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قانون تعليم الأفراد ذوي الإعاقات ، 2004 ديسمبر 3وقع رئيس الولايات الدتحدة الامريكية، بوش، في  
وىذا .  (the Individuals with Disabilities Education  Improvement Act -IDEA, 2004)الدطور 

ع الدمارستُ في يشجتم توبينما . القانون الدنقح لؼتلف عن نسخة القانون السابقة في جانب واحد على الأقل ذا ألعية
في ( IQ and Achievement Discrepancy)فتًة سابقة على  أستخدام لزك التباين بتُ الذكاء والتحصيل 

قأنهم . (children with learning disabilities -LD)  على الاطفال ذوي صعوبات التعلم( identify)التعرف 
 كأسلوب جديد وطريقة ((RTI ، أوResponse to Intervention) )الان قد يستخدمون الاستجابة للتدخل 

كما أن ىذا الاسلوب ايضا وسيلة لتقدنً  خدمات التدخل الدبكر لجميع الأطفال الدعرضتُ لخطر الاخفاق في . بديلة
 (IDEA, 2004 )الدطور تعليم الأفراد ذوي الإعاقات ويسمح قانون . (at risk for school Failure)لددرسة ا

وكل ىذا لو . من اموال التًبية الخاصة لتمويل أنشطة التدخل الدبكر (٪ 15)للمناطق التعليمية بأستخدام ما يصل الى 
آثار على عدد ونوع الأطفال الذين يتم التعرف عليهم وتحديدىم، وعلى أنواع الخدمات التعليمية الدقدمة، وعلى من 

لقراءة، وذلك لان ما ا لمجال ألعية خاصة ((RtIوقد يكون لاسلوب الاستجابة للتدخل . يقوم بأيصال ىذه الخدمات
.  (Lyon, 1995) القراءة (عسر) من ذوي صعوبات التعلم تم وصفهم بأنهم من ذوي صعوبة (٪ 80)يقرب من 

دور أكبر للمتخصصتُ في القراءة، والتي بدورىا قد تؤثر على  قد يكون ىناكومع أستخدام أسلوب الاستجابة للتدخل 
ولا زال ىناك حاجة . مايسبق وكذلك أثناء نشاطات التطوير الدهتٍ للخدمة التي تقوم بها الجامعات والدناطق التعليمية

علية التدخل الدبكر و يقدم أدوات اكبتَة للفهم من أجل ضمان أن تطبيق اسلوب الاستجابة للتدخل سوف يعزز ف
في ىذه الدقالة، سنشرح لشيزات الاستجابة للتدخل الذامة، ولداذا يتم التًويج لذا . موثوقة للتعرف على صعوبات التعلم

لتباين بتُ الذكاء والتحصيل ، وما ىو الشيء الذي لازال بحاجة للفهم قبل أن ينظر إليها على أنها لاسلوب اكبديل 
. وسيلة ناجعة للتعرف على صعوبات التعلم وتحديدىا

 

  :(RTI) في (R)ماهي الاستجابة للتدخل؟ شرح حرف  
 (Selecting at-risk students)  للخطرة العرضتلاميذاختيار ال

قبل أن يتم ترع البيانات لتحديد ما إذا كان التلاميذ يستجيبون أو يستفيدون من التدخل، ينبغي تحديد  
ويتم (. non-responders) ين يتوقع أن يكونو من غتَ الدستجيبتُذلرموعة فرعية من التلاميذ العرضة للخطر من ال

بتُ عدة أستًاتيجيات من وقد لؼتار الدعلمون . ىذه المجموعة الفرعية عادة في الشهر الأول من العام الدراسي تحديد
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لزك، مثل / إلى أداء تريع التلاميذ على اختبار ذو ألعية في العام الداضي واختيار معيار ولؽكن أن ننظر. لتحقيق ذلك
ولؽكن في العام الدراسي الحالي اختبار تريع التلاميذ في . لتحديد درجة الخطر (25)الدرجات الواقعة تحت  الدئتُ 

/ صف معتُ وتحديد التلاميذ الذين تكون درجاتهم تحت نفس الدئتُ في القياس معياري الدرجع أو أدنى من لزكات
تعد ومن وجهة نظر القياس، ربما .  في القياس لزكي الدرجع كتلاميذ عرضة للخطر Benchmarks))  الدقارنة درجات

درجة مقارنة توضح /مع لزك ،(screening tool) ىي تقييم كل تلميذ في صفو من خلال أداة فرز ،أفضل استًاتيجية
أو على متطلبات التخرج ،الصفوف الابتدائية في لتنبؤ بالاداء في نهاية العام الدراسي على اختبارات عالية الالعيةافائدة 

. الدرحلة الثانويةفي 
 

( Monitoring at-risk students) رضة للخطرعمراقبة التلاميذ ال
. عند الانتهاء من أختيار التلاميذ العرضة للخطر، ينبغي مراقبة أستجاباتهم للتدريس في فصول التعليم العام 

من  (على سبيل الدثال، تذانية أسابيع)وفي نهاية ىذه الفتًة القصتَة نسبيا . مرة أخرى، ىناك أكثر من طريقة لتنفيذ ذلك
التدريس في الفصول الدراسية العادية، لؽكن تقدنً اختبار تحصيلي مقنن ولستصر في لرال الخطورة للتلاميذ العرضة 

ولعل أفضل طريقة لعمل ذلك تتطلب مقارنة أداء ". (16)أعلى من الدئتُ  كدرجة"ولؽكن تعريف الاستجابة . للخطر
لزك  /معيار (ب) الاسبوعي، أو  والتقدمتحسنقياس التقديرات معيارية لزلية أو وطنية ل (أ)التلاميذ العرضة للخطر مع 

كبعض "غتَ متوفرة، فيمكن تفعيل وادارة الاستجابة   (ب)و  (أ)وإذا .  الأسبوعي والتقدمتحسنقياس المرجعي ل
ستجيبون يويقدم للتلاميذ العرضة للخطر الذين لا . (أي أن زيادة التحصيل أكبر من الخطأ الدعياري للتقدير)" التحسن

.  سواء داخل أو خارج الفصول الدراسية(2)الطبقة /  تدريسا أكثر كثافة في الدستوى،للتدريس في الفصول الدراسية
بطريقة مشابهة لعملية التقييم التي  (الدستوى الثاني)ولؽكن تقييم أداء التلاميذ خلال ىذا الدستوى الاكثر كثافة تدريسية 

.  جرى أستخدامها في الدستوى الاولى مع تريع التلاميذ
، وىو نوع من  (Progress monitoring)ان الكثتَ من التقييم في الاستحابة للتدخل، ىو مراقبة التقدم 

 جهود الدعلمتُ في تصميم  من خلال مراقبة التقدم،وتساعد مثل ىذه الدعلومات التي يتم ترعها. التقييم الديناميكي
ومن ناحية التدخل الدبكر، لؽكن أن . ذوي الاحتياجات الخاصة من التلاميذ على حد سواء التدخل الدبكر وتحديد

 يستخدم الدعلمون البيانات لتحديد ما إذا كانوا ، حيثيفهم مراقبة التقدم الذي يتم أحرازه في جزء منو كتقييم تكويتٍ
 معلومات تشخيصية الذي يتم تحقيقو،كما تقدم مراقبة التقدم . الدواد، أو طرق التدريس أو بحاجة إلى تغيتَ الدناىج،

التلميذ من ونقل ، على سبيل الدثال، تحريك  التًبويوأتخاذ القرارات حول البرنامج تساعد الدعلمتُ في عملية التصنيف
 (.2) إلى الدستوى (1) الطبقة/ الدستوى

 
 ( :RTI) في (I)شرح حرف 

 ((Focus on reading instructionالتركيز على حل المشاكل 
 ينظر معظم التًبويون الى الاستجابة للتدخل كوسيلة لايصال التدخل الدبكر لدعالجة الدشاكل الاكادلؽية، 

ويستهدف التدخل على وجو الخصوص عادة مشاكل القراءة، و اكثر تحديدا . وليس مشاكل السلوكيات الددرسية
 & ,e.g., AlOtaiba & Fuchs, in press; McMaster, Fuchs, Fuchs) مشاكل القراءة الدبكرة 

Compton, 2005) ،السياسات التًبوية الذين يقفون خلف الاستجابة للتدخلعوىذا ليس صدفة، فمعظم صنا ، 
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 )احد الدكونات الرئيسية لقانون عدم ترك أي طفل بدون تعليمالذي يعد  عن برنامج القراءة اولا، مسئولونىم ايضا 
No Child Left Behind -NCLB, 2002)، قيادة وتوجيوالذي يشتًط على الددارس استخدام الدعرفة العلمية لو 

 ومراقبة التقدم، valid screening measure) )عملية اختيار الدناىج الاساسية واستخدام مقاييس الفرز الصادقة 
monitoring Progress) )ولؽكن ان تفهم . في حاجة لدزيد من التدريس الدركز لتحديد وتعرف التلاميذ الذي ىم

 . كأحد الجوانب  الذامة لبرنامج القراءة اولا،  و احدى سياسات التعليم في الوقت الراىنRTI ))الاستجابة للتدخل 
 

  (Multitiered instruction)التدريس المتدرج
وكل أنواع الاستجابة للتدخل الدختلفة تشتمل . تدرجالم بمثابة التدريس( RTI)تعد ايضا الاستجابة للتدخل  

طبقات من التدريس، و تتغتَ طبيعة التدخل الاكادلؽي في كل طبقة، جيث يصبح أكثر كثافة /مستويات (4-2)على 
استخدام الزيادة في  (أ):  ويتم تحقيق زيادة التًكيز والكثافة من خلال مايلي. وتركيزا عندما ينتقل التلميذ عبر الطبقات

 (د)  الزمنية،الاضافة إلى مدتو (ج)تنفيذ ذلك بشكل متكرر، (ب)التدريس الصريح والدنهجي الدتمركز حول الدعلم، 
الاعتماد على التدريس من قبل الدعلمتُ الاكفاء وذوي  (ه)لرموعات من التلاميذ أصغر حجما وأكثر تجانسا، أو الغاد
 ،ىذه الطبقات من التدريس،  (e.g., Grimes, 2002)بعض الدمارستُ، على سبيل الدثال، مثل غرالؽز يعتبر و. الخبرة

 .لتقييم الشامل الذي يتاح حاليا لجميع الأطفال الدشتبو في وجود صعوبات تعلم لديهمقبل اض أو الاضافة يمثل التعو
 e.g., Division of Learning)بينما أخرون، مثل قسم صعوبات التعلم بمجلس الأطفال غتَ العاديتُ 

Disabilities of the Council for Exceptional Children, n.d.)تيلزرو، وماكنمارا، وىولينغر كذلك ، و
(Telzrow, McNamara, & Hollinger, 2000) , فينظرون الى طبقات الاستجابة للتدخل كمكون لعملية

 من حيث توفتَ الوقاية والدفاع عن RTI)) الاستجابة للتدخل الىوتنظر المجموعة الأولى . تقييم أكثر شمولا وتقليدية
أما المجموعة الثانية فتعتبر الاستجابة للتدخل كأجراء للتعرف والتصنيف . الطبقات التدريسية/الدزيد من الدستويات

 . التدريسيةعدد أقل من الدستوياتبولغادلون 
 

 (Problem solving) حل المشاكل
حتى الآن، يستخدم الدمارسون طريقة حل الدشاكل في تنفيذ الاستجابة للتدخل بغرض التدخل، وفي  

، سننتقل إلى عمل الدمارستُ تشكلاالمولشرح حل .  القياسيةعلاجالباحثون استخدام طرق البعض الدقابل،  يفضل 
 . كجزء من الإصلاح على مستوى الولاية،(، بالولايات الدتحدة الامريكيةأيوافي ولاية )وكالة التعليمية الفي ىارتلاند، 

الدساعدة التعليمية في الوقت  "قد طور العاملون في ىارتلاند،  أربعة مستويات لنموذج حل الدشكلات جزئيا لتقدنً  و
، في (Ikeda and Gustafson (2002)وفقا لإيكيدا وغوستافسون و .(Grimes, 2002, p. 8) "الدناسب 
لغتمع  (2 )وفي الدستوى. لحل الدشاكل الأكادلؽية أو السلوكية  مع ولي أمر التلميذ في لزاولةيعمل الدعلم  (1 )الدستوى

. الدعلم أو فريق الدساعدة بالددرسة  لتحديد وتحليل الدشكلات ولدساعدة الدعلم على اختيار وتنفيذ ومراقبة فعالية التدخل
ومعظم العاملون . (3) وفي حالة غياب النجاح في ىذا الدستوى، يشتًك الدمارسون في  ىارتلاند  لتعريف  الدستوى

بهارتلاند من تزلة الدكتوراه أو الداجستتَ في  علم النفس الددرسي والتًبية الخاصة الذين يستخدمون أساليب حل 
ينبغي الاخذ في ( 4)واختَا،  في الدستوى . الدشكلات السلوكية لتحستُ أو إعادة تصميم التدخل وتنسيق  تطبيقها

 . للوقاية مساعدة التًبية الخاصة واجراءات الدمارستُ اللازمة الاعتبار
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لػلل الدمارسون حجم الدشكلة : فسها واحدةنىي تكون  تفي كل مستوى من مستويات حل الدشكلا و
ولػللون اسبابها ويصممون الاىداف التي تقود التدخل و ينفذونها كما ىو لسطط لذا ويراقبون تقدم التلميذ ويعدلون في 

ومن خلال عملية حل الدشكلات . ويقيمون العمل، (أعتمادا على استجابات التلميذ )عملية التدخل عند الحاجة 
 .Grimes, p) . تصبح البيانات حول استجابات التلميذ للتدخل ىي الاساس لقيادة العمل ،وعبر الدستويات الاربعة

 لدقارنة مستوى الصاز التلميذ ومدى تعلمو مع ماىو متوقخ من التلاميذ ىارتلانده الدعلمتُ والعاملتُ في يجيتم توو. (4
 للتدخل من قبل العديد من الدناطق التعليمية، الدشكلاتوقد تم تبتٍ طريقة حل . الاخرين في نفس الفصل الدراسي

ولكن ىذه الطريقة الفردية رغم شيوعها بتُ الدمارستُ، عرضة لنواحي . حيث لغرى التقييم والتدخل الخاص لكل تلميذ
بتُ الدمارستُ في عمليات التقييم،  خبرة كبتَةل الدشكلات تفتًض حريقة طان . الضعف والقوة المحتملة على حد سواء

حيث لغب أن يكونو على مستوى مهاري مرتفع في العديد من أنواع التقييم والتدخل، كما لغب أن يكونو على معرفة 
كما لغب أن تكون لديهم الدعرفة . وخبرة في اصار الاحكام العيادية لادراك أي التقييمات والتدخلات الواجب تطبيقها

أو أكثر من  والانضباط والفرصة لاجراء القياسات الدقيقة لفعالية التدخلات التي قد تكون أحيانا مزلغا فريدا من اثنتتُ
. (see Fuchs et al., 2003)البرىان الدليل والتطبيقات القائمة على 

 
( Standard treatment protocol) ت المعالجة القياسيةءاجراا
وفي حتُ أن طريقة حل الدشكلات تختلف من طفل .  القياسية بديلا لحل الدشكلاتلعلاجت اءاجرااتعد  

على ) ينطوي على فتًة لؽكن التحكم في مدتها عادةتنفيذ التدريس تلف، فتخ لا ةالعلاج القياسياجراءات لاخر، فأن 
 & e.g., Al Otaiba)، ويتم تقدلؽها في لرموعات صغتَة أو بشكل فردي (أسبوع15 إلى 10سبيل الدثال، من 

Fuchs, in press; McMaster et al., 2005) .نهم بأ، فينظر لذم لعلاج لعمليات ا يستجيبونتلاميذ كان الاذا و
أكثر تدريس أما إذا كانو لا يستجيبون، فأنهم ينقلون الى . الفصول الدراسية للتدريس  ويتم اعادتهم إلى،غتَ معاقتُ

ولكن . وإذا أظهرو تقدما كافيا، يعودون إلى الفصول الدراسية.  القياسيةلعلاجلاجراءات ا (2) الطبقة/الدستوى ،ةكثاف
 .التقييمالامر الذي يتطلب مزيدا من لديهم،  ، فأنو يشتبو في وجود إعاقة(2)في الدستوى    غتَ كاف كان تقدمهماذا

طلب الذي ، (e.g., Vellutino et al., 1996)  وقد تم تقدنً ىذه الطريقة  من قبل فيلوتينو وزملائو 
وفي بداية الفصل . في صفوفهم بداية العام الدراسيمن الاطفال معلمي الصفوف الاولى ترشيح أضعف القراء من 

وقد تلقى الأطفال في لرموعات الدروس الدتخصصة  . لرموعات دروس متخصصةفي الأطفال ينعيتم تالدراسي الثاني، 
وبلغ لرموع فتًات . الفصل الدراسيأسابيع  لدعظم ،مسة أيام من كل أسبوعولخ دقيقة، (30)فتًات تدريس  لددة 

وقد ركزت ىذه الدروس على استًاتيجيات الوعي الصوتي .  جلسة من الدروس الدتخصصة(80و 70)التدخل ما بتُ 
، وتطبيقات الكلمات البصرية، والفهم القرائي، وقراءة (أي القدرة على نطق الكلمة الدكتوبة)و حل رموز الكلمة 

في  (40)، شارك الاطفال الذين كانو تحت الدئتُ (الصف الثانيأي في )وفي الفصل الاول من العام التالي . النص
لظو جيد "وقد أظهر  ثلثي الاطفال . مهارات القراءة الأساسية في دروس متخصصة أخرى لثمانية إلى عشرة أسابيع

وقد اشار فيلوتتُ وزملائو . وفي الواقع، أستطاعو اللحاق بزملائهم. بعد فصل دراسي واحد في الصف الأول" جدا
(Vellutino et al. , 1996)القراءة ولكنهم  (إعاقات)  بأن ىؤلاء التلاميذ ليسو حقا من ذوي صعوبات

في التعرف على  (30)كانو أدنى من الدئتُ طفال من الا وعلى النقيض من ذلك، فإن الثلث الباقي. معوقتُ" تدريسيا"
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. الكلمة على اختبارات وودكوك الفرعية لاتقان القراءة على الرغم من تلقيهم دروس متخصصة في الصفتُ الاول والثاني
". بصعوبة الدعالجة"وقد وصف الباحثون ىؤلاء الاطفال  

 

 

 (Intervention-as-test) التدخل كاختبار
دم الاستجابة وتخقياسية،  ال لاجعال اتأو أجراء حل مشكلةاما كما ىو الحال في التقييم، يكون التدخل  

وقد . تقدنً التدريس الفعال والدبكر لدشاكل التلاميذ وتقدنً أدوات تقييم مناسبة لاحتياجات الدتعلم:  للتدخل غرضتُ
درجة استجابتهم، أي بمثابة مثتَ اختبار، فمستوى أو معدل لظو الأطفال،  (RTI) في الاستجابة للتدخل (I)أصبح 

 القياس النفسي أساليبوعلى الرغم من أن العديد من أنصار الاستجابة للتدخل ينتقدون . ىو الأداء على الاختبار
 ان مبدأ .ة ومصداقية أساليبهم، وفي ىذه الحالة، التدخل كاختبارح، فأنو لا زال لغب عليهم أن يثبتو صةالتقليدي

إثبات صحة التدخل كاختبار باستخدام التدخلات القائمة على الدليل والبرىان وبضمان أنو في كل حالة يكون 
أن الجميع يعرف .  خطوة لحل الدشكلاتةوفي ىذا الصدد، قد تكون اجراءات العلاج القياسي. التنفيذ بكل الإخلاص

وىذا بدوره لغعل من . التدريب أسهل للإلصاز في تنفيذ التقييم ماىو التطبيق لأن ىناك فقط اجراء واحد، لشا لغعل
ونعرف أن الطريقتتُ لم يتم استكشافها من خلال نفس التصميم . في منطقة أو مدرسة" الارتقاء"الدرجح أنو من الدمكن 

.  وىذا لؽثل لرال بحثي واعد وىام. التجريبي
 

؟  (RTI)لماذا الاستجابة للتدخل 
 Special education costs)  )تكاليف التربية الخاصة

 والتباين بتُ الذكاء والتحصيل على وجو ، بناء صعوبات التعلم بشكل عامشكلعلى مدى عقود،  
بمعتٌ أن صعوبات . واحد أبرز الاسباب ىو الاقتصاد. لأكادلؽيتُل و التعليميةواضعي السياساتل اطا أحب،الخصوص

ليهم تسمية عالتعلم أصبحت ناجحة جدا لنفسها، إذا كان لؽكن تعريف النجاح بواسطة عدد الأطفال الذين أطلق 
وبعد فتًه قصتَة من اعتبار صعوبات التعلم قانونيا فئة من فئات التًبية الخاصة، حسب قانون التعليم . صعوبات التعلم

، فإن 1975في عام ( (the Education of  All Handicapped Children Act لجميع الأطفال الدعوقتُ
 1976   في(٪2)نسبة الأطفال ذوي صعوبات التعلم من سكان الولايات الدتحدة الامريكية، ارتفعت  من أقل من 

، لان تعليم للمناطق التعليمية باىظة كلفة ذات توىذه الزيادة . 2000-1999 في (٪6) إلى أكثر من 1977-
وفي فتًة ليست بعيدة، . في  الدتوسط أكثر من تعليم العاديتُ بمرتتُ الى ثلاث مراتالاطفال ذوي الاعاقة يكلف 

سنت من كل دولار يقدم للمدارس، على التًبية  (22)بليون دولار، أو  (1.67)أنفقت مدينة نيويورك مامقدارة 
من تلاميذ الددارس  %( 13) أو ،تلميذ (130.037)لتقدنً الخدمات لحوالي وذلك ، (Dillon, 1994)الخاصة 

 National Association of State Boards of) .تلميذ (1000000)  البالغ عددىم مليون،في الددينة
Education, 1991) . 

 

 ( IQ and Achievement Discrepancy) التباين بين الذكاء والتحصيل
في عملية التعرف على الدستخدمة على نطاق واسع  الاساليب أكثر  يعد التباين بتُ الذكاء والتحصيل 

عدد التلاميذ في التًبية الخاصة  وكثتَا ما ينظر إلى ىذا الاسلوب على أنو الدذنب فيما يتعلق بارتفاع. صعوبات التعلم
مع بناء صعوبات  ( (dissatisfaction عدم الرضا، الدتمثل في وزيادة تكاليفهم، الامر الذي أدى الى السبب الثاني
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 ;e.g., Lyon, 1987)  بشكل متكرركنظريةوقد وجو النقد لاسلوب التباين . ((LD constructالتعلم 
Willson, 1987)  . ووفقا للبعض، ىذا الغياب للنظرية جعل الولايات والدناطق التعليمية لػددون التباين بتُ الذكاء

كيف يتم أحتساب التباين، على  (أ)وفي الوقت الراىن، تختلف أساليب التباين من حيث . والتحصيل بشكل لستلف
حجم  (ب)سبيل الدثال، درجة الذكاء الدقننة ناقص درجة التحصيل الدقننة، مقابل ألضدار حاصل الذكاء لضو التحصيل، 

ماىي أختبارات الذكاء والتحصيل  (ج)التباين، على سبيل الدثال، الضراف معيار واحد مقابل الضرافتُ معياريتُ، 
وليس مستغربا، أن ىذا التفاوت في الدلامح التعريفية والدعايتَ، قد أدى إلى تناقضات كبتَة في انتشار  .الدستخدمة

 & e.g., Reschly) داخل الولاية الواحدة صعوبات التعلم بتُ الولايات في أمريكاء وأحيانا بتُ الدناطق التعليمية
Hosp, 2004; Scruggs & Mastropieri, 2002).  .

في تعريف التباين بتُ الذكاء والتحصيل،  وتفاوت مدى والاختلاف ولا شك أن مثل ىذا التعارض  
، فضلا عن عدم الالتزام التام من قبل بعض الددارس بالتعليمات الصادرة من ادارات التعليم على مستوى الأنتشار 

في نظرة واسعة فحواىا ، قد ساىم  (cf. Gottlieb, Alter, Gottlieb, & Wishner, 1994)  الولايةالدنطقة أو 
، الأكثر ضرراولعل التأكيد . (e.g., Coles, 1987)  ىو مايريده الدعلم وولي الامر أن التعرف على صعوبات التعلم

 التباين بتُ الذكاء والتحصيل على تدييز الاختلافات النوعية والمجموعات الفرعية من التلاميذ الاحق لزكربما ىو فشل 
 وقد أشارت بعض الدراسات  أن القراء الضعاف ذوي الاعمار الصغتَة، .  لرموعة كبتَة من ذوي التحصيل الدتدنيمن

الذين لديهم أو ليس لديهم تباين بتُ الذكاء والتحصيل، يكون أدائهم متشابها في كثتَ من الدهام الدعرفية الدتعلقة بالقراءة 
 (e.g., Fletcher et al., 1994; Foorman, Francis, & Fletcher, 1995) فضلا عن إثبات عجز الدعالجة ،

لذلك يرى بعض النقاد، أن التباين بتُ الذكاء والتحصيل . الصوتية التي لؽكن تصحيحها من خلال التدريس الدلائم
 بل حجب غتَ منصف  للأطفال الذين ىم  لزتاجتُ ومستحقتُ ،واطلاق تسمية صعوبات التعلم ليست لررد تعسفا

وكثتَ من الددافعتُ عن الاستجابة للتدخل ربما ينظرون اليها كوسيلة  لإعادة تخصيص . مثل اولئك الذين منحو التسمية
 حيث أن الأطفال من الطبقة الدتوسطة الذين لديهم إعاقة مشكوك فيها، والاطفال من الطبقة ،الدوارد بعيدا عن التباين

 الذين قبل قانون الافراد ذوي الاعاقات الدنخفض،، والاطفال ذوي التحصيل تدنيةالاجتماعية والاقتصادية الم
((IDEAغالبا لا تصلهم  الخدمات ،  .
وىناك لساوف أن التباين بتُ الذكاء والتحصيل ليس دقيقا، وان بعض افتًاضاتو الاساسية ليست قائمة  

: وقد تم نقده من قبل كثتَين ،حيث تبلورت ىذه الانتقادات في نقدين رئيستُ، لعا. على البرىان وغتَ مدعومة بحثيا
لدى  لشا يعوق التدخل الدبكر، فالتحصيل الدراسي (a wait-to-  fail)الفشل  أولا، أن التباين لؽثل لظوذج لانتظار

رى ثانيا، ي. زملائهم ليتم أثبات التباين واىليتهم لصعوبات التعلماداء لاطفال لغب أن يكون أدنى بشكل كبتَ من ا
ولان . النقاد أن الطفاض التحصيل يعكس مع مرور الوقت التباين الذي ىو أنعكاس للتدريس الضعيفبعض 

الطبقات، فإنو لغب / الاستجابة للتدخل تشجع الاستخدام الدلائم للتدريس القائم على البرىان والدليل عبر الدستويات
.   من حيث الدبدأ خفض أعداد الأطفال الذين يتم تحديدىم بشكل غتَ صحيح بأنهم من ذوي الاعاقة
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 :الاسئلة لم يتم الاجابة عليها، القضايا التي لم تحل

"  بعدم الاستجابة"القضايا المفاهيمية ذات العلاقة : حل المشكلات و اجراءات المعالجة القياسية
 (False negatives versus false positives)السلبيات الزائفة مقابل الايجابيات الزائفة 

السلبيات الزائفة مقابل الالغابيات الزائفة كما تم وصفها في الاجزاء السابقة، فأساليب حل الدشكلات و  
، وكل منهما يعزز (النظرية)، كما أنها تختلف من الناحية الدفاىيمية (عمليا)اجراءات العلاج القياسية تختلف اجرائيا 
اختبار دقيق نسبيا لعدم الاستجابة ، ولؽكن أن تعد أجراءات العلاج القياسية. معتٌ ضمتٍ لستلف من عدم الاستجابة

 الذين شاركو في التدريس ،(1996)ان غتَ الدستجيبتُ، مثل أولئك الاطفال في دراسة فيلوتينو وأخرون . والاعاقة
 الذي يبدو تحديا ،يفتقر الاطفال غتَ الدستجيبتُ الى التقدمو. الدقدم في لرموعة صغتَةو  والبرىان،القائم على الدليل

وتظهر عدم استجابتهم فيما يبدو بسبب . لعمليات التدريس الدنهجية والكثيفة وجهود معلميهم الاكفاء ذوي الخبرة
ويبدو أن اجراءات العلاج القياسية تسهل عملية التعرف وتحديد . الاعاقة أكثر منها بسبب غياب التدريس الجيد

. الالغابيات الحقيقية أو الاطفال الذين ىم حقا في حاجة لخدمات التًبية الخاصة
أن بعض الأطفال  أعتبار ىل من الدمكن:  السؤال التاليةوفي نفس الوقت، تطرح اجراءات العلاج القياسي 

 بأنو لازال ،(3)أو  (2) ولكنهم استجابو للتدريس في الدستوى، (1) الطبقة/ غتَ الدستجيبتُ للتدريس في الدستوى
 ة وىل سيظهر لديهم نفس مشاكل التعلم، عند اعادتهم الى التدريس من خلال اجراءات العلاج القياسي،لديهم اعاقة

؟ وىذا ما ستحدده فيما (2)الطبقة / في فصولذم الدراسية، التي ظهرت عليهم في البداية ورشحتهم للتدريس في الدستوى
، أو الأطفال الذين في زائفةسلبيات كالغابيات حقيقية، ومن الدرجح أن تحدده ك ةيبدو أجراءات العلاج القياسي

 ولكن مع ذلك لا يستطيعون التعلم ولراراة زملائهم في فصول الدمج ،مستويات أعلى يبدون مستجيبتُ وغتَ معوقتُ
دليلا يدعم ىذا الاحتمال، فمجموعة ، (Vaughn et al.,  2003)  البحث من قبل فون وآخرونموقد. التًبوي

 احفقو في الالصاز الدناسب عندما تم ،الاطفال الفرعية الذين انطبقت عليهم لزكات عدم تلقي التدريس الدركز والكثيف
وتبدو طريقة حل الدشكلات، الأقل  .تدريس إضافي الى أعادتهم لفصولذم الدراسية، وأنهم لػتاجون في نهاية الدطاف

 في تحديد السلبيات الزائفة وأكثر ةعادة أقل احتمالا من اجراءات العلاج القياسي والأقل منهجية في التدريس، كثافة
ولكن، مع التدريس الاكثر . الأطفال الذين يبدون غتَ مستجيبتُ والدعاقتُ أو احتمالا لتحديد الالغابيات الزائفة،

ىل  : التعليميةإثبات أنها ليست كذلك، الأمر الذي يطرح السؤال التالي للممارستُ وواضعي السياسات كثافة ، لؽكن
حل )الالغابيات الزائفة  أو في تحديد (ةقياسيالاجراءات العلاج )السلبيات الزائفة  ىو أكثر تفضيلا الخطا في تحديد 

؟  (الدشكلات
 

 (?Who is in the normative population)الذي في المجتمع المعياري؟ من هو 
ا اشتَ، ان موك.  تحديات تقنية لستلفةةكما تشكل طريقتي حل الدشكلات و اجراءات العلاج القياسي 

اجراءات العلاج القياسية عادة ما  لستلف مستويات التدريس لحل الدشكلات تجرى عادة في الفصل الدراسي، بينما
 الغابيات في ،سياق الفصول الدراسية ولتقييم الاستجابات للتدريس في. لرموعة صغتَة تنفذ خارج الفصول الدراسية في

لعدد أكبر من التلاميذ في الددرسة، حيث لؽكن بشكل لظوذجي تقدير فعالية  الاستفادة من الاطار الدعياري الدرجعي
 بحيث لؽكن إنشاء الدلف الشخصي الدعياري لوصف لرموعة كاملة من ،التدريس في الفصول الدراسية لجميع التلاميذ
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كاجراءات للتدخل، فأنو لؽكن أستخدام الدرجات الحدية التقليدية  ومع التدريس في لفصول الدراسية. الاستجابات
وىذا الاجراء يتطلب قياس تريع . تحت الدتوسط (1,5)لتعريف الاعاقة، على سبيل الدثال، الضراف معياري مقداره 

وعلى النقيض من ذلك، فإنو يبدو من غتَ المحتمل أن إلاطار الدعياري لؽكن تطبيقو مع اجراءات العلاج . التلاميذ
إلى نظام الدروس الدتخصصة  لرموعة كاملة من التلاميذ  ضد تعريضالنقاشومن الناحية الدنطقية لؽكن . القياسية
 الاحتمالات، لػتاج الدمارستُ الى الاعتماد على الاطار الدعياري  وفي كل. من أجل استخراج الجانب الدعياري والدكثفة

. ، والتحقق من صحة وموثوقية ذلك تجريبيااالذي يقتصر على القراء الضعاف جد
 

 

 (Access to special education) الوصول إلى التربية الخاصة
 عادة لرال أقل في تحديد عدم تشكلاالمفي مقارنة لطريقة اجراءات العلاج القياسية، تدثل طريقة حل  

وعلى افتًاض أن التًبية الخاصة ذات فعالية، وىذا يساعد على ضمان حصول . الاستجابة والوصول للتًبية الخاصة
ولؽكن ان تعكس السهولة  النسبية للوصول إلى .  الخدمات الدناسبةعلىتريع الأطفال ذوي الاحتياجات الخاصة وتلقي 

التًبية الخاصة في بعض الحالات، تسرع في الحكم، وكما ىو موضح، تحديد الالغابيات الزائفة، أو الأطفال الذين يتم 
وفي الاختيار بتُ طريقتي حل الدشكلات واجراءات العلاج القياسية، قد يكون من . تحديدىم بشكل غتَ صحيح
 .التعرف أو الوقاية ودف الرئيسي ىو التحديدالوالضروري تحديد ما إذا كان 

 

 (Measuring and defining nonresponsiveness )قياس وتعريف عدم الاستجابة
 عملية التقييم في، ىناك عنصرين RTI)) بغض النظر عن كيفية استخدام اسلوب الاستجابة للتدحل 

ثانيا، عند وضع تصور استجابة . ، أولا، لا بد من تصور طريقة لقياس استجابة التلاميذ للتدريسالغب تحديدىم
، يتم تحديد المحك/دنى من ىذا الدعيارمن خلال الدرجة الأو .لزك لتحديد عدم الاستجابة/ التلميذ، لغب تطبيق معيار
. سر في القراءةع/وبةعالتلاميذ الذين لديهم ص

وكما تم شرحو في .   وىناك العديد من الأساليب الدختلفة الدتاحة لتحديد ىذين العنصرين في عملية التقييم
فحصا للتلاميذ بواسطة اختبار وودكوك  ((Vellutino et al. ,1996الجزء السابق، أجرى فيلوتيتٍ واخرون 

حدية للاستجابة،  قام  (درجة) ولتأسيس نقطة .دراسة لعدة سنوات عدة مرات في  (WRMT–R)الدنقح
درجات لظو الاطفال في الاستجابات للتدريس الدتخصص وفصلة بدرجة الوسيط ل بوضع ترتيب  ،فيلوتيتٍ واخرون

 Torgesen and)وبالدثل، قام تورغيسن  وزملاؤه. بحيث اصبح الجزء السفلي بمثابة عدم الدستجيبتُ
colleagues , 2001) ، بتقييم أداء التلاميذ في نهاية التدريس على الاختبارات الفرعية لوودكوك 

(WRMTs) لتحديد غتَ الدستجيبتُ،الذين فشلو في تحقيق ما يسمى بالوضع العادي، أي الدرجة الدعيارية لقراءة ،
 Good, Simmons, and)وايضا قام قوود، وسيمونز، وكامينوي . او أعلى (90)الكلمة والدتمثلة في الدرجة 

Kame’enui ,2001) بتحديد عدم الدستجيبتُ من حيث الحالة بعد  (2001) مثل ما قام بو تورغيسن وأخرون
 .مرجعية مرتبطة بالنجاح الدستقبلي في القراءة درجة مقارنةتتضمن  ومع ذلك، فأن طريقتهم. الدعالجة

راقبة الملستلفا، حيث اعتمدوا على  فقد أخذو مسارا ،Speece and Case ,2001) )أما سبيس و كيس 
، وبالتالي curriculum-based measures)) القياسات الدبنية على الدنهج  التلميذ ، وذلك باستخداملاداء الدتكررة 

  مقارنة بامكانية ذلك مع عمل فيلوتيتٍ واخرون،بشكل مبكر في العام الدراسيمن الدمكن تحديد عدم الاستجابة 
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(Vellutino et al. ,1996) ، وود وأخرون قطريقة بأوGood et al. ,2001)). سبيس و وقد أستخدم كل من 
 ,e.g., Fuchs & Fuchs, 1998; Fuchs) "التباين الدزدوج"لزك    (Speece and Case ,2001)كيس

Fuchs, & Speece, 2002). فالتلاميذ غتَ الدستجيبتُ ىم التلاميذ الذين تقع مستويات أدائهم تحت متوسط أداء ،
ولؽكن أيضا تحديد طريقة التباين الدزدوج بالارتباط بالدعايتَ على مستوى (. 1)تلاميذ فصلهم بألضراف معياري واحد 

.  الددرسة أو الدنطقة التعليمية أو الوطن أو بأستخدام درجات الدقارنة الحدية ذات العلاقة بأداء القراءة الدستقبلي
عسر القراءة ولرموعات فرعية لستلفة من / البديلة معدلات انتشار لستلفة لصعوبات ىذه الطرقينتج عنو 

وىذا في غاية الالعية لان النقد  .الأطفال غتَ الدستجيبتُ، أي تحديد أطفال لستلفتُ من خلال طرق ووسائل لستلفة
 كأسلوب للتعرف على IQ–achievement discrepancy ))لمحك التباين بتُ الذكا والتحصيل  الدوجو الرئيسي 

ويعتمد الدمارسون على لرموعة متنوعة من إجراءات التقييم في أطار . صعوبات التعلم، كان عدم ثباتو في التشخيص
لذلك لغب . ، الذي لؽكن أن يؤدي الى نتائج مشابهة، أي غتَ ثابتو في التشخيص(RTI)أسلوب الاستجابة للتدخل 

يعقد ىذه الدهمة ىو أن طرق التقييم الدتنوعة  ان ما. دم الاستجابةعجراء مشتًك لتحديد وتقييم إعلى الباحثتُ تطوير 
 ولذذا السبب، فان .على لستلف مكونات القراءة تقدم نتائج لستلفة في تدييز لرموعات الاستجابة وعدم الاستجابة

.  الاتساق في تحديد عدم الاستجابة عبر لستلف مكونات القراءة، يعد  معيار ىام لاختيار طريقة التقييم الصادقة
وتطرح ىذه الأسئلة والقضايا التي لم يتم الاجابة عليها تحديا كبتَا لأولئك الذين يريدون استخدام إطار  

إمكانات قوية، حيث أصبحنا  ومع ذلك، نعتقد أن لإطار العمل . في تعريف الإعاقة(RTI)الاستجابة للتدخل  
الآن، أكثر وضوحا لنرى ما يتعلق بكيفية بنائها متعدد الطبقات وأمكانية تنفيذىا في الدراحل الدبكرة لتعزيز كثافة 

 ويقلل من جهود ،للتلاميذ العرضة للخطر، ومنع الفشل الدراسي الدزمن من أن يفسد روح الطفل وفعالية تعليم القراءة
. العاملتُ تريعا في مدارس التعليم العام

 
**************************************************                         

 
التنمية البشرية في جامعة فاندربيلت،   ىو رئيس نيكولاس ىوبز للتًبية الخاصة و:(LYNN S. FUCHS ) فوكس.  سدوغلاس 

قضايا تصنيف الإعاقة وتدريس القراءة للذين  ويركز بحوثو على. حيث يعمل كموجو مساعد بعيادة القراءة بمركز كينيدي في فاندربيلت
، بيبودي، جامعة فاندربيلت، ناشفيلد، تنسي 328ب . ولؽكن التواصل معو من خلال قسم التًبية الخاصة، ص. يعانون من صعوباتها

. doug.fuchs@vanderbilt.edu: عن طريق البريد الإلكتًوني  الولايات الدتحدة الامريكية، أو، 37203
 

ىوبز للتًبية الخاصة و التنمية البشرية في جامعة فاندربيلت،    ىي برفيسورة نيكولاس:(LYNN S. FUCHS )فوكس . لين  س
ولؽكن الاتصال بها على . وتركز بحوثها على العلاقة بتُ تقييم الفصول الدراسية والتخطيط التعليمي وكذلك اعاقات القراءة والرياضيات

  :، الولايات الدتحدة الأمريكية، أو عن طريق البريد الإلكتًوني 37203 ناشفيل، تنسي ، بيبودي، جامعة فاندربيلت328
lynn.fuchs@vanderbilt.edu. 
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