم�صنّفين 

باأنّهم غير معر�صين لف�صل الريا�صيات، فكانت قيمها مرتفعة. فبلغت اأعلى قيمة لها %96.2 لمقيا�س التعرف على العدد، 

ووجدت م�صاوية لـ %89.9 لمقيا�صي العدد المفقود والتمييز بين الكميات. بلغت اأعلى قيمة للدقة الت�صخي�صية 74.5% 

لمقيا�س التمييز بين الكميات وتلتها الدقة الت�صخي�صية لمقيا�س التعرف على العدد والتي بلغت %73.8. واأخيًرا جاءت الدقة 

الت�صخي�صية لمقيا�س العدد المفقود والتي بلغت 69.8%.

 Youngstrom,( 0.7 وتعبّر قيمة الم�صاحة تحت المنحى للاأدوات عن دقة جيدة حيث اإنّها اأعلى من الحد الاأدنى المقبول

2014(. كما تعتبر الم�صاحة تحت المنحنى مقيا�صًا عامًا لل�صدق التنبوؤي )Predictive Validity( وت�صير اإلى اأنّه عند 
الاختيار الع�صوائي للمفحو�صين الحا�صلين على درجات اأعلى من الدرجة المعيارية في مقايي�س المخرجات، فاإنّهم �صيحرزون 

درجات اأعلى في الاأداة المحكية، وهي اأعلى من الدرجة التي �صيُحرزها المفحو�س الحا�صل على علامة اأقل من الدرجة 

 .)Hanley & McNeil, 1982( المعيارية

وقد ك�صفت درا�صة )لار�صي واآخرون )Laracy et al., 2016( اأنّ قيم الم�صاحة تحت المنحنى لجميع المقايي�س المطبقة 

 )Quantity Comparison( في الدرا�صة قد تراوحت بين 0.69 و0.82. ووُجدت اأقوى هذه القيم عند ا�صتخدام مقيا�س

للتنبوؤ باأداء العينة في مقيا�س التمييز بين الكميات )Quantity Discrimination( فكانت القيم مح�صورة ما بين 0.77 

و0.82. كما وُجدت خ�صائ�س الدقة للقدرة التنبوؤية لاأداء المفحو�صين اأ�صفل المئين 25 كالاآتي: قيم الح�صا�صية مح�صورة 

بين 0.44 و0.69، قيم النوعية مح�صورة بين 0.70 و0.91، القدرة التنبوؤية الاإيجابية )PPV( تقع �صمن المدى من 

0.35 و0.60، والقدرة التنبوؤية ال�صلبية )NPV( تراوحت ما بين 0.83 و0.90. اأما قيم الدقة الت�صخي�صية فقد تراوحت 
ما بين 0.68 و0.81. 



مجلة العلوم التربوية، العدد 14، 2019، دار ن�شر جامعة قطر132

كما اأ�صارت درا�صة ميث واآخرين )Methe et al., 2011( اإلى اأنّ قيم الم�صاحة تحت المنحى للمقايي�س المطبقة على 

عينة المفحو�صين من ال�صف الاأول والمحكّات المعيارية المختلفة، قيمها اأعلى من الم�صتوى المقبول فقد تراوحت ما بين 0.72 

و0.83. 

واأجرت درا�صة )Clarke et al., 2011( تحليلَ ROC على علامات العيّنة في المقايي�س القائمة على المنهاج ومقيا�س 

)TerraNova-3(. وتّم ا�صتخدام المئين 25 كدرجة قطع. وظهرت خ�صائ�س الدقة التنبوؤية من خلال التحليل عبر قيم 
الح�صا�صية التي بلغت 0.96، والنوعية التي بلغت 0.81، وكذلك وُجدت الدقة الت�صخي�صية م�صاوية للقيمة 0.83.

نتائج ال�سوؤال الثالث: هل توجد فروق دالة اإح�سائيًا عند م�ستوى دلالة α = 0.05 في اأداء تلاميذ ال�سف الاأول 

الاأ�سا�سي في مقايي�ص الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج تُعزى لمتغيّري النوع والالتحاق بريا�ص الاأطفال والتفاعل 

بينهما؟

جرى تحليل التباين الثنائي )Two-Way ANOVA(، والذي يفتر�س وجود متغيّرين )النوع والالتحاق بريا�س الاأطفال( 
ُ
اأ

يوؤثران على المتغيّر التابع: درجات المفحو�صين في المقيا�س. فيتمّ اختبار تاأثير كل متغيّر على حدة، وكذلك التفاعل بين هذين 

 )SPSS( المتغيّرين اإن وجد. تم القيام باإجراء تحليل التباين الثنائي با�صتخدام برنامج الحزم الاإح�صائية للعلوم الاجتماعية

من خلال التحليل )Univariate( الموجود �صمن النموذج الخطي العام )General Linear Model(. لقد ك�صف تحليل 

التباين لدى الثنائي )Two-Way ANOVA( باأنّه لا توجد فروق دالة اإح�صائيًا عند م�صتوى دلالة α= 0.05 على اأداء 

المفحو�صين في مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر تُعزى لمتغيّري الالتحاق بريا�س الاأطفال لما قبل المدر�صة والنوع، اأو التفاعل 

فيما بينهما.

ويرجّح الباحثون اأن عدم وجود فروق ذات دلالة يعود لاأ�صباب ترتبط بنوعية الخدمات التربوية التي تقدمها ريا�س الاأطفال 

لمرتاديها. فهي مرحلة لا تقع �صمن ال�صلّم التعليمي في �صلطنة عمان. ونظرًا لاأن هذه المرحلة تخلو من اأية مناهج ر�صمية 

للاأطفال في هذه المرحلة العمرية فاإنه لا يمكن الجزم باأنّ هوؤلاء المفحو�صين قد تعر�صوا لمهارات ترتبط بالقدرة العددية.

وقد اأ�صار الزغلول )2009( اإلى اأنّ انتقال اأثر التعلم ي�صير اإلى الاإفادة في الموقف التعليمي اللاحق مما تم تعلمه من 

الموقف التعليمي ال�صابق. ويتاأثر هذا الانتقال بعدة عوامل منها: الخبرة ال�صابقة، والممار�صة، والت�صابه والتماثل في الخبرات 

والزمن اللازم لتعلم الخبرة والفا�صل الزمني الذي يف�صل تعلّم المهمة الثانية عن الاأولى. ولم يقع �صمن العوامل ال�صابقة 

عامل النوع كموؤثر على انتقال اأثر التعلّم والذي يُقا�س باأداء التلميذ على المقايي�س المطبقة في هذه الدرا�صة لذلك لم يظهر 

فرق بين الذكور والاإناث في الاأداء والنتائج التي ح�صل عليها المفحو�صون في مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على 

المنهاج.

كالعلوم  المختلفة  العلمية  التخ�ص�صات  في  للتلاميذ  الاأكاديمي  النجاح  اعتماد  �صوء  في  الدرا�صة  نتائج  تف�صير  ويمكن 

والتكنولوجيا والهند�صة وغيرها على تطوير مهارات اأ�صا�صية في الريا�صيات، حيث تُعّد مهارات القدرة العددية – اأو التي 

يُطلق عليها مهارات الا�صتعداد العددي المبكر – اأول مهارة يطورها الطفل بطريقة طبيعية تطورية خلال نموه، اأو من خلال 

التعلّم المق�صود الر�صمي الذي يتلقاه في موؤ�ص�صات التعليم.  

فالعلاقة وثيقة جدًا بين التمكّن من مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر وتطوير مهارات الريا�صيات اللاحقة ب�صكل عام. 

فمن ال�صروري اأن يتمّ الك�صف عن ال�صعوبات والم�صكلات التي قد يتعر�س لها الطفل في مهارات القدرة العددية على وجه 
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.)Leracy et al., 2016( الخ�صو�س في �صبيل تعزيز التح�صيل والاإنجاز في الريا�صيات في المراحل الدرا�صية فيما بعد

كما اأنّ هناك ارتباطًا وثيقًا بين التقليل من وجود العجز في اكت�صاب مهارات الريا�صيات في المرحلة الدرا�صية وبين 

اأنظمة التقييم التي ت�صتخدم اأدوات دقيقة في تحديد التلاميذ الذين قد يعانون من م�صكلات وتعثر في اإحراز التقدم العلمي 

المطلوب. فكلما كانت الاأدوات ر�صينة ودقيقة وذات خ�صائ�س ت�صنيفية مرتفعة كان عدد المخرجات التعليمية التي تعاني 

من م�صكلات التعلّم اأقل. ولهذا كان الاهتمام في هذه الدرا�صة موجهًا لتقديم اأدوات تقييم بخ�صائ�س �صيكومترية قوية، 

وذات دقة ت�صنيفية مرتفعة. ومن اأجل تحقيق ذلك، تّم تقييم مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج – التي 

مّمت وا�صتُخدمت لاأغرا�س الم�صح ال�صامل الذي يهدف اإلى التعرف على الطلبة الذين يعانون بالفعل من م�صكلات في  �صُ

اكت�صاب مهارات الا�صتعداد العددي المبكر – للعمل على تحديد اأوجه الم�صاعدة والدعم الممكن تقديمها في �صوء نقاط ال�صعف 

والاحتياج لدى هوؤلاء الطلبة.  

اأظهرت التحليلات الاإح�صائية قيما مرتفعة للثبات. فكانت معامل كرونباخ األفا بقيمة 0.97 في مقيا�س تعرّف العدد، 

0.88 في مقيا�س العدد المفقود، و0.83 في مقيا�س التمييز بين الكميات. تُعدّ هذه القيم منا�صبة جداً اإذا كان الغر�س من 
ا�صتخدام الاأدوات هو عملية الم�صح ال�صامل اأو الفرز.

وتُعدّ خ�صائ�س الدقة مكونًا رئي�صيًا اآخر في �صبيل دعم اأدوات التقييم والنظام التقييمي ب�صورة عامة، حيث اأنّ �صعف 

الاأدوات في خ�صائ�س الدقة )الح�صا�صية والنوعية والدقة الت�صخي�صية( يوؤدي اإلى اأخطاء فادحة في الت�صنيف. وبالتالي في 

اتخاذ القرارات المرتبطة بذلك. فعلى �صبيل المثال، اإنّ اأدوات التقييم ذات الح�صا�صية المنخف�صة )Low Sensitivity( تقود 

اإلى اأخطاء في ت�صنيف التلاميذ الذين يحتاجون حقًا للم�صاعدة. ويترتّب على ذلك حرمان عديد من المفحو�صين المعر�صين 

للخطر )At Risk Students( من الدعم والخدمات والتدري�س المكثّف الذي يحتاجون اإليه. وكذلك فاإنّ اأدوات التقييم 

ذات النوعية المنخف�صة )Low Specificity( تزيد من درجة الخطورة لدى الحالات الاإيجابية الخاطئة )FN( فتزيد بذلك 

من فر�س تقديم خدمات وتدخلات علاجية لتلاميذ لي�صوا بحاجة اإليها في الواقع. لذا دعت هذه الاعتبارات لظهور تو�صيات 

.)Laracy et al., 2016( لاأن تكون قيم الح�صا�صية والنوعية في اأدوات التقييم من %90 فاأعلى

وبح�صاب خ�صائ�س الدقة لمقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج وقائمة ت�صخي�س �صعوبات التعلّم تراوحت 

قيم الح�صا�صية ما بين 0.48 لمقيا�س تعرّف العدد و0.57 لمقيا�س التمييز بين الكميات؛ بينما تراوحت قيم النوعية ما بين 

0.90 و0.96 لمقيا�صي العدد المفقود والتمييز بين الكميات. وب�صبب قيم النوعية المرتفعة، فيمكن الاعتماد على هذه المقايي�س 
في تحري الحالات الاإيجابية وتمحي�صها. 

اإنّ المقايي�س التي تهدف اإلى الك�صف الدقيق عن الحالات الاإيجابية – اأي المفحو�صين المعر�صين للخطر – هي المقايي�س التي 

تمتلك قيم عالية للنوعية )Specificity(. اأما المقايي�س التي تهدف اإلى تقلي�س عدد الحالات ال�صالبة هي تلك المقايي�س 

ذات القيم المرتفعة للح�صا�صية )Sensitivity(. واأخيرا يمكن القول اأنّ اأدوات ومقايي�س الا�صتعداد العددي المبكّر القائمة 

على المنهاج، هي اأدوات فاعلة في عملية التقييم للمفحو�صين في ال�صف الاأول الاأ�صا�صي. فكما تبيّن اأنّها ذات خ�صائ�س 

�صيكومترية ملائمة من حيث ال�صدق والثبات لعملية التقييم لاأغرا�س الم�صح ال�صامل. وقد ات�صح اأي�صا امتلاكها لخ�صائ�س 

الدقة الت�صخي�صية التي تمكّن المعلمين والتربويين والمهتمين من تطبيقها لفرز التلاميذ المعر�صين لف�صل الريا�صيات.
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التضمينات التربوية
في �صوء نتائج الدرا�صة يمكن القول باأنّها ا�صتملت على عدد من الت�صمينات التربوية، وهي التالية:

من الممكن اإدراج المقايي�س القائمة على المنهاج �صمن اأ�صاليب التقييم المدرجة �صمن وثيقة تقويم تعلّم التلاميذ لمواد  -

المجال الثاني وذلك من لل�صف الاأول اإلى ال�صف الرابع. 

يتمّ اإعداد وتدريب المعلمين على العمل وفق معايير اإعداد وتطبيق المقايي�س القائمة على المنهاج �صمن برامج الاإنماء  -

المهني.

يجب تنظيم دورات تدريبية لمعلمات المجال الثاني في الحلقة الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي لاإعداد مجموعة وا�صعة من  -

المقايي�س مهارات الا�صتعداد العددي المبكّر وتكوين بنك من اأوراق العمل الجاهزة للتطبيق.

 من المهم توظيف هذه المقايي�س وتفعيلها من قبل المعلمات في مدار�س الحلقة الاأولى على تلاميذ ال�صف الاأول، فهي  -
تك�صف – بالفعل – عن م�صكلات في مهارات متلفة وهذا يمكّن المعلم من اتخاذ قرارات تدري�صية ت�صاعد التلاميذ 

وتدعمهم وتعزز تعلّمهم.

تُ�صتخدم مقايي�س الا�صتعداد العددي المبكر كاأدوات تقييم للتلاميذ المر�صحين للاإدراج �صمن برنامج �صعوبات التعلّم.  -

فتبعًا للنظام الت�صخي�صي المعمول به في مدار�س الحلقة الاأولى من التعليم الاأ�صا�صي في �صلطنة عمان فاإنّه يتمّ 

ت�صخي�س تلاميذ ال�صف الاأول في نهاية الف�صل الثاني من العام الدرا�صي، وبا�صتخدام نتائج مقايي�س الا�صتعداد 

العدديّ المبكّر يمكن تقييم قدرة التلاميذ في المهارات الاأ�صا�صية وو�صع الاأهداف التعليمية المنا�صبة لتدري�صهم.
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