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 ممخص الدراسة 
        تيدف الدراسة الحالية إلى التعرف عمى إمكانية استخدام القياس القائم عمى المنيج

في رصد التقدم القرائي والتنبؤ بذوي خطر صعوبات التعمم المحددة في القراءة من تلبميذ 
        ( تمميذا  وتمميذة?<8ني والثالث الابتدائي، تكونت عينة الدراسة الأساسية من )الصفين الثا

شيرا   ;8??( من تلبميذ الصف الثاني بمتوسط 9@من تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي )
         شيرا   =8@@( من تلبميذ الصفي الثالث بمتوسط =?شيرا 8 و ) =88وانحراف معياري 

            شيرا ، استخدمت الدراسة ثلبثة أنواع من اختبارات الطلبقة القرائية 889اف معياري وانحر 
، طلبقة قراءة القطعة NWF المعنى، طلبقة الكممة غير ذات WRFطلبقة قراءة الكممة )

PRF أسبوعا ، كما تمت عممية القياس من خلبل  =8( ، واستخدمت القياسات المتكررة لمدة
، كما استخدمت تحميلبت ومعالجات CBMلذين تم تدريبيم عمي إجراءات تطبيق المعممين ا

، لتحديد حساسية ونوعية الاختبارات في تشخيص ذوى excel ،SPSSإحصائية عمى برنامجي 
خطر صعوبات تعمم القراءة، ولحساب معدلات التحسن لرصد عممية التقدم القرائي ، وتوصمت 

لقائم عمى المنيج لدييا حساسية عالية واحتمالية تنبؤيو مرتفعة النتائج: أن اختبارات القياس ا
لتشخيص ذوى خطر صعوبات تعمم القراءة ، كما أن ليا قدرة عمى رصد التقدم القرائي ،إضافة 

الفترة الزمنية لمتطبيق ، ومستوى الصف كان ليما أثر في القدرة التنبؤية للبختبارات بالكفاءة  أن
 القرائية لمتلبميذ 8

          -صعوبات التعمم المحددة -القراءة -القياس القائم عمى المنيج لكممات المفتاحية :ا
 م القرائي دالتق



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
 ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

 

 8102دٌسوبر    –الثاًى عشز  العذد   – 43 المجلذ          633

 

 

Abstract 
The present study aims at identifying the possibility of using 

CBM-based measurements in monitoring reading progress and 
predicting the risk of learning disabilities identified in reading from the 
second and third primary pupils. The basic study sample consisted of 
178 pupils in the second and third grades (92) ) Of the second graders 
with an average age of 88.4 months and a standard deviation of 1.6 
months. (86) of the third class, with a mean age of 99.6 months and a 
standard deviation of 1.2 months, the study used three types of fluency 
tests (reading the word WRF, fluency of the word meaningless NWF, 
PRF) The study also used analyzes and statistical treatments on excel, 
SPSS, to determine the sensitivity of CBM tests to the diagnosis of 
those with learning disabilities, and to calculate the improvement rates 
for monitoring progress . results show that CBM tests have high 
sensitivity and high predictive potential for diagnosing learning 
disabilities and have the ability to monitor students' reading progress. 
The duration time and grade level have an impact on predictive ability 
of CBM tests with reading efficiency For students . 
Key words: curriculum-based measurement in reading (CBM-R), 
students at risk ,oral reading fluency ,sensitivity , specificity ,reading 
progress 
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 المقدمة :    
القراءة ىي المفتاح الرئيس لاكتساب المعرفة، وىي أحد عوامل بناء الشخصية، وتحقيق 

الفشل في تطوير ميارات القراءة الأساسية يضر باحتمالية التوافق النفسي السميم، ولذا كان 
نجاح الفرد في حياتو مستقبلب 8 وفي ىذا السياق اىتمت كثير من الأنظمة التعميمية في وقت 

القمق بشأن قدرات الأطفال عمى التنافس في السوق  مبكر بتعميم القراءة للؤطفال، وبدأ يظير
توجيت الأنظار نحو بناء الميارات الأساسية لمقراءة العالمية لمقرن الحادي والعشرين ، و 

كاستراتيجية معالجة جيدة لمتخفيف من صعوبات القراءة، وبالتالي يمكن للؤطفال أن يكونوا قراء 
 ناجحين في وقت مبكر من حياتيم8 

إن إخفاق تلبميذ المرحمة الابتدائية في الميارات الأساسية لمقراءة وفي مقدمتيا الطلبقة 
ائية بما تشممو من تمقائية القراءة وسلبستيا، ليو مؤشر قوي عمى الفشل في الميارات القرائية القر 

العميا، كما أنو دليل واضح عمى ما يعانيو مثل ىؤلاء التلبميذ من غياب الرعاية التربوية 
أن الاقتصاد العالمي التنافسي Klingbell ,et al.,(2015) كما يشير ، والتعميمة المناسبة

تطمب مستويات متزايدة من معرفة القراءة والكتابة مما كان عميو في الماضي، ولذا كانت ي
 مقارنة الأنظمة التعميمية في جودة امتلبك متعممييا لميارات القراءة والكتابة 8

أن ىناك علبقة واضحة بين ميارات  (*)(8<، >900)السيد عبد الحميد سميمان ويري 
ي، ولذا فالأطفال الضعاف في القراءة عادة ما يكونون ضعافا  في القراءة والإنجاز الأكاديم

أن  Chard et al., (2009)( =900الإنجاز الأكاديمي، كما يرى زيدان أحمد السرطاوي )
ميارات القراءة ىي الأكثر أىمية فيما يتم تعممو في المدارس، وأن المعممين ينظرون إلى القراءة 

 ترك الأكثر أىمية للئنجاز في مجالات كثيرة من المنيج8 الناجحة عمى أنيا القاسم المش
ومن ىنا يمكن القول إن القراءة ىي الميارة الأىم بالنسبة لعممية التعمم بكافة أشكاليا، 
        فبدونيا تتوقف كافة أشكال التعمم المدرسي، كما أن أي قصور يحدث فييا يؤثر بشكل

  فيي إذن مؤشر حقيقي لمنمو حتويات المعرفية ،تعمم لكافة المكبير عمى جودة عممية ال
 المعرفي لممتعممين8

ا كان انخفاض الأداء القرائي خاصة لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية يعرضيم لخطر ولم
يقصد بو أولئك التلبميذ  Student at riskإلى أن مفيوم تلبميذ في خطر صعوبات التعمم 

توقع مما يسبب ليم مشكلبت اجتماعية وانفعالية الذين ينخفض أداؤىم الأكاديمي عن الم
لذا اىتمت دراسات كتعرضيم للئىمال والعزل من الآخرين  ، واتياميم بالفشل وضعف القدرات، 

بدراسة صعوبات تعمم  Schwanenflugel et al.,(2006) Hallahan et al.,(2005)مثل 
لانخفاض القرائي مظمة يندرج تحتيا ذوو القراءة المحددة  وعلبقتيا بالأداء القرائي ، واعتبرت ا

أن ذوي صعوبات تعمم  Petretto & Masala(2017)دراسة صعوبات تعمم القراءة ، وأشارت 
% من التلبميذ من المحتمل أن يكون >8->القراءة ىم الأكثر انتشارا  بين التلبميذ، وأن حوالي 

 Fuchs (2000); Hamilton & Shinn,( 2003)لدييم ىذ الصعوبات، ومن خلبل دراسات 
                                                 

 يشير الرقم الأول إلى السنة والثاني إلى الصفحةيشير الرقم الأول إلى السنة والثاني إلى الصفحة  ((**))
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يمكن تعريف صعوبات التعمم المحددة عمى أنيا اضطراب في واحدة أو أكثر من العمميات 
النفسية الأساسية المتضمنة في فيم أو استخدام المغة تحدثا  أو كتابة، ويمكن أن تعمم عن نفسيا 

لتيجي، أداء العمميات في ضعف القدرة عمى الاستماع، التفكير، التحدث ، القراءة ، الكتابة ، ا
الحسابية، وتكون نتيجة لخمل في الأداء الوظيفي لمجياز العصبي لمفرد، ومن ناحية أخري كان 

نحو  MacCoubrey et al.,(2004)  Kettler & Albers (2013)توجو دراسات مثل 
 Students at risk of Specificالتحديد الدقيق لمتلبميذ ذوى خطر صعوبات التعمم المحددة

learning Disabilities توضح ، مجال القراءة عمى وجو التحديد  في مجالات التعمم، وفي
Mac Coubrey et al.,(2003)  أن تحديد الأطفال ذوي خطر صعوبات تعمم القراءة في

وقت مبكر من حياتيم التعميمية، وتقديم التوجيو المناسب ليم خاصة في مجالات الطلبقة 
كيم وانتظار فشميم، ونتيجة لذلك يمكن تقميل أعداد  ذوي صعوبات التعمم القرائية، أفضل من تر 

إلى أن تحديد  McMaster & Campbell (2008)وتوفير ما يقدم ليم من خدمات، وأشارت 
من نموذج الاستجابة لمتدخل  Tier1الطلبب المعرضين لمخطر يأتي في المستوى الأول 

Response to Intervention (RTIا أشار إليو الدليل التشخيص والإحصائي ، وىذا م
، الذي وضع محكات تشخيصية معدلة لصعوبات  DSM-5للبضطرابات في نسختو الخامسة 

          التعمم المحددة استغنى فييا عن محك التباين، وأكد عمى استخدام مدخل الاستجابة
         ى استخداموالذي يقوم عم Response  to  intervention approach (RTI)لمتدخل 

 Curriculum-Basedالقياس المتكرر للؤداء من خلبل القياس القائم عمى المنيج
Measurement(CBM) (APA,2013)8  وتوضح دراسةMacCoubrey et al.,(2004) 

إن التعرف عمى التلبميذ ذوى خطر صعوبات التعمم أمر محوري في التشخيص الدقيق 
في القراءة والحساب، ومن ىنا كان استخدام القراءة كوسيمة لصعوبات التعمم المحددة خاصة 

 لتحديد الطلبب المعرضين لمخطر بما يدعم فكرة الاكتشاف المبكر ليذه الاضطرابات8
        أن القياس القائم عمى المنيج مدخلب  لتقييم  Deno & Fuchs (1987)ويري

        ة المعممين في تقييم عممية التعمم النمو الأكاديمي لمتلبميذ، وأن ىدفو الأساسي ىو مساعد
، ومن ثم ركزت الأبحاث المبكرة في القياس القائم عمى ذوي صعوبات التعمم لدى التلبميذ

عمى الأداء الأكاديمي لذوى صعوبات التعمم، إلا أنيا امتدت في السنوات الأخيرة  CBMالمنيج 
ميم الخاص وفي المناىج الدراسية الجديدة، من القضايا التعميمية في التع لتشمل مجموعة واسعة 
         من خلبل فحصيا لإحدى عشرة  Marston et al., (2001)كذلك فقد توصمت 

   ، كما أشارت8@08عمى المنيج، إلى أنو يتمتع بالثبات بمعدل  دراسة في القياس القائم
Fuchs & Fuchs (1998) مات القراءة وبين تقيي لى وجود علبقات ارتباط دالة بينوإ

أنو وجدت علبقة إيجابية بين  McGlinchey & Hixson, (2004المعيارية، كذلك توضح )
 Reschly, etالقياس القائم عمى المنيج في القراءة والاختبارات المعيارية الرسمية ، كما وجدت 

al., (2009)  دراسة عن القياس القائم عمى المنيج ، وعدد من 0:من خلبل تحميميا لعدد 
قياسات الأداء المعيارية، أن ىناك ارتباط قوي بشكل عام بينيا، إلا القياس القائم عمى المنيج 

 في القراءة يعد منبأ  قويا  بالأداء عمى الاختبارات الرسمية في القراءة8
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إلي أن القياس القائم عمى المنيج يتضمن عددا  من  Deno et al.,(2001ويشير ) 
         يمكن لممعممين استخدامو بكفاءة، وىو يوفرو ، تقدم الأكاديميت الدالة عمى الالإجراءا

مرتكزا  أساسيا  لدعم مجموعة من  يعدكما ، ون بمثابة مؤشرات لنمو التلبميذمعمومات دقيقة تك
القرارات التعميمية، مثل الفحص لمتعرف عمى التلبميذ ذوي خطر صعوبات التعمم ، وتقييم 

أن  Kettler & Albers (2013)اءة برامج التعميم العلبجي، وتبين تدخلبت الإحالة، ومدى كف
قرارات التدخل العلبجي لممعرضين لخطر صعوبات التعمم تتطمب إجراءات قياس ذات 
لا كانت ىناك مشكمة في إىدار الموارد، وخفض فاعمية الخدمات المقدمة  خصائص جيدة، وا 

القياس القائم عمى المنيج في القراءة  أن Van Norman & Chirst(2016)لمتلبميذ، وتشير 
 ,.Poncy et alقدمت  ، كذلك فقدىو الأكثر انتشارا  بين القياسات القائمة عمى المنيج

(2005) ،Scott &Claire (2008) قائم عمى المنيج في أدلة تجريبية عمى أن القياس ال
اختبارات التحصيل الأكاديمي القدرة عمى قياس التقدم القرائي لمتلبميذ، مقارنة ب القراءة لديو

فاعميتو في قياس التقدم القرائي لمتلبميذ  Muyskens et al.,(2009)التقميدية، كما أثبتت 
العاديين وذوى الاحتياجات الخاصة ، وأنو يعتمد عمى قياس طلبقة القراءة الشفيية، كما وجدت 

Reschly et al.,( 2009)  ختبارات معيارية المرجع، بين ىذه القياس والا =08ارتباطا  عند
إلى أن ىناك ارتباط بينو وبين الاختبارات المدرسية  ,.Catts et al (2013)وتوصمت 

 ;Deno(2003), McGlinchey & Hixson (2004)، كما توصمت دراسات، @=08عند
Clemens et al.,( 2011)  إلى وجود ارتباط بين معدلات طلبقة القراءة الشفيية وأداء

أن   Vanderwood et al., (2008)مى الاختبارات المدرسية الرسمية ، وتوصمت التلبميذ ع
ميارات القراءة والكتابة المبكرة مثل الفيم الأبجدي وقدرة إعادة الترميز الصوتي ليا قيمة تنبؤية 

 كبيرة عمى الأداء القرائي 8 

قياس القائم دراسة تناولت الدقة التشخيصية لم  ;: Kilgus et al.,(2014) حممتكما 
عمى المنيج في القراءة، وباستخدام النماذج الخطية ذات التسمسل اليرمي أظيرت النتائج أن 
حساسية القياس لتشخيص المتعممين عمى أنيم معرضين لخطر حقيقي في القراءة تراوحت بين 

(، في حين استخدمت دراسة :<08-8<08(، وتراوحت الخصوصية بين ):?0-08?08)
Burke & Hagan-Burke (2007)  حساسية اختبارات القياس القائم عمى المنيج في تحديد

إلى حساسية اختبارين فرعيين ىما طلبقة تجزئة  Lo et al.,(2009)التقدم، وكذلك توصمت 
 الأصوات، طلبقة الكممة غير ذات المعني في تحديد ميارات القراءة 8
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عد نظاما  معياريا  محكما  لقياس مما سبق يمكن القول أن القياس القائم عمى المنيج ي
الأداء وفق مجموعة من الإجراءات المحددة، ومستندا  إلى المنيج المدرسي ، كما أن ىذا القياس 

 إضافة إلى أنولو مصداقية عالية وموثوقية في تحديد مستويات الأداء القرائي لدى التلبميذ، 
حميميا والوقوف عمى مستويات الأداء يتميز بسيولة تطبيقو ، ورصد درجاتو ومن ثم إمكانية ت

الحقيقية ، ورغم تناول كثير من الدراسات الأجنبية لمقياس القائم عمى المنيج ودوره في رصد 
التقدم الأكاديمي ، وتشخيص ذوي خطر صعوبات التعمم، إلا أن ىناك ندرة في الدراسات 

راسة الحالية إلى تحديد إمكانية العربية التي تناولت ىذا القياس رغم أىميتو، ومن ثم تسعي الد
استخدام القياس القائم عمى المنيج في رصد التقدم القرائي والتنبؤ بذوي خطر صعوبات القراءة 

 لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي8

 مشكمة الدراسة :
ن المعممين إن انخفاض الأداء القرائي لتلبميذ المرحمة الابتدائية ظاىرة  تؤرق كثيرا  م      

وأولياء الأمور والمتيمين بالعممية التعميمية، نظرا  لتزايد أعداد ىؤلاء التلبميذ وفقا  للئحصاءات 
حيث يشير تقرير منظمة التربية والعموم والثقافة )اليونسكو( عن التعميم الابتدائي في المختمفة، 

جيدون القراءة % من التلبميذ الذين لا ي0:أن نسبة  :908المجتمع المصري لعام 
(، وفي دراسة أجرتيا الوكالة الأمريكية ;908والكتابة8)المركز المصري لمدراسات الاقتصادية،

 United States Agency for International Development (USAID)لمتنمية الدولية 
ن % م?;( لتقييم ميارات القراءة لتلبميذ الصف الثاني الابتدائي، توصمت إلى أن @900في )

% ;;التلبميذ أداؤىم منخفض ربما يقترب من الصفر عمى اختبار معرفة أصوات الحروف، و
منخفضين عمى اختبار طلبقة القراءة الشفيية، بينما أظيرت نتائج دراسة أجريت عمى تلبميذ 

، جيم صفر عمى اختبار معرفة الحروف% كانت نتائ?8( أن :908الصف الثالث في مارس )
% أداؤىم منخفض عمي 99صفر عمي اختبار الكممات غير ذات المعني ،% كانت نتائجيم <9

% لم يتمكنوا من الإجابة بشكل صحيح عمى أي عنصر في ;8اختبار طلبقة القراءة الشفيية، 
الميام الفرعية لاختبار ميارات القراءة، وىؤلاء قدراتيم عمى القراءة إما أن تكون صفرية أو 

في ىذه الفئة لدييم ميارات قراءة صفر  <إلي >احد من كل محدودة بكممات قميمة، أي أن و 
 La Towsky et al., (2013)تقريبا 8 
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ويعد انخفاض الأداء القرائي لتلبميذ الصفوف الأولي حمقة في سمسمة ربما تؤدي 
بالمتعمم إلى فشل متكرر، وينتيي الأمر إلى صعوبات التعمم وما يعقبيا من مشكلبت متعددة، 

تستيدف إجراءات تقييم الجوانب الأكاديمية في البيئة المدرسية بجانب تصنيف ولذا يجب أن 
تحديد ذوي خطر صعوبات  التلبميذ من حيث مستواىم الأكاديمي إلى مرتفعين ومنخفضين،

لاتخاذ  التعمم النوعية، وىو الأمر الذي يجب أن يعطي الأولوية مبكرا  في المراحل الدراسية
، ومن ىنا تأتي Bishop(2003) Brookhart (2013)ما تشير لذلك كقرارات تعميمية ميمة، 

مراقبة ورصد التقدم القرائي كأحد الطرق العممية والممكنة في تحديد ىؤلاء التلبميذ أىمية 
 Johnston & Rogers (2002) 8والوقوف عمى مستويات الأداء القرائي الفعمي لدييم 8

لخطر صعوبات التعمم القراءة وتحديدىم بدقة التعرف عمى التلبميذ المعرضين ولما كان 
خطوة أساسية في دعم التحصيل الأكاديمي لاحقا ، لذا فيناك حاجة ماسة إلى مقاييس أكثر 
موثوقية وكفاءة في تحديد التلبميذ الذين يستجيبون لأساليب التدريس المستخدمة، وأولئك الذين 

لحقيقي بصورة مستمرة ، وىذا ربما لا يحتاجون إلى دعم إضافي، كما يمكنيا رصد التقدم ا
،  Jenkins et al., (2007) Fuchs et al., (2011)يتوافر بأساليب القياس المتوافرة، وفقا 

تقييم الأداء من أن  Hosp& Hosp (2003) Stecker & Fuchs (2002) توضحكما 
ن إلى الصف التالي وفقا  خلبل الاختبارات المدرسية الإلزامية غالبا  ما ييدف إلى ترقية المتعممي

أن التقييم الحقيقي للؤداء كما أنو يفتقر إلى القدرة عمى رصد تغير الأداء،  لمعايير معينة، إلا
وتكون نتائجو إرشادية، قادرة عمى التنبؤ بالتغيير التعميمي  لابد أن يتضمن إجراءات معيارية،

الاختبارات أن   January et al.,(2016)يرىوالتقدم المستمر نحو الأىداف التعميمية، كما 
نظرا  لأنو تم المعيارية تتصف بصعوبة إدارتيا وتسجيل النتائج، وعدم دقتيا في رصد الأداء، 

، ولذا كانت الحاجة إلى قياس حقيقي تطويرىا تجاريا ، وىي كذلك لا تستند إلى المناىج الدراسية
المستمر لتقدم التلبميذ، وىو القياس القائم  لمنواتج التعميمية يستند إلى المنيج ، ويفيد في الرصد

  عمى المنيج 8
استخدام ىذا القياس  McGlinchey & Hixson (2004) Deno (2003)لقد دعمت 

         في تحديد المعرضين لخطر صعوبات القراءة، لما يتضمنو من إجراءات معيارية ليا
ي مدار فترة زمنية، إضافة إلى أنيا موثوقية وصلبحية لمراقبة تقدم التلبميذ بشكل مباشر عم

             ، Fore et al.,(2006) كما أشارت دراساتفي التنبؤ بالأداء الأكاديمي لممتعممين،  تساعد
Van Norman & Chirst(2016), Reschly et al.,( 2009)  ختبارات تصمم ىذه الاأن

ت المناىج الدراسية لمتلبميذ، لذا كان وفقا  لمعايير محددة، بما يتناسب بصورة أساسية مع محتويا
 ىناك ارتباط بينيا وبين الاختبارات المدرسية الرسمية8
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          يعد القياس القائم عمى المنيج مؤشرا  للؤداء القرائي في وقت لاحق عمى 
        ، كما توصمت  Muyskens et al.,(2009)الاختبارات الرسمية كما أشارت دراسة

Zumeta et al.,(2012)  من التلبميذ الذين يعانون من مشكلبت القراءة في ><أن %
، وقد استخدمت  الصف الثاني لا يزالون يعانون منيا ويأتون خمف أقرانيم في الصف الخامس

Deno et al.,(2001)  اختبارات طلبقة القراءة الشفييةOral Reading Fluncy (PRF) 
لمراقبة  Van Norman  &Christ(2016) تخدمتوكجزء من القياس القائم عمى المنيج، واس

أن الدراسات أثبتت  Fuchs (2004)استجابة التلبميذ لمتعميمات، واتخاذ قرارات تربوية، وتبين
 Klingbell ,etالصدق التنبؤي ليذه القياسات مقارنة بقياسات الأداء القرائي الأخرى، وتوصمت 

al.,(2015)  دقة تنبؤية جيدة بالأداء القرائي، حيثأن طلبقة القراءة الشفيية لدييا         
             % من الأداء القرائي لتلبميذ الصفين الثاني والثالث، وتشير 0=يمكنيا التنبؤ بنسبة 

(Deno et al.,(2009  أن الكممات غير ذات المعني(NWF) None Sense word 
Fluency ي الفحص الشامل كأحد أشكال القياس القائم عمى المنيج تستخدم فUniversal 

screening للؤداء في إطار نظام الدعم متعدد المستويات، لمتحديد المبكر لممعرضين        
  أن طلبقة قراءة الكممة Clemens et al., (2011)لخطر صعوبات التعمم، بينما تري 

Word Reading Fluncy (WRF) مات أفضل في التنبؤ بالإنجاز القرائي من طلبقة الكم
 Marston etغير ذات المعني، إضافة إلى أنيا منبأ جيد لخطر صعوبات القراءة8 وتشير 

al.,(2001)  أن القياس القائم عمى المنيج في القراءة استخدم كأداة مفيدة لتشخيص المعرضين
لتشخيص  Sensitivityلخطر صعوبات التعمم المحددة، حيث أثبتت الدراسات أن لديو حساسية 

  January et al.,(2016)لقرائي لدى الأطفال في المرحمة الابتدائية، كما دعمت التقدم ا
القياس في تحديد القراء ذوي الخطر، وجاءت طلبقة تعرف الكممة ىي الأعمى في ىذا استخدام 

ليذه  Sensitivityالدقة التشخيصية لذوي خصر صعوبات القراءة، حيث كان معدل الحساسية 
           ءت طلبقة الكممة غير ذات المعني ذات تأثير واضح في%، وجا0@الاختبارات 
  لمقياس في تحديد غير ذوي خطر صعوبات القراءة، وأظيرت  Specificityزيادة النوعية

Jung &McMaster(2017)  وجود مستويات مقبولة من الدقة التنبؤية لمقياس القائم عمى
بين  ةالإيجابي يةالتنبؤ  ةقيمال(، وتراوحت @>08( والنوعية )>@08المنيج حيث بمغت الحساسية )

( ، وجاءت الدقة التنبؤية 0@08أعمي من ) ةالسمبي يةالتنبؤ  ةقيمال(، وجاءت 0890-08:0)
 :?08-:<08الإجمالي بين 

أن القياس القائم عمى المنيج في القراءة يحقق مكاسب تربوية ميمة تضح مما سبق ي
ى مستويات الأداء لدييم ، ومن ثم يسيم في تقديم الدعم لمتلبميذ، حيث يساعد في التعرف عم

التعميمي المناسب لكل حالة بما يناسبيا، ولذا فقد قد اىتمت بو كثير من الدراسات الأجنبية، 
خاصة أن لو خصائص قياسية معيارية جيدة أثبتتيا الدراسات بالأدلة التجريبية، مما يميزه عن 

الوقوف عمى رصد التقدم القرائي الحقيقي، والتنبؤ بذوي غيره من الإجراءات التي تفشل في 
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خطر صعوبات التعمم، ولما كانت البيئة العربية تفتقر إلى وجود أدوات رصد معيارية لمتقدم 
القرائي، وذات دلالات تنبؤية جيدة بالتلبميذ ذوي خطر صعوبات تعمم القراءة، تتماشي مع 

إلي الدراسة الحالية التي يمكن تحديد مشكمتيا في  التوجيات العالمية، ومن ىنا كانت الحاجة
المنيج في رصد التقدم القرائي والتنبؤ  القائم عمى استخدام القياس صدقالرئيس التالي: ما  السؤال
  والثالث الابتدائي ؟ الثاني التعمم المحددة في القراءة من تلبميذ الصفين خطر صعوبات بذوي

 الفرعية التالية : ويتفرع من هذا السؤال الأسئمة 
 ما الدقة التنبؤية لاختبارات القياس القائم عمى المنيج في القراءة الثلبثة )طلبقة قراءة الكممة، -

( في تشخيص التلبميذ المعرضين القطعةطلبقة الكممة غير ذات المعني، طلبقة قراءة 
 ئي ؟لخطر صعوبات التعمم القراءة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدا

ما أثر اختبارات القياس القائم عمى المنيج المحددة في مخرجات رصد التقدم في القراءة لدى  -
 تلبميذ الصفين الثالث والثالث الابتدائي المعرضين لخطر صعوبات تعمم القراءة ؟

معدلات تحسن الأداء القرائي الفعمي تحديد الجدول الزمني لمقياس في صدق استخدام  ما -
 الصفين الثاني والثالث الابتدائي عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ؟لتلبميذ 

ما أثر اختبارات القياس القائم عمى المنيج المحددة، والمدة الزمنية ، ومستوى الصف عمى  -
 اختبار القراءة الجيرية لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي ؟

 أهدف الدراسة : 
حالية إلى التعرف عمى إمكانية استخدام القياس القائم عمى المنيج في تيدف الدراسة ال

رصد التقدم القرائي والتنبؤ بذوي خطر صعوبات التعمم المحددة في القراءة من تلبميذ الصفين 
 الثاني والثالث الابتدائي ، ويتفرع منو الأىداف الفرعية التالية :

                    س القائم عمى المنيج في القراءة الثلبثةالكشف عن الدقة التنبؤية لاختبارات القيا -
في تشخيص التلبميذ  المعني، طلبقة قراءة النص( ر ذاتغي طلبقة الكممة طلبقة قراءة الكممة،)

 المعرضين لخطر صعوبات التعمم القراءة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي ؟
لدى  ئيالقرائم عمى المنيج المحددة في مخرجات رصد التقدم أثر اختبارات القياس القا تحديد -

 تلبميذ الصفين الثالث والثالث الابتدائي المعرضين لخطر صعوبات تعمم القراءة ؟
معدلات تحسن الأداء القرائي تحديد الجدول الزمني لمقياس في  صدق استخدام الكشف عن -

 عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ؟ الفعمي لتلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي
تحديد أثر اختبارات القياس القائم عمى المنيج المحددة، والمدة الزمنية ، ومستوى الصف عمى  -

 اختبار القراءة الجيرية لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي ؟
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 أهمية الدراسة : 
 تأتي أهمية الدراسة الحالية فيما يمي : 

تناول الدراسة الحالية التلبميذ المعرضين لخطر صعوبات تعمم القراءة في الصفين الثاني ت -
والثالث، وىم بلب شك وفق إحصاءات الدراسات يمثمون أعداد ليست قميمة، مما يجعميا 
مشكمة جديرة بالاىتمام خاصة، وأن الصفوف الأولي من التعميم الابتدائي ىي سنوات 

عمى وجو التحديد، مما يؤىل التمميذ في السنوات اللبحقة لتعمم  اكتساب ميارات القراءة
الخبرات أكاديمية متنوعة ومتقدمة في تخصصات مختمفة، ومن ثم ينتقل من مرحمة تعمم 
القراءة إلى القراءة لمتعمم، ومن ىنا تبدو أىمية ىذه الدراسة كواحدة من الدراسات التى تتعامل 

 التأسيسية لميارات التلبميذ التعميمية8 مع ىذه المشكمة في ىذه المرحمة
ما تسفر عنو الدراسة الحالية من نتائج قد يسيم في تقديم اختبارات قياسية لرصد التقدم  -

 ت تربوية لتحسين المنخفضين منيم القرائي لمتلبميذ بصورة واقعية ، ومن ثم اتخاذ قرارا
بيئة العربية أدوات معيارية محكمة تستخدم ما تسفر عنو نتائج الدراسة الحالية يمكن أن يقدم لم -

في تشخيص ذوي خطر صعوبات القراءة، والتنبؤ بأدائيم القرائي مما يمكن من تقديم خدمات 
 دعم تعميمي مناسبة ليم 8 

استخدام إلى يمكن أن توجو الدراسة الحالية المعممين ومسؤولي تقييم الأداء عقب تدريبيم  -
لرصد التقدم القرائي المستمر لمتلبميذ، من أجل تقييم فاعمية عممية القياس القائم عمى المنيج 

 التدريس، ومن ثم إمكانية التغيير والتعديل بما يناسب مستويات الأداء المتنوعة 8
 الإطار النظري لمفاهيم الدراسة ودراسات ذات الصمة : 

 Curriculum-based  Measurement(CBM) القياس القائم عمى المنهج:
             من قبل  Curriculum-based  Measurement (CBM)تطوير تقنيةتم 

Deno & Mirkin في معيد أبحاث صعوبات التعمم بجامعة مينيسوتا في منتصف سبعينيات ،
القرن العشرين، وقد تم تطويرىا في الأصل كمقياس لدراسة معدلات النمو لدي التلبميذ 

أن ىذا القياس عبارة عن  Deno (1985)وضح المشاركين في التعميم الخاص، حيث ي
مجموعة من الإجراءات القياسية المستخدمة لتقييم أداء التلبميذ عمى الأىداف طويمة المدى في 
القراءة والتيجئة والتعبير الكتابي والرياضيات، وىو أيضا  نظام لممراقبة ورصد التقدم، يستخدم 

ن نظاما  قياسيا  موضوعيا  ومستمرا  لنتائج التلبميذ، في الميارات الأساسية8 وقد تم تصميمو ليكو 
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رصد تقدمو وتحديد مما يسيل التخطيط التدريسي، ويمكن إنشاء قاعدة بيانات لكل متعمم ل
أنو من أجل  Deno(2003)وفي دراسة لاحقة يري قرارات التربوية بشأنو 8 ، واتخاذ الاحتياجاتو

يناك عدد من الإجراءات منيا: أن يحدد المعمم تحقيق أىداف القياس القائم عمى المنيج ف
المنيج الدراسي الذي يتوقع من التمميذ أن يتقنو خلبل العام الدراسي، يستخدم المعمم المنيج 
الدراسي في تصميم اختبارات القياس القائم عمى المنيج ، يختبر المعمم التلبميذ مرة إلى مرتين 

اط التمميذ عمى الرسم البياني ويستخدم ىذه المعمومات يسجل المعمم نق  في الأسبوع باستخدامو،
 التعميمية الملبئمة 8  لاتخاذ القرارات

تتعدد القرارات التعميمية التي تتخذ عقب تحميل نتائج القياس القائم عمى المنيج، مما   
 (1996)يدل عمى تعدد فوائده لمعممية التعميمية منيا: مراقبة تقدم التلبميذ لفترات زمنية طويمة 

Fuchs& Fuch تكوين مجموعات تعميمية ،Wesson (1992)  تحديد العجز في ميارات
، فحص التلبميذ المعرضين لخطر الفشل الأكاديمي Whinnery  &  Fuchs (1992)القراءة 

Speece &Ritchy(2005)  المساعدة في تقسيم لمتلبميذ وفق جداراتيمFuchs & Fuchs, 
عادة دمج التلبميذ في برامج التعميم النظامي تقييم وضع التلبمي (1997) ذ في التعميم الخاص وا 

Shinn et al.,(2000)8 
مما سبق يتضح أن القياس القائم عمى المنيج يرتبط بشكل مباشر بتحديد النمو 
الأكاديمي لمتلبميذ في مجال الميارات الأساسية في القراءة والحساب والكتابة، كما يمكن تعريفو 

مى أنو" أسموب لقياس الميارات الأكاديمية لمتلبميذ في فترة زمنية محددة وفق إجراءات إجرائيا  ع
قياسية مقننة، لموقوف عمى مستوي الأداء الأكاديمي الفعمي ليم، وتحديد مدى اكتسابيم 

 لمميارات المختمفة، من أجل اتخاذ قرارات تربوية صحيحة 8  
 CBMخصائص القياس القائم عمى المنهج 

-Curriculumأنو يمكن اعتبار القياس القائم عمى المنيج  Tucker (1985) توضح
based  measurement (CBM)  أحد أنواع التقييم القائم عمى المنيجCurriculum-

based  Assessment (CBA)  حيث يتصف القياس القائم عمى المنيج من خلبل تعريفو
ج الذي يتم تدريسو لمتمميذ، مع مراعاة ( تؤخذ مثيراتو من المني8بعدة  خصائص منيا : )

( شديدة التوجيو :( يجري التمميذ الاختبار باستمرار مع مرور الوقت)9معايير كفاءة الاختيار)
وفر لممعممين مجموعة قياسية من ي( ;)ةيحلبصالة و يموثوقعالية ال معدلات لو( ;وموحدة )

 م استخداميا لمحكم عمى صلبحية التعميم8المواد التي تم بحثيا لإنتاج معمومات مفيدة ودقيقة يت
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وفقا  لمخصائص السابقة نموذجين رئيسين  Fuchs  &  Deno  (1994)كما حددت  
حيث يتم قياس الإتقان بتجزئة   Mastery Measurementلمقياس الأول: قياس الإتقان

داف تعميمية الميارات العامة إلى مجموعة من الميارات الفرعية ، والتي تستخدم بعد ذلك كأى
       قصيرة الأجل8 ثم يتم تعميم ىذه الميارات الفرعية وقياسيا في تسمسل، مع مراعاة تحديد

 General Outcomesالتقدم عمى المدى القصير، والثاني: قياس المخرجات العامة
Measurement  وتعني استخدام إجراءات موحدة وأىداف طويمة المدى ، وتبقى إجراءات

فإن معظم  )عدة أشير(8 ووفقا  ليذه الفروق،بتة عمى مدى فترة طويمة من الزمن الاختبار ثا
تندرج تحت قياس الإتقان لأنيا تشمل اختبارات من  CBAنماذج التقييم القائم عمى المنيج 

صنع المعمم ، بما يتضمن تحميل الميام، وتطوير عناصر واختبارات مختمفة لكل ميارة يتم 
تحت قياس المخرجات العامة لأنو يستخدم  CBMلقياس القائم عمى المنيج تدريسيا، بينما يقع ا

قياسات متكررة لمميارات العامة8 ويمكنو استخدام أشكال مختمفة من الاختبارات لكنيا متكافئة 
رة عمى ومرتبطة بالمنيج الدراسي لمتمميذ، ولا تستغرق وقت ا طويلب  للئدارة والتسجيل، وىي قاد

 8وغير مكمفة، الأطفالرصد التقدم لدى 
مما سبق يتضح أن القياس القائم عمى المنيج ليس جزءا  من أنشطة المناىج الدراسية 
نما نظام لمقياس يستخدم مجموعة من الاختبارات التي تم تصميميا وفق المنيج  التقميدية، وا 

 يب عميو 8 المدرسي يساعد المعمم عمى اتخاذ قرارات حول أداء التمميذ وتعممو، ويمكن التدر 
أن القياس القائم عمى المنهج يتصف بعديد  Deno(2003)بينما يشير 

 من الخصائص منها:
وىي السمة الأكثر وضوحا ، فيناك ارتباط بين القياس والمنيج فمحتوى  Alignmentالمحاذاة  -

 الاختبار يتناسب مع محتوى ما يدره الطالب من منيج 8 
 لتقنية، فقد تم إثبات موثوقيتيا وصلبحيتيا لقياس الأداء 8الملبئمة من الناحية الفنية وا -
الاستفادة من الاختبارات محكية المرجع حيث تقارن الاختبارات ميارات التمميذ وفق ا لمعيار  -

 محدد مسبق ا كيدف لمتعمم أو مستوى للؤداء أو أي معيار آخر مباشرة 8
 طبيق ورصد وتحميل الاختبارات 8استخدام إجراءات قياسية مقننة: وذلك في بناء وت -
 تعبر نواتج القياس بشكل مباشر وصحيح عن أداء التلبميذ، فيي مؤشر جيد للؤداء 8 -
الحقيقية تكون  ء التلبميذمستويات أداالقرارات التي يتم اتخاذىا وفقا  لمبيانات التي تجمع حول  -

 في مكانيا الصحيح لاستنادىا عمى معايير أداء محددة وموحدة8
إمكانية تكرار القياس بمرور الوقت في فترات زمنية متنوعة 8 ثامنا : الفاعمية: حيث يمكن  -

 التدريب عمى تطبيقو وتسجيل البيانات في فترة زمنية قصيرة 
 يمكن تمخيص البيانات بكفاءة باستخدام المخططات البيانية الورقية والالكترونية 8 -



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
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المنيج أحد آليات قياس الأداء الأكاديمي التي مما سبق يتضح أن القياس القائم عمى 
تتمتع بخصائص قياسية معيارية تجعميا أكثر موثوقية في القياس، كما أنو يتم تصميميا وفق 

 المنيج المدرسي بما يساعد عمى اتخاذ قرارات تعميمية 8
 وعلاقته بطلاقة القراءة الشفهية  القياس القائم عمى المنهج في القراءة -

  Curriculum-based        ياس القائم عمى المنيج في القراءةيعد الق
measurement in Reading (CBM-R) ،نظام ا محكما  ومؤشرا  شاملب  لأداء       

        التلبميذ في ميارات القراءة الأساسية، فعندما تأتي نتائج الأداء أعمى من المتوقع، يكون
     ىداف طويمة المدى، بينما عندما تكون البيانات أقلالتدخل بدعم الميارات ورفع مستوى الأ

          من المتوقع ، فقد يحتاج المعمم إلى إجراء تغييرات لتحسين الأداء التعميمي لمتمميذ،
         ربما تشمل استراتيجيات التدريس، أو غيرىا من عناصر البيئة التعميمية كما تشير

Chirst (2003) Marston et al.,(2001) 8 
يعتمد القياس القائم عمى المنيج بشكل أساسي عمى استخدام الطلبقة القرائية الشفيية 

Oral Reading Fluencyيبدو بسيطا  في شكمو، سريعا  في تطبيقو  و قد، وعمى الرغم من أن
دارتو، إلا أن نتائجو أكثر حساسية لمكاسب الطلبب عمى المدى القصير في ميارات القراءة  وا 

بؤ بنجاح القراءة عمى المدى الطويل، مما يجعمو أداة مثالية لمراقبة التقدم للبستخدام في والتن
ن دقة الطالب وسرعتو في القراءة أ Hospe et al.,(2016)الفصل الدراسي، كما توضح 

 8ئية القراقدرة الطالب ، وىو دال عمي مؤشر واضح يمكن ملبحظتو بسيولةبصوت عال 
اس القائم عمى المنيج في القراءة أحد أشكال القياس القائم عمى مما سبق يتضح أن القي

المنيج وىو يرتبط بشكل مباشر بقياس النمو الأكاديمي لمتلبميذ في الميارات الأساسية في 
         أسموب لقياس مدى اكتساب التلبميذ" يمكن تعريفو إجرائيا  عمى أنو القراءة ومن ثم

ة محددة وفق إجراءات قياسية مقننة، لموقوف عمى مستوي الأداء لميارات القراءة في فترة زمني
 أساسي عمى اختبارات الطلبقة القرائية "8 ، وىو يعتمد بشكل القرائي الفعمي

 Hosp &Hosp(2002) Fuchs(2004) Van Norman &Chirst(2016)وتصف 
يمة، ولا تتم إدارتيا غالبا  ما تكون طو أنيا القياسات المستخدمة في المدارس لميارات القراءة 

بشكل منتظم في كثير من الأحيان، إضافة إلى أنيا ختامية في معظميا، حيث ت دار مرة واحدة 
في السنة، ومن ثم لا يتمقى المعممون نتائج تلبميذىم لأسابيع أو شيور متتالية، كذلك لا يمكن 

حتياجات التلبميذ، ومن ىنا استخداميا لتعديل استراتيجيات التدريس أو برامج التعمم استجابة لا
كان القياس القائم عمى المنيج في القراءة بديلب  جيدا  حيث يوفر لممعممين طريقة سيمة وسريعة 
لمحصول عمى معمومات حقيقية ومتكررة عن تقدم تلبميذىم، مما يمكنيم من تحميميا لتعديل 

التدريس بما يلبئم احتياجات أىداف التلبميذ ومراجعة برامجيم التعميمية، ومن ثم يمكن تصميم 
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أن القياس القائم عمى المنيج  Deno et al.,(2001)وضح تكل تمميذ عمى الوجو الأمثل8 كما 
دقائق في  (80 إلى >) في القراءة من السيل تعمم إجراءاتو وتنفيذىا، فيي تستغرق حوالي

دارة تطبيقيا موحدة وثابتة ( دقيقة في الأسبوع لممعمم، كما أن إ>8 -80) الأسبوع لمتمميذ وحوالي
جراءات بناءىا تجعميا موثوقة وصالحة، لأنيا تقيس  في كل مرة يختبر فييا المعمم التمميذ، وا 
ميارات مماثمة بمرور الوقت، كما أنيا أكثر موثوقية وحساسية لمنمو، حيث يمكن ملبحظة 

 ة8التحسن البسيط في الأداء من خلبل الرسوم البيانية في أية فترة زمني
 (CBM-R)استخدامات القياس القائم عمى المنهج في القراءة 

 هناك عدد من الاستخدامات الأساسية لمقياس القائم عمى المنهج  في القراءة منها :  
   Reading Progress Monitoringمراقبة )رصد( التقدم القرائي  -

نذ بداية استخداميا ىو إن أحد الأىداف الرئيسة لمقياس القائم عمى المنيج في القراءة م
الوقوف عمى مستوى النمو الأكاديمي الحقيقي لمتلبميذ في مجال القراءة، حيث توضح دراسات  

Deno et al.,(2001), Marston et al.,(2001) Chirst(2003),  أن الاستخدام الأكثر
فصول الدراسية لمتعميم انتشارا  ليذا القياس ىو مراقبة تقدم التلبميذ في الأداء القرائي، وذلك في ال

العام، وفصول ذوي الاحتياجات الخاصة، وذلك عندما يراقب المعمم ذوي الضعف القرائي 
لتوثيق تقدميم، ويستخدم بيانات القياس لتتبع أداء التلبميذ نحو أىداف وغايات محددة وتوفير 

الخاص وأدائو السابق، وثائق التقدم للآباء والإداريين، حيث تتم مقارنة تقدم كل تمميذ مع ىدفو 
العمر، ونظر ا لأنو يتم أخذ البيانات بشكل متكرر، فإن المعمم أو مقارنتو بأداء أقرانو في نفس 

 يحدد مدى أداء الطفل في أي وقت8 
تتنوع التقييمات التي تستخدم لمحكم عمى أداء المتعممين، فيناك ما يسمى بالتقييمات 

ي تمك التي تطبق في نياية الفصل الدراسي، وى Summative Assessmentالختامية 
        ويطمق عمييا اختبارات الذروة، أو تقييمات النجاح أو الفشل، وىي غالبا  ما تجيب عمى 

         ، بينما النوع الثاني وىو التقييم التكويني ؟ سؤال ما الذي حدث بالنسبة لممتعمم
Formative Assessment ت الطلبب بشكل متكرر أثناء التدريس وييدف إلى تقييم إنجازا

لتحديد مدى تحقق الأىداف جزئيا ، وتحديد المسار التعميمي من ناحية توجيو لميدف أو انحرافو، 
ومن ثم اتخاذ قرارات التصحيح، أى أنيا تجيب عمى سؤال" ما الذي يحدث لممتعمم؟" ، ومن ثم 

توضح كما كبير ضمن التقييم التكويني، شكل يمكن القول أن القياس القائم عمى المنيج يندرج ب
Popham (2009) Deno (2003)    أنو يمكن القول أن رصد التقدم القرائي لا يتأتى إلا

من خلبل القياس الفعمي للؤداء بصورة فردية، عمى فترات زمنية مختمفة، تبدأ بتحديد الخط 
ر القياسات ومقارنة الأداء القاعدي لمميارات لدى كل تمميذ، ثم متابعة تقدمو من خلبل تكرا

 القرائي الحقيقي بكلب من الأداء المتوقع، والمعايير العالمية المقننة والمحددة لكل مستوى دراسي8 
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إحدى عمى الرغم من أىمية القياس المتكرر في القياس القائم عمى المنيج ، إلا أن 
كافئة تفي القياس م مة المستخدمةالنماذج البديتكون أن  ىيالسمات الرئيسة لعممية مراقبة التقدم 

أداء الطلبب عبر الوقت8 بدون ىذا التكافؤ  قدر الإمكان لمسماح بالتفسير الجيد لبيانات
في الدرجات من جمسة إلى أخري إلى تغييرات في  تتقاطع من الصعب أن تنسب التغييراالم

  Alonzo &Tindal(2007) Tindal(2013)فقا  لما أوضحتوىذا و ميارات الطالب ، و 

         ولما كانت عممية تحديد تقدم التلبميذ في القراءة تتطمب تحديد نموىم القرائي
، وكذلك تحديد ما يسمي بمعدلات التحسن the goal lineالمتوقع وىوما يسمي بخط اليدف 

Rates of improvement (ROI) ،أشارت دراسة  لذاVan Norman &Christ(2017) 
تحديد ىدف الأداء القرائي يعد أمرا  مميزا  لكل تمميذ عن الآخر، فمكل  أنو عمى الرغم من أن

تمميذ حالتو الخاصة، ويكون تحسنو المتوقع وفقا  لمعدلات خط الأساس لديو، لكن القيم المعيارية 
( كممة صحيحة كل >88، 8الأكثر استخداما  بشكل مقبول في الدراسات ىي التحسن بمعدل )

( كممة >98، 9يتراوح بين )سات اعتمدت عمى مستوى أعمي في التحسن أسبوعا ، وبعض الدرا
يا  من كل الأحوال يتراوح التحسن أسبوعيا  ، وىو يناسب ذوي المستويات الأعمى، وفي أسبوع
( كممة، كما أن إحدى الطرق لتحديد معدلات خط اليدف لصنع القرار ىي استخدام : -)صفر

 ة8  معدلات النمو من الجداول المعياري
ومما سبق يمكن القول إن مراقبة ورصد التقدم ىي ممارسة قائمة عمى أساس عممي 
لتقييم استجابة التلبميذ لما يقدمو المعممون من خبرات تعميمية متنوعة، وىي تتطمب استخدام 

، تتميز ببساطتيا وقياسيا  مستندة لممنيج الدراسي قائمة عمى أساس عممي اختبارات محكمة
وىي متعددة وحساسة لمتغيرات الصغيرة في أداء الطلبب، و ، ارات أكاديمية محددةلمباشر لميا

بدقة عمى  يمكن تعريف رصد التقدم القرائي إجرائيا  بأنو " تحديد مستوى الأداء القرائي لكل تمميذ
، وباستخدام اختبارات الطلبقة القرائية من خلبل القياس القائم عمى المنيج ، فترات زمنية متعاقبة

 تحديد الأداء الفعمي والمتوقع من التمميذ وفقا  لمخط القاعدي لو " 8ذلك لو 
 إجراءات تطبيق القياس القائم عمى المنهج في القراءة : 

،  Hasbrouck & Tindal (2006) دراسات ليياىناك عدد من الإجراءات أشارت 
January et al.,(2016) Good et al.,(2007) Deno(2003) كام إجراءات من أجل إح

 عممية القياس القائم عمى المنيج في القراءة منيا : 
بمساعدة المعممين لتمثيل المناىج الدراسية، وىي ، بارات القياس القائم عمى المنيجإعداد اخت -

مختصرة نسبي ا وسيمة الإدارة، وتدار بنفس الطريقة في كل مرة، ورغم تنوعيا في كل مرة إلا 
 ات بنفس مستوى الصعوبة تقريبا 8 أنيا تقيم نفس الميار 

، ويتم ويوضع ذلك في رسوم بيانية تؤخذ بعين بدقة يتم تسجيل الاستجابات الصحيحة لمقراءة  -
 الاعتبار عند اتخاذ القرارات المتعمقة بالبرامج التعميمية 8



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
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 خاصةالكممات والنصوص القرائية المطبوعات : منيا معمم لعدد من الأدوات لمتطبيقيحتاج ال -
بالمعمم وبيا إمكانية التسجيل، وأخرى خاصة بالتلبميذ، أوراق الرسم البياني أو برنامج 
الرسوم البيانية بالكمبيوتر، لتخطيط بيانات التلبميذ بمرور الوقت، ، مجموعة أقلبم رصاص 

 وممحاة، ساعة إيقاف زمني لمتسجيل 8
تبارات قراءة معيارية عمى فترات ، حيث ي منح التلبميذ اخبارات بشكل متكررتطبق الاخت -

منتظمة )نصف أسبوعية ،أسبوعية، شيرية( لمحصول عمى نتائج دقيقة وذات مغزى يمكن 
 8لممعممين استخداميا لتحديد مكاسب التلبميذ عمى المدى القصير والطويل 

 التلاميذ المعرضون لخطر صعوبات تعمم القراءة 
جب استخداميا لتحديد الطلبب المعرضين لا يوجد إجماع محدد عمى المعايير التي ي

، فالبعض يستخدم درجات القطع، والبعض يستخدم الرتب المئوية، at risk studentsلمخطر 
 Hintze et al., (1994)ورغم ذلك فقد اعتمد البعض الآخر عمي معايير نسبية، حيث تشير

ين لمخطر، بينما % في الأداء يكونون ضمن المعرض>9يسجمون أقل من الذين أن الطلبب 
أنو يمكن استخدام مستويات الأداء المطمقة أو العلبمات  Hintze& Silberglitt (2005)تشير 

  لتحديد الخطر، فعمي سبيل المثال يمكن اعتبار طلبب الصف benchmarksالمرجعية 
ر كممة صحيحة في الدقيقة في بداية العام في خط 0<الثالث الابتدائي الذين يقرأون أقل من 

القراءة، وقد تستند المعايير إلى البيانات الوطنية أو المحمية8 ومن ناحية أخري تشير 
McMaster & Wagner, (2007)  إلى أن تحديد ىؤلاء يكون في المستوى الأولTier1      

 &Schwartzوتشير دراسة،  Response to Interventionمن نموذج الاستجابة لمتدخل
Gorman (2003) ب المعرض لمخطر أن الطال“At-risk student يعني أي طالب يحتاج  "

إلى دعم إضافي، ولا يستوفي أو لا يتوقع منو تحقيق الأىداف المحددة لمبرنامج التعميمي 
)الأكاديمية ،الشخصية / الاجتماعية، المينية( ، ورغم أن استخدام مصطمح المعرض لمخطر 

at-risk نو ىو حل مشكلبت ىؤلاء الأطفال، كما أن ىناك ىو أمر مثير لمجدل إلا أن القصد م
اختلبف حول تعريفات المعرضين لمخطر إلا أن القاسم المشترك بينيا ىو تقديم الدعم ليؤلاء 
الأطفال الذين ينظر إلييم عمى أنيم من المحتمل تسربيم من المدرسة، نتيجة لتزايد مشكلبت 

 د ييدد حياتيم وحياة الآخرين8 وتتفق مع ذلكالتعمم والمشكلبت الانفعالية والسموكية ، مما ق
Lewis & McCann (2009)  فترى أن ىؤلاء التلبميذ ينخفض أداؤىم الأكاديمي عن المتوقع

مما يسبب ليم مشكلبت اجتماعية وانفعالية كتعرضيم للئىمال والعزل من الآخرين، واتياميم 
 بالفشل وضعف القدرات8 
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نما بتمك إن القمق المحاط بذوي خطر صعوبا ت التعمم لا يتعمق فقط بتمبية احتياجاتيم وا 
يظيرونيا في المدرسة كالرفض والعناد، والانسحاب والتغيب عن قد السموكيات الصعبة التي 

الأداء  وضعفالمدرسة، إضافة إلى ضعف التفاعل الإيجابي مع المعممين أثناء التعمم، 
علبقات سيئة مع و ستجابة لمتعميمات، ضعف الاإضافة إلى ، في مجالات متنوعة الأكاديمي 

تحقيق معدلات وتكون محصمة ذلك المشاركة في استراتيجيات التعمم،  وقمةالأقران والمعممين، 
 8 في ميارات القراءة والحساب، خاصة ميالتقدم التعمي مما يعني ضعفإنجاز ضعيفة 

ين لخطر ويتضح مما سبق تعدد وجيات النظر في تحديد ىؤلاء التلبميذ المعرض
صعوبات التعمم المحددة، خاصة في القراءة، إلا أن ربما تتفق عمى أن أداء ىؤلاء ىو دون 

ء، كما المتوقع ، إلا أنو ىنا تبرز مشكمة أخري وىي أي أداء ، وكيف يكون تقييم حقيقيا  للؤدا
لمحدد؟ ىل يتطور الأداء القرائي لمتمميذ بشكل مقبول وفق اليدف ا" يتوجب الإجابة عمي سؤال

ولذا فإن الدراسة الحالية تري أن ىؤلاء التلبميذ ليس بالضرورة أن يظير القياس ذو المرة الواحدة 
نما الأىم ىو الرصد والمتابعة الحقيقية لنمو الأداء القرائي ليم، ومعرفة مدى  انخفاض أدائيم، وا 

ت تعمم القراءة في ابتعاده عن خط اليدف المحدد، ولذا يعرف التلبميذ المعرضون لخطر صعوبا
الدراسة الحالية" عمى أنيم التلبميذ الذين يحصمون عمى معدلات تحسن منخفضة عمى اختبارات 
القياس القائم عمى المنيج الثلبثة المستخدمة )طلبقة قراءة الكممة، طلبقة الكممة غير ذات 

المحددة، وذلك من خلبل ( مقارنة بالمتوقع من أدائيم وفقا  لممعايير القطعةالمعني، طلبقة قراءة 
 عدد من القياسات المتكررة لتحديد خط الأساس لكل تمميذ8 

دقة القياس القائم عمى المنهج في تشخيص المعرضين لخطر صعوبات 
 تعمم القراءة 

أحد البدائل الميمة التي طرحت في تشخيص  (RTI)يعد نموذج الاستجابة لمتدخل
بيات التي لاحظيا الباحثون في تطبيق محك التباعد وعلبج صعوبات التعمم المحددة، عقب السم

بين القدرة العقمية والتحصيل الأكاديمي ، لذا فقد نشطت كثير من الدراسات لمتحقق من كفاءتو 
 في التعرف عمى النواحي الأكاديمية لمتلبميذ ذوي الضعف الأكاديمي ومقارنتيم بالعاديين8

 Richards et al.,(2007) Gore et al.,(2014)ووفقا لما أشارت إليو دراسات 
فإن أحد المكونات الرئيسة لنجاح تنفيذ مدخل الاستجابة لمتدخل ىو الاعتماد عمى نظام تقييم 
موضوعي ومنظم يتمثل في القياس القائم عمى المنيج، ليكون حاسم ا في عممية صنع القرار 

لطلبب في المستوى الأول عند تحديد المستوي الذي يوضع فيو الطالب، فعادة ما يتم وضع ا
من خلبل نتائج التقييمات القياسية، ثم يتم مراقبة تقدميم لتتبع مدى استجابتيم لاستراتيجيات 
التعمم الحالية، إذا لم يتقدم الطالب بالمعدل المتوقع، فيجب التفكير في تغيير في التعميمات أو 

 التدخلبت أو ربما المستوى الخاص بيم8
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 Fusch &Fuschكما تشير، نموذج جيد التأسيس عمى المنيجئم أن القياس القا 
ركز في بداية تطويره عمى غرضين ىما: مراقبة التقدم الأكاديمي، ربط التخطيط حيث  (1997)

التعميمي بنتائج التقييم لتحسين نتائج الطلبب، وقد اقترحت الدراسات إمكانية استخدامو عند 
المحتممة، وأظيرت نتائج ىذا القياس اختلبفات في  اتخاذ القرارات الخاصة بصعوبات التعمم

إلى أن  Shinn et al.,(1986)توصمت ، حيث ميذ العاديين وصعوبات التعممالأداء بين التلب
قد فرقت بشكل واضح بين ذوي صعوبات التعمم وأقرانيم  القياس القائم عمى المنيج اختبارات

صدق وثبات  Valladolid(2015)اسة كما أثبتت در ، %<@العاديين بدقة تشخيصية وصمت 
القياس من خلبل ارتباطيا بتقديرات المعممين لأداء التلبميذ، في التعرف عمى التلبميذ  اختبارات 

 ذوي صعوبات التعمم 8 
إن القياس القائم عمى المنيج في القراءة استخدم منذ فترة طويمة، حيث يعد نوع ا من 

يميا لتوفير خدمات الوقاية، والتدخل لمتلبميذ ذوي ممارسات القياس الأصيمة التي تم تصم
صعوبات القراءة، نظرا  لما يقدمو من مؤشرات موثوقة وصالحة عن الأداء الأكاديمي لمتلبميذ 

 Allinder & Eicher (1994) Hooverفي القراءة والكتابة والرياضيات، وقد قدمت دراسات 
& Mendez-Barletta(2008) ذه الاختبارات في رصد التقدم القرائي الأدلة عمى حساسية ى

تقديرات خطأ القياس  Christ (2003)  Hintze,et al., (2000)لمتلبميذ، واستخدمت
Estimates of error ومعدلات التحسن لتحديد حساسية اختبارات القياس القائم عمى        

التقدم، كما تشير المنيج، وتوصمت إلى أن ىذه الاختبارات أكثر حساسية لمعدلات النمو و 
Scott &Claire(2008)  أن ىناك دراسات أجريت لتقييم حساسية اختبارات القياس القائم عمى

المنيج في القراءة في رصد الاختلبفات بين التلبميذ في معدلات النمو القرائي، منيا من اعتمد 
، ومنيا من عمى التقييمات الأسبوعية لرصد التقدم الأكاديمي، وخاصة في التعميم الخاص

استخدم التقييم الأسبوعي لمقارنة التدريس في فصمين مختمفين، ومنيا من استخدميا لحساسية 
 التمييز بين طريقتين مختمفتين لتعميم القراءة 8

التشخيصية لاختبارات القياس  الدقةلتحديد  تستخدماالمقاييس الإحصائية التي تعدد 
 ،Hasbrouck & Tindal(1992) رت لذلك دراساتفي القراءة ، كما أشاالقائم عمى المنيج 

January ,et al.,(2016)  : الحساسية منيا :Sensitivity  ويقصد بيا النسبة المئوية
لمتلبميذ الذين حصموا عمى درجات منخفضة في  اختبارات الأداء المدرسي، وحصموا أيضا  عمى 

النوعية أو الخصوصية درجات منخفضة عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ، 
Specificity   ويقصد بيا النسبة المئوية لمتلبميذ الذين ليم يحصموا عمى درجات منخفضة في

اختبارات الأداء المدرسي، ولم يحصموا أيضا  عمى درجات منخفضة عمى اختبارات القياس القائم 
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يقصد بيا احتمالية أن و  Positive predictive valueعمى المنيج،  القيمة التنبؤية الإيجابية 
الطالب الذي حصل عمى درجات منخفضة عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ، سيحصل 

الاختبارات المدرسية، وىو يعبر عن الاحتمالية الإيجابية  عمى درجات غير مرضية عمى
ة أن ويقصد بيا احتمالي Negative predictive value  للبختبار، القيمة التنبؤية السمبية

الطالب الذي حصل عمى درجات مرتفعة عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج، سيحصل 
(، نسبة 8-عمى درجات مرتفعة عمى الاختبارات المدرسية، وىذه المؤشرات تتراوح من )صفر

وتوضح مدى انتشار الطلبب المعرضين لمخطر في إجمالي عدد   Prevalenceالانتشار 
 الاعتماد عمى درجة القطع المحددة لمن ىم في خطر 8الطلبب، وىي تختمف ب
أنو لا توجد معايير مقبولة وموحدة عمى  Klingbell ,et al.,(2015)وتشير دراسة 

قيم ىذه أن  Kettler & Feeney-Kettler (2011)نطاق واسع ليذه المؤشرات ، بينما تري 
 %0= - %0;ن منخفضة جدا ، وم%0;-%من صفرالمؤشرات في التقدير كالتالي: 

، وتوصي % مرنفعة 800% إلي 0?متوسطة، ومن% 0?-% إلى 0=منخفضة، ومن
Compton et al., (2006)  بينما أشارتلمنوعية  0?08اسية، لمحس0@08بقيمة ،  Kilgus 

et al., (2014)  أكدت% لمنوعية يعد مقبولا ، في حين 0<%لمحساسية ، 0?أن Jenkins 
et al., (2017)  لحساسية اسطة لمنوعية ربما تكون مقبولة، لكن يشترط قيمة أن قيمة متو

 لمسح الشامل 8 تحقيق المرتفعة 
ىي أحد ختبارات القياس القائم عمى المنيج الدقة التشخيصية لامما سبق يتضح أن 

خصائصيا المميزة، والتي تتمثل في حساسية ىذه الاختبارات المرتفعة لانخفاض الأداء ، 
 المرتفعين والمنخفضين من التلبميذ مما يرفع من قيمتيا التشخيصية8وقدرتيا عمى تمييز 
نحو  Catts et al., (2009) Compton et al., (2006دراسات ) كما اتجيت

والانحدار الموجيستي  receiver operating characteristic (ROC)منحنيات استخدام 
المنحنيات مؤشرات ىذه تقدم حيث  لمنيج،ارات القياس القائم عمى التقييم الدقة التشخيصية لاختب

وىي تعني  area under the curve (AUC)لمحساسية والنوعية، والمنطقة تحت المنحنى 
احتمالية أن يقوم الاختبار بتصنيف التلبميذ إلى مجموعتين مختمفتين بشكل عشوائي، وتتراوح 

لى أن المقياس يميز ( حيث تشير القيم الأقرب إلى الواحد إ8->08من ) AUCإحصائيات 
          كحجم AUCغالب ا ما تستخدم قيم و بشكل موثوق بين ذوي الأداء المقبول وغير المقبول8 

( تعتبر جيدة بينما تكون القيم @08 –?08، فعندما تتراوح من ) ROCتأثير لتحميلبت منحنى 
 ممتازة 8 @08<
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د دليلب  عمى المعدل أن دقة القراءة تع Rasinski et al.,(2009)وتوضح دراسة 
القرائي لمطالب ، ويمكن تحديدىا بنسبة الكممات الصحيحة التي يمكن لمقارئ قراءتيا بشكل 

         ،ويات المختمفة لدقة ترميز الكممةصحيح ، كما أن مستويات دقة القراءة تعكس المست
مستقل وتقسم مستويات الأداء في دقة ترميز الكممة ثلبث مستويات ىي: المستوى ال

Independent Level  وىؤلاء يمكنيم القراءة بأنفسيم في الأداء القرائي، % فما أعمي <@من
بشكل جيد ، كما يمكنيم قراءة فقرات قرائية دون أية مساعدة، والمستوى التعميمي 

Instructional Level  وىؤلاء يمكنيم قراءة الفقرات المتشابية ، %=@% إلى 0@ويتراوح من
وىم الذين يقل أداؤىم عن  Frustration Levelقميمة من المعمم، والمستوى المزعج مع مساعدة 

 مع المساعدة 8    حتىوىؤلاء يواجيون تحديات في القراءة % ، 0@
 Rasinski et al., (2009) Hasbrouck & Tindal(1992)كما حددت دراسات 

و ونيايتو فبالنسبة الدراسي ووسط معدلات القراءة المعيارية المناسبة للؤطفال في بداية العام
           ( 0=-0:الكممات الصحيحة في بداية العام من )معدل قراءة تراوح يلمصف الثاني 

(، وبالنسبة لمصف الثالث في بداية العام من 800-0<كممة صحيحة، وفي نياية العام من )
 ( كممة صحيحة 8808-0?( كممة صحيحة، وفي نياية العام من )0@ -0>)

تم توظيفو منذ بدايتو في رصد القياس القائم عمى المنيج في القراءة مما سبق يتبين 
تطور الأداء لدى التلبميذ خاصة ذوي الأداء المنخفض، ومع تطور نماذج تشخيص ذوي 

موذج الاستجابة صعوبات التعمم المحددة، أصبح ىذا القياس جزءا  من عممية قياس الأداء في ن
في تشيخص ذوي خطر صعوبات القياس القائم عمى المنيج دقة م تحديد كما أنو ت لمتدخل،

مكونات الدقة التشخيصية وىي الحساسية  قياس من خلبلالتعمم، ورصد تقدميم القرائي، 
ومعدل الانتشار، ومن ثم الدقة يجابية ، وقيمة التنبؤ السمبية، والنوعية ، وقيمة التنبؤ الإ

خلبل تقدير  منالقرائي رصد التقدم قياس القائم عمى المنيج في ، كما تم استخدام الالأجمالية( 
، وقد اعتمدت الدراسة مقارنتيا بالمتوقع والمعياري من معدلات الأداءمعدلات الأداء الحقيقية و 

الحالية عمي ما تم عرضو من دراسات في حساب مكونات الدقة التشخيصية لاختبارات القياس 
 ة 8 القائم عمى المنيج في القراء

دراسات ذات الصمة بالقياس القائم عمى المنهج ورصد التقدم القرائي،  
 والتنبؤ بالتلاميذ المعرضين لخطر صعوبات القراءة 

              تناولت عدد من الدراسات اختبارات القياس القائم عمى المنيج كتوجو عالمي
القراءة، منيا دراسة تتبعية في رصد التقدم القرائي لمتلبميذ، والتنبؤ بذوي خطر صعوبات 

Cunningham & Stanovich (1997) حيث تمت متابعة الأطفال من الصف الأول       
       حتي الصف الحادي عشر وتوصمت إلى أن معدل القراءة الشفيية لمطلبب في الصف

دراسة  الأول يتنبأ بشدة بأدائيم القرائي، ومفرداتيم المغوية في الصف الحادي عشر، بينما في
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Deno et ,al.(2001)  وىدفت التعرف عمى تأثير القياس عمى أساس المنيج الدراسي عمى
معايير النمو الأكاديمي لمتلبميذ ذوي صعوبات التعمم في مجال القراءة، حيث تم تقييم قدرات 

طالبا  من ذوي صعوبات التعمم في الصفوف من الأول إلى السادس، وأظيرت  ?:=القراءة لدي 
ائج أن الفروق في معدل النمو كانت موجودة في الصفوف الأولي بالنسبة لذوي صعوبات النت

التعمم، ولكن في الصفين الخامس والسادس كانت معدلات النمو متطابقة تقريب ا لممشاركين 
مكن وضع معايير لمنمو وي  لمنتائج السابقة،جميعا ، كما كان تقدم القراءة الملبحظة مماثلب  

 من الطلبب العاديين وذوى صعوبات التعمم باستخدام القياس القائم عمى المنيج 8  القرائي لكل
إلى تشخيص الارتباط والقيمة التنبؤية  McGlinchey &Hixson(2004)كما ىدفت 

لإجراءات القياس القائم عمى المنيج بالأداء عمى برنامج ميتشجان لمتقييم الأكاديمي لتلبميذ 
السماح لمطلبب بالقراءة الشفيية لمدة دقيقة واحدة لمتنبؤ بالأداء القرائي المستوى الرابع، حيث تم 

تمميذا  بالمستوى الرابع، وقد توصمت النتائج  9=:8لمدة أسبوعين متتاليين، تكونت العينة من 
إلى وجود ارتباطات إيجابية بين القياس القائم عمى المنيج والتقييم الأكاديمي النيائي ، كما 

نبؤية إيجابية وسمبية لمقياسات القائمة عمى المنيج بالأداء القرائي لمتلبميذ، وتدعم وجدت قوة ت
النتائج التوصية باستخدام القياس القائم عمى المنيج في رصد التقدم القرائي، وتعيين المعرضين 

 لخطر صعوبات التعمم، والفشل في الاختبارات المدرسية 8
ى تشخيص الارتباط بين الطلبقة القرائية إل Baker et al.,(2008)وىدفت دراسة 

الشفيية واختبارات القراءة الشاممة ، وكذلك إمكانية التنبؤ بالأداء القرائي عمى اختبارات القراءة 
          من الطلبقة القرائية الشفيية، تكونت العينة من أربعة مجموعات من التلبميذ من الصفوف

ا ، ودعمت النتائج استخدام الطلبقة القرائية الشفيية في تمميذ 00;9( كل مجموعة تقريبا  :-8)
 اءة، والتحكم في نموىم القرائي الصفوف الأولي لفرز التلبميذ ذوي مشكلبت القر 

دراسة تناولت الدقة التشخيصية  ;:تحميلب  لعدد  Kilgus et al.,(2014)وأجرت 
لخطية ذات التسمسل اليرمي أظيرت لمقياس القائم عمى المنيج في القراءة، وباستخدام النماذج ا

النتائج أن حساسية القياس لتشخيص المتعممين عمى أنيم معرضين لخطر حقيقي في القراءة 
 (  8 :<08-8<08( ، وتراوحت الخصوصية بين ):?08-0?08تراوحت بين )

إلى فحص الصدق التنبؤي والدقة  Klingbell et al.,(2015)بينما ىدفت دراسة 
ياسات الشاممة في القراءة، وذلك من خلبل فحص ثلبث أدوات مسح عالمية التشخيصية لمق

طالب في الصف الثاني والثالث يمتحقون بأربع مدارس حكومية8 وتم  00>مختمفة طبقت عمى 
استخدام الانحدار اليرمي لتقييم الصدق المرتبط بالمعيار، ودقة التشخيص لطلبقة القراءة 

القائم عمى العلبمات المرجعية ، والدرجات النيائية من مقاييس  الشفيية لمطلبب، ونظام القياس
A  >=التقدم الأكاديمي في القراءة، وأشارت النتائج إلى أن الدمج بين ىذه المقاييس الثلبثة تمثل 

A من الأداء 0=بنسبة ت طلبقة قراءة القطعة داء القرائي ، في حين تنبأمن التباين في الأ
 بالجمع بين أكثر من أسموب لتحسين دقة التشخيص 8 القرائي، ومن ىنا يوصي



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
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إلي تقييم دقة قواعد البيانات لاتخاذ  Van Norman &Christ(2016)وىدفت دراسة 
طالبا  في <8>8القرارات لاستخداميا في قياس مخرجات التقدم القرائي، تكونت العينة من 

أن البواقي والمدة الزمنية لمتطبيق  بالمستوى الثالث، وتوصمت النتائج إلى8=>8المستوى الثاني، 
 8 والنمو القرائي الحقيقي ترتبط مع دقة القرار

إلى تقييم إنجازات التلبميذ في القراءة من  January et al.,(2016)وىدفت دراسة 
         ( تمميذا  <?9خلبل استخدام اختبارات القياس القائم عمى المنيج ، تكونت العينة من )

المستوى الثاني، استخدمت الدراسة عدد من الأدوات منيا اختبار  8:9الأول،المستوى  >:8)
طلبقة تعرف الكممة، طلبقة الكممة غير ذات المعني، وتوصمت إلى أنو بالنسبة لتلبميذ الصف 
الثاني، فإن النتائج تدعم استخدام اختبارات القياس القائم عمى المنيج لتصنيف القراء المعرضين 

% 0@لقراءة، وقد حقق اختبار طلبقة الكممة غير ذات المعني نسبة حساسية لخطر صعوبات ا
 مما يجعمو الأكثر دقة في تصنيف الطلبب ذوي خطر الصعوبات 8

لصمة في تحديد متغيرات الدراسة وقد أفادت الدراسة الحالية من الدراسات السابقة ذات ا
، س القائم عمى المنيج ومعاييرىا اتصميم اختبارات القيمن حيث وكذلك في إجراءات الدراسة، 

الجمع بين أكثر من أسموب لتحديد دقة معايير التقدير ، واىمية و كيفية تحميل نتائج القياس، و 
 كما أفادت منيا في تفسير نتائج الفروض 8 التشخيص والتنبؤ بالأداء القرائي، 

 إجراءات الدراسة :
الارتباطي التنبؤي من حيث استخدام القياس المنيج  تستخدم الدراسة الحالية:  منهج الدراسة

في رصد التقدم القرائي والتنبؤ بذوي خطر ) اختبارات طلبقة القراءة الشفيية( القائم عمى المنيج 
 صعوبات التعمم المحددة في القراءة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي 

عة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث يتحدد مجتمع الدراسة الحالية بمجمو :  مجتمع الدراسة
الابتدائي بمدرستي نزلة عبد اللبه لمتعميم الأساسي، وأبو بكر الصديق الابتدائية التابعتين لإدارة 

، ويتميز ىذا المجتمع بأن <908/=908ديروط التعميمية بأسيوط، وذلك خلبل العام الدراسي 
ية اقتصادية واحدة تقريبا  وىو مؤشر عمى التلبميذ فيو في جممتيم ينتمون إلى طبقة اجتماع

ولأغراض الدراسة الحالية تم اختيار مجموعتين من التلبميذ، الأولي ، تجانس مجتمع الدراسة
كعينة استطلبعية لمتحقق من كفاءة أدوات الدراسة، والثانية كعينة أساسية لتطبيق أدوات الدراسة 

 توضيح لكل عينة ومعالجة الفروض واستخلبص النتائج8 وفيما يمي 
تمميذا  وتمميذة  من الصفين الثاني والثالث الابتدائي  ?=تكونت من العينة الاستطلاعية:  -

تمميذة( ، 90تمميذا ، =8من الصف الثاني ) =:بمدرسة نزلة عبد اللبه لمتعميم الأساسي ، 
 (مميذةت?8تمميذا ، ;8من الصف الثالث ) 9:شيرا ، و =88، انحراف معياري @8<?بمتوسط 

 شيرا   <88، انحراف معياري  =8@@، بمتوسط 
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( تمميذا  وتمميذة من تلبميذ الصفين ?<8تكونت العينة الأساسية من ) العينة الأساسية : -
الثاني والثالث الابتدائي، بمدرستي نزلة عبد اللبه لمتعميم الأساسي، وأبو بكر الصديق الابتدائية 

 <;88، وانحراف معياري ;8??تمميذة( بمتوسط  0>وتمميذا   9;من الصف الثاني ) 9@،
، وانحراف ?8@@تمميذة( بمتوسط  ?;تمميذا  و ?:من الصف الثالث ) =?شيرا 8 و

          % >9شيرا ، تم تطبيق اختبار ميارات القراءة، وتم تحديد من ىم أقل من =<88معياري
ضين في الأداء القرائي، وبمغ الإرباعي الأدنى( عمى الاختبار في الصفين عمى أنيم منخف)

من الصف الثالث( ولمتحقق من مستوى أداء  :9من الصف الثاني ،  @8تمميذا  ) 9;عددىم 
 8 اختباراتيم المدرسية في القراءةىؤلاء الأطفال عمى 

تم تحديد ذوي الإرباعي الأدني عمى اختبار القراءة يد المنخفضين في الأداء القرائي، لتحد  -
التلبميذ وبعد مطابقة نتائجيم دراسي، الابقة درجاتيم عمى اختبار التحصيل الجيرية ومط
، ومن الاختبارينتلبميذ اختمفت درجاتيم إلى حد ما في كلب  ; ين، تم استبعادعمى الاختبار 

تم تطبيق اختبارات القياس القائم عمى  عينة المنخفضين في الأداء القرائي والذين ثم بمغ عدد
( تمميذا  وتمميذة من ?8)( أسبوعا  لرصد التقدم القرائي=8)ة دلمكل متكرر بشعمييم المنيج 

 أنثى(8 88ذكور، @)تمميذا  وتمميذة من الصف الثالث (90)إناث(،80ذكور، ?)الصف الثاني
 أدوات الدراسة :

 اختبارات القياس القائم عمى المنهج في القراءة   -
 بارات القياس القائم عمى المنهج :تم اتباع الخطوات التالية من أجل تصميم اخت

 مراجعة عدد من الدراسات التي تناولت القياس القائم عمى المنهج منها:  -
Erin (2004)، Van Norman  & Christ (2016). ، Hosp (2002)& Hosp، 

Reschly et al,(2009)، Valladolid(2015) January et al.,(2016) ،             
 easyمي اختبارات القياس القائم عمى المنيج المنشورة عمى مواقع الويب كما تم الاطلبع ع
CBM  probesوالتي تم إعدادىا من ، (University  of  Oregon(2006 8 

، أن ىناك توجيات متعددة Stecker & Fuchs (2000) Fuchs et al.,(2001)تشير  -
ىداف وطبيعة كل دراسة، وفي الدراسة في استخدام اختبارات القياس القائم عمى المنيج وفقا  لأ

 Ardoin &Chirst(2009) ، Goodعديدة مثل الحالية تم الاعتماد عمي ما أيدتو دراسات 
et al.,(2007),Fuchs &Fuchs (2002)   من أن اختبارات طلبقة القراءة الشفييةOral 

Reading fluency لقراءة الشفيية أفضل تعد محورا  أساسيا  في القياس القائم عمى المنيج، فا
        مؤشر لميارات القراءة لدى المتعممين، وقد استخدمت الدراسة الحالية: ثلبثة اختبارات 

       ، وطلبقةWord Reading Fluency (WRF)لمطلبقة الشفيية: طلبقة قراءة الكممة 
 قراءة القطعة، وطلبقة Nonsenses Word Fluency (NWF)المعني الكممة غير ذات 
 Passage Reading Fluency (PRF)8)المقطع القرائي( 
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تم الاستعانة بكتب القراءة لمصفوف الثلبثة الأولي من المرحمة الابتدائية لمتعرف عمى  -
المحتوى القرائي الذي يجب أن يتوافر لدى التلبميذ، وفي ضوء ذلك تم إعداد قوائم الكممات 

 Good et al.,(2007) Kilgus,لتي أشارت إلييا لاختبارات الطلبقة الشفيية وفقا  لمشروط ا
et al.,(2014), Alonzo et al.,(2012), Alonzo et al.,(2006), Hosp &Hosp 

(2002), Hasbrouck &Tindal(2006), Alonzo &Tindal(2007)  :وىي 
 محددة8 مناسبتيا لممستوى القرائي لتلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي وفقا  لممناىج ال -
 مناسبتيا لمزمن المحدد في اختبارات طلبقة القراءة وىو دقيقة واحدة لمقراءة8  -
تتكون قوائم اختبارات الطلبقة من كممات منفصمة في اختبار طلبقة قراءة الكممة، وتوضح  -

Fuchs & Deno (1994)  إلى أن أخذ قوائم كممات اختبارات القياس القائم عمى المنيج
نما تكون متسقة مع محتوى المنيج جميعيا من ال كتب الدراسية لمتمميذ ليس أمرا  ضروريا ، وا 

 الدراسي، والمستوى القرائي لمتمميذ 8
 تحتوى قوائم الكممات عمى كممات مألوفة لمتمميذ، وتتناسب مع البيئة المحيطة 8 -
       راءة القطعة استخدام كممات متعددة المقاطع في اختباري طلبقة قراءة الكممة ، وطلبقة ق -

 مقاطع لمصف الثالث( 8 ;مقاطع لمصف الثاني، :)لا تزيد عن 
يتم تصميم قوائم بديمة متكافئة إلى حد كبير لاختبارات الطلبقة الشفيية الثلبثة، بحيث تسمح  -

( قائمة لاختباري طلبقة قراءة 90بالقياس المتكرر لرصد التقدم، وقد بمغ عدد القوائم البديمة )
( فقرة 90مة ، وطلبقة الكممة غير ذات المعني وذلك لمصفين الثاني والثالث، وبمغت )الكم

لاختبار طلبقة قراءة القطعة، والقوائم البديمة لمكممات تتيح الفرصة لتقاطع الكممات وتكرارىا مع 
 % من الكممات 8 >9عدم الانتظام، ولا تزيد نسبة الكممات المختمفة في كل قائمة عن 

قراءة بصورة فردية وبصوت واضح ، مباشرة وجيا  لوجو مع المعمم القائم بالتطبيق، تتم ال -
 وذلك عقب توضيح التعميمات لمطفل، وتشجيعو عمى القراءة 8

يتم احتساب معدل الطلبقة بعدد الكممات المقروءة بشكل صحيح تماما  في دقيقة واحدة  -
Words  Read Correctly in 1 Minute (WRCM) ختبار من الاختبارات الثلبثة لكل ا 

يتم Good et al.,(2007)  January et al.,(2016) ووفقا  لما أشارت إليو دراسات -
حساب طلبقة القراءة الشفيية لمكممات، وذلك من خلبل حساب عدد الكمات الصحيحة في 

لتي من خلبل طرح الكممات الخطأ في القراءة من جممة الكممات ا WRCMالدقيقة الواحدة 
 قرأىا التمميذ في نموذج الكممات الذي يستخدمو المعمم، وذلك وفقا  لمتعميمات المقدمة 8 
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وفيما يمي وصف الاختبارات المستخدمة في القياس القائم عمى المنهج 
 في الدراسة الحالية : 

 Word Reading Fluency (WRF)اختبار طلاقة قراءة الكممة  -
قدرة التلبميذ عمى قراءة الكممات المنفصمة ذات المعني ، ييدف ىذا الاختبار إلى تحديد 

قراءة شفيية واضحة، وبشكل صحيح في دقيقة واحدة، وذلك لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث 
الابتدائي، وقد تنوعت الدراسات في عدد قوائم ىذه الكمات، وفي الدراسة الحالية تتراوح كممات 

كممة، بينما تتراوح كممات قوائم الصف الثالث من  (0>8-8:0قوائم الصف الثاني من )
 Hosp &Hosp (2002), Alonzo ,( كممة، وذلك وفقا  لما أشارت إليو دراسات0-900>8)

et al.,(2006),Hasbrouck &Tindal(2006)  وىذه القوائم متكافئة إلى كبير مما يجعميا ،
حة وفقا  لمتعميمات المرفقة بنسخة أكثر حساسية لأى تقدم لدى الطفل، وتحسب الإجابات الصحي

المعمم للبختبار، كما تحتوي عمى كيفية احتساب الأخطاء لمتمميذ، و بينما لا تحتوى نسخة 
يتم حساب التصحيحات الذاتية لمطلبب كردود صحيحة8 يتم تطبيق  كما التمميذ عمى ذلك،

 يقاف الزمني لضبط الوقت 8الاختبار بمعدل مرة واحدة أسبوعيا  ، كما يستخدم المعمم ساعة الإ

 Non sense Word Fluencyاختبار طلاقة الكممة غير ذات المعني -
(NWF)  

قراءة الكممات غير ذات المعني المحددة ،  عمي  قدرة التلبميذ  طلبقةوييدف إلى تحديد 
قراءة شفيية واضحة، وبشكل صحيح في دقيقة واحدة، ومن ثم يتم تحديد مستوى دقة وسرعة 

الكممات المنفصمة غير ذات المعني وذلك لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي،  قراءة
أن الكممات غير ذات   Abu-Hamour et al.,(2012) Good et al.,(2007)ويشير 

المعني يمكنيا بكفاءة قياس قدرة التمميذ عمى فك التشفير في كممات غير مألوفة لو، حيث 
نوا يطبقون معرفتيم بالعلبقات بين الأصوات والرموز بدلا  من القراءة يضمن ذلك أن الأطفال كا

من الذاكرة ، ومن أجل ذلك تم تصميم عدد من قوائم الكممات المنفصمة لكل صف دراسي عمى 
حدة وفقا  لممستوى القرائي، وتحسب الإجابات الصحيحة وفقا  لمتعميمات المرفقة بنسخة المعمم 

وى نسخة التمميذ عمى ذلك، يطمب من التمميذ قراءة أكبر عدد ممكن من للبختبار، بينما لا تحت
الكممات غير ذات المعني في دقيقة واحدة، وتحسب الكمات الصحيحة في الدقيقة عقب طرح 

 الكممات الخطأ من جممة الكممات 8
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   Passage Reading Fluency(PRF)اختبار طلاقة قراءة القطعة  -
تحديد مدى قدرة التلبميذ عمى قراءة فقرة قرائية مترابطة بشكل  وييدف ىذا الاختبار إلى

سردي، قراءة شفيية واضحة، وبشكل صحيح في دقيقة واحدة، وقد تم مراعاة أن تكون الفقرات 
 القرائية بسيطة وسيمة في قراءتيا بالنسبة لمتلبميذ، كما تحتوي كل فقرة قرائية عمي أفكار 

 لمغوية، والاتساق القاعدي، وذلك بالاستعانة بالمعممين بسيطة، ويتم مراعاة الصياغة ا
والموجيين المتخصصين في المغة العربية ليذه المرحمة، ولا يشترط أن تكون ىذه الفقرات من 
الكتب الدراسية لمتلبميذ، مع مراعاة أن تكون الفقرات البديمة التي تطبق في القياس المتكرر 

تسمح بدقة رصد التقدم القرائي ، وفقا  لما أشارت إليو متكافئة إلى حد كبير في صعوبتيا ل
Alonzo &Tindal(2007), Good &Kaminski(2002) 8 

 الخصائص السيكومترية لاختبارات القياس القائم عمى المنهج
  ولمتحقق من صدق الطلبقة القرائية الثلبث المستخدمة في القياس القائم عمى المنيج،

         ي أولا : صدق المحتوى، حيث تم عرض قوائم كمماتفقد تم استخدام ثلبث طرق ى
      الاختبارات، والنصوص القرائية مع تعميمات التطبيق والتصحيح، والتعريف بأىداف كل 

         خبراء @اختبار، والتعريفات الإجرائية لكل مكون من مكونات الطلبقة عمى مجموعة من 
من  =التدريس المغة العربية بكمية التربية ،من أعضاء ىيئة التدريس تخصص طرق  :)

المعممين والموجيين لمصفوف الأولي من التعميم الابتدائي( كما تم عرض الشروط السابقة 
لإعداد قوائم الكممات، وذلك لمتعرف عمى مدى تحقيق قوائم الكممات لمشروط، ووفقا  للآراء تم 

يا في الصف الثاني مثل الكممات " فوائد، تعديل بعض الكممات التي يصعب عمى التلبميذ قراءت
إعلبنات، مستشفيات" تم استبداليا بالكممات" أسماك، شجرة، طريق " في اختبار طلبقة قراءة 
الكممة، وفي الصف الثالث مثل الكممات " قصائد، شواطئنا، الأوبئة " تم استبداليا بالكممات" 

وص القرائية التي أظيرت الآراء أنيا لا معرض، مسابقة، أمراض"   كما تم استبعاد بعض النص
لحساب نسب اتفاق  Coperتناسب مستويات تلبميذ كل صف، وتم استخدام معادلة كوبر 

% من المحكمين، لموصول إلى الشكل @?المحكمين، وتم الاعتماد عمى نسب اتفاق أعمي 
ث تم إيجاد النيائي لاختبارات8 كما تم إيجاد الصدق من خلبل صدق المحك التلبزمي، حي

معامل الارتباط بين درجات تلبميذ المجموعة الاستطلبعية عمى اختبارات المغة العربية المدرسية 
، طلبقة قراءة الكممة WRFودرجاتيم عمى اختبارات طلبقة القراءة الشفيية ) طلبقة قراءة الكممة 

رتباط عمى ( ، وجاءت  قيم معاملبت الاPRF، طلبقة قراءة القطعة NWFغير ذات المعني 
8 كما تم إيجاد 0808( وىى قيم دالة عند مستوى 0<08، ?=08، >=08الترتيب كالتالي )

         الصدق التمييزي من خلبل إيجاد الفروق بين المرتفعين في طلبقة القراءة الشفيية 
الثلبثة للبختبارات الثلبثة )الإرباعي الأعمى( والمنخفضين في طلبقة القراءة الشفيية للبختبارات 

)الإرباعي الأدنى( من المجموعة الاستطلبعية لتلبميذ الصفين الثاني والثالث، وذلك عقب 
لاختبار مان  (Z)( يوضح قيمة 8تحديدىم من خلبل اختبارات التحصيل الدراسي، وجدول )

وتني لدلالة الفروق بين متوسط رتب درجات التلبميذ في اختبارات القياس القائم عمى المنيج 
 خلبل طلبقة القراءة الشفيية لتلبميذ الصفين الثاني والثالث8من 



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

 

 8102دٌسوبر    –الثاًى عشز  العذد   – 43 المجلذ          664

 

 (2جدول )
 لدلالة الفروق بين متوسط رتب درجات المرتفعين والمنخفضين "Z"قيمة 

 عمي اختبارات القياس القائم عمى المنهج في القراءة
 الخواص الاختبارات العينة

متوسط  العدد المجموعات
 الرتب

مجموع 
 Z الرتب

 
 

الصف 
لثاني ا

 الابتدائي

 الأدنى (WRF)طلبقة قراءة الكممة
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@> 

طلبقة الكممة غير ذات 
 (NWF)المعني

 الأدنى
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@= 

 الأدنى (PRF)طلبقة قراءة القطعة 
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@= 

 
الصف 
الثالث 
 الابتدائي

 الأدنى (WRF)راءة الكممةطلبقة ق
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@= 

طلبقة الكممة غير ذات المعني 
(NWF) 

 الأدنى
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@= 

 الأدنى (PRF)طلبقة قراءة القطعة 
 الأعمى

89 
80 

=8< 
8>8< 

>? 
8>< 

:8@< 

 00020** دال عند مستوى     
مما يدلل عمى وجود فروق  0808دالة عند مستوى  Z( يتضح أن قيمة 8من جدول )

بين المرتفعين والمنخفضين عمى اختبارات القياس القائم عمى  0808دالة إحصائيا  عند مستوى 
المنيج، مما يدل عمى قدرة الاختبارات عمي التمييز بين المستويات المختمفة من التلبميذ في 

 بمؤشرات عالية من الصدق والصلبحية 8الطلبقة القرائية8 ومن ثم يتضح أنيا تمتع 
ولمتحقق من ثبات الاختبارات الثلبث تم استخدام طريقة إعادة الاختبار بفاصل زمنى 

        يوم عمى تلبميذ المجموعة الاستطلبعية ، وبمغت قيم معاملبت الثبات للبختبارات الثلبثة :8
لبقة القراءة الشفيية(عمي الترتيب ) طلبقة قراءة الكممة، طلبقة الكممة غير ذات المعني، ط

 ( وىي قيمة مقبولة لمثبات والموثوقية 8@?08، :@8،08@08)
  اختبار القراءة الجهرية  إعداد الباحث

ييدف ىذا الاختبار إلى تحديد ميارات القراءة الجيرية لدى التلبميذ الصفين الثاني 
ن صورتين: الصورة )أ( لقياس ميارات والثالث الابتدائي، وقد تم تصميم ىذا الاختبار ليتكون م

كممة، والصورة )ب( لقياس  0=القراءة الجيرية لمصف الثاني، وتتضمن فقرة قرائية عدد كمماتيا 
كممة،  0?ميارات القراءة الجيرية لتلبميذ الصف الثالث، و وتتضمن فقرة قرائية عدد كمماتيا 

تابتيا عمى بطاقة ورقية، ويطمب من وكممات الاختبار مألوفة ، ومتفاوتة في الطول، وتم ك



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
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التمميذ أن يقرأىا بصوت مسموع قراءة صحيحة، ويتم تقدير مستوى القراءة الجيرية من خلبل 
التي تم تصميميا وفقا  لمميارات الأساسية في القراءة الجيرية  قائمة رصد ميارات القراءة الجيرية

ميارة لمصف الثالث، ويكون  >8، وميارات أساسية لمصف الثاني 80، وتتكون من لمتلبميذ
(، أداىا 8التقدير عمى قائمة الملبحظة رباعي  لم يؤد الميارة )صفر(، أداىا بشكل ضعيف )

(، يطبق الاختبار عمى التلبميذ فرديا ، من خلبل 8(، أداىا بشكل قوي )9بشكل متوسط )
        ريغيا عن طريقتسجيل قراءات التلبميذ لفقرات الاختبار عمى كاميرا تسجيل، ليتم تف

 قائمة الملبحظة8
 الخصائص السيكومترية للاختبار:

           لمتحقق من صدق الاختبار، تم عرض الاختبار، متضمنا  ىدفو، وتعميمات
          محكمين  @، عمى مجموعة من الأساسية  التطبيق والتصحيح، وقائمة رصد الميارات

من  =التدريس المغة العربية بكمية التربية بأسيوط، من أعضاء ىيئة التدريس تخصص طرق :)
( وتم تعديل بعض الكممات وفق لآراء فوف الأولي من التعميم الابتدائيالمعممين والموجيين لمص

لحساب نسب اتفاق المحكمين، وتم الاعتماد  Coperالمحكمين، كما تم استخدام معادلة كوبر 
وصول إلى الشكل النيائي للبختبار8 كما تم % من المحكمين، لم@?عمى نسب اتفاق أعمي 

إيجاد صدق المحك التلبزمي، حيث تم إيجاد العلبقة بين درجات تلبميذ المجموعة الاستطلبعية 
في القراءة عمى الاختبار المدرسي، ودرجاتيم عمى اختبارات ميارات القراءة الجيرية ، وبمغت 

كما تم حساب ثبات الاختبار عن  0808توىوىى قيمة دالة عند مس 8<08قيمة معامل الارتباط 
يوما  عمى تلبميذ العينة الاستطلبعية وبغمت قيمة معامل الثبات  :8طريق إعادة تطبيقو عقب 

 لثبات والموثوقية مما يعني تمتع الاختبار بمستوى مقبول من ا@<08
 إجراءات الدراسة الميدانية:

( تزيد معممين من كل مدرسة :معممين )=م تم الاستعانة بعدد من معممي الفصل بمغ عددى -
خبراتيم التدريسية عن خمس سنوات، تم تنفيذ برنامج تدريبي مصغر ليم لمدة ثلبثة جمسات 
تدريبية، بيدف رفع الوعي بمفيوم القياس القائم عمى المنيج، وأىميتو، وأنواع الاختبارات 

  والمكان المناسبين المستخدمة وشروطيا، وكيفية رصد الدرجات لكل تمميذ، والوقت
لمتطبيق، بما لا يتعارض مع روتينيات اليوم الدراسي، مع تخصيص اليوم الأخير لمتدريب 
العممي عمى كيفية تطبيق الاختبارات عمى الطلبب من قبل الباحث، وتسجيل البيانات في 

 الاستمارة الخاصة 
أسبوعا   =8يا  لمدة مرة أسبوعبشكل فردي لكل تمميذ، ارات من قبل المعممين تم تطبيق الاختب -

 تقدم التلبميذ في ميارات القراءة8 في رصددراسة ال، وذلك لتحقيق ىدف 
 للبختبارات في كل مرة لمتطبيق 8  ومتقاطعة تم استخدام أشكال بديمة متكافئة  -



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
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( كممة أسبوعا يا  لمصفين >88) (ROI)اعتمد الباحث في الدراسة الحالية عمى معيار تحسن  -
 ثاني والثالث عمى الاختبارات الثلبثة، وىي يمثل ميل خط اليدف في الدراسة الحالية 8ال

 Alonzo et ,دراسات التي أشارت إليياالأداء القرائي معايير تم الاعتماد عمى  -
al.,(2006)Alonzo et al.,(2012)Deno(2003)  90وىي بالنسبة لمصف الثاني 

 ;:قة قراءة الكممة، وطلبقة غير ذات المعني، وكممة صحيحة في الدقيقة لاختباري طلب
كممة  ;9كممة صحيحة في الدقية لاختبار طلبقة قراءة القطعة، وفي الصف الثالث 

 ?>صحيحة في الدقيقة لاختباري طلبقة قراءة الكممة، وطلبقة الكممة غير ذات المعني، و 
قيم مقابمة لمنسبة المئوية كممة صحيحة في الدقيقة لاختبار طلبقة قراءة القطعة، وىذه ال

 % من الأداء مما يوحي بأنيم في خطر الأداء الضعيف 8 90
الأول من التطبيق  ثلبث مرات في الأسبوعتم تطبيق اختبارات القياس القائم عمى المنيج  -

 وذلك لتحديد خط الأساس في الأداء القرائي لكل تمميذ 8
النوعية، قيمة التنبؤ الإيجابي، قيمة التنبؤ  تم حساب مكونات الدقة التنبؤية )الحساسية، -

السمبي، الانتشار، الدقة الإجمالية( لاختبارات القياس القائم عمى المنيج الثلبثة وفقا  
لمتوسطات درجات الطلبب في مرات التطبيق الثلبث الأولي في الأسبوع الأول ، وذلك عمى 

تمميذا ( ، وذلك لمتحقق من  ?<8)العينة الأساسية جمعييا من الصفين الثاني والثالث 
 الفرض الأول8 

تم تحديد التلبميذ المنخفضين في الأداء القرائي في الصفين الثاني والثالث عمى أنيم الذين  -
% من الدرجة، وذلك قبل تطبيق اختبارات القياس القائم عمى >9تقع درجاتيم أقل من 

 الجيرية والتحصيل الدراسي معا 8 المنيج، وذلك وفقا  لدرجاتيم عمى اختباري القراءة
 نتائج الدراسة ومناقشتها :

" توجد دقة تنبؤية لاختبارات القياس  نتائج الفرض الأول ومناقشتيا : والذي ينص عمي
القائم عمى المنهج في القراءة ) طلاقة قراءة الكممة، طلاقة الكممة غير ذات المعنى، طلاقة 

لمعرضين لخطر صعوبات التعمم القراءة من تلاميذ قراءة القطعة( في تشخيص التلاميذ ا
8 ولمتحقق من ىذا الفرض، تم حساب مصفوفة الارتباطات بين الصفين الثاني والثالث الابتدائي

درجات التلبميذ في الصفين عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ودرجاتيم عمى اختبار 
 ( يوضح ذلك 98لمدرسية ، والجدول )القراءة الجيرية ، و درجاتيم في الاختبارات ا
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 (1جدول )
 معاملات الارتباط بين اختبارات القياس القائم عمى المنهج

 واختبار القراءة الجهرية واختبار التحصيل الدراسي
 > ; : 9 8 المقاييس الصف

 
الثاني 
 الابتدائي

     - طلبقة قراءة الكممة   8
    - *??08 طلبقة الكممة غير ذات معني   9
   - *:?08 *;?08 طلبقة قراءة النص  :
  - *=<08 *:<08 *0<08 القراءة الجيرية ;
 - *8?08 *9=08 *;=08 *>=08 التحصيل الدراسي في القراءة >

 
الثالث 
 الابتدائي

     - طلبقة قراءة الكممة   8
    - *=?08 طلبقة الكممة غير ذات معني   9
   - *=?08 *<?08 طلبقة قراءة النص  :
  - *;<08 *@=08 8<08 القراءة الجيرية ;
 - *;<08 *<=08 := *;=08 التحصيل الدراسي في القراءة >

 0002* دالة عند 
بين  0808( أن معاملبت الارتباط جاءت قيميا دالة عند مستوى 9يتضح من الجدول)

ر القراءة الجيرية، والاختبار اختبارات القياس القائم عمى المنيج الثلبث المستخدمة، واختبا
التحصيمي في القراءة، وذلك بالنسبة لتلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي، مما يبين أن 
اختبارات القياس القائم عمى المنيج ليا دلالتيا في قياس ميارات القراءة لدى التلبميذ، وذلك 

 التلبميذ من ميارات القراءة8لأنيا بنيت بشكل جيد عمى المنيج الدراسي الفعمي لتعمم 
ولمتحقق من الدقة التنبؤية لاختبارات القياس القائم عمى المنيج الثلبثة المستخدمة في 
تشخيص المعرضين لخطر صعوبات تعمم القراءة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي، 

نماذج تحميل  ، وتم من خلبلو استخدامSPSS-V23فقد تم استخدام البرنامج الإحصائي 
، وذلك لحساب مكونات الدقة Logistic regression analysis modelsالانحدار الموجستي 

التنبؤية لكل اختبار من اختبارات القياس القائم عمى المنيج الثلبثة المستخدمة، وذلك وفقا  لما 
 Norman & chirst (2016)  Van January et al.,(2016) Burke etأشارت إليو 
al.,(2006) Clemens et al.,(2011)  وىذه المكونات ىي: الحساسيةSensitivity 

ويقصد بيا النسبة المئوية لمتلبميذ الذين تم تحديدىم عمي أنيم في منخفضون في الأداء القرائي 
% عمى اختباري القراءة الجيرية، والتحصيل الدراسي معا، وأظيرت >9لكون درجاتيم أقل من 
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 القائم عمى المنيج أنيم أيضا  منخفضون، كما تم حساب النوعيةاختبارات القياس 
Specificity ،وىي النسبة المئوية لمتلبميذ الذين تم تحديدىم وفقا  لاختباري القراءة الجيرية

والتحصيل الدراسي معا، عمي أنيم ليسوا منخفضين في الأداء القرائي، وأظير القياس القائم 
 Positiveا في منخفضين  ،كما أن قيمة التنبؤ الإيجابي عمى المنيج أنيم أيضا  ليسو 

Predictive Value  ،ىي نسبة التلبميذ الذين لم تظير نتائج اختباري  القراءة الجيرية ،
والتحصيل الدراسي، بينما تحقق ذلك من خلبل اختبارات القياس القائم عمى المنيج، وقيمة التنبؤ 

ىي نسبة التلبميذ الذين أظير المسح من خلبل  ،Negative Predictive Valueالسمبي 
اختباري القراءة الجيرية، والتحصيل الدراسي وجود ضعف في الأداء لدييم، ولم ويتضح ذلك 

وتشير إلى نسبة انتشار ذوي  Prevalenceمن خلبل القياس القائم عمى المنيج، الانتشار 
إلى الدقة  Accuracyر الدقة الأداء المنخفض بين جميع المشاركين في التقييم ، وتشي

ات القياس القائم عمى المنيج في تحديد ذوى انخفاض الأداء القرائي، واستبعاد الإجمالية لاختبار 
( يوضح قيم الدقة التنبؤية لاختبارات القياس القائم عمى المنيج في :من ليسوا كذلك، والجدول )

  تشخيص خطر صعوبات القراءة لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي 8
 (3جدول)

 لاختبارات القياس القائم عمى المنهج في تشخيص خطر صعوبات القراءة الدقة التنبؤية 
 الحساسية الاختبارات 

Sensitivity 
 النوعية

Specificity 
التنبؤ 
 الايجابي
Positive 

Predictive  

 التنبؤ السمبي
Negative 

Predictive  

 الانتشار
Prevalence 

 الدقة
Accuracy 

الصف 
 الثاني 

Wrf @98>% ?:8?% ?@8<% ??8=% <@8?% ?@% 
Nwf @08=% >=8@% ?<8>% ?;89% <>8=% ?;8>% 
PRF ?=89% ?08;% ?>8>% >>88% =:% ?:88% 

الصف 
 الثالث 

Wrf ?;8=% ?>89% ?;8=% ?=80;% ;<% ?>89% 
Nwf ?@8<% ?@8=% ?>89% @88<% ?@8<% ?;89% 
PRF ?@89% ?>8?% ?;8=% @88<% ;:809% ??8;% 

، Sensitivity( أن جميع قيم دقة التصنيف الخاصة بالحساسية :يتضح من الجدول)
% وىي تدل عمي أن النموذج جيد، مما يعني ارتفاع القدرة 0?أعمي من Specificityوالنوعية 

 Van Normanالتمييزية للبختبارات بين ذوى الأداء المرتفع والمنخفض، ووفقا  لما أشارت إليو 
& Chirst (2016) Van Norman & Chirst (2017) ،January et al.,(2016)  أنو

% فيذا يدل عمى أن النموذج أكثر كفاءة 0?عندما تزيد النسبة في الحساسية والنوعية عن 
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( فيذا يجعل النموذج مقبولا  إلى حد ما، في حين 0?-0>تنبؤية ، وعندما تتراوح النسبة بين )
أن  Compton et al.,(2010)%8 وترى 0>يتم رفض النموذج عندما تقل النسبة عن 

% 0?الاختبار المذ يتمتع بقدرة عالية عمى المسح والتشخيص يجب أن يكون لديو عمى الأقل 
% ما أمكن ذلك، ولما كانت 0@، كما يجب أن تقترب الحساسية من Specificityمن النوعية 

لمصفين الثاني % ;?اختبارات طلبقة القراءة الشفيية الثلبث في الدراسة الحالية لا تقل عن 
لذوى الأداء المنخفض عن غيرىم، وىذا عالية والثالث، مما يعني أن لدييا قدرة تمييزية 

الانخفاض مؤشر أساسي لكون ىؤلاء التلبميذ في خطر تعرضيم لصعوبات التعمم المحددة، مما 
 يعني ارتفاع الدقة التنبؤية للبختبارات الثلبثة بذوي خطر صعوبات التعمم 

النتائج أن قيمة التنبؤ الإيجابية مرتفعة للبختبارات مما يعني ارتفاع  كما أظيرت
الاحتمالية بأن ىؤلاء من ذوي خطر الأداء القرائي، حيث أظيرت النتائج إيجابية الانخفاض 

% وىي قيمة جيدة في التنبؤ 0?وتوافر الاضطراب لدى نسبة كبيرة من الطلبب زادت عن 
% للبختبارات الثلبثة ، 0?ارتفاع قيمة التنبؤ السمبية أعمى من  الايجابي ، كما أظيرت النتائج

مما يعني قدرة الاختبارات عمى لإظيار من ليس لدييم اضطراب ، بينما جاءت قيمة الانتشار 
%(  في الاختبارات المستخدمة ، وىي ترتبط بقيمة التنبؤ الإيجابية @? -% :;تتراوح بين )

من لدييم خطر صعوبات التعمم المحددة من بين الطلبب، بينما والسمبية ، وتعني نسبة انتشار 
%( لتعبر عن دقة الاختبارات بصورة @? -%:?جاءت قيمة دقة التنبؤ الإجمالية تتراوح بين )

 عامة في تشخيص ذوى صعوبات تعمم القراءة 8 
قد حقق أعمى كفاءة  WRF( أن اختبار طلبقة قراءة الكممة :كما تبين من الجدول )

% ( وذلك لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث ?8:?، <98@نيفية مقارنة ببقية الاختبارات )تص
% من التلبميذ ذوي خطر صعوبات التعمم لمصف 9@،مما يعني قدرتو عمى التعرف عمى 

 % قريبا  8@ بالقدرة عمى تعرف NWFالثاني ، وتمتع اختبار طلبقة الكممة غير ذات المعني 
% تقريبا  من الصف الثالث ، 0@، طر صعوبات التعمم في الصف الثاني ذوي خ تلبميذالمن 

نسبة لتلبميذ الصف الثالث، ىو الأعمى دقة بال طلبقة الكممة غير ذات المعنىكما  جاء اختبار 
% ، واقترحت دراسة 0?عالية زادت جميعا  عن  Accuracyالاختبارات الثلبثة بدقة  تعتوتم

Compton. et al.,(2010) الاختبار المسحي الجيد يجب أن يكون لديو عمى الأقل  أن
% من الحساسية ، ولزيادة التحقق من 0@% تقريبا  من النوعية والخصوصية ، وتقريبا  0?

الكفاءة التصنيفية لاختبارات القياس القائم عمى المنيج الثلبث المستخدمة فقد تم حساب منحني  
ROCل المنحني ، وذلك لتحديد المنطقة التي تقع أسفArea Under the Curve 

(AUC)( يوضح ذلك ;8والجدول التالي )   
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 (4جدول )
 Area Under the Curve (AUC)المنطقة تحت المنحنى 

 الثالثالصف  الثانيالصف  الصف
 .Area Std الاختبار

Error 
Asymptotic 

Sig. 
Area Std. 

Error 
Asympto
tic Sig. 

 WRF 08?@ 08:@ 0800 08?= 080; 0800طلبقة قراءة الكممة 
طلبقة الكممة غير ذات 

 NWF 08?< 080; 0800 08?@ 080; 0800المعني

 PRF 08?9 080< 0800 08?< 08< 0800طلبقة قراءة القطعة 

( مع انخفاض الخطأ 08?@،08?<،08?9) Area( أن قيمة ;يتضح من جدول )
المحددة في  الطلبقة الثلبثة ت( مما يدل عمى قدرة اختبارا>080، ;080، @:08المعياري )

التمييز بين المعرضين لخطر صعوبات التعمم وغيرىم، ويستدل عمى ذلك من اتساع المساحة 
%، كما أن ىذا النموذج يتصف بدقة تشخيصية عالية، 0?أسفل المنحني والتي زادت عن 

نحني لتلبميذ المنطقة أسفل الم : ، 9 ، 8والأشكال التالية توضح ذلك ، حيث توضح الأشكال 
، طلبقة NWFالصف الثاني في اختبارات الطلبقة بالترتيب ) طلبقة الكممة غير ذات المعني 

المنطقة  = ، > ، ;( ، بينما توضح الأشكال PRF، طلبقة قراءة القطعة  WRFقراءة الكممة 
ر ذات أسفل المنحني لتلبميذ الصف الثالث في اختبارات الطلبقة بالترتيب ) طلبقة الكممة غي

 (  PRF، طلبقة قراءة القطعة  WRF، طلبقة قراءة الكممة NWFالمعني 

 
 الصف الثاني WRFلاختبار  ROC ( منحني 1شكل )    الثانى الصف NWFلاختبار  ROC ( منحني 2شكل )  
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    لمصف الثالث NWFلاختبار  ROC ( منحني 4شكل )لمصف الثاني    PRFلاختبار  ROC ( منحني 3) شكل

  

 لمصف الثالث    PRFلاختبار  ROC ( منحني 6لمصف الثالث  شكل ) WRFلاختبار  ROC ( منحني 5شكل )
 مناقشة نتائج الفرض الأول: 

إن عممية تشخيص الميارات القرائية لدى تلبميذ الصفين الثاني والثالث أحد التحديات 
ر صعوبات تعمم القراءة ولما التي تواجو الباحثين والقائمين عمى عممية التشخيص لذوى خط

كانت الاختبارات المدرسية يصيبيا كثير من الضعف والقصور مما يجعميا غير ذات كفاءة في 
التمييز بين ذوي الانخفاض في الأداء غيرىم، ومن ثم تنخفض لدييا تمك الدقة التنبؤية 

نوعا  بديلب  من القياس  بمستويات ىؤلاء التلبميذ المستقبمية ، لذا كانت التوجيات العالمية نحو
قائما  عمى مناىج التلبميذ ليس بعيدا  عنيم إلا أنو أكثر إحكاما  في شرط التصميم والتطبيق 

 Compton et al.,(2010)  Van  والتفسير وىو القياس القائم عمى المنيج ، حيث أوضحت
Norman &Christ(2016)  Fuchs (2004) وى أن ليا حساسية مرتفعة نحو تمييز ذ

الاضطراب التعميمي دون غيرىم ، كما أن لدييا القدرة عمى استبعاد ذوي الميارات القرائية 
 المرتفعة فلب يتم ضميم مع المنخفضين ومن ثم كانت ليا تمك الخاصية النوعية في التشخيص8 



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
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أظيرت نتائج الفرض الأول قدرة تشخيصية لاختبارات القياس القائم عمى المنيج من 
ع قيمة الحساسية لذوي الاضطراب والنوعية والخصوصية لاستبعاد من سواىم ، وىذا خلبل ارتفا

التي تستمد منو   Evidence – based diagnosisربما لأن التشخيص القائم عمى الدليل
مثل في تكرار عممية القياس اختبارات القياس عمى المنيج أصوليا يمنحيا دقة تشخيصية تت

قي لمتلبميذ، بحيث تتم عممية المسح في أوقات متعددة وبأشكال عمى المستوى الحقي فلموقو 
 ، مما يتيح الفرصة لرؤية أوضح ورصد أدق لميارات التلبميذ8ةقياسية متنوع

أنو بينما تكون اختبارات الإنجاز التقميدية  في  Shinn, et al.,(1986وتشير دراسة )
صعوبات المعرضين لخطر خفض و صيل المنالقراءة غير قادرة عمى التفريق بين ذوي التح

، فإن اختبارات القياس القائم عمى المنيج في القراءة في الحقيقة تظير فروقا  معنوية في التعمم
نظرا  لاعتمادىا عمى متابعة ورصد النمو القرائي لفترات  بين المجموعتين الانجاز الأكاديمي

  طويمة ، واعتمادىا عمى اختبارات جيدة التصميم والتطبيق 8
التي  AUCكما توصمت نتائج الفرض الأول إلى أن قيمة المنطقة أسفل المنحني  -

 قة بين مكوني الحساسية والنوعية لتظير دقة الاختبارات في عممية التشخيص،تعبر عن العلب
وقد تراوحت بالنسبة للبختبارات  والتمييز بين المعرضين لاضطراب صعوبات التعمم وغيرىم،

% >?% ، بينما تراوحت بالنسبة لمصف الثالث من @?إلى  9?ني من %الثلبثة لمصف الثا
التي قارنت الدقة التشخيصية  Clemens et al.,(2011)%، وىذا ربما يتسق مع  @?إلى 

لعدد من اختبارات الطلبقة وتوصمت إلى أن اختبار طلبقة تعرف الكممة ذو دقة تشخيصية 
القرائي، حيث تراوحت قيمة المنطقة أسفل المنحني أعمي من غيره ، فيو الأفضل كمنبئ بالأداء 

(AUC)  وىي قيمة تدل عمى ارتفاع قيمتو التشخيصية ، كما تتفق مع  @0@08إلى  9=?08من
Catts et al., (2009) Compton et al., (2006) 

 & Van Normanكما أن ما أظيرتو نتائج الدراسة الحالية يتفق مع أشارت إليو  
Christ (2016)   أنو من خلبل مراجعة الباحثين لمدقة التشخيصية لاختبارات القياس القائم

عمى المنيج فقد توصموا إلي عدد من المستويات التي اقترحوا أنيا تمثل درجات قطع معيارية 
% ، بينما لا تقل 0<عن   specificityليذه الاختبارات منيا أن لا تقل النسبة المئوية لمنوعية 

% ، ، كما ><عن  Efficiency% ، ولا تقل بالنسبة لمفاعمية :?عن  Sensitivityلمحساسية 
أن اختبارات طلبقة القراءة الشفيية ىي مقاييس ثابتة ومحكمة لمتعرف عمى التلبميذ ذوى خطر 
الفشل في الأداء عمى الاختبارات النيائية ، ومن ثم يمكنيا التعرف بشكل دقيق عمى تقريبا  من 

لات ، ووجدت معاملبت ارتباط قوية في مستوى الصف الثالث بين %( من الحا9?-%><)
الأداء عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج، والاختبارات النيائية المدرسية، ويتفق ىذا مع 

Shapiro et al.,(2006)  إلى أن طلبقة القراءة الشفيية تعد مقياسا  قويا  للؤداء القرائي لتلبميذ
          ة بالصف الخامس، وأن درجات القطع ليذه الاختبارات لدييا القدرةالصف الثالث مقارن

عمى حالات تتراوح بين)  %( من التلبميذ المعرضين 9?08-%،><08عمى التعرف تقريبا  
 لخطر الصعوبات8



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
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أن اختبارات القياس القائم عمى المنيج في القراءة   Kilgus et al.,(2014)وتوضح  
CBM-R يز بدقة بين التلبميذ ذوى الصعوبات وغيرىم، وبعد عممية المسح لمتلبميذ يمكنيا التمي

يمكن تحديد ذوى خطر صعوبات التعمم ومن ثم توجيييم لتمقي خدمات دعم تعميمي، ومتابعة 
أن ىناك أدلة  Christ, et al .,(2013), Fuchs et al., (2001)شيرت، و القراءةتقدميم في 

ون اختبارات القياس القائم عمى المنيج في القراءة، لدييا تقترح أنو في مستوى الصف تك
 Denton et al.,(2011)الحساسية لتقدم التلبميذ في القراءة عمى مدار الوقت، وتبين دراسة 

         أن الحساسية والنوعية كثيرا  ما تم وصفيم عمى أنيم محددات لمصدق التلبزمي 
          قيمة التنبؤ الإيجابي والسمبي ، ومنحني  والتنبؤي لاختبارات التشخيص، إضافة إلى

receiver operator characteristic (ROC)  الذى يوضح المنطقة التي أسفل المنحني
(AUC)  ، مما يمثل قدرة الاختبار عمى التحديد الدقيق لمن لدييم ضعف في القراءة دون غيرىم

ف قائمة عمى العشوائية عمى عكس القيمة وكمما قمت ىذه المساحة كمما كانت احتمالية التصني
 المرتفعة التي تقترب من الواحد الصحيح 8 

أنو إذا كان الغرض من الفحص الشامل  January et al.,(2016)كما أشارت دراسة 
في إطار نظام ىو تحديد الطلبب الذين قد يكونون معرضين لخطر العجز في القراءة ، فإن 

،  CBM-Rيبدو أكثر ملبءمة8 فباستخدام  CBM-Rلمنيج مثل استخدام القياس القائم عمى ا
يمكن لممعممين التعرف بسرعة عمى وجود مشكمة قبل المتابعة مع تقييم إضافي لتحديد الميارة 
الكامنة وراء حدوث صعوبة في القراءة، كما أنو بالنسبة لتلبميذ الصف الثاني ، فإن النتائج 

القراء المعرضين لخطر صعوبات القراءة ، وقد حقق لتصنيف  CBMتدعم استخدام اختبارات 
% مما يجعمو الأكثر دقة في تصنيف الطلبب ذوي خطر 0@نسبة حساسية  WIFاختبار 

 الصعوبات، وىذا ما توصمت إليو نتائج الدراسة الحالية 8
عمى من خلبل نتائج الدراسة الحالية يتبين أن بالنسبة لمصف الثاني فاختبارات القياس القائم  -

المنيج الثلبثة اختبارات كانت لدييا القدرة التشخيصية عالية من خلبل قيمة معامل الحساسية  
  طلبقة قراءة الكممةلتحديد ذوى خطر صعوبات التعمم ، بينما في الصف الثالث فجاء اختبار 

لبقة طلديو القدرة عمى تحديد غير ذوي الاضطراب ، بينما جاء اختبار طلبقة القراءة الشفيية 
ىو الأعمى في الناحية التشخيصية لذوي خطر صعوبات تعمم القراءة ، وربما  قراءة القطعة

يبدو ىذا منطقيا  فتلبميذ الصف الثاني يقرأون بطلبقة تمك الكممات المنفصمة بما يتناسب مع 
داخل الفقرات والنصوص  الكمماتمستواىم القرائي ، بينما يميل تلبميذ الصف الثالث لقراءة 

القرائية بما يجعميا مجالا  تمييزيا  جيدا يتبارى فيو التلبميذ لإظيار مياراتيم وكفاءتيم القرائية ، 
التي بينت أن الاختبارات الفرعية في قياس  January et al.,(2016)ويتسق ىذا مع دراسة 

CBM  8 ليس ليا القدرة التشخيصية نفسيا ، بل تتمايز في دقة الحساسية والنوعية 
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 ئج الفرض الثاني وتفسيرها :نتا
لاختبارات القياس القائم عمى المنهج المحددة في مخرجات  أثروينص عمي " يوجد  

رصد التقدم في القراءة لدى تلاميذ الصفين الثالث والثالث الابتدائي المعرضين لخطر صعوبات 
 تعمم القراءة 0 

وذلك لمتعرف عمى Microsoft Excel ولمتحقق من ىذا الفرض تم استخدام برنامج 
التي يمكن من خلبليا تحديد إلى أي مدي  (SLOPE,SEB,SEE,ROI)مكونات رصد التقدم 

يقترب أو يبتعد أداء التلبميذ عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج في طلبقة القراءة من 
ط الأداء ، المعايير الموضوعة والمحددة لذلك، حيث يتم المقارنة بين خط الاتجاه) اليدف(  وخ

وذلك   Goal line، وانحداره عن خط اليدف  Trend lineوذلك لمتعرف عمى ميل خط الأداء 
عمى مدار فترة القياس ، والجدول التالي يوضح مكونات رصد التقدم لتوضيح تأثير اختبارات 

CBM ءة عمي مراقبة التقدم الأكاديمي في القراءة لدى ىؤلاء التلبميذ ذوي خطر صعوبات القرا
، عمما  بأنو تم حساب معدل التحسن في اختبارات طلبقة قراءة الكممة ذات المعني ، وطلبقة 

 January etقراءة الكممة غير ذات المعني ، وطلبقة قراءة القطعة من خلبل نتائج 
al.,(2016) ،Shinn &Shinn (2002)  والتي أشارت إلى وجود معايير عالمية لمتحسن

         ممات صحيحة في الدقيقة أسبوعيا ، ويقابميا بالنسبة المئوية من ( ك:-تتراوح من )صفر 
%(  وربما اختمفت ىذه النسبة من بداية العام إلى نيايتو ، ومن طفل لآخر حسب @@) % إلي 

،  Fuchs& Fuchs(2002)السياق التعميمي ، وحسب مستوى التمميذ، وقد أوصت دراسات 
Good et al.,(2001) ( كممة في الدقيقة أسبوعيا ، >88، 8المتوسط لمتحسن ىو ) بأن المعدل

من  WRCMكما تم حساب عدد الكممات الصحيحة التي يقرأىا التمميذ في الدقيقة الواحدة 
 خلبل طرح الكممات الخطأ من جممة الكممات وفقا  لتعميمات التطبيق المحددة في الفترة الزمنية 

غيرات في ملبحظات الأداء إلى عممية التعمم وفي سياق رصد التقدم قد لا تعزى الت
القرائي ، ولذا يتم تحديد أخطاء عممية القياس من خلبل حساب الخطأ المعياري لمقياس 

Standard Error Estimate(SEE)  ومما يعني تجمع الملبحظات حول خط الاتجاه أو
مسل الزمني لمنتائج وىناك انتشارىا عمى نطاق واسع ، وىو يعتمد في تقدير دقة النتائج عمى التس

( كممات ومنيا من اعتمد عمى القيمة 80، >محدد ) SEEمن الدراسات ما اعتمد عمى 
يتم حساب الخطأ المعياري   SEEالمعيارية الخاصة بكل تمميذ عمى حدة ، ومن خلبل حساب 

من خلبل  SEB، ويتم حساب OLS SLOPE وذلك لضبط معامل الانحدار  SEBللبنحدار  
لأسابيع القياس في الجذر التربيعي  SDعمى حاصل ضرب الانحراف المعياري  SEE قسمة

،  January et al.,(2016) ،Shinn &Shinn (2002)لعدد الملبحظات ، كما أشارت 
         ( يوضح مكونات رصد التقدم القرائي عمى اختبارات القياس القائم عمى =والجدول )

 CBM 8المنيج 
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 (6جدول)
 ات رصد التقدم عمى اختبارات القياس القائم عمى المنهج لمصف الثانيقيم مكون

 WRF NWF PRF اختبار
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slope 
SEE SEB Ols 
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جاءت منخفضة   Ols Slope( أن قيمة معامل الانحدار =الجدول ) يتضح من  
طلبقة قراءة  ئي ، حيث تراوحت بالنسبة لاختبارلجميع التلبميذ في عينة الصف الثاني الابتدا

وىي قيم منخفضة مقارنة بالمعايير التي وضعت لتحديد  ??08إلي ?080ما بين  WRFالكممة 
بمعدل لا يقل عن كممة واحدة زيادة في الدقيقة،  يا  ن أسبوعلتلبميذ والتي حددت تحسمدى تقدم ا

أسبوعا  كان  =8مما يعني أن معدلات التحسن لدى التلبميذ خلبل فترة التقييم والتي امتدت 
كممة، وربما  ?80;8كممة عمى مدار فترة التقييم كاممة إلي  ?889التحسن فييا تراوح ما بين 

   دم ىؤلاء التلبميذ ، خاصة وأنيم كانت درجاتيم عمى كان ذلك مؤشرا  دالا  عمى ضعف تق
% ، كما جاءت قيمة معامل >089اختبار القراءة في مرحمة خط الأساس منخفضة عن 

منخفضة أيضا  لجميع التلبميذ في عينة الصف الثاني الابتدائي  Ols SLOPEالانحدار 
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وىي قيم منخفضة  ??08إلي 0898بالنسبة لاختبار طلبقة قراءة الكممة، حيث تراوحت ما بين 
كممة  =:8:مقارنة بالمعايير التي حددت كممة واحدة أسبوعيا  ، وىذه القيم تعني تحسن مساو 

 SLOPEكممة بالنسبة لمتمميذ الثاني ، وجاءت أيضا  قيم ?80;8بالنسبة لمتمميذ الأول ، 
قراءة الشفيية ، حيث منخفضة بالنسبة للبختبار الثالث طلبقة قراءة القطعة  وىو اختبار ال

كممة أسبوعيا  وربما اقتربت قيمتان من الواحد الصحيح  =@08إلى >:08تراوحت القيم ما بين 
( إلا أن بقية الحالات أظيرت انخفاضا  واضحا  في معدل التحسن في الكممات =@، 8:@08)

التقدم قيم مكونات رصد ( يوضح <الصحيحة المقروءة عمى مدار فترات التطبيق ، وجدول )
 عمى اختبارات القياس القائم عمى المنهج لتلاميذ الصف الثالث0

 (7جدول)
 قيم مكونات رصد التقدم عمى اختبارات القياس القائم عمى المنهج لتلاميذ الصف الثالث
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جاءت منخفضة   Ols Slope( أن قيمة معامل الانحدار <يتضح من الجدول )
لبميذ في عينة الصف الثالث الابتدائي ، حيث تراوحت بالنسبة لاختبار طلبقة قراءة لجميع الت

وىي قيم منخفضة مقارنة بالمعايير التي وضعت لتحديد مدى  =@08 =;08الكممة ، ما بين 
بمعدل لا يقل عن كممة واحدة زيادة في الدقيقة، مما  يا  لتلبميذ والتي حددت تحسن أسبوعتقدم ا

كممة عمى مدار  =:8<ت التحسن لدى التلبميذ خلبل فترة التقييم تراوح ما بين يعني أن معدلا
كممة، وربما كان ذلك مؤشرا  قويا  عمى ضعف تقدم ىؤلاء التلبميذ  9>8:8فترة التقييم كاممة إلي 

% >089خاصة وأنيم كانت درجاتيم عمى اختبار القراءة في مرحمة خط الأساس منخفضة عن 
معاملبت الانحدار منخفضة بالنسبة لاختبار طلبقة الكممة غير ذات المعنى،  ، كما جاءت قيمة

وىي قيم منخفضة لا تعبر عن النمو القرائي لمتلبميذ ،  ?@08إلي @;08حيث تراوحت ما بين 
وجاءت أيضا  قيم معاملبت الانحدار منخفضة بالنسبة للبختبار الثالث طلبقة قراءة القطعة وىو 

كممة أسبوعا يا  ، وربما  @@08إلى @:08شفيية، حيث تراوحت القيم ما بين اختبار القراءة ال
  اقتربت بعض القيم من الواحد الصحيح، إلا أن بقية الحالات أظيرت انخفاضا  واضحا  في

معدل التحسن في الكممات الصحيحة المقروءة عمى مدار فترات التطبيق المتعاقبة بالنسبة 
 للبختبارات الثلبثة 8 

خلبل ملبحظة نتائج التلبميذ في الصف الثاني والثالث يتضح أن معدلات التحسن ومن 
 والتقدم لدى تلبميذ الصف الثالث جاءت مرتفعة عن تلبميذ الصف الثاني في نتائج اختبارات 

CBM  وأعمي  ?:08بينما في الصف الثالث  ?080المستخدمة فأقل قيمة لمصف الثاني كانت
في الصف الثالث مما يبين تأثير المستوى  @@08بينما بمغت  =@08قيمة في الصف الثاني 

الصفي في الأداء القرائي لمتلبميذ رغم أنيم جميعا  لدييم مستويات قرائية منخفضة ، كما أن ىذه 
 الفروق ربما كانت في بعض التلبميذ وليست في جميعيم  8

 مناقشة نتائج الفرض الثاني : 
في أدائيم القرائي ىو جوىر عممية التشخيص التي تقوم تعد عممية رصد تقدم التلبميذ 

عمييا اختبارات القياس القائم عمى المنيج، كما أن رصد التقدم ىو أحد الأىداف الرئيسة التي 
أسس عمييا نظام القياس القائم عمى المنيج في مواجية الأنظمة الأخرى في قياس الأداء ، ومن 

بالقياس عمى قيم عممية رصد التقدم ، كما أن الرسوم البيانية ىنا كان تركيز الباحثين والميتمين 
التي تشير إلى تقدم التلبميذ ىي أفضل دليل عمى تحقيق إنجاز قرائي ، ولما كان اليدف من 

       أو الانحدار ذات أىمية في تحديد slopeالقياس ىو رصد التقدم نحو اليدف كانت قيمة 
 عيا  أسبو  أن متوسط قيمة الانحدار  Hintze et al. (1994)مدى تقدم التلبميذ، وتشير دراسة 

 Deno، وتبين دراسة حدة زيادة في الدقيقة كل أسبوعلتلبميذ الصف الثالث كانت تقريبا  كممة وا
et al., (2001)  أن قيمة معامل الانحدارslope  تعبر عن كفاءة عممية التعمم فيي مؤشر

ارات وأن أقل قيمة للبنحدار ىي كممة واحدة في واقعي وجوىري لمتطور في اكتساب المي
وضع توقعات مقبولة لمتقدم القرائي  Fuchs & Fuchs(2002)الأسبوعا  8 وقد اقترحت دراسة 

كممة  =;88يساوي  slopeلتلبميذ الصف الثاني الابتدائي ، من خلبل متوسط قيمة انحدار 
 صحيحة أسبوعيا  8
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أن القياس القائم عمى المنيج ىي   Deno et al.,(2001ومن ناحية أخرى أشارت )
مجموعة من الإجراءات تنبأ بالكفاءة الأكاديمية والتقدم القرائي ، والتي يمكن لممعممين استخداميا 

 Muyskensبكفاءة ، وتوفر معمومات دقيقة تكون بمثابة مؤشرات لنمو الطلبب، بينما توصمت 
et al.,(2009)  المنيج كمقياس لطلبقة القراءة الشفيية تم إثبات إلى أن القياسات القائمة عمى

 صدقيا وفاعميتيا في قياس التقدم الأكاديمي لمطلبب العاديين وذوى الاحتياجات الخاصة 8 
مما سبق يتضح أن مستوى تحسن التلبميذ جاء في المستوى المنخفض مما يعني أن 

 Rasinski et، وىذا يتفق مع استجابتيم لعممية التعمم كانت منخفضة عن أقرانيم العاديين 
al.,(2009)  التي اعتبرت انخفاض الطلبقة الشفيية دليلب  عمى انخفاض معدل الكفاءة القرائية

لمتلبميذ 8 ومن ثم فإن ذلك يكون موجيا  قويا  لضرورة اتخاذ قرارات تصحيحية ليؤلاء التلبميذ ، 
 ي يقدم ليم 8بما يمكنيم من التفاعل الايجابي مع المحتوى المعرفي الذ

 نتائج الفرض الثالث ومناقشتها:
معدلات تحسن تحديدجدول الزمني لمقياس في ال مؤشرات لصدق توجدوينص عمي "  

بارات القياس القائم الأداء القرائي الفعمي لتلاميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي عمى اخت
 " 0عمى المنهج 

        رسم خط الاتجاه تم  جراءات : أولا  ولمتحقق من ىذا الفرض تم تنفيذ عدد من الإ
          ، January& Ardoin (2015)ر دراسات منيا تشي، و Tukeyباستخدام طريقة )خط اليدف( 

Van  Norman & Chirst(2016)  ،Van   Norman & Chirst(2017)  أنيا طريقة
لمتمميذ ، وىي الطريقة درجات ) قياسات(  ?-<يمكن استخداميا بعد رصد عمى الأقل ما بين 

، خط الأداء الفعمي عمى الاختباراتتعتمد عمى حسابات الوسيط، وتستخدم لرسم خط اليدف ، و 
 Actual Rate of Improvementمن أجل المقارنة ورصد التقدم في القراءة 8 كما تم حساب 

(Act. ROI) قراءة الشفيية وذلك من خلبل تحديد درجات الأداء الفعمي عمى اختبارات طلبقة ال
عمي أول تسعة أسابيع وتقسيميم ثلبثة مجموعات وطرح متوسط المجموعة الأول من المجموعة 

، وقد >88وبعدىا يضرب الناتج في  8الثالثة، ثم قسمتيم عمي عدد الجمسات مطروحا  منيا 
كممة صحيحة أسبوعيا  لمصفين الثاني و >88اعتمد الباحث عمى معيار تحقيق إنجاز وتحسن 

( يعرض لمعدلات التحسن الواقعية أسبوعيا  في اختبارات طلبقة القراءة ?الثالث، والجدول )
الشفيية الثلبث لمقياس القائم عمى المنيج، وقد راعي الباحث أن يرصد تحسن كل حالة من 
حالات التلبميذ عمى حدة دون الاعتماد عمى متوسط المجموعة وذلك لموقوف عمى المستوى 

 ميذ في القراءة الحقيقي لمتلب
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 (8جدول )
 أسبوعيا   (ROI)معدلات التحسن الواقعية 

مستوى 
 الصف الثالث الصف الثاني الصف
العينة/ 
 WRF NWF PRF WRF NWF PRF الاختبار
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جاءت منخفضة  (Actual ROI)( أن معدلات التحسن الحقيقية ?يتضح من جدول )
( كممة في الأسبوعا  ما >88، 8إذا تم مقارنتيا بالمعدلات العالمية التي حددت بأن لا تقل عن )

ممة المنفردة عدا أربع حالات في الصف الثاني وحالتين في الصف الثالث في اختبار قراءة الك
WRF ومع أن ىناك تحسن بالنسبة لمتلبميذ إلا أن ذلك التحسن ليس كافيا  لتحقيق مكاسب ،

تعميمية مقبولة في ميارات القراءة ، خاصة وأن ىؤلاء التلبميذ كانت خطوط الأساس لدييم 
ن ( أ?%( من الأداء عمى اختبار القراءة الجيرية، كما يتضح من جدول )>9ضعيفة ) أقل من 

جاءت منخفضة لتلبميذ الصف الثالث إذا تم  (Actual ROI)معدلات التحسن الحقيقية 
مقارنتيا بالمعدلات العالمية التي حددت بأن لا تقل عن كممة واحدة في الأسبوع ما عدا اختبار 

PRF  التي تم تحديد التحسن فيو بمعدل كممة واحدة أسبوعيا  ، ومع أن ىناك تحسن بالنسبة
إلا أن ذلك التحسن ليس كبيرا  ليعبر عن التقدم القرائي  مقبولة في ميارات القراءة ، لمتلبميذ 

%( من الأداء >9خاصة وأن ىؤلاء التلبميذ كانت خطوط الأساس لدييم ضعيفة ) أقل من 
عمى اختبار القراءة الجيرية، ولذا ربما كان الأمر يحتاج إلى رؤية أكثر وضوحا  لممستوى 

التلبميذ في قياس متتابع لأدائيم في فترات زمنية محددة ، حيث تم قياس الحقيقي ليؤلاء 
أسبوعا  ، وتم رصد تقدم التلبميذ عمى ثلبثة مراحل ، بحيث كانت المرحمة  =8التلبميذ لمدة 

أسابيع وىو الحد الأدنى لقياس التحسن في بداية القياس ، بينما  =الأولي لقياس التحسن عقب 
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       ( والثالثة عقب خمس أسابيع88ية عقب خمس أسابيع ) أي في الأسبوعكانت المرحمة الثان
( وذلك لموقوف عمى معدل التحسن الحقيقي الملبحظ لدى كل طفل عمى =8)أي في الأسبوع 

حدة ، دون الاعتماد عمى متوسطات تحسن مجموعة التلبميذ جميعا  ، وكذلك لمتابعة خط اتجاه 
 (ROI)( يوضح معدلات التحسن الواقعية @تلبميذ ، والجدول )التقدم الخاص بكل حالة من ال

أيضا  في  Tukeyوقد تم اتباع طريقة ،  خلبل تسمسل زمني أسبوعا ي لتلبميذ الصف الثاني
 رصد التقدم الحقيقي لمتلبميذ 8

 (9جدول )
 خلال تسمسل زمني أسبوعي لتلاميذ الصف الثاني (Actual ROI)معدلات التحسن الواقعية 

 طلبقة قراءة الكممة ختباراتالا
WRF 

    طلبقة الكممة غير ذات معني
 NWF   

طلبقة قراءة القطعة 
PRF 

 =8 88 = =8 88 = =8 88 = العينة/الأسبوع
8 ; < ? 9 : : 9 9 = 
9 : ; ? : : = : : < 
: 9 : = : ; ; 9 : > 
; : : ; 9 : : : : ? 
< = > 8< : < ? 8 ; < 
= ; 9 < ; 9 9 8 ; : 
> ; : < : ; ; 9 : ; 
? ; > = ; : : 8 < < 
@ : < < ; = = 9 9 ; 
80 : < < ; : : 9 < @ 
88 : : ; : < < : 9 < 
89 : ; > : < < ; ; = 
8: < = < ; = 80 9 : ? 
8; = < > ; : : 8 ; = 
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( أن معدلات التحسن جاءت مختمفة إلى حدما من الأسبوع السادس @يتضح من جدول )
       وحتي السادس عشر ، مما يعني أن معدلات التحسن الحقيقي الممحوظ في طلبقة القراءة

قد ازدادت تبعا  لعامل الزمن، ومن ىنا كان لمفترة الزمنية لمقياس أثر في تغير أداء بعض 
ذ عمى اختبارات القياس القائم عمى المنيج ، ويلبحظ أن التحسن كان أكبر بالنسبة التلبمي

طلبقة قراءة الكممة ، وجاء قميلب  بالنسبة لاختباري طلبقة الكممة غير ذات المعني  لاختبار
Nonsense word وطلبقة قراءة القطعة ، ورغم أن ىناك تغيرا  في الأداء إلا أنو تغير ،
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كممات  @ت الزيادة بمعدل كممة أو كممتين ، وكانت أقصى زيادة لمصف الثاني بسيط، ربما كان
كممة عندما اعتبار معيار  =8، رغم أن التحسن المعياري يصل  طلبقة قراءة الكممة في اختبار

كممة صحيحة زيادة عمى خط الأساس  ;9التحسن الأسبوعي كممة واحدة ، كما يصل التحسن 
لك كان أقل تحسن بالنسبة ( كممة أسبوعيا ، كذ>88معيار التحسن ) القرائي عندما نعتمد عمى

كممة واحدة خلبل فترة القياس الممتدة ، بينما جاء  ر طلبقة الكممة غير ذات المعنى،لاختبا
       كممات ، وىذا أقل من التحسن المعياري المقابل لمصف الثاني بالنسبة  =أقصي تحسن 

ىو زيادة كممة  طلبقة قراءة القطعة، كان أقل تحسن لاختبار ليذه الاختبار كما سبق ، كما
       كممات وىو أيضا  أقل من التحسن المعياري،  <واحدة أيضا  ، وبمغ أقصى تحسن 

بالتحسن المتوقع من التلبميذ فقد تم حساب   Actual ROIولمقارنة معدل التحسن الفعمي 
( 80تحسن الأسبوعي وعدد الأسابيع ، والجدول )التحسن المتوقع لمتلبميذ ، وذلك بمعمومية ال

        خلبل تسمسل زمني لثلبث مراحل (expected ROI)يوضح معدلات التحسن المتوقعة 
 لمصف الثاني      أسبوعا  ( وذلك =8أسبوعا ، 88أسابيع ،  =) 

 ( 20جدول ) 
 صف الثانيخلال تسمسل زمني لتلاميذ ال (expected ROI)معدلات التحسن المتوقعة 

 طلبقة قراءة الكممة الاختبارات
WRF 

طلبقة الكممة غير ذات معني
      NWF 

 طلبقة قراءة القطعة
PRF 

 =8 88 = =8 88 = =8 88 = العينة/الأسبوع
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( أن معدلات التحسن المتوقعة لطلبقة القراءة عمى الاختبارات 80يتضح من الجدول )
عمية الملبحظة، الثلبثة بالنسبة لتلبميذ الصف الثاني جاءت مختمفة عن معدلات التحسن الف

( بينما ?،>،;)طلبقة قراءة الكممة  ت معدلات التحسن الفعمية لاختبارفمثلب  التمميذ الأول كان
( وىنا كان التحسن المتوقع أعمي من >8،;808،<8>جاءت معدلات التحسن المتوقعة )

المتوقع  ( بينما كان;،:،:( جاء التحسن الفعمي )88التحسن الفعمي ، بينما في حالة التمميذ )
( وتكرر ىذا في حالات كثيرة ، وىناك حالات اقتربت فييا معدلات :، 988، 888من التحسن )

( بينما كان 8،9،9( جاء التحسن الفعمي )<8التحسن الفعمية بتمك المتوقعة مثل التمميذ رقم )
معظم  ( إلا أن ذلك كان في حالات قميمة جدا   ، بينما كان:، 988، 888المتوقع من التحسن )

 (ROI)( يوضح معدلات التحسن الواقعية 88التلبميذ من ذوى التحسن الضعيف 8 والجدول )
 0 خلبل تسمسل زمني أسبوعي لتلبميذ الصف الثالث
 (22جدول )

 خلال تسمسل أسبوعي لتلاميذ الصف الثالث (Actual ROI)معدلات التحسن الواقعية 
 طلبقة قراءة الكممة الاختبارات

WRF 
كممة غير ذات معنيطلبقة ال
 NWF 

 طلبقة القراءة القطعة
PRF 

 =8 88 = =8 88 = =8 88 = العينة/الأسبوعا  
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( أن معدلات التحسن جاءت أيضا  ازدادت  إلى حد من الأسبوع 88يتضح من جدول )
السادس وحتي السادس عشر ، مما يعني أن تأثر معدلات التحسن الحقيقي الممحوظ في طلبقة 
القراءة قد بعامل الزمن ، كما يلبحظ أن التحسن كان أكبر بالنسبة لاختبار طلبقة قراءة الكممة ، 

ء قميلب  بالنسبة لاختباري طلبقة الكممة غير ذات المعني ، وطلبقة القراءة الشفيية مثل وجا
الصف الثاني  ، كما كان التحسن أعمي بالنسبة لتلبميذ الصف الثالث عن الصف الثاني ليدل 
عمى تأثير عامل الصف الدراسي في معدلات التحسن عمى اختبارات الطلبقة الثلبث ، ومع أن 

ر في الأداء إلا أنو تغير غير معنوي ، حيث كانت الزيادة بمعدل كممة أو كممتين ، ىناك تغي
كممات في اختبار طلبقة قراءة القطعة، رغم أن التحسن  <وكانت أقصى زيادة لمصف الثاني 

كممة عند اعتبار معيار التحسن الأسبوعي كممة واحدة ، كذلك كان أقل  =8المعياري يصل 
ار طلبقة الكممة غير ذات المعنى كممة واحدة خلبل فترة القياس الممتدة ، تحسن بالنسبة لاختب

كممات ، وىذا أقل من التحسن المعياري المقابل لمصف الثاني  =بينما جاء أقصي تحسن 
بالتحسن   Actual ROIبالنسبة ليذه الاختبار كما سبق، ولمقارنة معدل التحسن الفعمي 

ب التحسن المتوقع لمتلبميذ ، وذلك بمعمومية التحسن الأسبوعي المتوقع من التلبميذ فقد تم حسا
خلبل  (expected ROI)( يوضح معدلات التحسن المتوقعة 89وعدد الأسابيع، والجدول )

 أسبوعا  ( لتلبميذ الصف الثالث 8 =8أسبوعا ، 88أسابيع ،  =تسمسل زمني من ثلبث مراحل) 
 (21جدول ) 

 خلال تسمسل زمني لتلاميذ الصف الثالث (expected ROI)معدلات التحسن المتوقعة 
 طلبقة قراءة الكممة   الاختبارات

WRF 
طلبقة الكممة غير ذات معني

 NWF 
 طلبقة قراءة القطعة

 PRF  
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 طلبقة قراءة الكممة   الاختبارات
WRF 

طلبقة الكممة غير ذات معني
 NWF 

 طلبقة قراءة القطعة
 PRF  
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( أن معدلات التحسن المتوقعة لطلبقة القراءة عمى 89كما يتضح من جدول )
تبارات الثلبثة بالنسبة لتلبميذ الصف الثالث  جاءت مختمفة عن معدلات التحسن الفعمية الاخ

( بينما ?، >، :)WRFالملبحظة، فمثلب  التمميذ الخامس كانت معدلات التحسن الفعمية لاختبار 
( وىنا كان التحسن المتوقع أعمي من >8، ;808، <8>جاءت معدلات التحسن المتوقعة )

ر ىذا في حالات كثيرة من تلبميذ الصفين الثاني والثالث، وىناك حالات اقتربت الفعمي ، وتكر 
         فييا معدلات التحسن الفعمية بتمك المتوقعة أو جاءت أقل منو، لكنيا  قميمة لا تتعدى حالة
           أو حالتين وترجع لتأثر التمميذ بعوامل مختمفة في العممية التعميمية ، أو تعدد وتنوع

 الميارات المتطمبة 
 مناقشة نتائج الفرض الثالث : 

تناول الفرض الثالث التعرف عمى تأثير الفترة الزمنية لمقياس عمى الأداء عمى اختبارات 
القياس القائم عمى المنيج، وذلك في محاولة لرصد التحسن التدريجي والمرحمي لمتلبميذ ، ومن 

خلبل التعامل مع الحالات رات القراءة من ثم الكشف عن معدلات النمو الحقيقية ف ميا
إلى أن الكفاءة التقنية لتقديرات النمو  Van Norman &Chirst(2017)، حيث أشارت الفردية

من خلبل القياس القائم عمى المنيج والذي يترتب عميو اتخاذ قرارات جيدة يتوجب جمع البيانات 
 من كل حالة عمى حدة لموقوف عمى مستواىا الحقيقي 8

كما يعد القياس القائم عمى المنيج أحد آليات القياس التي شاع استخداميا في الأوساط 
التعميمية ، وبين كثير من الباحثين في الآونة الأخيرة لقياس تقدم التلبميذ في مجالات أكاديمية 

 Christ et al.,  (2012)  Ardoinمتنوعة كالقراءة والكتابة والرياضيات وغيرىا مثل دراسات 
& Christ, (2009) ;Christ (2006) وقد أظيرت نتائج الفرض الثالث أن القياس القائم ،

عمى المنيج لاختبارات الطلبقة الثلبث قد رصد التقدم الحقيقي لمتلبميذ وفق مستوياتيم الفعمية، 
بما يتناسب مع مستويات التلبميذ عمى اختبار القراءة  وكذلك وفقا  لما ىو متوقع منيم ، وذلك

 التحصيمية المدرسية 8 تباراالجيرية ، وكذلك الاخت
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كما أظيرت نتائج الفرض الثالث أن القياس المتكرر باستخدام اختبارات القياس القائم 
أسبوعا  أتاح الفرصة لمعرفة  التقدم الحقيقي والفعمي  =8عمى المنيج لفترة زمنية متسمسمة لمدة 

ياقات تعميمية متعددة ، ومن ثم كان ذلك أكثر واقعية لمتلبميذ في مواقف تعميمية مختمفة، وفي س
في التعرف عمى النمو القرائي لمتلبميذ، ومقارنة ذلك بالمعايير العالمية ، وكذلك بما ىو متوقع 
من التلبميذ، وفقا  لمستوى تحسنيم في بداية القياس، وربما كان في ذلك ثقة ومصداقية أفضل 

أن  Shinn &Shinn (2002)يمة، وىذا ما أشارت إليو  من القياس لمرة واحدة أو مرات قم
القياس القائم عمى المنيج في القراءة، لا يقصد بيا أن تكون تقييما  شاملب  لمقراءة وليس أدوات 
نما مقاييس لممخرجات العامة ، ومنبأ قوي عمى الأداء القرائي العام8  تشخيصية فحسب ، وا 

عمى  بيانات التقييم في القياس القائم أن Kilgus et al.,( 2014)إضافة إلى ما أظيرتو دراسة 
المنيج يمكن أن تستخدم في المسح، والتخطيط التعميمي، وضبط التقدم ، كما أن ىذه البيانات 

 يمكنيا التنبؤ بالأداء المتكرر في القراءة والفيم القرائي لاحقا 8
ميذ في اختبارات الطلبقة كما يمكن القول أن عممية قياس معدلات التحسن الفعمي لمتلب

أحد المرتكزات والشروط الأساسية التي تؤسس عمييا عممية إعادة تصنيف التلبميذ وفقا  
لمستوياتيم التعميمية ، ومن ثم إحتمالية اتخاذ القرار نحو ىؤلاء التلبميذ بزيادة اليدف التعميمي 

التحسن الفعمية من  في حالة كون تقدميم مرتفع  ويحققون مكاسب عالية وتقترب معدلات
المعدلات العالمية أو تزيد، أو القرار بتغيير الاستراتيجية حال كون معدلات التحسن متوسطة إلا 
أنيا غير كافية، وربما كان القرار ببرامج علبجية خاصة يتم تقديميا لمتلبميذ ذوى خطر 

ت العالمية ، وربما صعوبات التعمم عندما تقل معدلات التحسن الفعمية بشكل كبير عن المعدلا
المتوقعة ، وربما ينطبق ذلك كما في حالات كثيرة من تلبميذ الصف الثاني والثالث في الدراسة 
الحالية ، التي أظيرت عممية القياس تحسنا  ضعيفا  ربما لا يذكر، ومن ىنا يمكن القول أن دقة 

قياس المتكرر والرصد القرار الصحيح في عممية التدخل العلبجي يتطمب في المقام الأول ال
 الدقيق لمستويات الأداء ، وربما احتاج الأمر لتكرار القياس8 

 نتائج الفرض الرابع ومناقشتها : 
والذي ينص عمي " يوجد تأثير لاختبارات القياس القائم عمى المنهج والمدة الزمنية 

 لث الابتدائي 0 ومستوى الصف في اختبار القراءة الجهرية لدى تلاميذ الصفين الثاني والثا
وذلك لحساب تحميل التباين الشامل   SPSSولمتحقق من ىذا الفرض تم استخدام برنامج 

Univariate Analysis of Variance لموقوف عمى التأثيرات المتنوعة والمتداخمة لممتغيرات ،
( :8ل )المستقمة المتعددة عمى المتغير التابع الأداء عمى اختبار القراءة الجيرية ، والجدو 

 يوضح ذلك 



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
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 ( 23جدول ) 
قيم تحميل التباين الشامل لاختبارات القياس القائم عمى المنهج والمدة الزمنية ومستوى 

 الصف عمى اختبار القراءة الجهرية
مجموع  المصدر

 المربعات
درجة 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

مربع  Fقيمة 
 إيتا

Correct Model >;>80: 808 >8;0 <8<<* 08@? 
Intercept 8<0>:8? 8 8<0>:8? 88:0<8;* 08@@ 

 @?WRF 89?8<> > 8?8:> 8:8>>* 08               طلبقة قراءة الكممة      
 :;NWF        8980@ = 9808 88<8 08طلبقة قراءة الكممة لا معني ليا    

طلبقة قراءة القطعة                            
PRF                      

?8@< > 889? 08@= 08< 

 TIME Duration            >88; 9 :8<> 98=? 08:8المدة الزمنية  
Grade level               8>08 *?8:89 8<8<8 8 8<8<8 مستوى الصف 

Interactions      
WRF* PRF =;8:< 8: ;8@< :88>* 08?0 
NWF* PRF :;8:< 89 98?= 988< 08=? 
WRF*NWR :;89< @ :8? 98?<* 08=? 

Grade* TIME Duration  08?: 8 08?: 080= 0800 
PRF*WRF*NWF ;;89; ? <8<: ;88<* 08>: 

Time Duration*PRF* WRF* NWF ?8:< = 88:@ 880; 08:; 
PRF*Grade*WRF* NWF @8?< ? 889: 08@9: 08:? 

R Squared = .979 (Adjusted R Squared = .803)  

جاءت دالة بالنسبة لمتغير طلبقة قراءة الكممة   Fمة (  أن قي:8يتضح من الجدول )
WRF  ( ومستوى دلالة <وجاءت دالة عن درجة حرية ) <<8:8منفردة حيث جاءت قيمتيا
، كما كان ىناك تأثير واضح أيضا  لمستوى الصف منفردا  في ميارات القراءة لدى تلبميذ >080

ستوى الصف لو دلالة واضح في التمييز الصفين الثاني والثالث ، مما يدل عمى أن اختلبف م
تحديد تأثير التفاعل بين بين تلبميذ الصف الثاني والصف الثالث في ميارات القراءة ، وعند 

والمدة الزمنية لمتطبيق ومستوى الصف ظير تأثير اختبارت القياس القائم عمى المنيج  متغيرات
اءة القطعة ، وربما كان ىناك ارتباط وطلبقة قر  معنوي لتفاعل اختباري طلبقة قراءة الكممة 

         واضح بين الاختبارين، فكلبىما يستيدفان قياس قدرة التلبميذ عمى القراءة ولكن في
تكون الكممات منفردة ، بينما جاء التفاعل بين اختباري  WRFطلبقة قراءة الكممة  اختبار
WRF ،PRF صفين الثاني والثالث ، كما جاء لو تأثير واضح في ميارات القراءة لدى تلبميذ ال

التفاعل بين الاختبارات الثلبثة لمطلبقة دالا  ولو تأثير معنوي عمى ميارات الأداء القرائي ، كذلك 
وىي قيمة  WRFيتضح من خلبل قيمة مربع إيتا أن أعمي قيمة جاءت لاختبار طلبقة الكممة 

، 0?08ة واختبار الطلبقة الشفيية ، ثم التفاعل بين اختبار طلبقة الكمم@?08مرتفعة تساوي 



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
 ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
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مما يعني أن  :<08كما كانت قيمة معامل مربع إيتا مرتفعة لتفاعل اختبارات الطلبقة الثلبثة 
ىذه الاختبارات مجمعة لدييا قدرة عالية عمى التنبؤ بالأداء القرائي لدى التلبميذ ، وربما أسيم 

اعل، وىناك تفاعلبت كانت معاملبتيا في معنوية ىذا التف WRFمتغير طلبقة قراءة الكممة 
الاحصائية ضعيفة جدا ، ومن ثم لم يتم  ذكرىا في الجدول ، وقد جاءت قيمة مربع إيتا متوسطة 

 8Fونظرا  لأن تحميل التباين أظير معنوية قيمة 8>08بالنسبة لمتغير مستوى الصف منفردا  
  الانحدار المتعدد لموقوف لبعض المتغيرات تم حساب معاملبت الانحدار من خلبل نموذج

عمى التأثيرات الحقيقة لممتغيرات ذات الدلالة في التأثير، وأظيرت النتائج أن طلبقة قراءة الكممة 
( ;8ىو المتغير صاحب التأثير الواضح في اختبار القراءة الجيرية لدى المشاركين، والجدول )

 يوضح ذلك 
 (24جدول )

 اءة الكممة ومهارات القراءةنموذج الانحدار المتعدد لطلاقة قر 
معامل  المتغيرات النموذج

 الانحدار
خطأ 
 القياس

 Fقيمة  t R R²  Adj. R² SEEقيمة 

 
 القراءة

Constant 8988= 08;< 9=8@ 08>< 08<= 08<< 88> 8:@8@ 
WRF 888= 080@ 888? 

ي جاءت دالة ف WRF( أن قيمة متغير طلبقة قراءة الكممة ;8يتضح من جدول )
النموذج مما يدل عمى تأثيرىا في ميارات القراءة، وىو سبب معنوية تحميل التباين للبنحدار، 

، وقيمة  ><08( تساوي 8لمنموذج ) Rويمكن تفسير ذلك كما يمي: جاءت قيمة معامل الارتباط 
، وىي دالة عند >>08  تساوي  R ، بينما قيمة معامل التحديد المعدل =>08معامل التحديد 

% من التغيرات في =>، أي أن  0808وىي دالة عند  =@8@:8، قيمة " ف " لمنموذج  0808
 وفقا  ليذا النموذج ترجع إلى امتلبك التلبميذ لمستوى مرتفع من طلبقة قراءة الكممة8  القرائي الأداء

  مناقشة نتائج الفرض الرابع :
 WRFقة قراءة الكممة أظيرت نتائج الفرض الرابع وجود تأثير معنوي دال لاختبار طلب

ودلالتيا عمى الأداء القرائي المقاس  Fكأحد اختبارات القياس القائم عمى المنيج من خلبل قيمة 
باختبار القراءة الجيرية ، كما يتضح أن طلبقة قراءة الكممة ظير أن ليا تأثير واضح منفردا ،  

، كما أظيرت النتائج وجود  وكذلك عندما يتم ضم ىذا المتغير مع اختبارات الطلبقة الأخرى
تأثير واضح لمصف الدراسي عمى الأداء القرائي، وأن كان أقل من تأثير الطلبقة المفظية ، 
وربما يبدو ذلك منطقيا  فتلبميذ الصف الثالث أكثر اكتسابا  لميارات القراءة وتفاعلب  من المواد 

رات القراءة ، وربما يتفق ىذا مع القرائية ، ربما كان لمنمو المغوي والعقمي دور في نمو ميا
Madelaine & Wheldall (2005). ،Morgan&Sideridis(2006) 



 صلاح عمر سميمان د/ منتصر    استخدام القياس القائم عمى المنهج في رصد التقدم القرائي
 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

 

 8102دٌسوبر    –الثاًى عشز  العذد   – 43 المجلذ          666

 

لقد أظيرت نتائج ىذا الفرض اتساقا  مع أدبيات البحوث التي أيدت التأثير البارز 
لمطلبقة بأشكاليا في تطور عممية القراءة لدى المتعممين ، فلب نمو قرائي إلا من خلبل تحقيق 

عالية من الطلبقة، وىذا مما جعل كثير يعتبرون قياس الطلبقة ىو في حقيقتو قياسا  مستويات 
  Hudson et al.,(2005)( @900لممستوى القرائي لمتلبميذ مثل محمد رياض أحمد )

القياس القائم عمى المنيج  أن إجراءات Hasbrouck &Tindal(2006)كما أوضح 
رائية الشفيية ، والتي تركز عمى مكونين ىما الكفاءة تستخدم بشكل واسع في تقييم الطلبقة الق

إلى أن الطلبقة  Morgan &Sideridis,(2006)والمعدل، كما تناولت كثير من الدراسات مثل 
القرائية مؤشر قوي لمتمييز بين مرتفعي ومنخفضي ميارات القراءة ، ومن ىنا كانت المستويات 

 ابيا لخطر صعوبات التعمم 8 المنخفضة من الطلبقة منبأ جيدا  بتعرض أصح

أن طلبقة القراءة تعد عنصرا   Morgan et al.,(2012)ومن ناحية أخري تشير 
حاسما  في لإتقان القراءة منذ صدور تقرير الرابطة العالمية لمقراءة ، التي أعطت الطلبقة القرائية 

يا ودراستيا ومن ىنا الدور الأكبر في عممية القراءة ولذا نشط كثير من الباحثين لمتعرف عمي
تعدت تعريفاتيا ، ومع ذلك فقد دارت جميعا  في فمك القدرة عمى دقة وتمقائية القراءة ، مما يجعل 

إلى أن الطلبقة  Hosp et al., (2016)القراءة أكثر سيولة وتوضيحا  لممعني ، وأشارت 
أنو نظرا   Rasinski et al.,(2009)القرائية منبأ جيد لمنجاح القرائي والأكاديمي، كما توضح 

لأىمية طلبقة القراءة في رصد التقدم القرائي لمتلبميذ في بداية المرحمة الابتدائية، فقد اعتمدت 
 Yeo et al.,(2012)  ،Bakerعمييا كثير من مؤسسات تقييم القراءة،  كما أوصت دراسات 

,et al.,(2008) ،Fuchs et al.,(2001) ،Hintze et al., (2000) ة التقييم الفردي بأىمي
الدينامي لمتلبميذ ذوي خطر صعوبات التعمم، واستخدام الممارسات القائمة عمي تقييم مجالات 

 الطلبقة القرائية لدييم مما يمكن من تمبية احتياجاتيم من خلبل8

ومن ىنا فقد أظيرت نتائج الفرض الرابع وجود تأثير دال لاختبارات القياس القائم عمى 
داء القرائي المقاس باختبار الأداء القرائي وبالاختبارات التحصيمية المدرسية ، المنيج في الأ

وجاء طلبقة قراءة الكممة منفردة أكثر العوامل تنبؤا  بالأداء القرائي لدى تلبميذ الصفين الثاني 
والثالث الابتدائي، وجاءت المقاييس مجمعة دالة في تأثيرىا عمى الأداء الأكاديمي، كذلك جاءت 
المدة الزمنية لمقياس من خلبل اختبارات القياس القائم عمى المنيج منفردة ذات تأثير عمى الأداء 
القرائي لمتلبميذ في الصفين ، وىذا يعني أن تكرار القياس لفترات أفضل في رصد ومراقبة النمو 

 والتطور القرائي لمتلبميذ ، ومدى ملبئمة استراتيجيات التعمم المستخدمة 8 
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 النتائج التي تم عرضها ومناقشتها فإن الدراسة تخمص إلى : في ضوء
لدييا احتمالية تنبؤية عالية وحساسية مرتفعة  CBMأن اختبارات القياس القائم عمى المنيج  -

نحو تشخيص التلبميذ ذوي خطر صعوبات تعمم القراءة ، وكذلك تحديد من ليس لدييم 
طيا بالمستوى الحقيقي لمتلبميذ ، ىذا إضافة خطر صعوبات التعمم ، بما تتصف بو من ارتبا

إلى دينامية القياس، وسيولتو ، ودقة رصد النتائج وتحميميا ، كما أظيرت النتائج إمكانية 
استبعاد التلبميذ غير ذوي الصعوبات، إضافة إلى ارتفاع القيمة التنبؤية الإيجابية والسمبية 

مكانية تحديد نسبة انتشار الانخفاض القرائي      لدى التلبميذ، ومن ثم التنبؤ بالأداء  وا 
 القرائي لاحقا 8

يتيح استخدام إجراءات القياس القائم عمى المنيج الفرصة لرصد تقدم التلبميذ بشكل واقعي  -
ومقارنة أدائو بالمتوقع منو ، وكذلك بالمعايير القومية ، وىذا بدوره إجراء ىو الأكثر أىمية 

التلبميذ ، فيو بمثابة رصد لإتقان الميارات لدى التلبميذ، وىو في قياس تطور القراءة لدى 
بدور مكون أساسي في الوقوف عمى مستوى تقدم التلبميذ ، ومن ثم تقييم جودة العممية 
التعميمية ومدى مناسبتيا لمتمميذ، وتحديد مستوى الأداء المتوقع مستقبلب ، كمك تحديد 

ة خيارات إما رفع خط اليدف عندما يكون التقدم احتياجاتو التعميمية والتي تكم في ثلبث
القرائي بشكل كبير، إما تغيير الاستراتيجية لذوي التقدم التعميمي المتوسط، أو الإحالة لمبرامج 
 العلبجية وبرامج التعميم الخاص وذلك لذوى التقدم المنخفض وذوى خطر صعوبات التعمم 8 

ثر لمجدول الزمني لمقياس في معدلات تحسن الأداء توصمت نتائج الدراسة الحالية إلى وجود أ -
القرائي الفعمي لتلبميذ الصفين الثاني والثالث الابتدائي عمى اختبارات القياس القائم عمى 

أسبوعا  وتم تقسيم ىذه المدة ثلبث مراحل  =8المنيج ، حيث تم تطبيق القياس المتكرر لمدة 
ات الزمنية الممتدة عمى أداء التلبميذ ، وأثبتت لرصد التحسن لكل حالة ولتحديد تأثير الفتر 

النتائج وجود تأثير لمفترات الزمنية الممتدة عمى القياس وىذا ربما يكون أفضل من القياسات 
 المتعددة في وقت واحد أو لفترات قصيرة متقاربة 8

نيج، والقائمة توصمت نتائج الدراسة الحالية إلي إمكانية تنبؤ اختبارات القياس القائم عمى الم -
عمى الطلبقة القرائية بالأداء عمى اختبار القراءة الجيرية، وخاصة طلبقة قراءة الكممة 

WRF وىي أحد الميارات الأساسية التي تتكون لدى تلبميذ الصف الثاني والثالث الابتدائي ،
 وتعد محورا  لاكتساب أنماط الطلبقة الأخرى ، ومن ثم تحسن الأداء القرائي 8

 يقات التربوية لنتائج الدراسة :التطب
تتناول الدراسة الحالية قضية تشخيص التلبميذ ذوي خطر صعوبات تعمم القراءة من تلبميذ  -

الصفين الثاني والثالث الابتدائي ، وىي قضية مؤرقة لمباحثين وخبراء التعميم وغيرىم ومن ثم 
دم التلبميذ في القراءة ىي اختبارات فيي تقدم دليلب  عمميا  لأحد التوجيات العالمية في رصد تق

القياس القائم عمى المنيج باستخدام الطلبقة الشفيية  بعيدا  عن تمك الأساليب التقميدية التي 
يصيبيا الضعف في كثير من الجوانب العممية والإجرائية ، مما يجعميا غير كافية لموقوف 

 مرحمة مبكرة من عممية التعمم 8عمى المستوى القرائي الحقيقي لمتلبميذ في القراءة في 
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مما سبق من نتائج الدراسة فإن اختبارات القياس القائم عمى المنيج في القراءة تعد منبأ  قويا   -
لمنجاح في الاختبارات المدرسية ، كما أن نتائج الدراسة الحالية تدعم استخدام ىذه اختبارات 

ر عمي التلبميذ ذوي خطر صعوبات كمقاييس تتمتع بالموثوقية والصلبحية لمتعرف المبك
 التعمم في القراءة ، ومن ثم إمكانية التدخلبت العلبجية الفعالة

إجراءات ىذه الاختبارات تتم في داخل المدرسة ومن خلبل المعممين ، ولا تفرض عمييا ،  -
ومن ثم يكون كل العمل داخل جدرانيا، وبالتأكيد يمكن تدريب المعممين عمى تصميم وتطبيق 

بسيولة ويسر، وربما اقتراح إمكانية حل مشكلبتيم القرائية ، ويمكن  تحميل نتائج تلبميذىمو 
 أن يكون ذلك تحت توجيو ومتابعة من ذوى الخبرة والدراية 8

إن سيولة وبساطة إجراءات القياس القائم عمى المنيج وبما لا يتعارض مو إحكام التصميم  -
عمى تطبيقيا، ويجعل نتائجيا سريعة بما يمكن من ودقة التطبيق يجعل المعممون يقبمون 

تحديد مستويات التلبميذ ربما بعيدا  عن الأساليب الإحصائية المعقدة ، وباستخدام ما يسمي 
 الذي يسيل التدريب عميو Visual Analysis  8بالتحميل البصري 

تينيات اليوم الدراسي يعد التطبيق المتكرر لمقياس القائم عمى المنيج والذي لا يتعارض مع رو  -
 أمرا  مقبولا  من إدارات المدارس ، بل ويجعميم أكثر اندماجا  وتعاونا  في تطبيقو 8

ما توفره نتائج ىذه الاختبارات من قاعدة بينات حقيقية لكل حالة من التلبميذ ييسر عممية - 
 المتابعة والمراقبة ، واتخاذ القرارات المتنوعة بما يناسب كل حالة 8

عد أولياء الأمور شركاء فاعمين في القياسات القائمة عمى المنيج فالتواصل معيم من خلبل ي -
نتائج أبنائيم أصبح أمرا  يسيرا ، فيمكنيم المتابعة مع المدرسة ، بل وربما أمكنيم تطبيق مثل 

 ىذه الاختبارات مع أبنائيم والوقوف عمى المستويات الحقيقية للؤداء 8 
حالية أنظار الباحثين إلى ىذا النوع من القياسات التي نحتاج إلييا بصورة توجو الدراسة ال -

كبيرة في البيئة المصرية لموقوف عمى مستويات التلبميذ في القراءة والحساب والكتابة بشكل 
 جيد، ومن ثم السعي لوضع معايير قومية لمستويات الأداء القرائي لمتلبميذ 8

 البحوث المقترحة : 
ئج الدراسة الحالية يمكن إجراء دراسات مقارنة بين القياس القائم عمى من خلبل نتا

 المنيج في القراءة والحساب والكتابة لدى فئات عمرية مختمفة8
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