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قانون تعليم الأفراد ، 2004ديسمبر  3في وقع رئيس الولايات المتحدة الامريكية، بوش،  
- the Individuals with Disabilities Education  Improvement Act)المطور ذوي الإعاقات 
IDEA, 2004) .  لأقل واحد على اجانب السابقة في القانون نسخة يختلف عن  القانون المنقحوهذا

كاء أستخدام محك التباين بين الذفي فترة سابقة على  الممارسين ع يشجتم توبينما أهمية. ذا 
ذوي  على الاطفال( identify)في التعرف ( IQ and Achievement Discrepancy)والتحصيل 

الاستجابة قأنهم الان قد يستخدمون  .(children with learning disabilities -LD)  صعوبات التعلم
كأسلوب جديد وطريقة بديلة. كما أن هذا  ((RTI أو ،Response to Intervention) )للتدخل 

 لاخفاق فيا لخطرالمبكر لجميع الأطفال المعرضين  التدخلالاسلوب ايضا وسيلة لتقديم  خدمات 
 )المطور تعليم الأفراد ذوي الإعاقات . ويسمح قانون (at risk for school Failure) لمدرسةا

IDEA, 2004) ( من اموال التربية الخاصة لتمويل ٪ 15الى ) ستخدام ما يصلالتعليمية بألمناطق ل
، عدد ونوع الأطفال الذين يتم التعرف عليهم وتحديدهم كل هذا له آثار علىو . المبكر أنشطة التدخل

لوب وقد يكون لاس وعلى أنواع الخدمات التعليمية المقدمة، وعلى من يقوم بأيصال هذه الخدمات.
( من ذوي ٪ 80لقراءة، وذلك لان ما يقرب من )لمجال اأهمية خاصة  ((RtI الاستجابة للتدخل

أستخدام . ومع  (Lyon, 1995) القراءة )عسر( صعوبات التعلم تم وصفهم بأنهم من ذوي صعوبة
ثر دور أكبر للمتخصصين في القراءة، والتي بدورها قد تؤ  قد يكون هناكأسلوب الاستجابة للتدخل 

على مايسبق وكذلك أثناء نشاطات التطوير المهني للخدمة التي تقوم بها الجامعات والمناطق 
التعليمية. ولا زال هناك حاجة كبيرة للفهم من أجل ضمان أن تطبيق اسلوب الاستجابة للتدخل 

م أدوات موثوقة للتعرف على صعوبات التعلم. في هذه التدخل المبكر و يقدلية اعز فيعز سوف 
لتباين وب الاسلالمقالة، سنشرح مميزات الاستجابة للتدخل الهامة، ولماذا يتم الترويج لها كبديل 

، وما هو الشيء الذي لازال بحاجة للفهم قبل أن ينظر إليها على أنها وسيلة بين الذكاء والتحصيل 
 تعلم وتحديدها.ناجعة للتعرف على صعوبات ال
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 ( :RTIفي ) (R) الاستجابة للتدخل؟ شرح حرف  ماهي
 (Selecting at-risk students) للخطر تلاميذ العرضةاختيار ال

قبل أن يتم جمع البيانات لتحديد ما إذا كان التلاميذ يستجيبون أو يستفيدون من التدخل،  
ين يتوقع أن يكونو من غير ذمن الينبغي تحديد مجموعة فرعية من التلاميذ العرضة للخطر 

هذه المجموعة الفرعية عادة في الشهر الأول من  ويتم تحديد(. non-responders) المستجيبين
لى إ  بين عدة أستراتيجيات لتحقيق ذلك. ويمكن أن ننظرمن العام الدراسي. وقد يختار المعلمون 

ات الدرجمثل  /محك،في العام الماضي واختيار معيار ذو أهميةعلى اختبار تلاميذ ال أداء جميع
( لتحديد درجة الخطر. ويمكن في العام الدراسي الحالي اختبار جميع 25)المئين  الواقعة تحت 

قياس معياري لين تكون درجاتهم تحت نفس المئين في االتلاميذ في صف معين وتحديد التلاميذ الذ
كتلاميذ  القياس محكي المرجعفي   Benchmarks)) المقارنة  / درجاتأدنى من محكاتالمرجع أو 

ه صفميذ في تلهي تقييم كل  ،أفضل استراتيجيةتعد ومن وجهة نظر القياس، ربما عرضة للخطر. 
ة نهايبالاداء في لتنبؤ فائدة ا وضحمع محك/درجة مقارنة ت ،(screening tool)فرز أداة  من خلال

في ج أو على متطلبات التخر ،الصفوف الابتدائيةفي  عالية الاهميةالدراسي على اختبارات العام 
 المرحلة الثانوية.

 
 (Monitoring at-risk students) للخطر مراقبة التلاميذ العرضة

ريس في درضة للخطر، ينبغي مراقبة أستجاباتهم للتأختيار التلاميذ الععند الانتهاء من  
ة أكثر من طريقة لتنفيذ ذلك. وفي نهاية هذه الفترة القصير  مرة أخرى، هناكفصول التعليم العام. 

، يمكن تقديم العادية )على سبيل المثال، ثمانية أسابيع( من التدريس في الفصول الدراسية نسبيا
اختبار تحصيلي مقنن ومختصر في مجال الخطورة للتلاميذ العرضة للخطر. ويمكن تعريف 

لعمل ذلك تتطلب مقارنة أداء طريقة ولعل أفضل  (".16من المئين )على أ  كدرجة"الاستجابة 
الاسبوعي،  موالتقد تحسنقياس الل أو وطنية محليةمع )أ( تقديرات معيارية  للخطر التلاميذ العرضة

ذا )أ( و )ب( غير متوفرة، و الأسبوعي.  والتقدم نتحسقياس الل مرجعي /محك )ب( معيار أو ا 
لمعياري أكبر من الخطأ التحصيل زيادة ا أن التحسن" )أي بعضكالاستجابة  " وادارةفيمكن تفعيل 

تدريسا  ،يةستجيبون للتدريس في الفصول الدراسلا ي الذينويقدم للتلاميذ العرضة للخطر  للتقدير(.
. ويمكن تقييم أداء سواء داخل أو خارج الفصول الدراسية (2)أكثر كثافة في المستوى/ الطبقة 

تقييم ملية ال( بطريقة مشابهة لعالثاني الاكثر كثافة تدريسية )المستوى التلاميذ خلال هذا المستوى 
  .التي جرى أستخدامها في المستوى الاولى مع جميع التلاميذ
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 (Progress monitoring)التقدممراقبة ، هو ان الكثير من التقييم في الاستحابة للتدخل 
مراقبة  من خلال المعلومات التي يتم جمعهاوتساعد مثل هذه ، وهو نوع من التقييم الديناميكي. 

ذ ذوي الاحتياجات الخاصة من التلامي جهود المعلمين في تصميم التدخل المبكر وتحديد ،التقدم
جزء  يتم أحرازه فيعلى حد سواء. ومن ناحية التدخل المبكر، يمكن أن يفهم مراقبة التقدم الذي 

 لمناهج،التحديد ما إذا كانوا بحاجة إلى تغيير يستخدم المعلمون البيانات  ، حيثتكوينيمنه كتقييم 
تساعد  يةتشخيصمعلومات  الذي يتم تحقيقه،تقدم مراقبة التقدم كما  .طرق التدريسالمواد، أو أو 

، تحريك ، على سبيل المثالالتربوي  أتخاذ القرارات حول البرنامجو  تصنيفال المعلمين في عملية
 (.2) المستوى إلى  (1) يذ من المستوى/ الطبقةالتلمونقل 

 
 ( :RTIفي ) (I)شرح حرف 

 ((Focus on reading instructionالتركيز على حل المشاكل 
ينظر معظم التربويون الى الاستجابة للتدخل كوسيلة لايصال التدخل المبكر لمعالجة  

وص على وجه الخص. ويستهدف التدخل المشاكل الاكاديمية، وليس مشاكل السلوكيات المدرسية
 ;e.g., AlOtaiba & Fuchs, in press) اكثر تحديدا مشاكل القراءة المبكرة ، و قراءةلعادة مشاكل ا

McMaster, Fuchs, Fuchs, & Compton, 2005) ،السياسات  وهذا ليس صدفة، فمعظم صناع
الذي يعد ، عن برنامج القراءة اولا مسئولون هم ايضا  ،التربوية الذين يقفون خلف الاستجابة للتدخل

 ,No Child Left Behind -NCLB )لقانون عدم ترك أي طفل بدون تعليمالرئيسية  احد المكونات
المناهج  عملية اختيار قيادة وتوجيهالمدارس استخدام المعرفة العلمية ليشترط على الذي و  ،(2002

ومراقبة التقدم ، valid screening measure) )واستخدام مقاييس الفرز الصادقة الاساسية 
monitoring Progress)) د وتعرف التلاميذ الذي هم في حاجة لمزيد من التدريس المركز. لتحدي

و احدى سياسات التعليم   ،كأحد الجوانب  الهامة لبرنامج القراءة اولا RTI )ويمكن ان تفهم الاستجابة للتدخل )
 .في الوقت الراهن

 
  (Multitiered instruction)المتدرجالتدريس 
متدرج. وكل أنواع الاستجابة للتدخل ال بمثابة التدريس( RTI)تعد ايضا الاستجابة للتدخل  

طبيعة التدخل الاكاديمي تتغير  ( مستويات/طبقات من التدريس، و4-2المختلفة تشتمل على )
يتم تحقيق زيادة طبقات. و ال عبر تلميذما ينتقل الوتركيزا عندكثافة في كل طبقة، جيث يصبح أكثر 

الزيادة في التدريس الصريح والمنهجي المتمركز  استخدامخلال مايلي:  )أ(  كثافة منالتركيز وال
 عاتو جمم ايجاد)د(  ،الزمنية ضافة إلى مدتهتنفيذ ذلك بشكل متكرر،)ج( الا)ب(  حول المعلم،
ء من قبل المعلمين الاكفاالتدريس تماد على أو)ه( الاع ،أصغر حجما وأكثر تجانسا من التلاميذ
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 (e.g., Grimes, 2002)، على سبيل المثال، مثل غرايمز بعض الممارسينيعتبر و  خبرة.ال وذوي 
اليا لجميع الذي يتاح ح لتقييم الشاملقبل اأو الاضافة ض يمثل التعو  ،من التدريسطبقات ال هذه، 

س بينما أخرون، مثل قسم صعوبات التعلم بمجل .وجود صعوبات تعلم لديهمالأطفال المشتبه في 
 e.g., Division of Learning Disabilities of the Council for)غير العاديين لأطفال ا

Exceptional Children, n.d.) تيلزرو، وماكنمارا، وهولينغر كذلك ، و(Telzrow, McNamara, & 
Hollinger, 2000) لعملية تقييم أكثر شمولا مكون للتدخل ك، فينظرون الى طبقات الاستجابة

من حيث توفير الوقاية والدفاع  RTI)) الاستجابة للتدخل الى المجموعة الأولى نظروت. تقليديةو 
أجراء ك لتدخلالاستجابة لتعتبر فالمجموعة الثانية أما . /الطبقات التدريسيةلمزيد من المستوياتعن ا

 .التدريسية المستوياتعدد أقل من للتعرف والتصنيف ويجادلون ب
 

 (Problem solving) حل المشاكل
رض يذ الاستجابة للتدخل بغحتى الآن، يستخدم الممارسون طريقة حل المشاكل في تنف 

القياسية. ولشرح حل  علاجالباحثون استخدام طرق البعض ، وفي المقابل،  يفضل التدخل
، بالولايات واأيفي ولاية وكالة التعليمية )ال، سننتقل إلى عمل الممارسين في هارتلاند، المشكلات

قد طور العاملون في هارتلاند،  . و كجزء من الإصلاح على مستوى الولاية ،(المتحدة الامريكية
 المساعدة التعليمية في الوقت المناسب " أربعة مستويات لنموذج حل المشكلات جزئيا لتقديم  "

(Grimes, 2002, p. 8).  وفقا لإيكيدا وغوستافسون وIkeda and Gustafson (2002)) في ،
لحل المشاكل الأكاديمية أو السلوكية.  مع ولي أمر التلميذ في محاولة ( يعمل المعلم 1) المستوى 

فريق المساعدة بالمدرسة  لتحديد وتحليل المشكلات ولمساعدة يجتمع المعلم أو ( 2) وفي المستوى 
يشترك  ،حالة غياب النجاح في هذا المستوى فعالية التدخل. وفي ومراقبة  يذالمعلم على اختيار وتنف

(. ومعظم العاملون بهارتلاند من حملة الدكتوراه 3) الممارسون في  هارتلاند  لتعريف  المستوى 
أو الماجستير في  علم النفس المدرسي والتربية الخاصة الذين يستخدمون أساليب حل المشكلات 

ينبغي ( 4تطبيقها. واخيرا،  في المستوى )ن أو إعادة تصميم التدخل وتنسيق  السلوكية لتحسي
 للوقاية. مساعدة التربية الخاصة واجراءات الممارسين اللازمة  الاخذ في الاعتبار

ون : يحلل الممارسفسها واحدةتكون هي ن تويات حل المشكلاتفي كل مستوى من مسو  
حجم المشكلة ويحللون اسبابها ويصممون الاهداف التي تقود التدخل و ينفذونها كما هو مخطط 
لها ويراقبون تقدم التلميذ ويعدلون في عملية التدخل عند الحاجة ) أعتمادا على استجابات التلميذ(، 

حول  تصبح البيانات ،بعةويقيمون العمل. ومن خلال عملية حل المشكلات وعبر المستويات الار 
ه المعلمين يجيتم تو و . (Grimes, p. 4) .استجابات التلميذ للتدخل هي الاساس لقيادة العمل 

لمقارنة مستوى انجاز التلميذ ومدى تعلمه مع ماهو متوقخ من التلاميذ  هارتلاندوالعاملين في 
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عديد من لتدخل من قبل الل المشكلاتالاخرين في نفس الفصل الدراسي. وقد تم تبني طريقة حل 
المناطق التعليمية، حيث يجرى التقييم والتدخل الخاص لكل تلميذ. ولكن هذه الطريقة الفردية رغم 

ل ح ريقةطان شيوعها بين الممارسين، عرضة لنواحي الضعف والقوة المحتملة على حد سواء. 
ونو على مستوى يجب أن يك بين الممارسين في عمليات التقييم، حيث خبرة كبيرةالمشكلات تفترض 

مهاري مرتفع في العديد من أنواع التقييم والتدخل، كما يجب أن يكونو على معرفة وخبرة في اصار 
هم المعرفة أن تكون لدي كما يحبتطبيقها. أي التقييمات والتدخلات الواجب  الاحكام العيادية لادراك

ريدا التدخلات التي قد تكون أحيانا مزيجا فوالانضباط والفرصة لاجراء القياسات الدقيقة لفعالية 
 .(see Fuchs et al., 2003)البرهان الدليل و أو أكثر من التطبيقات القائمة على  من اثنتين

 
 (Standard treatment protocol) ت المعالجة القياسيةءاجراا

القياسية بديلا لحل المشكلات. وفي حين أن طريقة حل المشكلات  لعلاجت اءاجراتعد ا 
ينطوي على  دةعاتدريس تنفيذ الختلف، فتلا  ةتختلف من طفل لاخر، فأن اجراءات العلاج القياسي
أسبوع(، ويتم تقديمها في مجموعات 15إلى  10فترة يمكن التحكم في مدتها )على سبيل المثال، من 

 اذا و . (e.g., Al Otaiba & Fuchs, in press; McMaster et al., 2005)صغيرة أو بشكل فردي 
الفصول  إلى ويتم اعادتهمبأنهم غير معاقين،  ، فينظر لهملعلاجلعمليات ا يستجيبون  تلاميذكان ال

 الطبقةالمستوى/ ،ةكثافأكثر تدريس كانو لا يستجيبون، فأنهم ينقلون الى إذا أما . الدراسية للتدريس
ذا ة. و القياسي لعلاجلاجراءات ا (2)  لكن اذاو يعودون إلى الفصول الدراسية. ا، كافي أظهرو تقدماا 

الامر الذي يتطلب  ،لديهم عاقةفأنه يشتبه في وجود إ ، (2)في المستوى كاف غير   كان تقدمهم
 .التقييممزيدا من 
، (e.g., Vellutino et al., 1996)وقد تم تقديم هذه الطريقة  من قبل فيلوتينو وزملائه   

العام  في صفوفهم بداية الاطفالمن ترشيح أضعف القراء  معلمي الصفوف الاولىالذي طلب من 
 .خصصةمتدروس مجموعات  ين الأطفال فيعيتم تفي بداية الفصل الدراسي الثاني، و  الدراسي.

خمسة ول دقيقة، (30)في مجموعات الدروس المتخصصة فترات تدريس  لمدة تلقى الأطفال وقد 
 (80و 70)ما بين  التدخلفترات  . وبلغ مجموعالفصل الدراسيأسابيع  لمعظم ،أيام من كل أسبوع

حل  واستراتيجيات الوعي الصوتي على هذه الدروس ركزت  ة. وقدجلسة من الدروس المتخصص
 القرائي، موالفهوتطبيقات الكلمات البصرية، رموز الكلمة )أي القدرة على نطق الكلمة المكتوبة(، 

ن شارك الاطفال الذي، (الصف الثانيأي في وفي الفصل الاول من العام التالي )وقراءة النص. 
في مهارات القراءة الأساسية في دروس متخصصة أخرى لثمانية إلى  (40كانو تحت المئين )

الأول.  فالصفي  جدا" بعد فصل دراسي واحد ثلثي الاطفال "نمو جيد عشرة أسابيع. وقد أظهر 
 (Vellutino et al. , 1996)وفي الواقع، أستطاعو اللحاق بزملائهم. وقد اشار فيلوتين وزملائه 
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على و  .)إعاقات( القراءة ولكنهم "تدريسيا" معوقين بأن هؤلاء التلاميذ ليسو حقا من ذوي صعوبات
في التعرف على  (30أدنى من المئين ) الاطفال كانو من ثلث الباقيالالنقيض من ذلك، فإن 

الكلمة على اختبارات وودكوك الفرعية لاتقان القراءة على الرغم من تلقيهم دروس متخصصة في 
 الصفين الاول والثاني. وقد وصف الباحثون هؤلاء الاطفال  "بصعوبة المعالجة".

 
 

 (Intervention-as-test) اختبارالتدخل ك
 ة، قياسيال ات العلاجأجراءأو  مشكلة حلاما التدخل يكون التقييم،  كما هو الحال في 

تقديم أدوات و الفعال والمبكر لمشاكل التلاميذ غرضين:  تقديم التدريس الاستجابة للتدخل  دموتخ
 ( بمثابة مثير اختبار،RTIالاستجابة للتدخل ) في (I)وقد أصبح حتياجات المتعلم. مناسبة لاتقييم 

ن لرغم معلى او الاختبار. على داء الأ هو، أي درجة استجابتهم، الأطفالأو معدل نمو مستوى ف
زال يجب فأنه لا  ،ةالنفسي التقليديالقياس  أساليبأن العديد من أنصار الاستجابة للتدخل ينتقدون 

 أ إثبات صحةمبدان  ختبار.وفي هذه الحالة، التدخل كا هم،أساليبة ومصداقية صحو أن يثبتعليهم 
ة يكون ضمان أنه في كل حالبو  خدام التدخلات القائمة على الدليل والبرهانستختبار بااالتدخل ك
كلات. خطوة لحل المش ةقد تكون اجراءات العلاج القياسي في هذا الصدد،و الإخلاص.  التنفيذ بكل

جاز في للإنتدريب أسهل ال واحد، مما يجعل اجراء طبيق لأن هناك فقطلتا هوالجميع يعرف ماأن 
ونعرف سة. مدر منطقة أو  مكن "الارتقاء" فيمن الميجعل من المرجح أنه وهذا بدوره . التقييم تنفيذ

حثي واعد وهذا يمثل مجال بنفس التصميم التجريبي.  من خلاليتم استكشافها أن الطريقتين لم 
 وهام. 

 

 ؟( RTIلماذا الاستجابة للتدخل )
 Special education costs) ) ةالخاص تكاليف التربية

يل التباين بين الذكاء والتحصو  ،صعوبات التعلم بشكل عامبناء  شكلعلى مدى عقود،  
هو باب أبرز الاسواحد  .لأكاديميينالتعليمية ول أحباطا لواضعي السياسات ،على وجه الخصوص

 لنجاحتعريف ا يمكنكان إذا  لنفسها، جدا لاقتصاد. بمعنى أن صعوبات التعلم أصبحت ناجحةا
ن اعتبار موبعد فتره قصيرة . صعوبات التعلم تسميةليهم الذين أطلق عالأطفال  بواسطة عدد

 لمعوقينة، حسب قانون التعليم لجميع الأطفال االتربية الخاصمن فئات فئة  صعوبات التعلم قانونيا
the Education of  All Handicapped Children Act) ) فإن نسبة الأطفال ذوي 1975عام في ،

- 1976ي  ف (٪2)من أقل من  من سكان الولايات المتحدة الامريكية، ارتفعت صعوبات التعلم 
للمناطق التعليمية باهظة كلفة ذات ت هذه الزيادةو . 2000-1999في  (٪6)إلى أكثر من  1977
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ثلاث  ليم العاديين بمرتين الى، لان تعليم الاطفال ذوي الاعاقة يكلف في  المتوسط أكثر من تع
سنت  (22بليون دولار، أو ) (1.67وفي فترة ليست بعيدة، أنفقت مدينة نيويورك مامقدارة )مرات. 

لتقديم الخدمات لحوالي وذلك ، (Dillon, 1994)من كل دولار يقدم للمدارس، على التربية الخاصة 
البالغ عددهم مليون  ،من تلاميذ المدارس في المدينة (% 13أو ) ،( تلميذ130.037)
 . (National Association of State Boards of Education, 1991) .( تلميذ1000000)

 
 ( IQ and Achievement Discrepancy) التباين بين الذكاء والتحصيل

عملية  المستخدمة على نطاق واسع في الاساليبأكثر   يعد التباين بين الذكاء والتحصيل 
علق المذنب فيما يت وكثيرا ما ينظر إلى هذا الاسلوب على أنه. التعرف على صعوبات التعلم

لثاني، أدى الى السبب ا زيادة تكاليفهم، الامر الذيالتربية الخاصة و  التلاميذ فيعدد  ارتفاعب
(. وقد (LD constructوبات التعلم ( مع بناء صع (dissatisfaction عدم الرضاالمتمثل في 

وفقا . و  (e.g., Lyon, 1987; Willson, 1987) بشكل متكرر كنظريةوجه النقد لاسلوب التباين 
للنظرية جعل الولايات والمناطق التعليمية يحددون التباين بين الذكاء والتحصيل  لبعض، هذا الغيابل

لتباين، من حيث )أ( كيف يتم أحتساب ا بشكل مختلف. وفي الوقت الراهن، تختلف أساليب التباين
لذكاء االتحصيل المقننة، مقابل أنحدار حاصل ناقص درجة  المقننة الذكاء درجة على سبيل المثال،

انحراف معيار واحد مقابل انحرافين على سبيل المثال، التباين، لتحصيل، )ب( حجم ا نحو
ي وليس مستغربا، أن هذا التفاوت ف والتحصيل المستخدمة. الذكاءماهي أختبارات )ج( معياريين، 

الملامح التعريفية والمعايير، قد أدى إلى تناقضات كبيرة في انتشار صعوبات التعلم بين الولايات 
 ;e.g., Reschly & Hosp, 2004) داخل الولاية الواحدة أمريكاء وأحيانا بين المناطق التعليميةفي 

Scruggs & Mastropieri, 2002). . 
في تعريف التباين بين الذكاء والتحصيل،  والاختلاف ولا شك أن مثل هذا التعارض  

، فضلا عن عدم الالتزام التام من قبل بعض المدارس بالتعليمات الصادرة وتفاوت مدى الأنتشار 
 ,cf. Gottlieb, Alter, Gottlieb, & Wishner)  الولايةمن ادارات التعليم على مستوى المنطقة أو 

لم هو مايريده المع في نظرة واسعة فحواها أن التعرف على صعوبات التعلم، قد ساهم  (1994
ن التباين بي محك، ربما هو فشل الأكثر ضرراالتأكيد  . ولعل(e.g., Coles, 1987) وولي الامر 

 الذكاء والتحصيل على تمييز الاختلافات النوعية والمجموعات الفرعية من التلاميذ الاحق من
وقد أشارت بعض الدراسات  أن القراء الضعاف ذوي  مجموعة كبيرة من ذوي التحصيل المتدني. 

يهم أو ليس لديهم تباين بين الذكاء والتحصيل، يكون أدائهم متشابها دالذين ل الاعمار الصغيرة،
 ,e.g., Fletcher et al., 1994; Foorman, Francis) في كثير من المهام المعرفية المتعلقة بالقراءة 

& Fletcher, 1995)، ل لافضلا عن إثبات عجز المعالجة الصوتية التي يمكن تصحيحها من خ
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صعوبات  سميةت واطلاقأن التباين بين الذكاء والتحصيل ، بعض النقاديرى التدريس الملائم. لذلك 
مثل ين مستحقالذين هم  محتاجين و  لأطفالل غير منصف حجب  بل ،ليست مجرد تعسفا التعلم

 ة لمدافعين عن الاستجابة للتدخل ربما ينظرون اليها كوسيكثير من الو . اولئك الذين منحو التسمية
ديهم الذين للأطفال من الطبقة المتوسطة احيث أن  ،التباين لإعادة تخصيص الموارد بعيدا عن

تحصيل والاطفال ذوي ال، تدنيةالمالاجتماعية والاقتصادية لاطفال من الطبقة إعاقة مشكوك فيها، وا
 غالبا لا تصلهم  الخدمات.  ،IDEA)) قانون الافراد ذوي الاعاقاتالذين قبل  المنخفض،
ليس دقيقا، وان بعض افتراضاته  وهناك مخاوف أن التباين بين الذكاء والتحصيل 

حيث تبلورت ،من قبل كثيرين  وقد تم نقده الاساسية ليست قائمة على البرهان وغير مدعومة بحثيا.
  -a wait-to) فشلال، أن التباين يمثل نموذج لانتظار أولا هذه الانتقادات في نقدين رئيسين، هما:

fail) كبير  أدنى بشكل التحصيل الدراسي لدى الاطفال يجب أن يكون مما يعوق التدخل المبكر، ف
 لنقاد أن انخفاضارى بعض . ثانيا، يليتم أثبات التباين واهليتهم لصعوبات التعلمزملائهم اداء من 

التباين الذي هو أنعكاس للتدريس الضعيف. ولان الاستجابة التحصيل يعكس مع مرور الوقت 
الطبقات،  عبر المستويات/ للتدخل تشجع الاستخدام الملائم للتدريس القائم على البرهان والدليل

أنهم من بتم تحديدهم بشكل غير صحيح يالأطفال الذين عداد فإنه يجب من حيث المبدأ خفض أ 
  ذوي الاعاقة. 

 
 :القضايا التي لم تحل عليها، الاجابةالاسئلة لم يتم 

  ذات العلاقة "بعدم الاستجابة" : القضايا المفاهيميةت و اجراءات المعالجة القياسيةمشكلاالحل 
 (False negatives versus false positives) بيات الزائفة مقابل الايجابيات الزائفةلالس

ساليب تم وصفها في الاجزاء السابقة، فأالزائفة كما يجابيات لامقابل ا الزائفةالسلبيات  
ة ما أنها تختلف من الناحيك(، عمليااجرائيا )تختلف القياسية  علاجحل المشكلات و اجراءات ال

عدم الاستجابة. ويمكن أن تعد  من منهما يعزز معنى ضمني مختلفوكل  ،)النظرية( المفاهيمية
مثل  ،يبينالمستج والاعاقة. ان غير لعدم الاستجابة اختبار دقيق نسبيا، القياسيةأجراءات العلاج 

 الذين شاركو في التدريس القائم على الدليل ،(1996) أخرون أولئك الاطفال في دراسة فيلوتينو و 
الذي يبدو  ،يفتقر الاطفال غير المستجيبين الى التقدمو مجموعة صغيرة. المقدم في و  والبرهان،

الكثيفة وجهود معلميهم الاكفاء ذوي الخبرة. وتظهر عدم تحديا لعمليات التدريس المنهجية و 
فيما يبدو بسبب الاعاقة أكثر منها بسبب غياب التدريس الجيد. ويبدو أن اجراءات استجابتهم 

العلاج القياسية تسهل عملية التعرف وتحديد الايجابيات الحقيقية أو الاطفال الذين هم حقا في 
 حاجة لخدمات التربية الخاصة.
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عتبار أ السؤال التالي: هل من الممكن  ةي نفس الوقت، تطرح اجراءات العلاج القياسيوف 
ولكنهم استجابو للتدريس  ،(1) أن بعض الأطفال غير المستجيبين للتدريس في المستوى/ الطبقة

هل سيظهر لديهم نفس مشاكل التعلم، عند ، و بأنه لازال لديهم اعاقة ،(3( أو )2) في المستوى 
هم في فصولهم الدراسية، التي ظهرت علي ةالى التدريس من خلال اجراءات العلاج القياسياعادتهم 

(؟ وهذا ما ستحدده فيما يبدو أجراءات العلاج 2في البداية ورشحتهم للتدريس في المستوى/ الطبقة )
ويات مست ي، أو الأطفال الذين فكسلبيات زائفةايجابيات حقيقية، ومن المرجح أن تحدده ك ةالقياسي

ولكن مع ذلك لا يستطيعون التعلم ومجاراة زملائهم في  ،غير معوقينأعلى يبدون مستجيبين و 
يدعم  دليلا، (Vaughn et al.,  2003) البحث من قبل فون وآخرون  مفصول الدمج التربوي. وقد

هذا الاحتمال، فمجموعة الاطفال الفرعية الذين انطبقت عليهم محكات عدم تلقي التدريس المركز 
احفقو في الانجاز المناسب عندما تم أعادتهم لفصولهم الدراسية، وأنهم يحتاجون في  ،والكثيف

ية في جوالأقل منه الأقل كثافة، وتبدو طريقة حل المشكلات تدريس إضافي.ى لانهاية المطاف 
مالا في تحديد السلبيات الزائفة وأكثر احت ةأقل احتمالا من اجراءات العلاج القياسي عادة التدريس،

التدريس ، مع ولكن. والمعاقين الأطفال الذين يبدون غير مستجيبينأو  لتحديد الايجابيات الزائفة،
ن وواضعي لممارسيالتالي لسؤال ال يطرح، الأمر الذي كذلك إثبات أنها ليست ، يمكن كثافة الاكثر

العلاج  راءاتاج)الزائفة السلبيات  تحديد  في الخطا تفضيلاأكثر  هل هو :التعليمية السياسات
  )حل المشكلات(؟الزائفة يجابيات لاا تحديد في( أو ةقياسيال
 

 (?Who is in the normative population)في المجتمع المعياري؟ الذي من هو 
 ة.تحديات تقنية مختلف ةحل المشكلات و اجراءات العلاج القياسيكما تشكل طريقتي  

 ، ان مختلف مستويات التدريس لحل المشكلات تجرى عادة في الفصل الدراسي، بينماما اشيروك
م صغيرة. ولتقييمجموعة  عادة ما تنفذ خارج الفصول الدراسية في العلاج القياسيةاجراءات 

المعياري  الاطارفي الاستفادة من ايجابيات  ،ول الدراسيةسياق الفص في الاستجابات للتدريس
التلاميذ في المدرسة، حيث يمكن بشكل نموذجي تقدير فعالية التدريس في لعدد أكبر من  المرجعي

بحيث يمكن إنشاء الملف الشخصي المعياري لوصف مجموعة  ،الفصول الدراسية لجميع التلاميذ
ام كاجراءات للتدخل، فأنه يمكن أستخد الدراسية في لفصولكاملة من الاستجابات. ومع التدريس 

( تحت 1,5الدرجات الحدية التقليدية لتعريف الاعاقة، على سبيل المثال، انحراف معياري مقداره )
وهذا الاجراء يتطلب قياس جميع التلاميذ. وعلى النقيض من ذلك، فإنه يبدو من غير المتوسط. 

طقية ة المنكن تطبيقه مع اجراءات العلاج القياسية. ومن الناحيالمحتمل أن إلاطار المعياري يم
من  فةالمكثو  متخصصةإلى نظام الدروس ال لتلاميذمجموعة كاملة من ا ضد تعريض النقاشيمكن 
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لاطار االاعتماد على الى ، يحتاج الممارسين تحتمالالاا في كلو المعياري.  أجل استخراج الجانب
 .، والتحقق من صحة وموثوقية ذلك تجريبيااالضعاف جدقتصر على القراء الذي ي المعياري 

 
 

 (Access to special education) ةالخاص الوصول إلى التربية
ال مج عادة المشكلاتتمثل طريقة حل العلاج القياسية،  في مقارنة لطريقة اجراءات 

أقل في تحديد عدم الاستجابة والوصول للتربية الخاصة. وعلى افتراض أن التربية الخاصة ذات 
 ىعلجميع الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة وتلقي فعالية، وهذا يساعد على ضمان حصول 

بعض  يف الخدمات المناسبة. ويمكن ان تعكس السهولة  النسبية للوصول إلى التربية الخاصة
تم الذين ي ، أو الأطفالتحديد الايجابيات الزائفة تسرع في الحكم، وكما هو موضح، ت،الحالا

، لقياسيةاجراءات العلاج احل المشكلات و طريقتي بين  ختيارلافي او تحديدهم بشكل غير صحيح. 
 .التعرف أو الوقايةو  تحديدالالرئيسي هو  هدفال تحديد ما إذا كانقد يكون من الضروري 

 

 (Measuring and defining nonresponsiveness) وتعريف عدم الاستجابةقياس 
 ، هناك عنصرين فيRTI)) بغض النظر عن كيفية استخدام اسلوب الاستجابة للتدحل 

ثانيا،  لتدريس.ل قياس استجابة التلاميذ، أولا، لا بد من تصور طريقة لاعملية التقييم يجب تحديدهم
من خلال و  عدم الاستجابة. لتحديد يق معيار/ محكيجب تطبعند وضع تصور استجابة التلميذ، 

 لقراءة.ا سر فيوبة/عالتلاميذ الذين لديهم صعيتم تحديد ، /المحكدنى من هذا المعيارالدرجة الأ
 .تقييملية العمهذين العنصرين في  الأساليب المختلفة المتاحة لتحديدوهناك العديد من   

( فحصا (Vellutino et al. ,1996 أجرى فيلوتيني واخرون وكما تم شرحه في الجزء السابق، 
ولتأسيس  دراسة لعدة سنوات.عدة مرات في   (WRMT–R)المنقح للتلاميذ بواسطة اختبار وودكوك
درجات نمو الاطفال في ل ترتيبوضع ب  ،فيلوتيني واخرون ،  قام نقطة )درجة( حدية للاستجابة

دم عالوسيط بحيث اصبح الجزء السفلي بمثابة  الاستجابات للتدريس المتخصص وفصلة بدرجة
 تقييمب ، (Torgesen and colleagues , 2001)وبالمثل، قام تورغيسن  وزملاؤهمستجيبين. ال

لتحديد غير ، (WRMTs)وودكوك الاختبارات الفرعية ل على أداء التلاميذ في نهاية التدريس
المستجيبين،الذين فشلو في تحقيق ما يسمى بالوضع العادي، أي الدرجة المعيارية لقراءة الكلمة 

 ,Good, Simmons)قوود، وسيمونز، وكامينوي قام وايضا  ( او أعلى.90والمتمثلة في الدرجة )
and Kame’enui ,2001)  ( بتحديد عدم المستجيبين 2001تورغيسن وأخرون )ما قام به مثل

ة مرتبط مرجعية درجة مقارنةتتضمن  فأن طريقتهممن حيث الحالة بعد المعالجة. ومع ذلك، 
 .قراءةالمستقبلي في البالنجاح 
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اعتمدوا ، حيث مختلفافقد أخذو مسارا  ،Speece and Case ,2001)) أما سبيس و كيس 
-curriculum))القياسات المبنية على المنهج   استخداموذلك ب ، التلميذالمتكررة لاداء مراقبة العلى 

based measures العام الدراسيبشكل مبكر في ، وبالتالي من الممكن تحديد عدم الاستجابة، 
وود وأخرون طريقة قأو ب، (Vellutino et al. ,1996) مع عمل فيلوتيني واخرون مكانية ذلك مقارنة با

Good et al. ,2001)).  سبيس و كيسوقد أستخدم كل من(Speece and Case ,2001)    محك
، فالتلاميذ .(e.g., Fuchs & Fuchs, 1998; Fuchs, Fuchs, & Speece, 2002) "المزدوج باين"الت

أنحراف تحت متوسط أداء تلاميذ فصلهم بلاميذ الذين تقع مستويات أدائهم غير المستجيبين هم الت
ويمكن أيضا تحديد طريقة التباين المزدوج بالارتباط بالمعايير على مستوى (. 1معياري واحد )

المدرسة أو المنطقة التعليمية أو الوطن أو بأستخدام درجات المقارنة الحدية ذات العلاقة بأداء 
 القراءة المستقبلي. 

 البديلة معدلات انتشار مختلفة لصعوبات/عسر القراءة ومجموعات هذه الطرق  وينتج عن 
فرعية مختلفة من الأطفال غير المستجيبين، أي تحديد أطفال مختلفين من خلال طرق ووسائل 

 ))ل لمحك التباين بين الذكا والتحصيالموجه  وهذا في غاية الاهمية لان النقد الرئيسي  مختلفة.
IQ–achievement discrepancy  كأسلوب للتعرف على صعوبات التعلم، كان عدم ثباته في

أطار أسلوب مجموعة متنوعة من إجراءات التقييم في  على ويعتمد الممارسون . التشخيص
، الذي يمكن أن يؤدي الى نتائج مشابهة، أي غير ثابته في التشخيص. (RTI)الاستجابة للتدخل 

هذه  عقدي ان ما. دم الاستجابةعديد وتقييم لتح مشترك جراءإلذلك يجب على الباحثين تطوير 
تنوعة تقدم نتائج مختلفة في تمييز مجموعات الاستجابة وعدم المهمة هو أن طرق التقييم الم

في تحديد عدم الاستجابة عبر  الاتساقولهذا السبب، فان  .مكونات القراءة على مختلف الاستجابة
 مختلف مكونات القراءة، يعد  معيار هام لاختيار طريقة التقييم الصادقة. 

وتطرح هذه الأسئلة والقضايا التي لم يتم الاجابة عليها تحديا كبيرا لأولئك الذين يريدون  
 لإطار العملومع ذلك، نعتقد أن  في تعريف الإعاقة. (RTI)استخدام إطار الاستجابة للتدخل  

 لطبقاتمتعدد ا بنائهاكيفية ب نرى ما يتعلقأكثر وضوحا ل لآن،إمكانات قوية، حيث أصبحنا ا
للخطر،  ذ العرضةللتلامي كثافة وفعالية تعليم القراءة تنفيذها في المراحل المبكرة لتعزيزوأمكانية 

مدارس ي ف جميعامن جهود العاملين ويقلل  ،أن يفسد روح الطفلمن  ومنع الفشل الدراسي المزمن
 .التعليم العام

 
ي التنمية البشرية ف هو رئيس نيكولاس هوبز للتربية الخاصة و :(LYNN S. FUCHS ) فوكسس.  دوغلاس 

ضايا ق جامعة فاندربيلت، حيث يعمل كموجه مساعد بعيادة القراءة بمركز كينيدي في فاندربيلت. ويركز بحوثه على
ة، . ويمكن التواصل معه من خلال قسم التربية الخاصوتدريس القراءة للذين يعانون من صعوباتهاتصنيف الإعاقة 



 

 

12 

 

عن طريق  ، أوالولايات المتحدة الامريكية، 37203، بيبودي، جامعة فاندربيلت، ناشفيلد، تنسي 328ص. ب 
 .doug.fuchs@vanderbilt.edu : البريد الإلكتروني

 
للتربية الخاصة و التنمية البشرية في نيكولاس هوبز  هي برفيسورة :(LYNN S. FUCHS ) فوكسلين  س. 

اعاقات القراءة لك التخطيط التعليمي وكذتقييم الفصول الدراسية و  العلاقة بين على جامعة فاندربيلت،  وتركز بحوثها
، الولايات المتحدة 37203، تنسي ناشفيل بيبودي، جامعة فاندربيلت، 328ى عل ايمكن الاتصال بهو . والرياضيات

 .lynn.fuchs@vanderbilt.edu  :الأمريكية، أو عن طريق البريد الإلكتروني 
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