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ملخ�ص 

تهدف هذه الدرا�سة �إلى ت�صميم مجموعة من مقايي�س المهارات الريا�ضية التي تقي�س المعرفة بالريا�ضيات لدى تلاميذ 

ال�صف الأول – والتي يُطلق عليها »مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر« – وتقييم القدرة الت�شخي�صية لهذه المقايي�س من 

ناحية فرز التلاميذ المعر�ضين للف�شل في الريا�ضيات، حيث ا�ستُخدمت ثلاثة مقايي�س للا�ستعداد العددي المبكر القائمة 

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

وطُبّقت �أدوات الدرا�سة على عينة من تلاميذ ال�صف الأول في محافظة جنوب ال�شرقية والبالغ عددهم 149 تلميذًا 

وتلميذة. وحُ�سب ثبات المقايي�س بطريقتي الات�ساق الداخلي وثبات ا�ستقرار التكاف�ؤ. وك�شفت المعالجات الإح�صائية التي 

جريت على البيانات لا�ستخراج ثبات الات�ساق الداخلي عن تراوح قيم معاملات كرونباخ �ألفا ما بين 0.81 و0.97 
ُ
�أ

للمقايي�س الثلاثة المطبّقة. كما تراوحت قيم معاملات ارتباط بير�سون المح�سوبة لا�ستخراج ثبات ا�ستقرار التكاف�ؤ ما بين 

0.72 و0.97 للمقايي�س الثلاثة. 

ووُجد ال�صدق العيني من خلال �إعداد جداول الموا�صفات و�إيجاد ال�صدق الظاهري من خلال �آراء المحكّمين الذين اتفقوا 

بن�سبة %100 على �صلاحية المقايي�س لتقييم مهارات الا�ستعداد العددي المبكّر. وقُدّرت الدقة الت�شخي�صية لمقايي�س 

الا�ستعداد العددي المبكر المطبّقة في الدرا�سة ب�إجراء تحليل ال ROC. وقد تراوحت قيم الح�سا�سية ما بين 0.80 

و0.91، ووجدت قيم النوعية ما بين 0.65 و0.70، وبلغت قيم التنب�ؤ الموجبة 0.57 في �أعلى قيمها و0.47 في �أقل 

قيمة لها، كما كانت قيم التنب�ؤ ال�سالبة مرتفعة ن�سبيًا لجميع المقايي�س وتراوحت ما بين 0.89 و0.96. وذلك بالإ�ضافة 

�إلى تراوح قيم الدقة الت�صنيفية ما بين 0.69 و0.74. وو�ضحت النتائج �أنّ مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر لها 

القدرة على التنب�ؤ ب�أداء التلاميذ وفرز المعرّ�ضين منهم للف�شل في الريا�ضيات. 

الكلمات المفتاحية: الدقة الت�شخي�صية، الا�ستعداد العددي المبكّر، الفرز، الف�شل في الريا�ضيات
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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
ت�ؤكد �آراء عديد من التربويين والخبراء والباحثين الأثر الكبير لجودة عمليتي التعليم والتعلّم في �سنوات الطفولة المبكرة 

كدت �أهمية ر�صد تعلّم التلاميذ وتقييمهم في تلك المرحلة المبكرة 
ُ
لتطور الطفل في مراحله العمرية اللاحقة، ومن �أجل ذلك �أ

للمهارات الأ�سا�سية في القراءة والح�ساب )Brassard & Boehm, 2007(. وفي هذا ال�صدد �أ�شار التقرير النهائي للجنة 

الا�ست�شارية للريا�ضيات )National Mathematics Advisory Panel, 2008( في الولايات المتحدة الأمريكية �إلى �أنّ 

الريا�ضيات التي يتعلّمها الأطفال منذ مرحلة ريا�ض الأطفال وحتى ال�صفوف المتو�سطة تزوّدهم بالركيزة الأ�سا�سية لتعلّم 

الجبر والريا�ضيات المتقدّمة.

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

بال�سلّم التعليمي الأكاديمي، وربطها بما اكت�سبه من معارف ريا�ضية في بيئته ومن خلال خبراته ال�سابقة. ويُطلق على المهارات 

 Early Numeracy Skills) (Hosp, Hosp, & Howell,( »الريا�ضية المبكرة م�سمى »مهارات الا�ستعداد العددي المبكر

2016(، وهي تركّز على �أحد �أهم مكوّنات الريا�ضيات، وهو مكوّن الح�س العددي )Number Sense(، حيث ي�شير مفهوم 
الح�س العددي في �صورته الأ�سا�سية �إلى »القدرة على تعرف القيمة التي يمثلها العدد، والمرتبطة بالكميات ال�صغيرة، وال�سهولة 

في التعامل مع مهارات العد الأ�سا�سية، والكفاءة في تقدير الكمية المقترنة بالأعداد ال�صغيرة للأ�شياء، والعمليات الح�سابية 

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

و�أولت الدرا�سات البحثية والأنظمة التعليمية الحديثة �أهمية كبرى لعملية تقييم المهارات المبكرة في الريا�ضيات. وفي هذا 

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

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

والدرا�سات المن�شورة )Tindal, 2013( في حين �أنّ الدرا�سات التي ركّزت على القيا�سات القائمة على المنهاج في الريا�ضيات 

قليلة. وت�شمل تلك القيا�سات في الريا�ضيات ما يلي: مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج، مقايي�س العمليات 

جريت 
ُ
الح�سابية القائمة على المنهاج، ومقايي�س المفاهيم والتطبيقات الريا�ضية القائمة على المنهاج. وتُعتبر الدرا�سات التي �أ

على مقايي�س العمليات الح�سابية �أكثر مقارنة بمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر، والمفاهيم والتطبيقات الريا�ضية وذلك في 

البيئة الغربية، �أما في البيئة العربية ف�إنّ التركيز على القيا�سات القائمة على المنهاج بوجه عام �سواء في القراءة �أو الريا�ضيات 

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

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

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

Oral Count�( ا�إجمالها في مجموعات فرعية من المقايي�س التي ت�ستهدف تقييم عدد من المهارات، فت�شمل: العدّ ال�شفوي

ing(، العدّ باللم�س )Touch Counting( والتناظر )One-To-One Correspondence Counting(، ت�سمية الأرقام 
Quantity Discrim�( التمييز بين الكميات ،)Number Identification( أو تعرف الأعداد� )Number Naming(

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

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

الا�ستعداد العددي المبكر. كما �أنّها تركز على اختبار الدقة الت�شخي�صية لهذه المقايي�س باعتبارها �أدوات تقييم للمهارات المبكرة 

لتعلّم الريا�ضيات، والتي يمكن من خلالها التنب�ؤ بالأداء اللاحق للمتعلّمين في تعلّم الريا�ضيات المتقدمة.
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مشكلة الدراسة
على الرغم من التقدم الكبير الذي ت�شهده العملية التعليمية في مجال التقويم والتقييم في �سلطنة عمان؛ �إلا �أنّه ومنذ 

 Special( إن�شاء برنامج �صعوبات التعلّم في العام الدرا�سي 2002/2001، عانى المتخ�ص�صون في مجال التربية الخا�صة�

Education( من �ضعف �أدوات التقييم في الميدان التربوي والتعليمي، حيث �أ�شارت بع�ض التقارير والدرا�سات العربية )�إمام 
و�آخرون، 2013( والأجنبية )Emam & Kazem, 2016; Emam, Mohamed & Kazem, 2012( �إلى اعتماد 

الميدان على عدد من الاختبارات الإدراكية التي تم تطبيقها وتقنينها على بيئات عربية �أخرى غير البيئة العمانية.

وفي هذا ال�صدد، تّم القيام بم�شروع بحثي ا�ستراتيجي في الفترة ما بين 2012 و2015، بتمويل من المكرمة ال�سامية 

لجلالة ال�سلطان قابو�س، ا�ستهدف بناء �إطار منهجي لت�شخي�ص �صعوبات القراءة في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي في 

�سلطنة عمان، واحتلت فيه القيا�سات القائمة على المنهاج في القراءة مكانًا رئي�سًا. وكان من �ضمن تو�صيات الم�شروع تطبيق 

التجربة نف�سها في مجال الريا�ضيات، وذلك للحاجة �إلى �أدوات تقييم قائمة على درا�سات �إمبريقية تت�صف بالثبات وال�صدق. 

وقدمت ال�شحي )2016( �أول درا�سة في مجال القيا�سات القائمة على المنهاج في مجال العمليات الح�سابية في �سلطنة 

تعلّم  �صعوبات  فرز  في  الح�سابية  العمليات  في  المنهاج  على  القائمة  للقيا�سات  الت�شخي�صية  الدقة  اختبار  فيها  تم  عمان 

الريا�ضيات في ال�صف الرابع بالحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي. وا�ستكمالً لهذا التوجه البحثي والميداني اختير في هذا 

البحث اختبار الدقة الت�شخي�صية للقيا�سات القائمة على المنهاج في مهارات الا�ستعداد العددي المبكر لأنها �سوف تخدم 

الميدان التربوي وخا�صة في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي، ومن ثم �سيدعم ذلك �إجراءات الت�شخي�ص 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 �إلى واقع عدم وجود مقايي�س مطبّقة في الم�ؤ�س�سات التعليمية في �سلطنة عمان لتقييم مهارات الا�ستعداد العددي 

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

اللاحقة تُعد �أمرًا هامًا في فهم طبيعة التطور في مجال الريا�ضيات. وكثُت المناظرات حول ال�صلة ما بين المعرفة الإجرائية 

)Procedural( والمعرفة المفاهيمية )Conceptual knowledge( بالأعداد في �سنوات التعليم المبكرة واللاحقة.  

وهناك العديد من الاقتراحات فيما يخ�ص هذا ال��شأن لّخ�صها دوكر )Dawker, 2005( في ثلاثة اقتراحات هي: �أنّ 

مبادئ العدّ )Counting Principles( تُعتبر مكونًا رئي�سًا لتطوير الدقة في �إجراءات العدّ )Counting Procedures(؛ 

و�أنّ التو�سع في مبادئ العد يُعتبر كنتيجة لتجريد �إجراءاته؛ و�أنّ العملية تبادلية وتفاعلية في تطوير كل من المعرفة الإجرائية 

والمعرفة المفاهيمية للأعداد.

وقد ذكر هو�سب و�آخرون )Hosp et al., 2016( �أنّ المع�ضلة الرئي�سة في تطوير مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر 

القائمة على المنهاج تكمن في عدم التحديد الدقيق للمهارة التي تمثّل المنبئ الأكثر دلالة على الح�س العددي؛ بمعنى �آخر: �أيّ 

مكوّن من مكوّنات القدرة العددية هو الأكثر �أهمية في الا�ستدلال عليها؟ لهذا تُ�ستخدم عدة مقايي�س لأكثر من مهارة لتقييم 

مهارات الح�س العددي. كما تُعدّ المهارات التي تقي�سها مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر �أ�سا�سية ليكت�سب الطفل الطلاقة في 

التعامل مع الأعداد و�إجراء العمليات الح�سابية وحل الم�شكلات الحياتية.

ولا بدّ من تقييم م�ستمر ومنظّم للمخرجات التعليمية التي تنبثق من مرور التلميذ بخبرات �أكاديمية تعليمية يكت�سبها في 

 National Association for the( بيئة التعلم. ووفقًا للت�صريح ال�صادر عن الرابطة الوطنية لتعليم الأطفال ال�صغار
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Education of Young Children( والذي ن�صّ على �أنّ »الهدف والغاية من �أيّة عملية تقييم لا بدّ �أن يكون من �أجل 
تح�سين وتطوير م�ستوى الخدمات المقدّمة للطفل، ولت�أكيد �أنّ الطفل م�ستفيد فعلً من الخبرات التعليمية التي يمر بها«، وذلك 

ح�سبما ورد في )Brassard & Boehm, 2007, p. 2(. في هذا الإطار، من ال�ضرورة بمكان �إيجاد �أدوات تقييم لها 

خ�صائ�ص ومميزات تمنحها امتيازًا عن �سواها من �أدوات التقييم المتوافرة في الميدان والحقل التربوي والعمل على تطويرها. 

ومن هذا المنطلق، طُورت المقايي�س القائمة على المنهاج )Curriculum-Based Measurement(. فقد �أ�شار هو�سب 

و�آخرون )Hosp et al., 2016( �إلى �أنّ هذه المقايي�س لي�ست مجرد تقييمات �إ�ضافية على المعلّمين تطبيقها �إلى جانب 

الأ�ساليب التقييمية الم�ألوفة والمعمول بها؛ ولكنّها تُعدّ بديلً عن الممار�سات التقييمية التي قد يكون التربوي مطبّقًا لها بالفعل 

�أو يحاول تجنّبها لأ�سباب عدة: ك�أن تكون معقدة في الأداء والتطبيق، �أو من ال�صعب تكييفها في الأو�ضاع الأكاديمية المختلفة، 

�أو ب�سبب ا�ستهلاكها للكثير من الوقت �سواء في التطبيق �أو الت�صحيح �أو تف�سير النتائج �أو جميع ما �سبق.

ولذا ركّزت هذه الدرا�سة على �إعداد مقايي�س للا�ستعداد العددي المبكّر قائمة على المنهاج وتتلاءم مع ما يدر�سه تلاميذ 

ال�صف الأول الأ�سا�سي وفقًا للمنهج الدرا�سي في �سلطنة عمان، ودرا�سة الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لهذه المقايي�س والك�شف عن 

الدقة الت�شخي�صية لها في فرز التلاميذ المعر�ضين للف�شل في الريا�ضيات في ال�صف الأول الأ�سا�سي.

أسئلة الدراسة
تحاول هذه الدرا�سة الإجابة على الأ�سئلة الآتية:

ما هي المعايير القيا�سية )Benchmark( لأداء تلاميذ ال�صف الأول الأ�سا�سي على مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر --

القائمة على المنهاج )EN-CBM(؟

لمقايي�س --  )Specificity( النوعي  والتحديد   )Sensitivity( الح�سا�سية  الت�شخي�صية:  الدقة  م�ستويات  هي  ما 

الا�ستعداد العددي المبكّر؟

هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة α = 0.05 في �أداء تلاميذ ال�صف الأول الأ�سا�سي في مقايي�س --

الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج تُعزى لمتغيري النوع والالتحاق بريا�ض الأطفال والتفاعل بينهما؟

أهمية الدراسة
تكمن �أهمية الدرا�سة الحالية من الناحية النظرية في �أنّها تلبي تطلعات الباحثين في مجال مرحلة الطفولة المبكرة ب�شكل 

عام وتعلّم الريا�ضيات في هذه المرحلة ب�شكل خا�ص، حيث ت�ستهدف الدرا�سة مو�ضوعًا حديثًا يتناول مقايي�س الا�ستعداد العددي 

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

المفهر�سة مثل دار المنظومة و�شمعة بالإ�ضافة �إلى المراجع المتعددة لم يتم التو�صل �إلى درا�سات وبحوث عربية من�شورة ذات 

علاقة بهذا المو�ضوع.

كما تتمثّل �أهمية الدرا�سة من الناحية التطبيقية في كونها تقدم مقايي�س جديدة لتقييم مهارات الا�ستعداد العددي المبكّر 

ذات كفاءة ت�شخي�صية ودقة ت�صنيفية عالية للميدان التربوي، وت�ستهدف تلاميذ ال�صف الأول للتعليم الأ�سا�سي. وهي في الوقت 

 )Diagnostic Accuracy( ذاته تو�سع قاعدة البيانات للدرا�سات والبحوث الإمبريقية التي ا�ستهدفت الدقة الت�شخي�صية

لمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج. �إ�ضافة �إلى ذلك، فهي تقدم �أدلة �صدق وثبات للمقايي�س، الأمر الذي 

يجعل للبيانات الم�ستخرجة من تطبيقها موثوقية �أكبر في اتخاذ القرارات التعليمية المرتبطة بفاعلية ا�ستراتيجيات التعليم 

و�أ�ساليبه المتبعة مع التلاميذ، �أو بتقديم الدعم للذين يظهرون عجزًا في اكت�ساب المهارات الريا�ضية التي تم تقييمها.
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أهداف الدراسة
ت�صميم مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر التي تقي�س المهارات الريا�ضية ذات ال�صلة بالقدرة العددية المبكرة.--

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

تحديد معايير الدقة الت�شخي�صية التي تمتلكها مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر في فرز التلاميذ المعر�ضين للف�شل --

في الريا�ضيات، وذلك من خلال تحديد الح�سا�سية والنوعية والدقة الت�صنيفية.

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

Numeracy CBM( المطبّقة في الدرا�سة الحالية على التحديد الدقيق للأفراد الذين �سيقع م�ستوى �أدائهم عند �أو �أقل من 
.)Clarke et al., 2011) (25th. Percentile( 25 الدرجة المئينية

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

المكررة والم�ستمرة التي تهدف �إلى قيا�س ور�صد التغيّ في تعليم وتقدّم التلاميذ خلال فترة زمنية ق�صيرة. وهي تقييمات 

مو�ضوعية و�صادقة وذات خطوات تطبيق معيارية، كما �أنّها مت�صلة ب�صورة مبا�شرة بالمهارات المت�ضمّنة في المنهج الذي يدر�سه 

التلميذ.

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

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

وت�ستهدف القدرة على: تعرف الأعداد )Number Identification(، �إيجاد العدد المفقود )Missing Number( �ضمن 

.)Quantity Discrimination( سل�سلة من الأعداد، والتمييز بين الكميات�

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

المطُبّقة في الدرا�سة.

التلاميذ المعر�ضون للف�شل في الريا�ضيات )Students at risk of failure in mathematics(: هم التلاميذ الذين 

يقع م�ستوى �أدائهم عند درجات القطع المناظرة للدرجة المئينية 25th. Percentile( 25(  25 �أو �أقل منه في مقايي�س 

الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج المطبقة.

حدود الدراسة
الحدود المو�ضوعية: تقت�صر الدرا�سة على مو�ضوع مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج.--

الحدود الب�شرية والمكانية: تم تطبيق الدرا�سة على تلاميذ ال�صف الأول من التعليم الأ�سا�سي في محافظة جنوب --

ال�شرقية في �سلطنة عمان.

 الحدود الزمانية: تم تنفيذ الدرا�سة خلال العام الأكاديمي 2017/2016.--

الإطار النظري والدراسات السابقة
 Response to( ارتبط ظهور القيا�سات القائمة على المنهاج وا�ستخدامها بظهور مدخل الا�ستجابة للتدخل العلاجي

Intervention RTI(، حيث يت�ضمّن هذا المدخل اتخاذ القرارات القائمة على البيانات )Data-Based Decisions( من 
�أجل حلّ الم�شكلات التربوية المختلفة لنجاح مدخل الا�ستجابة للتدخل وجودته. ولا بدّ من توافر عدد من المكونات الأ�سا�سية 

التالية: ا�ستخدام التقييمات لاتخاذ قرارات الم�سح ال�شامل وقرارات ر�صد التقدّم، وتقديم التعليم والتدخلات �ضمن نظام 
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متعدد الم�ستويات بحيث ي�ضمن ح�صول التلاميذ الأكثر احتياجًا للدعم على التعليم والم�ساندة بقدر ينا�سب ذلك الاحتياج. 

وتُعدّ المقايي�س القائمة على المنهاج و�سيلة ممتازة لاتخاذ القرارات المتعلّقة بالم�سح ال�شامل ور�صد تقدّم التلاميذ، وهذا ما 

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

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

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

مه عبر  والم�ستمرة التي تهدف �إلى قيا�س ور�صد التغيّ في تعليم وتقدم التلميذ خلال فترة زمنية ق�صيرة، وكذلك تقييم تقدُّ

الزمن في مجالات القراءة والريا�ضيات والعمليات الح�سابية والإملاء والكتابة، وهي تقييمات مو�ضوعية و�صادقة وذات خطوات 

تطبيق معيارية، كما �أنّها مت�صلة ب�صورة مبا�شرة بالمهارات المت�ضمّنة في المنهج الذي يدر�سه التلميذ.

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

فكرة �إيجاد وا�ستخدام المقايي�س القائمة على المنهاج على الأ�سا�س الذي يَفتر�ض �أنّ التقييم واتخاذ القرارات �أمران يعودان 

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

و�أ�شار فيوك�س وفيوك�س )Fuchs & Fuchs, 2001( �إلى �أنّه تم تطوير المقايي�س القائمة على المنهاج من �أجل تزويد 

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

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

التربوية التي �سيتخذها التربويون. ففي حالات ر�صد التقدم العلمي للتلميذ يتطلّب الأمر �إجراء تقييمات �أ�سبوعية. في الدرا�سة 

التي �أجراها هومبتون و�آخرون )Hompton et al., 2012(، تم فح�ص �ستة مقايي�س مطبقة لمراقبة التقدم الريا�ضي 

لتلاميذ ال�صف الأول، والتي طُبّقت ب�صورة �أ�سبوعية.

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

الدرا�سة �أنّ هناك تقدمًا ذا دلالة عبر فترات تطبيق المقايي�س على تلاميذ ال�صف الأول. �أما في حالات الفرز، فيتطلّب 

 Clarke et( الأمر �إجراء تقييمات متكررة ثلاث مرات خلال العام الدرا�سي، وهذا ما قامت به درا�سة كلارك و�آخرين

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

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

�أنّها معلومات ت�شير �إلى نتائج تلاميذ الف�صل الذي يدرّ�سه المعلّم. وقد ركّز المعلّمون انتباههم على فئة مُتارة من التلاميذ 

الذين يحتاجون �إلى قدر كبير من الدعم والم�ساندة.

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

تقييمًا �أ�سبوعيًا على م�ستوى الف�صل، حيث يقوم المعلّم بتطبيق المقايي�س لتتبّع تقدم التلاميذ في امتلاك المهارات --

المتعلمة، و�إتقان تطبيقات وممار�سات المنهج. ويتم التطبيق الأ�سبوعي با�ستخدام �صور متكافئة من الاختبارات التي 

�س مادة الريا�ضيات لتلاميذ ال�صف  ت�شتمل على المهارات المت�ضمنة في المنهج، على �سبيل المثال، �إذا كان المعلّم يدرِّ

الثالث ف�إنّه يقوم باختبار جميع تلاميذ الف�صل على مقايي�س ت�ستهدف الم�شكلات الريا�ضية التي يت�ضمّنها منهج ال�صف 

الثالث وب�شكل متوازٍ مع الوزن الن�سبي لها في هذا المنهج.
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تغذية راجعة عن �أداء التلاميذ كل �أ�سبوعين، حيث يتم ا�ستخدام برامج الحا�سوب لتلخي�ص �أداء التلاميذ وا�ستعرا�ضه --

ح درجات التلميذ بمرور الوقت، وملف الإنجاز الخا�ص بالمهارات التي  ب�صور مختلفة تتمثل في مخططات بيانية تو�ضّ

�أتقنها التلميذ خلال �أ�سبوعين في كل مجال من مجالات المنهج.

ولقد اكت�سبت مهارات الا�ستعداد العددي المبكر ��شأنًا كبيًرا واهتمامًا بحثيًا رائدًا في مجال تقييم القدرات الريا�ضية في 

الآونة الأخيرة، وذلك على الرغم من عدم و�صول م�ستوى الوعي بقيمة اكت�ساب المهارات العددية المبكّرة بالن�سبة للريا�ضيات، 

 Hosp et al.,( ذات القدر الذي و�صل �إليه م�ستوى الوعي ب�أهمية مهارات الا�ستعداد لاكت�ساب اللغة بالن�سبة للقراءة

2016(. وتركّز مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج )EN-CBM( على مجال مهم في الريا�ضيات، وهو 
.)Number Sense( ما يُكن ت�سميته بالح�س العددي

ولا تزال البحوث والدرا�سات المتعلّقة بالا�ستعداد العددي المبكّر في مراحلها الأولى، �إلا �أنّ هناك مجموعة من المقايي�س 

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

�أربعة مقايي�س منف�صلة، طُبّقت بثلاث �صور متكافئة على تلاميذ ال�صف الأول، ومن بينها مقايي�س: التجميع بالخم�سة، 

لت الدرا�سة �إلى �أنّ بع�ض المقايي�س ذات خ�صائ�ص تقنية قوية. والترتيب حتى ع�شرة، والتفكيك، والحقائق اللفظية. وقد تو�صّ

كما بحثت عديد من الدرا�سات ا�ستخدام هذه التقييمات الم�ستمرة والمتكررة خلال العام الدرا�سي، واختبرت مدى فاعليتها 

في فرز المتعلّمين ور�صد تقدّمهم في مختلف المراحل الدرا�سية عامة وفي المرحلة الأ�سا�سية المبكّرة ب�شكل خا�ص. وقد ا�ستهدف 

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

التقنية لمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر والتي �ضمت المقايي�س التالية: العد ال�شفوي، وتعرف العدد، والعدد المفقود، والعدد 

اللاحق، وحقائق العدد. وطُبّقت هذه المقايي�س على تلاميذ ريا�ض الأطفال وال�صف الأول. وبينت هذه الدرا�سة �أنّ المهمات 

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

المهارات التي تقيسها مقاييس الاستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج
نظرًا لأهمية الا�ستعداد العددي المبكّر في تعلّم الريا�ضيات اللاحقة وا�ستنادًا �إلى �صعوبة تحديد المهارة التي من ��شأنها 

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

 Oral( العدّ ال�شفوي ،)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�سمية الأرقام ،)Counting
.)Hojnoski, & Dever, 2016 ; Floyd, Hojnosky & key, 2006

و�أ�ضافت درا�سة )Clarke & Shin, 2004( مقيا�س العدد المفقود )Missing Number( �إلى مجموعة المقايي�س في 

الدرا�سات ال�سابقة واقت�صار قيا�س مهارة العدّ على العدّ ال�شفوي فقط. وفي الدرا�سة الحالية، تم الاقت�صار على �أكثر ثلاثة 

مقايي�س تطبيقًا وقدرةً على التعبير عن الا�ستعداد 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 �أ�سا�سيات المهارات  لقد �صُ

الريا�ضية. وهذه المهارة ��شأنها في الأهمية بالن�سبة للريا�ضيات ك��شأن مهارة ت�سمية الحروف بالن�سبة للقراءة، فهي م�ؤ�شر 

مهم، ويدل على الآلية )Automaticity( ويقي�سها في �آن واحد.
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Missing Number (MN( العدد المفقود

تتطلب مقاي�س العدد المفقود القائمة على المنهاج )MN-CBM( من التلميذ �أن يتعرّف العدد المفقود �ضمن نمط ل�سل�سلة 

ل للعدد المفقود  عددية مكوّنة من �أربعة �أعداد، يتم تزويد المفحو�ص بثلاثة �أعداد �ضمن ال�سل�سلة، وعلى التلميذ �أن يتو�صّ

والم�شار �إلى موقعه بعلامة �شرطه »ــــ«. وتُعدّ مهارة تعرّف النمط من المهارات الأ�سا�سية في علم الجبر. كما �أنّها من 

تطبيقات مهارة الح�س العددي.

Quantity Discrimination (QD( التمييز بين الكميات

ا. وتعتبر القدرة على تحديد  يتطلّب هذا المقيا�س من المفحو�ص �أن يحدد �أي عدد من بين زوج من الأعداد هو الأكبر كمًّ

المقادير التي تعبر عنها الأعداد مكونًا �أ�سا�سيًا للح�س العددي )Number Sense(، ومتطلبًا �أوليًا كمهارة لإجراء العمليات 

الح�سابية وحلّ الم�شكلات الريا�ضية.

وتت�ساوى المدة الزمنية اللازمة لتطبيق مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج في �أربعة 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�ستعداد العددي المحدد بدقيقة 
واحدة، وت�سجيل ا�ستجاباته على ورقة التقييم الخا�صة بالفاح�ص �سيكون قد انق�ضى من الوقت ما يعادل دقيقتين �إلى ثلاث 

دقائق. وفي حال تطبيق التقييمات – بغر�ض الم�سح ال�شامل والذي ينفذ ب�أن يحل المفحو�ص ثلاث ن�سخ متكافئة من كل 

مقيا�س – ف�سي�صبح زمن التطبيق الم�ستغرق مقاربًا لخم�س �إلى �ست دقائق.

الدقة التشخيصية للمقاييس المستخدمة في المسح الشامل
يُق�صد من عملية الم�سح ال�شامل تحديد التلاميذ الذين يحتاجون للم�ساندة والدعم. فالتلميذ الذي يقدّم م�ستوى )�ضعيفًا( 

في الأداء في مقايي�س الفرز يحتاج �إلى مزيد من المتابعة والتقييم لتقدمه التح�صيلي وتكثيف التدري�س �إذا تطلب الأمر. 

وت�سمح عملية الم�سح ال�شامل بمتابعة جميع التلاميذ وتتحقق من بقاء التلاميذ المجيدين على نف�س الم�سار ال�صحيح، وهذا 

بطبيعة الحال يعك�س �أثر التدري�س الجيد على �أداء المتعلّمين ويتيح فر�صة ملائمة للإدارات بتقييم الخدمات المقدمة له�ؤلاء 

التلاميذ. وقد ت�ساعد مقايي�س الم�سح ال�شامل على فرز التلاميذ وت�صنيفهم �إذا كانوا �ضمن �إحدى الحالتين: الإيجابيات 

الحقيقية )True Positives( وت�شمل التلاميذ الذين تّم ت�صنيفهم ب�أنّهم معرّ�ضون لخطر الف�شل الدرا�سي وهم بالفعل 

�صون �ضمن ال�سلبيات الحقيقية )True Negatives(، وت�شمل التلاميذ الذين تّم ت�صنيفهم ب�أنّهم  كذلك، �أو �إذا كان الم�شخَّ

غير معر�ضين لخطر الف�شل، وهم فعليًا لي�سوا كذلك.

ولكن يجب التنويه �إلى �أنّ جميع مقايي�س الم�سح ال�شامل قد تخطئ في فرز التلاميذ ب�إحدى الطريقتين: �إما �أن يقع بع�ض 

 False( التلاميذ �ضمن المحتاجين للم�ساعدة بينما هم لي�سوا كذلك فعليًا، وهذا ما يُطلق عليه حالة الإيجابيات الخط�أ

Positives(، �أو �أن ي�صنف بع�ض التلاميذ ب�أنّهم لي�سوا بحاجة للدعم والم�ساندة، بينما هم في حقيقة الأمر يحتاجون لذلك، 
.)False Negatives( ويُطلق على هذه الحالات حالة ال�سلبيات الخط�أ

ولتلافي الوقوع في مثل هذه الأخطاء الت�شخي�صية ي�ضع التربويون في اعتبارهم �أمرين مهمّين وهما: رفع �أعداد التلاميذ 

 Measure’s( من خلال ارتفاع قيمة ح�سا�سية المقيا�س )At Risk Students( الم�صنّفين بدقة ب�أنّهم معرّ�ضون للخطر

Sensitivity(. ورفع �أعداد التلاميذ الم�صنّفين بدقة ب�أنّهم لي�سوا �ضمن المعرّ�ضين للخطر من خلال ارتفاع قيمة النوعية 
.)Johnson, Jenkins & Petscher, 2010( كما ورد في )Measure’s Specificity( للمقيا�س
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وتعتمد قيم الح�سا�سية والنوعية للمقايي�س على درجات القطع الفا�صلة التي يُفرز التلاميذ بناءً عليها. فعندما تكون درجة 

القطع مرتفعة، �أي �أنّ جميع المتعلّمين الحا�صلين على درجات ت�ساويها �أو �أقل منها يتم ت�صنيفهم ب�أنّهم معرّ�ضون للخطر، 

فهذا ي�شير �إلى �أنّ للمقيا�س قيمة مرتفعة للح�سا�سية )High Sensitivity(، حيث �سيكون التلاميذ المتعثرون فعلً �ضمن 

الم�صنّفين كمعرّ�ضين للخطر. ولكن �سيترتب على ذلك �أن يكون هناك عدد من التلاميذ غير المحتاجين بالفعل �إلى الم�ساندة 

نّفوا ب�أنّهم معرّ�ضون للخطر، �أي �أن للمقيا�س نوعية منخف�ضة )Low Specificity( وب�صورة مماثلة. والدعم �ضمن من �صُ

ويمكن القول �إنّه عندما تكون درجة القطع منخف�ضة �سيعني ذلك �أنّ ح�سا�سية المقيا�س منخف�ضة، فعديد من التلاميذ 

المحتاجين فعلً �إلى الخدمات والدعم لن يكونوا �ضمن الم�صنّفين كمعرّ�ضين للخطر، فنوعية المقيا�س في هذه الحالة تكون 

ذات قيمة مرتفعة، حيث �أنّ التلاميذ الذين لي�سوا بحاجة للم�ساعدة فعلً لن يقعوا �ضمن التلاميذ المعرّ�ضين للخطر. وهنا 

لا بدّ من الانتباه والوعي بطبيعة العلاقة بين الح�سا�سية والنوعية في المقايي�س، فينبغي للتربويين و�صنّاع القرار الانتباه �إلى 

�أثر ارتفاع �أو انخفا�ض درجات القطع في فرز التلاميذ وت�صنيفهم، وبالتالي اتخاذ القرارات ال�سليمة حول نوعية الخدمات 

ودرجة الدعم والم�ساندة بناءً على نتائج الفرز، كما �أنّه لا بدّ من تحديد كمّ الم�صادر والإمكانيات ودرجة توافرها عند اتخاذ 

القرارات التربوية المختلفة ليتم ا�ستغلالها وتوظيفها بال�شكل الأمثل.  

الإجراءات المنهجية للدراسة
منهج الدرا�سة: ا�ستخدمت الدرا�سة الحالية المنهج الو�صفي الذي عرّفه )عبد الم�ؤمن، 2008، �ص. 287( ب�أنّه »�أحد 

�أ�شكال التحليل والتف�سير العلمي المنظّم لو�صف ظاهرة �أو م�شكلة محددة وت�صويرها كميًا، عن طريق جمع بيانات ومعلومات 

معيّنة عن الظاهرة �أو الم�شكلة وت�صنيفها وتحليلها و�إخ�ضاعها للدرا�سة الدقيقة«.

مجتمع وعينّة الدارسة
مجتمع الدرا�سة: ي�شمل مجتمع الدرا�سة جميع تلاميذ ال�صف الأول من الحلقة الأولى في التعليم الأ�سا�سي )من ال�صف 

الأول �إلى ال�صف الرابع( في محافظة جنوب ال�شرقية خلال العام الدرا�سي 2017/2016 والبالغ عددهم 4621 تلميذًا 

وتلميذةً )دائرة الإح�صاء والم�ؤ�شرات، 2016(. ويقدّم الجدول 1 و�صفًا لمجتمع العيّنة.

الجدول 1

مجتمع الدرا�سة وفقًا لمتغيّ النوع

المجموعالإناثالذكورالنوع

230923124621العدد
%100%50.1%49.9الن�سبة

العينة: تم اختيار العينة بطريقة ع�شوائية من تلاميذ ال�صف الأول الأ�سا�سيّ في محافظة جنوب ال�شرقية. وقد اختير مكان 

خذت مجموعة من العوامل 
ُ
ر عملية جمع البيانات في تلك المنطقة الجغرافية من ال�سلطنة. وقد �أ انتقاء العينة نظرًا لتي�سُّ

بعين الاعتبار عند اختيار المدار�س التي طُبّقت فيها �أدوات البحث و�أهمّها: �سهولة الو�صول �إلى المدار�س الم�شاركة، وذلك 

لا�ستغلال الوقت بالطريقة المثلى؛ وتعاون الطاقم الإداري والهيئة التدري�سية مع الباحثين، وت�سهيل �إجراءات التطبيق وتوفير 

المكان المنا�سب لذلك، والح�صول على موافقة من �إدارات المدار�س لإجراء البحث.

وبناءً على هذه العوامل وا�ستيفائها، اختيرت عيّنة ا�ستطلاعية من مدر�سة للتعليم الأ�سا�سي في ولاية �صور ب�سلطنة عمان، 

وهي من المدار�س التي وافقت على تطبيق الدرا�سة. وقد ا�شتملت العينة الا�ستطلاعية على 44 تلميذًا وتلميذةً اختيروا بطريقة 

ع�شوائية من تلاميذ ال�صف الأول بالمدر�سة. �أما فيما يتعلّق بالعينة الأ�سا�سية فقد وقع الاختيار الع�شوائي على مدر�ستين 
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للتعليم الأ�سا�سي في ولاية �صور ب�سلطنة عمان من المدار�س التي وافقت على تطبيق الدرا�سة. وا�شتملت العينة على 149 

ح الجدول 2 توزيع العينتين  تلميذًا وتلميذةً تّم اختيارهم بطريقة ع�شوائية من تلاميذ ال�صف الأول من المدر�ستين. ويو�ضّ

طبقًا لمتغيّ النوع.

الجدول 2

عينتا الدرا�سة الا�ستطلاعية والأ�سا�سية وفقًا لمتغيّ النوع

العيّنة الأ�سا�سيةالعيّنة الا�ستطلاعية

�إناثذكور�إناثذكورالنوع

19257673العدد
44149المجموع

أدوات الدراسة
ا�شتملت الدرا�سة على �إعداد وت�صميم مجموعة من المقايي�س القائمة على المنهاج بناءً على مراجعة الأدبيات والدرا�سات 

 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�ص 

ال�سيكومترية والدقة الت�شخي�صية لتلك المقايي�س. وفيما يلي المقايي�س التي تّم �إعدادها: 

)Early Numeracy (CBM(( أولً: مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج�

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

 )2012; Methe et al., 2011; Hojnoski et al., 2009; Clarke et al., 2008 & Floyd et al., 2006
التي تناولت درا�سة مقايي�س وم�ؤ�شرات الا�ستعداد العددي المبكّر لدى تلاميذ ريا�ض الأطفال وال�صف الأول في ال�سلّم التعليمي، 

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

للطفل في مراحله التعليمية الأولى، وهي:

--:)NI( مقايي�س التعرف على العدد

تقيّم هذه المقايي�س قدرة الطفل على تعرّف الأعداد المطبوعة �ضمن الأرقام من 0 �إلى 99 التي تُدرّ�س خلال ال�سنة 

الدرا�سية الأولى �ضمن مقرر مادة الريا�ضيات لل�صف الأول من الحلقة الأولى في التعليم الأ�سا�سي. ويتطلّب تطبيق هذا 

المقيا�س ت�سجيل الإجابة ال�شفوية التي يقدّمها المفحو�ص �أثناء العر�ض الع�شوائي للأعداد المطبوعة خلال دقيقة واحدة تمثل 

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

ع�شوائية مطبوعة على ثلاث �أوراق بِي�ضٍ ذات مقا�س A4 ومق�سّمة بواقع 28 عددًا في كل ورقة، وذلك في �سبعة �صفوف 

و�أربعة �أعمدة من المربّعات المنف�صلة التي تحوي بداخلها الأعداد.

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

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

ال�صف الأول من �أفراد عينة الدرا�سة.

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

ت�ستهدف هذه المقايي�س قدرة المفحو�ص على �إيجاد العدد المفقود �ضمن �سل�سة مكوّنة من �أربعة �أعداد متتابعة بنمط ترتيبي 

معيّ، مطبوع منها ثلاثة �أرقام وفراغ ) ( مما ي�ستدعي الك�شف عن الن�سق الترتيبي. ومن ثم تعرف العدد المكمّل لهذا 

النمط والذي يلزم و�ضعه في الفراغ ويقدم المفحو�ص ا�ستجابات �شفوية خلال زمن التطبيق المحدد بدقيقة واحدة فقط. يبلغ 
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عدد المفردات في ن�سخة المفحو�ص 63 مفردة مق�سمة بواقع 21 مفردة و�سبعة �صفوف وثلاثة �أعمدة في كل �صفحة من 

ال�صفحات الثلاث للمقيا�س. وتُقدّم المقايي�س مطبوعة على �أوراق بِي�ضٍ بحجم A4، وتطبع كل �سل�سلة عددية داخل م�ستطيل، 

ويكون التقييم فرديًا في هذا النوع من المقايي�س ��شأنه ك��شأن مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر الأخرى. 

--:)QD( مقايي�س التمييز بين الكميات

ا. وتُعتبر القدرة على تحديد  يتطلّب هذا المقيا�س من المفحو�ص �أن يحدد �أي عدد من بين زوج من الأعداد هو الأكبر كمًّ

المقادير التي تعبّ عنها الأعداد مكونًا �أ�سا�سيًا للح�س العددي )Number Sense( ومتطلبًا �أوليًا كمهارة لإجراء العمليات 

الح�سابية وحلّ الم�شكلات الريا�ضية. يقيّم هذا المقيا�س قدرة الطفل على تحديد العدد الأكبر من بين زوج من الأعداد 

المطبوعة، ويبلغ عدد المفردات في ن�سخة المفحو�ص 63 مفردة مق�سّمة بواقع 21 مفردة و�سبعة �صفوف وثلاثة �أعمدة في كل 

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

عددية داخل م�ستطيل.

)Learning Disabilities Diagnostic Inventory (LDDI(( ثانيًا: قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلّم

ا�ستُخدمت قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلّم كاختبار محك لقيا�س الدقة الت�شخي�صية لمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر 

القائمة على المنهاج. وقد بيّ �إمام وكاظم والمحرزي والمخمري )2017( �أنّ قائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلّم تُعدّ �أحد 

مّمت لم�ساعدة الأخ�صائيين النف�سيين والمخت�صين في مجالات �صعوبات التعلّم والنطق والتخاطب  مقايي�س التقدير، والتي �صُ

وغيرهم من ذوي الاخت�صا�ص في جوهر عملية ت�شخي�ص الا�ضطرابات و�صعوبات التعلّم لدى التلاميذ في المرحلة التعليمية 

من ال�صف الأول �إلى ال�صف ال�ساد�س. 

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

القائمة بخ�صائ�ص �سيكومترية من ال�صدق والثبات، ويعتمد تف�سير الدرجات فيها على المئينيات )Percentile( والتُ�ساعيّات 

 .)Stanines( المعيارية

وتت�ألف القائمة من �ستة مقايي�س تقديرية م�ستقلة تقيّم المجالات ال�ستة ل�صعوبات التعلّم كما تّم تحديدها من قبل المكتب 

الأمريكي للتعليم )US Office of Education(، واللجنة الوطنية الم�شتركة )National Joint Committee(. وت�ضم 

Writ�( الكتابة ،)Reading( القراءة ،)Speaking( التحدث ،)listening( تمجالات �صعوبات التعلّم ما يلي: الا�ستماع

  .)Reasoning( والا�ستدلال ،)Mathematics( الريا�ضيات ،)ing

يت�ألف كل مقيا�س م�ستقل من 15 مفردة �سهلة الت�صنيف. وقد تّم توليد هذه المفردات بعد مراجعة وتمحي�ص للأدبيات 

والبحوث الإمبريقية المنهجية في مجال �صعوبات التعلّم وب�شكل خا�ص تلك التي تناولت مجال النف�س الع�صبي ل�صعوبات 

التعلّم. وقد تم التحقق من مدى ملائمة ال�سلوكيات التي تعبّ عنها تلك المفردات من خلال درا�سة قام بها مجموعة من 

الباحثين والخبراء في الميدان.

ولا تعد القائمة الت�شخي�صية ل�صعوبات التعلّم )LDDI( مقيا�سًا كميًا للقدرة �أو للإنجاز في المجال المقُيّم، ولكنّه ي�صف 

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

 .))Dysgraphia( صعوبات الكتابة� ،)Dyslexia( التعلّم المحددة )�صعوبات القراءة
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وي�ساعد ا�ستخدام القائمة على تحول الم�سار الت�شخي�صي للأفراد ذوي �صعوبات التعلّم من مجرد �إيجاد درجة التلميذ 

في اختبار محكي �إلى درا�سة نمط المهارة التي يمتلكها، لا �سيما تلك المهارات ذات ال�صلة الوثيقة ب�صعوبات التعلّم النوعية 

)Specific Learning Disabilities(. لقد قام )�إمام و�آخرون، 2017( بتكييف ومواءمة هذه القائمة من خلال ترجمته 
للغة العربية وتقنينه على البيئة العمانية.

ا من المفردات لتتنا�سب مع خ�صائ�ص اللغة العربية من حيث ال�سياق اللغوي وال�صياغة والبناء  وعدّل الباحثون بع�ضً

كالمفردة 11 من مقيا�س الا�ستماع والمفردة 13 من مقيا�س الكتابة. كما �أدرج الم�ؤلفون �أمثلة تو�ضيحية في مواقع مختلفة 

من المقيا�س حتى يكون �أكثر و�ضوحًا بين يدي الم�ستفيدين من هذه القائمة، الأمر الذي زاد من �صدق الن�سخة العربية من 

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

الأولى من التعليم الأ�سا�سي من ال�صف الأول وحتى ال�صف ال�ساد�س ممن تتراوح �أعمارهم بين ال�سبع �سنوات �إلى 12 �سنة. 

وقد �أظهرت النتائج تمتع المقيا�س بخ�صائ�ص �سيكومترية جيدة.

فمن ناحية ال�صدق، قام �إمام و�آخرون )2017( ب�إجراء تحليل عاملي توكيدي للقائمة للت�أكد من �صدق البناء و�سلامة 

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

المرتبطة. و�أظهرت نتائج التحليل العاملي التوكيدي �أنّ م�ؤ�شرات ح�سن المطابقة دعمت نموذج العوامل ال�ستة المرتبطة. فقد 

كانت قيمة الن�سبة بين مربع كاي ودرجة الحرية �أ�صغر القيم 2.934، وكانت قيمة جذر متو�سط مربعات خط�أ التقريب 

)RMSEA( �أ�صغر القيم 0.046، وحققت قيمة م�ؤ�شر المطابقة المقارن )CFI( القيمة الكاملة 1.00، وحققت قيمة م�ؤ�شر 
ح�سن المطابقة )GFI( �أكبر القيم 0.80. ومن ناحية الثبات، �أ�شارت درا�سة �إمام و�آخرين 2017 �إلى تمتّع القائمة بقيم 

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

مقايي�س: الا�ستماع α= 0.85، التحدث α=0.93، القراءة α=0.91، الكتابة α=0.92، الريا�ضيات α=0.95، والا�ستدلال 

.α=0.94

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

تقدير �صدق مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج: يبحث ال�صدق في م�ستوى �أداء الفرد في الحالات التي 

تعتبر الاختبار عيّنة لل�سلوك المرُاد قيا�سه. ويرتبط ال�صدق وفق ما ذكر عودة )1999( بالإجابة عن ال��سؤال الآتي: �إلى �أي 

حد يكون الاختبار قادرًا على قيا�س مجال محدد من ال�سلوك؟ ونظرًا لكون المهارات الم�ستهدفة في مقايي�س الا�ستعداد العددي 

المبكّر مهارات محددة ووا�ضحة ومبا�شرة، ف�إنّ لهذا النوع من �أنواع ال�صدق �أهمية �أكثر من غيره. 

�صدق المحتوى )Content Validity(: يعرّف �صدق المحتوى ب�أنّه »ال�صدق الذي يتم عن طريق �إجراء تحليل منطقي 

ا  لمواد القيا�س وفقراته وبنوده لتحديد مدى تمثيلها لمو�ضوع القيا�س، �أي �أن يقوم الفاح�ص بفح�ص م�ضمون الاختبار فح�صً

دقيقًا منظمًا«. )مجيد، 2010(

م�ؤ�شرات �صدق المحتوى:

ال�صدق العيني )Sampling Validity(: تم اتباع مجموعة من الخطوات الأ�سا�سية لتحري �صدق المحتوى وهي:

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

تعك�س فهم التلاميذ للقدرة العددية �أو ما يُطلق عليه الح�س العددي )Number Sense( في ال�سنة الدرا�سية الأولى 

 .)Clarke et al., 2008( وما قبلها في ريا�ض الأطفال

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

لل�صف الأول الأ�سا�سي.
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كتابة الأهداف المرُاد تحقيقها وترتيبها ح�سب الأهمية والارتباط بمجال المقايي�س القائمة على المنهاج، وتحديد وزن --

كل ق�سم منها وهو يمثل الن�سبة المئوية لعدد ال�صفحات التي تناولت الهدف. 

تحديد الوزن الن�سبي لم�ستويات الأهداف في المجال المعرفي: معرفة، وفهم، وتطبيق، وتحليل، وتركيب، وتقويم. قد تّم --

فرز الأهداف المرتبطة بمجال تقييم مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر من �أدلّة المعلّم للريا�ضيات )�ستة �أجزاء(، ومن 

الأجزاء ال�ستة للكتاب المدر�سي للتلميذ في ال�صف الأول الأ�سا�سي.

تحديد وزن و�أهمية كل ق�سم وذلك ب�ضرب الن�سبة المئوية للق�سم في الن�سبة المئوية لم�ستويات الأهداف.--

 �صياغة فقرات المقيا�س بحيث تتلاءم وتن�سجم في عددها مع الأوزان الن�سبية المح�سوبة كما ذكر في الخطوة ال�سابقة. --
ووفقًا لمعايير تطبيقات مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر القائمة على المنهاج ف�إنّ طول الاختبار �أي عدد الفقرات 

وزمن التطبيق و�إجراءات التطبيق والت�صحيح تُعدّ موحدة وثابتة.

وقد �أ�شار )عودة، 1999( �إلى �أنّ جدول الموا�صفات يوفر درجة مقبولة من �صدق محتوى الاختبار �أو �صدق تمثيل عينة 

الفقرات للأهداف �إذا تّم تق�سيم المو�ضوعات و�أوزانها والم�ستويات و�أزانها على �أ�س�س منطقية.

ال�صدق الظاهري )Face Validity(: تّم �إيجاد ال�صدق الظاهري من خلال حكم مخت�ص على درجة قيا�س الاختبار 

لل�سمة المقا�سة )عودة، 1999(. ومن �أجل الابتعاد عن الذاتية، تّم عر�ض المحتوى والأهداف وفقرات الاختبار على لجنة 

مكونة من خم�سة محكّمين من الأ�ساتذة الجامعيين في جامعة ال�سلطان قابو�س من ذوي التخ�ص�صات المختلفة لمعرفة �آرائهم 

ا. وقد بلغت ن�سبة الاتفاق بين المحكمين 100%. في مدى مطابقة المحتوى والأهداف وفقرات المقيا�س لبع�ضها بع�ضً

الثبات

تقدير ثبات �صدق مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج: تم تقدير الثبات الذي ذكر عمر وفخرو وال�سبيعي 

وتركي )2010( �أنّه ي�سمح بمعرفة درجة الدقة التي في �ضوئها تف�سّر الدرجات التي يتمّ الح�صول عليها بطرق مختلفة. 

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

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

الاختبار ككل لتقدير الثبات وهي من الطرق ال�شائعة لتعيين الثبات حيث يتمّ ح�ساب الثبات من خلال تطبيق ن�سخة من 

المقيا�س لمرة واحدة وا�ستخدام الدرجات الجزئية �أو الكلية على فقرات الاختبار في تلك الن�سخة لتقدير ثبات الاختبار. وتّم 

ا�ستخدام معادلة �ألفا كرونباخ )Cronbach’s Alpha( حيث تمثل هذه المعادلة ال�صيغة العامة لح�ساب ثبات الاختبار من 

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

ككل )محا�سنة، 2013(. و�أ�شارت قيم المعاملات التي تتراوح ما بين 0.81 في مقيا�س العدد المفقود و0.97 في مقيا�س 

تعرف العدد �إلى �أنّها �أعلى من م�ستوى العتبة المقبول )Acceptable Threshold( لمعاملات الثبات والذي ي�ساوي 0.70 

)Lee et al., 2012(. �إنّ �أعلى القيم للمعاملات كانت لمقيا�س تعرف العدد )Number Identification(، فقد وُجد 
الثبات م�ستقرًا في جميع التطبيقات الثلاثة، و�أقلّها كان لمقايي�س العدد المفقود )Missing Number( في التطبيق الأول ثم 

بد�أت معامل الثبات لهذا المقيا�س يزداد في التطبيقات الآتية ب�صورة جيدة.

للاختبارات  الثبات  معاملات  لتقييم  معايير  و�ضع  تّم  قد  �أنّه   )Clarke & Shinn, 2004( وقد ذكر كلارك و�شين 

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

هذه المعايير من قبل �سالفيا وي�سلدايك )Salvia & Ysseldyke(، وهي كالآتي: 

--		 �أن تكون قيم الثبات ≤ 0.90 لغر�ض اتخاذ قرارات تربوية تتعلّق بالحالات الفردية للتلاميذ

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

ونظرًا لا�ستخدام مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر )EN-CBM( في هذا البحث لأغرا�ض الم�سح توافقت النتائج التي تّم 

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

ت�سل�سل تقييم معاملات الثبات وفق المعايير.

معامل ثبات ا�ستقرار التكاف�ؤ )Stability Equivalence(: �أ�شار عودة )1999( �إلى �أنّ فكرة هذه المعامل تقوم على 

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

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

البديلة )Alternate forms Reliability(. فقد ذكر )عمر وفخرو وال�سبيعي وتركي، 2010( �أنّه لا بدّ من وجود �أكثر 

من �صورة م�ستقلة للمقيا�س بحيث ت�شترك في المحتوى وتغطي نف�س المدى من ال�صعوبة وبنف�س العدد من المفردات، �إ�ضافة 

�إلى التكاف�ؤ في التعليمات وزمن التطبيق والأمثلة التو�ضيحية.

وتت�سم �صور مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر ب�أنّها ذات طبيعة متكافئة، حيث تّم ت�صميم �صورتين )�أ 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�سه التلميذ في كل فترة كان لا بدّ من ت�صميم المقايي�س لتنا�سب ما تّم تدري�سه عبر المقرر 

الدرا�سي. كما �أنّ المبد�أ الأ�سا�سي الذي تقوم عليه تطبيقات المقايي�س القائمة على المنهاج هو: »�أن نختبر ما تّم تدري�سه« 

هو�سب و�آخرين )Hosp et al., 2016(، وعليه قد ا�ستهدفت المقايي�س التي طّبّقت في �شهر فبراير الأعداد من 0 �إلى 

جريت بدايةً على العيّنة الا�ستطلاعية ن=44 ال�صورة �أ من كل مقيا�س، وبعد ثمانية �أيام على الأقل من هذا الإجراء، 
ُ
20 و�أ

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

التكاف�ؤ )Equivalence Coefficients( والذي تمثّلها معامل الارتباط بين درجات التلميذ في ال�صورتين �أ وب من كل 

مقيا�س. تمثّلت الخطوة الآتية من تطبيق الفترة الأولى على اختبار العيّنة الأ�سا�سية ن= 149 في ال�صورة �أ من كل مقيا�س.

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

الأعداد من 0 �إلى 49، وقد تّم اتباع الخطوات بالترتيب المعمول به في التطبيق الأول. والأمر كذلك في التطبيق الأخير الذي 

تّم في نهاية �شهر �إبريل �إلا �أنّ الفرق بينه وبين التطبيقات ال�سابقة كان في المحتوى الم�ستهدف الذي ا�شتمل على نطاق �أو�سع 

من الأعداد وهو من 0 �إلى 99. وقد وُجد �أنّ �أعلى القيم لمعاملات الثبات كان لمقايي�س تعرف العدد �إذ بلغ �أعلى قيمه خلال 

التطبيق الثالث في �شهر �إبريل. فبح�ساب معامل الارتباط بير�سون بين درجات العيّنة على ال�صوتين المكافئتين »�أ« و»ب« 

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

كما تمت الإ�شارة �سابقًا يجب ت�صنيف معاملات الثبات ح�سب الغر�ض والا�ستخدام الذي ي�ستهدفه الباحث. كما �أنّ �أقل 

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

هذه القيم 0.72 و0.73 على التوالي، �إلا �أنّه وب�صورة عامة يمكن اعتبار �أنّ قيم معاملات الثبات لهذه المقايي�س تجعلها 

�صالحة لاتخاذ القرارات التربوية المرتبطة بعملية الم�سح )Screening(، �إذ �إنّها غالبا ≤ 0.80.

نتائج الدراسة ومناقشتها 
نتائج ال�س�ؤال الأول: ما هي المعايير القيا�سية )Benchmark( لأداء تلاميذ ال�صف الأول الأ�سا�سي على مقايي�س الا�ستعداد 

العددي المبكّر القائمة على المنهاج )EN-CBM(؟

تّم �إجراء مجموعة من الح�سابات للتو�صل �إلى المعايير القيا�سية لأداء تلاميذ ال�صف الأول الأ�سا�سي في مقايي�س الا�ستعداد 
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 Universal( ال�شامل  الم�سح  عملية  هو  الأدوات  هذه  تطبيق  من  الرئي�س  الغر�ض  �إنّ  البحث.  في  المطبقة  المبكر  العددي 

Screening( والذي يق�ضي ب�أن يتم تقييم جميع التلاميذ لثلاث مرات خلال العام الدرا�سي با�ستخدام �أدوات تقييم بنف�س 
م�ستواهم ال�صفي. وهذا التقييم كما �أ�شار �إليه )Hosp et al., 2016( يتمّ خلال الف�صول ال�شتاء والربيع والخريف من 

العام الدرا�سي. وقد تّم تعديل فترات التطبيق لتتلاءم مع ظروف التنفيذ وال�سير وفق المخطط الزمني لإجراءات الدرا�سة 

الحالية، وقد عُدّلت فترات التطبيق لتكون جميعها خلال الف�صل الدرا�سي الثاني من العام الدرا�سي في �أ�شهر فبراير ومار�س 

و�إبريل. وتكمن �أهمية البيانات التي يتمّ جمعها في عملية الم�سح ال�شامل في �أنّها:

تحدد ما �إذا كان المفحو�ص يعاني فعلً من الف�شل بحلول نهاية العام الدرا�سي.--

ح مدى تغطية الإجراءات والأ�ساليب التدري�سية لاحتياجات التلاميذ اللازمة من �أجل اكت�ساب المهارات الأكاديمية -- تو�ضّ

المرجوة.

�إنّ التحقق من بيانات عملية الم�سح هي ما يقود ب�صورة مبا�شرة �إلى �إيجاد المعايير القيا�سية لأداء المفحو�صين. فقد �أ�شار 

)Clarke et al., 2011 & Methe et al., 2011( �إلى �أنّ التلاميذ الذين يعانون من م�شكلات و�صعوبات في اكت�ساب 
مهارات الريا�ضيات هم الواقعون �أ�سفل 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( ب�أنّها 

»نقطة على مت�صل درجات الاختبار تُ�ستخدم لت�صنيف التلاميذ �إلى فئتين تعك�س م�ستويات الأداء المختلفة بالن�سبة لهدف 
معين �أو الأهداف المراد قيا�سها في الاختبار«. كما حددت درا�سة )Laracy et al., 2016( التلاميذ المعر�ضين للخطر 

 ،)25th. Percentile( 25 أو �أ�سفل الدرجة المئينية� )40th. Percentile( 40 ب�أنّهم الواقعون �أ�سفل الدرجة المئينية

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

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

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

وتّم تحديد التلاميذ المعر�ضين لخطر الف�شل الأكاديمي )At Risk Students( في مهارات الا�ستعداد العددي المبكّر 

ح�سب درجات القطع ب�أنّهم 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 �أنّهم يمتلكون الحد الأدنى من المهارة مما يقت�ضي �إلى 

اتخاذ �أحد القرارات الآتية: �إما �أن يتم اجراء تغيير في عملية التدري�س �أو �أن يتم �إجراء مزيد من التقييمات الت�شخي�صية 

وفقًا لاحتياجات المفحو�ص )Hosp et al., 2016(. لقد حددت الدرا�سة المعايير القيا�سية لأداء تلاميذ ال�صف الأول 

الأ�سا�سي في مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر وفق البيانات التي �سُجّلت في نهاية العام الدرا�سي. لقد �صنف لارا�سي و�آخرون 

)Laracy et al., 2016( التلاميذ الواقعين �أ�سفل الدرجة المئينية 25 )25th. Percentile( و�أ�سفل الدرجة المئينية 
40th. Percentile( 40( واعتبارهم معر�ضون لخطر الف�شل في مهارات الا�ستعداد الريا�ضي المبكّر. وقد حُددت درجات 
القطع للمئين 25 في التطبيقين الثاني والثالث، وكذلك درجات القطع عند المئين 40 في التطبيقين الأول والثاني. وب�أخذ 

الدرجات الفا�صلة للتلاميذ الواقعين �أ�سفل الدرجة المئينية 25th. Percentile( 25( في التطبيق الثالث ات�ضح �أنّ درجة 

القطع لمقيا�س التمييز بين الكميات ت�ساوي 23، وهي درجة �أكبر من الدرجة الفا�صلة التي حددتها الدرا�سة الحالية. كما 

�أنّ درجة القطع لمقيا�س ت�سمية الأرقام )Number Naming( ت�ساوي 11، علمًا ب�أنّ هذا المقيا�س يقيم القدرة على تعرف 

الأعداد المطبوعة على ورقة الاختبار ��شأنه في ذلك ��شأن مقيا�س تعرف الأعداد )Number Identification( المطُبّق في 

الدرا�سة الحالية. ويرى الباحثون �أنّ اختلاف درجات القطع �أمر مُتوقّع لعدة �أ�سباب منها: اختلاف المفحو�صين في بيئات التعلّم 

والخبرات التدري�سية التي يتعر�ضون �إليها وطرق التدري�س وا�ستراتيجياته المتباينة، بالإ�ضافة �إلى اختلاف نماذج التدخلات 

العلاجية المعمول بها لم�ساعدة التلاميذ ذوي الاحتياج للدعم والم�ساندة. 
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 )Specificity( والخ�صو�صية   ،)Sensitivity( الح�سا�سية  الت�شخي�صية:  الدقة  م�ستويات  هي  ما  الثاني:  ال�س�ؤال  نتائج 

لمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر؟

�أنّ  �أي   )Representative Testing( الممثلة الاختبارات  من   )EN-CBM( المبكّر العددي  الا�ستعداد  مقايي�س  تُعّد 

ال�سلوك المقا�س بها يماثل �أو ي�شابه �إلى حد كبير ال�سلوك المرتقب مثل درجة امتلاك التلميذ لمهارات الا�ستعداد العددي المبكّر 

)Early Numeracy Skills( وتح�صيله الدرا�سي في الريا�ضيات في ال�صفوف اللاحقة. وقد �أ�شار )عودة، 1999( �إلى �أنّ 
الاختبار الذي يعمل كممثل لا بدّ �أن يعمل كمتنبئ )Predictor( والعك�س لي�س �صحيحًا بال�ضرورة. ويتركز الاهتمام على 

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

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

)LDDI(، والذي تّم تطبيقه من قبل المعلّمات بالتزامن مع التطبيق الأخير للمقايي�س خلال �شهر �إبريل 2017. 

ويعد القيام بقيا�س وتحليل ا�ستجابة التلاميذ لأدوات التقييم المعدّة لأغرا�ض الم�سح من الركائز الأ�سا�سية للعمل ح�سب 

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

م�ستويات �أداء غير كافية، بمعنى �آخر التلاميذ الذين يعانون من م�شكلات في التمكّن من المهارات المقيّمة �أو التلاميذ 

 Laracy et( وبالتالي تقديم خدمات تدري�سية �إ�ضافية لهم )At Risk Students( المعر�ضين لخطر الف�شل في المهارة

 .)al., 2016

Assessment Mea�( بوتتطلّب العملية الت�شخي�صية للتلاميذ وح�صر ذوي الاحتياج للم�ساعدة �أن تكون �أدوات التقييم

sures( ذات دقة مرتفعة. ويمكن �إجراء عديد من المعالجات والح�سابات الإح�صائية لتحديد الدقة )Accuracy( لهذه 
Receiver Operator Char�( تالأدوات والمقايي�س. وت�شمل هذه المعالجات �إجراء تحليل الخ�صائ�ص العملياتية للم�ستقبل

 ،)Sensitivity( والح�سا�سية ،)Classification Accuracy( من �أجل ح�ساب الدقة الت�صنيفية )acteristic ROC
 ،)True Negatives( وال�سلبيات الحقيقية ،)True Positives( والإيجابيات الحقيقية ،)Specificity( والخ�صو�صية

 Johnson, Jenkins &(ر ،)False Negatives( الخاطئة   وال�سلبيات   ،)False Positives( الخاطئة  الإيجابيات 

.)Petscher, 2010

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

-- At( نّفت ب�أنّها معر�ضة لخطر الف�شل الإيجابيات الحقيقية ))True Positives (TP(: وهي الحالات التي �صُ

Risk( وهي بالفعل كذلك.
-- Not( نّفت ب�أنّها لي�ست معر�ضة لخطر الف�شل ال�سلبيات الحقيقية ))True Negative (TN(: وهي الحالات التي �صُ

At Risk( وهي بالفعل كذلك.

ا �ضمن فئتين: بينما يقع التلاميذ الذين تم تحديدهم وفرزهم ب�صورة خاطئة )Misclassified Students( �أي�ضً

نّفت ب�أنّها غير معر�ضة لخطر الف�شل -- فئة ال�سلبيات الخاطئة ))False Negatives (FN(: هي الحالات التي �صُ

وفق �أدوات الم�سح والتي �أظهرت م�ستويات �ضعيفة على المحك فيما بعد.

نّفت ب�أنّها معر�ضة لخطر الف�شل والتي -- فئة الإيجابيات الخاطئة ))False Positives (FP(: هي الحالات التي �صُ

�أحرزت نتائج مر�ضية لاحقًا في المحك.
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ومن �أجل ح�ساب دقة �أدوات البحث في فرز التلاميذ المعرّ�ضين لخطر الف�شل، تّم القيام بخطوات يمكن تلخي�صها في 

النقاط الآتية:

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

الكميات، المطُبّقة خلال �شهر �أبريل �أي علاماتهم في التطبيق الثالث.

-- )Normal( والعاديون ،)At Risk( ت�صنيف التلاميذ ح�سب درجة القطع عند المئين 25 �إلى فئتين: المعر�ضون للف�شل

في كل من المقايي�س الثلاثة على حدة.

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

ويُعطى الرقم 0 للدرجات التي تكون ≤ درجة القطع.

فرز التلاميذ ح�سب ت�صنيفهم تبعًا لقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلّم )LDDI( كما ورد في دليل التطبيق الخا�ص --

بالقائمة )�إمام و�آخرون، 2017(، والتي طُبّقت كمقيا�س للت�صنيف لمقارنة نتائج الفرز الم�ستخرجة مع نتائج الفرز 

عبر مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر. 

�إعادة تعريف ت�صنيفات التلاميذ ح�سب مقيا�س الت�صنيف بحيث يُعطى الرقم 1 للمفحو�صين الذين �أ�شارت نتائجهم --

�إلى �أنّهم ذوو �صعوبات تعلّم، ويُعطى الرقم 0 لمن هم غير ذلك. 

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

الت�صنيف )Confusion Matrix( التي تظهر الانتماء الفعلي للمفحو�ص ح�سب �أدوات الفرز: مقايي�س الا�ستعداد 

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

حها الجدول 3.-- ا�ستخراج خ�صائ�ص الدقة من خلال المعادلات التي يو�ضّ

ح الجدول 3 كيفية ح�ساب نتائج الفرز تبعاً لمقيا�س الا�ستعداد العددي القائم على المنهاج وقائمة ت�شخي�ص �صعوبات  يو�ضّ

التعلّم.

الجدول 3

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

مقيا�س الا�ستعداد العددي المبكّر

المعر�ضون لخطر الف�شل 

)At Risk(
غير المعر�ضين لخطر الف�شل 

)Not At Risk(
محك قائمة ت�شخي�ص 

)LDDI( صعوبات التعلّم�

المعر�ضون لخطر الف�شل 

)At Risk(
TP إيجابيات حقيقية�FP إيجابيات خاطئة�

غير المعر�ضين للف�شل 

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

TP/(TP+FN =)Sensitivity(  الح�سا�سية

 )TN/ (TN+ FP = )Specificity( النوعية

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

 )TP/ (TP+ FP =)Positive Predictive Value(  القيمة التنب�ؤية الموجبة

 )TN/ (TN+FN =)Negative Predictive Value(  القيمة التنب�ؤية ال�سالبة

	
جرى تحليل ROC لتحديد الدقة الت�شخي�صية لأدوات البحث من خلال الم�ساحة تحت المنحنى )AUC( لكل مقيا�س. 

ُ
�أ

ومن خلال التحليل، نتو�صل �إلى مجموعة من المعلومات: حيث تمثل الزاوية في �أق�صى اليمين �إحداثيات )التنبيهات الخاطئة 

)False Alarms( والح�سا�سية )Sensitivity((، وكلّما اتجه المنحنى �إلى الزاوية في �أق�صى الي�سار دلّ ذلك على �أنّ 
للمقيا�س �أو الأداة قدرة تمييزية مثالية، وكلّما ابتعد المنحنى عن الخط الُقُطْري دلّ ذلك �أي�ضًا على قدرة تمييزية �أف�ضل. 
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وذكر )Youngstrom, 2014( �أنّه تّم و�ضع معايير قيا�سية )Benchmarked Measures( لتقييم الم�ساحة تحت 

المنحنى )AUC( من قِبل Swets كالآتي:

تُعتبر القيمة ≤ 0.90 ممتازة والقيمة ≤ 0.80 جيدة. �أما القيمة ≤ 0.70 فهي مقبولة، كما �أنّ القيمة ≥ 0.70 

�ضعيفة. لقد تراوحت قيم الم�ساحة تحت المنحنى ما بين 0.81 و0.83. وتراوحت قيم الح�سا�سية )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�ضروري �أن تمتلك الأدوات والمقايي�س التي تهدف لتحري وفح�ص الحالات خ�صائ�ص قوية لقيم 

النوعية )Specificity(، �أما المقايي�س التي يكون الغر�ض من ا�ستخدامها تقلي�ص عدد الحالات ال�سلبية فينبغي �أن يكون لها 

 .)Sensitivity) (Laracy et al., 2016( قيم ح�سا�سية مرتفعة

وبح�ساب قيم القدرة التنب�ؤية الإيجابية )PPV(، فقد بلغت �أعلى قيمها عند مقيا�س التمييز بين الكميات وت�ساوي 0.57. 

وت�شير هذه القيمة �إلى �أنّ التلميذ الذي يقع �أ�سفل الدرجة المعيارية في مقيا�س التمييز بين الكميات لديه احتمالية ت�صل �إلى 

%57 �أن يقع �ضمن التلاميذ الم�صنّفين ب�أنّهم ذوو �صعوبات تعلّم ح�سب المحك )LDDI(. و�أقل قيمة تنب�ؤيه موجبة بلغت 
0.47 لمقيا�س العدد المفقود وتف�سر كذلك ب�أنّ التلميذ الواقع �أ�سفل العلامة المعيارية المئين 25 ف�إنّه من المرجح �أنّ يقع 

�ضمن التلاميذ ذوو �صعوبات التعلّم في قائمة )LDDI( بن�سبة 47%. 

وفيما يتعلّق بقيم القدرة التنبئية ال�سلبية )NPV( والتي تعبّ عن ن�سبة التنب�ؤ بالحالات ال�سلبية الحقيقية من بين الم�صنّفين 

ب�أنّهم غير معر�ضين لف�شل الريا�ضيات، فكانت قيمها مرتفعة. فبلغت �أعلى قيمة لها %96.2 لمقيا�س التعرف على العدد، 

ووجدت م�ساوية لـ %89.9 لمقيا�سي العدد المفقود والتمييز بين الكميات. بلغت �أعلى قيمة للدقة الت�شخي�صية 74.5% 

لمقيا�س التمييز بين الكميات وتلتها الدقة الت�شخي�صية لمقيا�س التعرف على العدد والتي بلغت %73.8. و�أخيًرا جاءت الدقة 

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

 Youngstrom,( 0.7 وتعبّ قيمة الم�ساحة تحت المنحى للأدوات عن دقة جيدة حيث �إنّها �أعلى من الحد الأدنى المقبول

2014(. كما تعتبر الم�ساحة تحت المنحنى مقيا�سًا عامًا لل�صدق التنب�ؤي )Predictive Validity( وت�شير �إلى �أنّه عند 
الاختيار الع�شوائي للمفحو�صين الحا�صلين على درجات �أعلى من الدرجة المعيارية في مقايي�س المخرجات، ف�إنّهم �سيحرزون 

درجات �أعلى في الأداة المحكية، وهي �أعلى من الدرجة التي �سيُحرزها المفحو�ص الحا�صل على علامة �أقل من الدرجة 

 .)Hanley & McNeil, 1982( المعيارية

وقد ك�شفت درا�سة )لار�سي و�آخرون )Laracy et al., 2016( �أنّ قيم الم�ساحة تحت المنحنى لجميع المقايي�س المطبقة 

 )Quantity Comparison( في الدرا�سة قد تراوحت بين 0.69 و0.82. ووُجدت �أقوى هذه القيم عند ا�ستخدام مقيا�س

للتنب�ؤ ب�أداء العينة في مقيا�س التمييز بين الكميات )Quantity Discrimination( فكانت القيم مح�صورة ما بين 0.77 

و0.82. كما وُجدت خ�صائ�ص الدقة للقدرة التنب�ؤية لأداء المفحو�صين �أ�سفل المئين 25 كالآتي: قيم الح�سا�سية مح�صورة 

بين 0.44 و0.69، قيم النوعية مح�صورة بين 0.70 و0.91، القدرة التنب�ؤية الإيجابية )PPV( تقع �ضمن المدى من 

0.35 و0.60، والقدرة التنب�ؤية ال�سلبية )NPV( تراوحت ما بين 0.83 و0.90. �أما قيم الدقة الت�شخي�صية فقد تراوحت 
ما بين 0.68 و0.81. 
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كما �أ�شارت درا�سة ميث و�آخرين )Methe et al., 2011( �إلى �أنّ قيم الم�ساحة تحت المنحى للمقايي�س المطبقة على 

عينة المفحو�صين من ال�صف الأول والمحكّات المعيارية المختلفة، قيمها �أعلى من الم�ستوى المقبول فقد تراوحت ما بين 0.72 

و0.83. 

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

)TerraNova-3(. وتّم ا�ستخدام المئين 25 كدرجة قطع. وظهرت خ�صائ�ص الدقة التنب�ؤية من خلال التحليل عبر قيم 
الح�سا�سية التي بلغت 0.96، والنوعية التي بلغت 0.81، وكذلك وُجدت الدقة الت�شخي�صية م�ساوية للقيمة 0.83.

نتائج ال�س�ؤال الثالث: هل توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة α = 0.05 في �أداء تلاميذ ال�صف الأول 

الأ�سا�سي في مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج تُعزى لمتغيّي النوع والالتحاق بريا�ض الأطفال والتفاعل 

بينهما؟

جرى تحليل التباين الثنائي )Two-Way ANOVA(، والذي يفتر�ض وجود متغيّين )النوع والالتحاق بريا�ض الأطفال( 
ُ
�أ

ي�ؤثران على المتغيّ التابع: درجات المفحو�صين في المقيا�س. فيتمّ اختبار ت�أثير كل متغيّ على حدة، وكذلك التفاعل بين هذين 

 )SPSS( المتغيّين �إن وجد. تم القيام ب�إجراء تحليل التباين الثنائي با�ستخدام برنامج الحزم الإح�صائية للعلوم الاجتماعية

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

التباين لدى الثنائي )Two-Way ANOVA( ب�أنّه لا توجد فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ستوى دلالة α= 0.05 على �أداء 

المفحو�صين في مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر تُعزى لمتغيّي الالتحاق بريا�ض الأطفال لما قبل المدر�سة والنوع، �أو التفاعل 

فيما بينهما.

ويرجّح الباحثون �أن عدم وجود فروق ذات دلالة يعود لأ�سباب ترتبط بنوعية الخدمات التربوية التي تقدمها ريا�ض الأطفال 

لمرتاديها. فهي مرحلة لا تقع �ضمن ال�سلّم التعليمي في �سلطنة عمان. ونظرًا لأن هذه المرحلة تخلو من �أية مناهج ر�سمية 

للأطفال في هذه المرحلة العمرية ف�إنه لا يمكن الجزم ب�أنّ ه�ؤلاء المفحو�صين قد تعر�ضوا لمهارات ترتبط بالقدرة العددية.

وقد �أ�شار الزغلول )2009( �إلى �أنّ انتقال �أثر التعلم ي�شير �إلى الإفادة في الموقف التعليمي اللاحق مما تم تعلمه من 

الموقف التعليمي ال�سابق. ويت�أثر هذا الانتقال بعدة عوامل منها: الخبرة ال�سابقة، والممار�سة، والت�شابه والتماثل في الخبرات 

والزمن اللازم لتعلم الخبرة والفا�صل الزمني الذي يف�صل تعلّم المهمة الثانية عن الأولى. ولم يقع �ضمن العوامل ال�سابقة 

عامل النوع كم�ؤثر على انتقال �أثر التعلّم والذي يُقا�س ب�أداء التلميذ على المقايي�س المطبقة في هذه الدرا�سة لذلك لم يظهر 

فرق بين الذكور والإناث في الأداء والنتائج التي ح�صل عليها المفحو�صون في مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على 

المنهاج.

كالعلوم  المختلفة  العلمية  التخ�ص�صات  في  للتلاميذ  الأكاديمي  النجاح  اعتماد  �ضوء  في  الدرا�سة  نتائج  تف�سير  ويمكن 

والتكنولوجيا والهند�سة وغيرها على تطوير مهارات �أ�سا�سية في الريا�ضيات، حيث تُعّد مهارات القدرة العددية – �أو التي 

يُطلق عليها مهارات الا�ستعداد العددي المبكر – �أول مهارة يطورها الطفل بطريقة طبيعية تطورية خلال نموه، �أو من خلال 

التعلّم المق�صود الر�سمي الذي يتلقاه في م�ؤ�س�سات التعليم.  

فالعلاقة وثيقة جدًا بين التمكّن من مهارات الا�ستعداد العددي المبكّر وتطوير مهارات الريا�ضيات اللاحقة ب�شكل عام. 

فمن ال�ضروري �أن يتمّ الك�شف عن ال�صعوبات والم�شكلات التي قد يتعر�ض لها الطفل في مهارات القدرة العددية على وجه 
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.)Leracy et al., 2016( الخ�صو�ص في �سبيل تعزيز التح�صيل والإنجاز في الريا�ضيات في المراحل الدرا�سية فيما بعد

كما �أنّ هناك ارتباطًا وثيقًا بين التقليل من وجود العجز في اكت�ساب مهارات الريا�ضيات في المرحلة الدرا�سية وبين 

�أنظمة التقييم التي ت�ستخدم �أدوات دقيقة في تحديد التلاميذ الذين قد يعانون من م�شكلات وتعثر في �إحراز التقدم العلمي 

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

من م�شكلات التعلّم �أقل. ولهذا كان الاهتمام في هذه الدرا�سة موجهًا لتقديم �أدوات تقييم بخ�صائ�ص �سيكومترية قوية، 

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

مّمت وا�ستُخدمت لأغرا�ض الم�سح ال�شامل الذي يهدف �إلى التعرف على الطلبة الذين يعانون بالفعل من م�شكلات في  �صُ

اكت�ساب مهارات الا�ستعداد العددي المبكر – للعمل على تحديد �أوجه الم�ساعدة والدعم الممكن تقديمها في �ضوء نقاط ال�ضعف 

والاحتياج لدى ه�ؤلاء الطلبة.  

�أظهرت التحليلات الإح�صائية قيما مرتفعة للثبات. فكانت معامل كرونباخ �ألفا 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�سبة جداً �إذا كان الغر�ض من 
ا�ستخدام الأدوات هو عملية الم�سح ال�شامل �أو الفرز.

وتُعدّ خ�صائ�ص الدقة مكونًا رئي�سيًا �آخر في �سبيل دعم �أدوات التقييم والنظام التقييمي ب�صورة عامة، حيث �أنّ �ضعف 

الأدوات في خ�صائ�ص الدقة )الح�سا�سية والنوعية والدقة الت�شخي�صية( ي�ؤدي �إلى �أخطاء فادحة في الت�صنيف. وبالتالي في 

اتخاذ القرارات المرتبطة بذلك. فعلى �سبيل المثال، �إنّ �أدوات التقييم ذات الح�سا�سية المنخف�ضة )Low Sensitivity( تقود 

�إلى �أخطاء في ت�صنيف التلاميذ الذين يحتاجون حقًا للم�ساعدة. ويترتّب على ذلك حرمان عديد من المفحو�صين المعر�ضين 

للخطر )At Risk Students( من الدعم والخدمات والتدري�س المكثّف الذي يحتاجون �إليه. وكذلك ف�إنّ �أدوات التقييم 

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

من فر�ص تقديم خدمات وتدخلات علاجية لتلاميذ لي�سوا بحاجة �إليها في الواقع. لذا دعت هذه الاعتبارات لظهور تو�صيات 

.)Laracy et al., 2016( لأن تكون قيم الح�سا�سية والنوعية في �أدوات التقييم من %90 ف�أعلى

وبح�ساب خ�صائ�ص الدقة لمقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة على المنهاج وقائمة ت�شخي�ص �صعوبات التعلّم تراوحت 

قيم الح�سا�سية 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�سي العدد المفقود والتمييز بين الكميات. وب�سبب قيم النوعية المرتفعة، فيمكن الاعتماد على هذه المقايي�س 
في تحري الحالات الإيجابية وتمحي�صها. 

�إنّ المقايي�س التي تهدف �إلى الك�شف الدقيق عن الحالات الإيجابية – �أي المفحو�صين المعر�ضين للخطر – هي المقايي�س التي 

تمتلك قيم عالية للنوعية )Specificity(. �أما المقايي�س التي تهدف �إلى تقلي�ص عدد الحالات ال�سالبة هي تلك المقايي�س 

ذات القيم المرتفعة للح�سا�سية )Sensitivity(. و�أخيرا يمكن القول �أنّ �أدوات ومقايي�س الا�ستعداد العددي المبكّر القائمة 

على المنهاج، هي �أدوات فاعلة في عملية التقييم للمفحو�صين في ال�صف الأول الأ�سا�سي. فكما تبيّ �أنّها ذات خ�صائ�ص 

�سيكومترية ملائمة من حيث ال�صدق والثبات لعملية التقييم لأغرا�ض الم�سح ال�شامل. وقد ات�ضح �أي�ضا امتلاكها لخ�صائ�ص 

الدقة الت�شخي�صية التي تمكّن المعلمين والتربويين والمهتمين من تطبيقها لفرز التلاميذ المعر�ضين لف�شل الريا�ضيات.
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التضمينات التربوية
في �ضوء نتائج الدرا�سة يمكن القول ب�أنّها ا�شتملت على عدد من الت�ضمينات التربوية، وهي التالية:

من الممكن �إدراج المقايي�س القائمة على المنهاج �ضمن �أ�ساليب التقييم المدرجة �ضمن وثيقة تقويم تعلّم التلاميذ لمواد --

المجال الثاني وذلك من لل�صف الأول �إلى ال�صف الرابع. 

يتمّ �إعداد وتدريب المعلمين على العمل وفق معايير �إعداد وتطبيق المقايي�س القائمة على المنهاج �ضمن برامج الإنماء --

المهني.

يجب تنظيم دورات تدريبية لمعلمات المجال الثاني في الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي لإعداد مجموعة وا�سعة من --

المقايي�س مهارات الا�ستعداد العددي المبكّر وتكوين بنك من �أوراق العمل الجاهزة للتطبيق.

 من المهم توظيف هذه المقايي�س وتفعيلها من قبل المعلمات في مدار�س الحلقة الأولى على تلاميذ ال�صف الأول، فهي --
تك�شف – بالفعل – عن م�شكلات في مهارات مختلفة وهذا يمكّن المعلم من اتخاذ قرارات تدري�سية ت�ساعد التلاميذ 

وتدعمهم وتعزز تعلّمهم.

تُ�ستخدم مقايي�س الا�ستعداد العددي المبكر ك�أدوات تقييم للتلاميذ المر�شحين للإدراج �ضمن برنامج �صعوبات التعلّم. --

فتبعًا للنظام الت�شخي�صي المعمول به في مدار�س الحلقة الأولى من التعليم الأ�سا�سي في �سلطنة عمان ف�إنّه يتمّ 

ت�شخي�ص تلاميذ ال�صف الأول في نهاية الف�صل الثاني من العام الدرا�سي، وبا�ستخدام نتائج مقايي�س الا�ستعداد 

العدديّ المبكّر يمكن تقييم قدرة التلاميذ في المهارات الأ�سا�سية وو�ضع الأهداف التعليمية المنا�سبة لتدري�سهم.
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