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وعدم قدرة  الكافي والدلائمالتعليم العام تدريس تقدنً  على متطلبات (Learning Disabilities)صعوبات التعلم  تعاريفتتضمن معظم  الملخص :
 بحث قبل إجراء التشخيصالأو  اتمارسكل من الد فيالأمر  ونادرا ما يتم تقييم ىذا ىذا التدريس. صعوبات التعلم على الاستفادة من ذوالطفل 

((diagnosis.  كمؤشر يدل على حاجة الطفل   برامج التعليم العامالقراءة في  دريستالأطفال ل تاستجابا ت فحص تناولوقد قمنا بمراجعة ثلاث دراسات
قارةة بزملائو في لدى الطفل بالدمن خلال مستوى ومعدل التقدم  يالئمتو يدكن تحديدىا كملاان كفاية التدريس و  الكثيفة والدركزة. تإلى مزيد من التدخلا

 Oral Reading في القراءة الشفهيةلطلاقة ل  (curriculum-based measures)وذلك بواسطة القياسات الدبنية على الدنهج الدراسي، الصف 
Fluency)).  ستوى و الضدار مالذين يختلفون عن أقرانهم في  ( الأطفال8) تم فحصو صادقا في ما يلي :الذي  دريستبين لنا أن نموذج الاستجابة للتوقد

 اتلديهم تباينيواجهون مشكلات أكاديدية وسلوكية كبيرة أكثر من تلك التي يواجهها الأطفال الذين  (dual discrepancy)( الدزدوج التباينالأداء )
عدم الاستجابة  يظهرونالأطفال الذين ( 3، )يكون تحصيلهم منخفضاأو ( IQ-achievement discrepanciesوالتحصيل ) الذكاءبين 

(nonresponsive)  الاخرين العرضة للخطر في القراءة ذات العلاقة والقياسات تلفون عن غيرىم من الأطفال يخ لأكثر من ثلاث سنوات بشكل مستمر
برامج التعليم العام حققوا ةتائج أفضل من الأطفال الذين لم التدخلات الدصممة خصيصاً في في والذين شاركوا عرضة للخطر الأطفال ال (3)و، السلوكية

وقد وجدنا أن ىذه الدفاىيم ينقصها  التحصيللتقييم الاختلاف في مفاىيم ضعف  analyses)) مزيد من التحليلاتكما أةنا أجرينا  .يشاركوا بهذه البرامج
 الدزدوج. التباينالدقة والشمولية مقارةة بمفهوم 

 

، وذلك على للتعرف على صعوبات التعلم معاييرخمسة وعشرين عاما قبل  بالولايات الدتحدة الامريكية التعليم ت وزارة مقد
 بين   (a severe discrepancy )شديد ( وجود تباين3عليم الدناسبة، )التالاستفادة من برامج الاخفاق في ( 8: )الاتيالنحو 

البيئية أو الثقافية  الظروفأو  ،الاةفعالية الاضطراباتالتخلف العقلي،  ،( استبعاد الإعاقات الحسية3)و، القدرات العقليةو  التحصيل
تناول الكثير من الأبحاث مناقشة مسألة  ومنذ ذلك الوقت .(U.S. Office of Education, 1977) غير الدلائمةأو الاقتصادية 

 ؛ سبيس8989 ،؛ شير، ماكجي وسيلفا8994مثل فليشتر وزملاؤه ) (IQ)الذكاء و  تباين بين التحصيلال –صلاحية الدعيار الثاني 
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 ;e.g., Flechter et al., 1994; Share, McGee, & Silva, 1989)( 8994؛ ستاةوفيتش وسيجل 3008وكايس 

Speece& Case, 2001; Stanovich&Siegel, 1994.)  وقد ساهمت ىذه البيانات في دعم الاىتمام بالأساليب الأخرى
 ،؛ فوكس وفوكس8995 ،ل. س. فوكس : مثل) للتدريسجابة الدتعلقة بالتعرف على صعوبات التعلم التي يدور معظمها حول الاست

 ;e.g., L. S. Fuchs, 1995; Fuchs & Fuchs, 1998)( 8996 اخرون،؛ فيلوتينو و 3008 ،؛ سبيس وكايس8998

Speece& Case, 2001; Vellutino et al.,1996،) التدريسيةكما تم تقدنً مزيد من الأدلة التي تثبت ارتباط الاستجابة 
صعوبات القراءة )سبيسوشيكيتكا  تعريفاستطلاع للرأي أجراه بعض الخبراء حول عناصر بالتعرف على صعوبات التعلم من خلال 

3003) (Speece&Shekitka, 2002) ، ( 83.7أن يقوم معظم ىؤلاء الخبراء باختيار النجاح في القراءة ) غير الدستغربومن%
رىم أيضا على الاستجابة من الدشاركين وقع اختيا (%67.3)ومن الجدير بالذكر أن  .%(79.4) ()الصوتي الوعي الفوةولوجيو 

 .دريسللت

صعوبات التعلم  ، كان ينظر الىذلك . وقبلعند إعادة صياغة مفهوم صعوبات التعلم أمر مبشرا ويعد التركيز على التدريس
؛ 8963أثر بالسياق الذي يتم التعلم من خلالو )كارول على أنها عجز يكمن داخل الطفل بالرغم من حقيقة أن مستوى التعلم يت

ويتبين لنا أن نماذج  .(Carroll, 1963; Deno, 1989; Keogh &Speece, 1996)( 8996؛ كيو وسبيس 8989دينو 
ىذه النماذج توضح أن الصعوبة  فان . وبدلا من ذلك،صعوبة التعلم خلف بالأسبابلا تضع أي فرضيات تتعلق  دريسللتالاستجابة 

ولا يدكن التوصل إلى استنتاجات حول احتمالية مساهمة عجز الطفل )أي  .قد تكمن داخل الطفل أو في برنامج التعليم أو في كلاهما
، نظمم بأسلوب منهجي دريسوقياس استجابة الطفل لذذا التدريس ( في ظهور صعوبات التعلم إلا من خلال زيادة جودة التالاعاقة

أو الخلل العصبي يلعب دورا في  ( (treatmentوالتي تفيد بأن العجز في الدعالجة -وبالتالي لم تعد الفرضية الراسخة منذ فترة كبيرة 
 صالحة للقياس. اجراءاتتم استبعادىا واةتظار وضع سارية بعد الآن بل  –ظهور صعوبات التعلم 

 .L. S. Fuchs, 1995; L. S( )8998: ل. س. فوكس وفوكس 8995)ل. س. فوكس الصحيحة يعتبر نموذج الدعالجة و 

Fuchs&Fuchs, 1998 ) تعرف على في ال دريسالاستجابة للت بكيف يدكن توظيفمالا فيما يتعلق تكا أكثر الصياغات من
في فصول  (Curriculum Based Measures-CBM) القياس الدبني على الدنهج يستخدمىذا النموذج  وفي .صعوبات التعلم

ىذا  ، حيث يصبحأداء زملائهم في الصفومدى أدائهم عن مستوى ومدى التعليم العام للتعرف على الأطفال الذين يقل مستوى 
 .دريسالأداء ىو العلامة الدميزة التي تساعد في تقييم الاستجابة للتوالددى في في الدستوى ( dual discrepancy) الدزدوج  التباين

يدكن أن يعد و  .التعليم العام الذي تم إعادة تصميمو من أجل تلبية احتياجاتهمتدريس الدزدوج  التباين ذوييتلقى الأطفال وبعد ذلك، 
الدزدوج،  التباينلأطفال الذين يحرزون تقدما ولم يعد يظهر لديهم ل صالحة معالجة التعليم العام في تحديد الدكان واستمرار تدريس ىذا ال

والاستمرار في التعليم العام لن يكونا صالحين للمعالجة لشا  دريسالدزدوج فإن الت التباينذوي  طفال الذين لا يزالون من أما بالنسبة للأ
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أكثر   تدريسيةلدعالجة بالنسبة لذم في ضوء متغيرات ا ةصلاحيو لتحديد مدى استجابتهم  التربية الخاصة برامجيدفعنا إلى لزاولة إلحاقهم ب
 . (intensive instruction)كثافة

 ,L. S. Fuchs, Fuchs)( 3003أو الجدال )ل. س. فوكس وفوكس وسبيس  الصعوباتوىذا النموذج لا يخلو من 

&Speece, 2002،)  يتطلب التطبيق التام )الكامل( و((full implementation  إجراء تقييم أسبوعي لجميع لذذا النموذج
ووضع خطط تعليمية  )القراءة، الرياضيات، الذجاء، الكتابة( بالقياس الدبني على الدنهجالأطفال في كافة المجالات الأكاديدية الدتعلقة 

 .أساليب التدخلالسارية والتي تناسب فصول التعليم العام والدقة في تطبيق تريع دريسية الت (البروتوكولاتالاجراءات )تعتمد على 
ا لش (teacher referral)الدعلم  احالاتالاعتماد على  تقليل (8): وبالرغم من صعوبة الدهمة إلا أن ىناك الكثير من الفوائد مثل 

( 3، ) (possible referral bias) المحتمل الاحالةتحيز و  false negative identification)) الزائفة ةالسلبي عملية التعرفيقلل 
إلى  بالإضافةلتقدم تركيز على النمو واال( 3عالجة التي يصعب قياسها، )التركيز على ضعف الدالسلوك الأكاديدي بدلا من تركيز على لا

( 5لذكاء، )اضرورة إجراء اختبارات استبعاد وبالتالي وارتباطاتها الذكاء بين التحصيل و  التباين( استبعاد 4مستوى الأداء الأساسي، )
( القدرة على تحسين بيئات التعلم العام من أجل 6)و ،  (false-positive identification) ةلزائفا ةالإيجابي عملية التعرف استبعاد

 تريع الأطفال.

التي عادة ما يتم إهمالذا عند تشخيص صعوبات و القواةين الفيدرالية في  متطلبات الدعاييرأيضا الدنظور الجديد ىذا  يتناولو 
وةلاحظ في النموذج الذي قدمو  .: حصول الطفل على التعليم الدناسب في برامج التعليم العام دون الاستفادة منووالدتمثلة في، التعلم

 ,L. S. Fuchs, 1995; L. S. Fuchs & Fuchs)( 8998؛ ل. س. فوكس وفوكس 8995فوكس وفوكس )ل. س. فوكس 

عن غيرىا من الفصول تكون ىي أول من يتلقى بشكل واضح لأداء والددى لمتوسط الدستوى فيها أن الفصول التي يقل  (1998
وىكذا لن يتم تشخيص لجميع الأطفال،  ((academic performanceبرامج التدخل التي تهدف إلى تحسين الأداء الأكاديدي 

 لشا يثبت أن التدريس يتم جهللمن لأطفال داخل الفصلالدزدوج لدى الأطفال إلا إذا كان ىناك دليل على استجابة معظم ا التباين
 .بشكل ملائم 

 طريقتين فهناكصعوبات التعلم،  تعرف على الأطفال ذويالدرشح للالنموذج الوحيد ليس ىو ريس للتدأن نموذج الاستجابة 
 norm-referenced tests))لاختبارات الدعيارية با الذي يتم قياسها التحصيل الدتدني لزكات( 8: )تم تقديدهما، هما  آخرين

 التحصيل الضعيف والدتدني ليبااسكلا   أنالذين يتم تطبيقهما معا، حيث  عاديو الذكاء ال التحصيل الدتدني لزك( 3) ،الدنشورة
 صائصلديهم ةفس الخ ،ذكاءال تحصيل القراءة الدتدني بدون التباين مع حاصل الاطفال ذوي ةتائج البحث التي تشير إلى أنتقوم على 

تعلم مع ضعف ذوي صعوبات كأطفال الددرسة   حددتهم وتعرفت عليهمات والذين تباين وجد لديهمجودة لدى الأطفال الذين يالدو 
ماثيس، ليبسي ؛ د. فوكس، فوكس، 8994)فليشتر وزملاؤه  الخاصة بهم  الدستمر بصرف النظر عن ةتائج اختبارات الذكاء التحصيل
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 ,Flechter et al., 1994; D. Fuchs, Fuchs)(3003؛ ستويبنج وزملاؤه 3003ماكميلاةوسيبرستاين ؛ 3003وروبرتس 

Mathes, Lipsey, & Roberts, 2002; MacMillan &Siperstein, 2002; Steubing et al., 2002.)  أن نموذج
 لدستوى الدهاراتح ةفس القدر من الأهمية وذلك ةظرا لدنالضعيف،  لتحصيلل (synonymous) ليس مرادفا ريسللتدجابة الاست

والذي يتم  دخلللتنموذج الاستجابة  وصدق وبعد تلخيص النتائج الدتعلقة بصلاحية على حد سواء. ( والتقدمالتحصيل )ضعف 
الدعتمدين على ضعف نهجين ات الدزدوجة وبين الدالتباينسوف ةعقد مقارةة بين  ،ات الدزدوجة في القراءةالتباينتطبيقو بناء على 

 وذلك لتقييم مدى دقة وشمولية ىذين الدنهجين. التحصيل،

 (treatment validity ) المعالجةوصدق تحليل نموذج صلاحية 

وىناك  . للتعرف على صعوبات التعلم كطريقةصلاحية الدعالجة  صدق و استخدام ىناك الكثير من الأسباب التي تحث على  
، وقد عمدنا إلى بحث الجواةب العديدة لذذا النموذج من خلال دراسة طولية وتطبيقبص تالعديد من الجواةب التي يجب دراستها فيما يخ

 (3003؛ سبيس وكايس ومولوي 3008)كايس، سبيس ومولوي في الصحافة؛ سبيس وكايس عن القراءة استغرقت ثلاث سنوات 
(Case, Speece, & Molloy, in press; Speece& Case, 2001; Speece, Case, &Molloy, 2002 ،) وكان ىدفنا

 :الأسئلة التالية ،على مدار سلسلة من ثلاث دراسات ،الرئيسي ىو تقييم صلاحية النموذج من عدة جواةب، وقد طرحنا

الدزدوج في القراءة  التباينذوي   ضمن (identified) الذين تم التعرف عليهمالصفين الأول والثاني  في طفالىل يختلف الا .8
 في القراءة؟الدتدني التحصيل  ذوي الذكاء أو الأطفال  حاصلفي القراءة و التحصيل  بين اتتباين لديهمالذين عن الأطفال 

التعليم العام  لتدريسلا يظهرون أي استجابة  الذينالدزدوج  التباين ذويواجو الأطفال  ىل ،على مدار ثلاث سنوات .3
بشكل أكبر من  مشكلات سلوكيةبالقراءة أو  مشكلات ذات صلةأية مشكلات في القراءة أو  بشكل خاص الدصمم

 ؟دريسية الت وىل ىناك اختلافات في البيئات يستجيبون لذذه البرامج؟ الذينالدزدوج  التباينذوي الأطفال 
 ذويبالنسبة للأطفال فضل أ سلوكية لسرجاتو دراسي  الدعالجة الدعدل إلى تحقيق تحصيلىل يؤدي تطبيق نموذج صلاحية  .3

 في ىذا النموذج؟ يشاركواالذين لم التباين الدزدوج  ذويالتباين الدزدوج مقارةة بالأطفال 

تي أسفرت من خلال عناصر التدخل المحددة ال الدطورالدرتبطة بنظام الإحالة  خرجاتالأخيرة تخص الد القضيةةلاحظ أن  
 .بحوثال بتطبيقات، أما بالنسبة لدا تبقى من ىذا الدقال فإةو يلخص أىم النتائج الخاصة بهذه الدراسات وينتهي العلمية عنها الأبحاث

 نظرة عامة على العينة والمقاييس

ىو بحث صلاحية التباين الدزدوج والاستجابة  –كما أشرنا من قبل   –كان الذدف من الدراسة التي استغرقت ثلاث سنوات 
ثلاث مدارس من الضواحي ومن ةفس في ىذه الدراسة وقد شاركت  .القراءة ة )إعاقة(عتبارهما منهج للتعرف على صعوبللمعالجة با
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 التشابو بين الددارس من حيث وقع عليها الاختيار بناء على وقد، الولايات التي تطل على وسط المحيط الأطلسي في نطقة التعليمية الد
وةتائج اختبارات القراءة التي أجرتها الدنطقة   (ethnical representation)العرقي ية والتمثيلرسحجم الددرسة وقوة القيادة الدد

اختيار  تم الدنهج قياس الدبني علىال في بداية العام الدراسي بواسطة (screening)ومن خلال الفرز  .إمكاةية التنقل دىليمية ومالتع
الأطفال الذين كان أداؤىم  نت العينةتضم. و من طلاب الفصلالادنى % 35ويدثلون  العرضة للخطرلأطفال من االطولية العينة 

 هريةات الحروف، الصف الأول( أو  الطلاقة في القراءة الجفي أصوات الحروف )الدهارة في أصو طلاقة ضعف بين زملائهم من حيث الالأ
من دراسي من كل فصل  (Purposive Sample) عينة قصدية يتم تحديدعام  وفي كل، الصف الثاني(، لجهرية)الطلاقة في القراءة ا

 بغرض التعرف علىعلى الدعلومات اللازمة  والحصول هريةن حيث الطلاقة في القراءة الجم تحصيلالومدى مستوى  ديرأجل تق
، قياس الفرزوفقا لد 90إلى   30تتراوح بين  الأطفال في العينة القصدية الرتب الدئينية لدىالتباين الدزدوج، وقد تبين أن  ذويالأطفال 

 .دراسي فإنها تدثل متوسط مهارة القراءة في كل فصل عرضة للخطرةتائج الأطفال ال وفي حالة دلرها مع

وقد خضع تريع الأطفال للاختبارات  قصدية.والأطفال في العينة ال عرضة للخطرللأطفال ال الدقدمةوتتفاوت الدقاييس 
 ;WJ-R)( 8989)وودكوك وجوةسون  ةالدعدل ةالنفسي ةوودكوك جوةسون التربويالقراءة الدوجود في بطارية  الفرعية الثلاثة في

Woodcock & Johnson, 1989)للذكاء كسلرو  اختبار بطارية لستصرة من ، وكذلك (Wechsler, 1974) دير وذلك لتق
على مهام  –والتي كاةت ىي المجموعة المحورية للدراسة  – عرضة للخطرل الوقد حصلت أيضا لرموعة الأطفا .الذكاء بالكامل حاصل

 ,Torgesen& Wagner)، ومهارة قراءة الكلمات الوعي الصوتي) (phonological processing tasks) الدعالجة الصوتية

( من خلال الأكاديديةت السلوكية، الكفاءة )الدهارات الاجتماعية، الدشكلا فصولذم الدراسية ياتلسلوك ينالدعلم ديراتوتق (1997
وفي نهاية كل عام ةقوم  .(Social Skills Rating System, Gresham & Elliot, 1990الدهارات الاجتماعية )دير ةظام تق

التي حصلوا عليها خارج فصول  الإضافي برامج التدريسالأطفال بما في ذلك بجمع البيانات حول الخدمات التي حصل عليها تريع 
 والتفاعل مع ةظام التربية الخاصة.التعليم العام 

 ؟موثوق وصادق التباين المزدوج تصنيف هل

عقدنا مقارةة بين الأطفال ( Speece& Case, 2001)عها خلال السنة الأولى من الدراسة في ضوء البيانات التي تم تر
بين تباين  اظهرواعند نهاية العام وبين الأطفال الذين  هريةالطلاقة في القراءة الجمقياس ( في 47التباين الدزدوج )وعددىم  ذوي

من  والذين  تم تعريفهم، (38)وعددىم  طفال الذين يعاةون من ضعف التحصيل( وبين الأ87الذكاء )وعددىم التحصيل القرائي و 
ات وبين ة بين ىذه المجموععقدنا مقارةذلك ك  . أو أقل على مقياس القراءة الأساسي لوودكوك جوةسون 90الدعيارية خلال الدرجة 

عات مشكلات ( لشن لم ينتموا إلى أي من لرمو 86)وعددىم  العرضة للخطر( والأطفال 833)وعددىم  الأطفال في العينة القصدية
 ..(teacher referrals) الدعلم احالاتاحصون مهمة تقييم تريع المجموعات دون الاعتماد على القراءة، وقد تولى الف
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أن ان الاطفال الذين يتم التعرف عليهم يجب ف ،صعوبات القراءةعلى وجود التباين الدزدوج مؤشر موثوق إذا اعتبرنا أن و 
ي والسلوك، وينبغ لقراءةوارتباطات ا القراءةفي مقاييس الذين لم يتم تصنيفهم  والعرضة للخطرة قصديالعينة ال فيالأطفال يديزون من 
وقد منحنا الأطفال الذين ينتمون إلى لرموعات مشكلات القراءة الأخرى،  مهارات أو تقل عن مشابهومهارات  هرونيظأيضا أن 

 الزائدتمثيل الدبكر وال لتعرفوذلك لدناقشة مسألة ا ي،العرقالتمثيل لاختلافات في الفئة العمرية وكذلك النوع و لبعض الاىتمام أيضا 
 .(overrepresentation)والدبالغ فيو 

والدعرضين  قصديةوالعينة القارةة لرموعة التباين الدزدوج محيث يدكن  أيدت النتائج صلاحية تصنيف التباين الدزدوج،وقد 
أقل في القراءة من  على درجاتلرموعة التباين الدزدوج  وقد حصلت .ةالذكاء والقراءة والفئة العمري بمعدل صعوبات التعلمطر لخ

صعوبات  طروليس الدعرضين لخ قصديةجموعة العينة البم مقارةةالذكاء  معدلأقل في  درجات علىكما حصلت  ،المجموعتين الأخريين
من حيث الدعالجة  خطرللتباين الدزدوج والدعرضين لويدكن الدقارةة بين لرموعتي ا .ولم تختلف المجموعات من حيث الفئة العمرية .التعلم

ء أقل في أظهرت لرموعة التباين الدزدوج أدا . وقد(class behavior)الصفي والسلوك ( phonological processing)الصوتية 
الكفاءة الأكاديدية، بينما لم تختلف المجموعتان  ديراتوتق ((word reading proficiencyقراءة الكلمات  مهارةالدعالجة الصوتية و 

صدق تصنيف التباين الدزدوج  هرفقد أظ وبالتالي .السلوكية من حيث التسمية التلقائية السريعة أو الدهارات الاجتماعية أو الدشكلات
: الأطفال الذين لم يكن من الدتوقع أن يظهر لديهم مشكلات في القراءة والأطفال الذين ، هما عتين أساسيتينبمجمو  فيما يتعلق البناء

 .الدراسي )مثل لرموعة التباين الدزدوج( ولكنهم لصحوا في مواكبة زملائهم في الفصل لدقياس الفرزوفقا  أولية ظهرت لديهم صعوبة

 صعوباتجهت أو وا قابلة للمقارةة الأخريين لصد أن لرموعة التباين الدزدوج كاةت الضعاف القراءأما فيما يتعلق بمجموعتي 
الذكاء وفقا للمعايير  معدلالذكاء من حيث و القراءة  صيلتحالتباين بين ا التباين الدزدوج و من الدتوقع أن تختلف لرموعتو  أكثر.

ةقطة تقريبا إلا أن  33الدستخدمة للتصنيف وبالفعل حدث ما توقعناه، ولكن بالرغم من أن متوسط الاختلاف في معدل الذكاء بلغ 
بين تباين الأن لة الأخرى التي تثبت الأديدعم وىذا الاستنتاج ، (ES= 0.10)المجموعتين لم تختلفا من حيث مهارات قراءة الكلمات 

الذكاء لا يظهر لدى تريع الأطفال الذين يواجهون صعوبة في القراءة )مثل و reading achievement) ) في القراءة التحصيل
تحصيل القراءة بين وفقا للتباين الدزدوج والتباين الاختلافات  وليس تريع .(e.g., Flechter et al., 1994)( 8994فليشتر وزملاؤه 
مع أضعف أداء  كاةتلرموعة التباين الدزدوج  الات في تريع الحولكن  ،من حيث الدعالجة الصوتية ذات دلالة إحصائية وحاصل الذكاء

 .الاختلافات لذا أهمية تربوية تلك تشير إلى أناحجام التأثير الصغيرة والكبيرة ىذه  و، 8.39-إلى  0.33-من يتراوح تأثير حجم 
مع وجود فرق واضح في الكفاءة (ES range = 0.54 to 0.71)الصفيختلفت المجموعتان أيضا من حيث السلوك وقد ا

 .(academic competence)الأكاديدية
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 low) منخفضي التحصيلوقد لاحظنا وجود القليل من الاختلافات عند الدقارةة بين لرموعتي التباين الدزدوج و 

achieving) ، لدى أطفال الصف الثاني لصالح لرموعة  الوعي الفوةولوجيفي  (واضحةذات دلالة )حيث وجدنا اختلافات
، وبالرغم من (ES= 0.21 to 0.29)لصالح ةفس المجموعة  الصفيللسلوك  ينالدعلم تقديرات، واختلافات في منخفضي التحصيل

، ولم تختلف منخفضي التحصيلبساطة ىذه الاختلافات إلا أنها ليست عديدة الأهمية وذلك وفقا لدعايير الاختيار الخاصة بمجموعة 
  الذكاء أو مهارة القراءة. حاصلىاتان المجموعتان من حيث 

 كلتا الدقارةتين )بين لرموعتيوقد ساهمت مقارةة الفئة العمرية والنوع والسلالات العرقية في توضيح الأمور، حيث لصد في  
التباين ذوي أن الأطفال ، لتحصيل عتي التباين الدزدوج وضعف االذكاء، وبين لرمو حاصل و القراءة  بين تحصيلتباين الالتباين الدزدوج و 

بينهما اختلافات في لإناث والذكور فلم يكن ا للأطفال أما بالنسبة.(واليعلى الت ،ES= 1.16, 1.69)الدزدوج كاةوا أصغر سنا بكثير 
وفيما يتعلق بالسلالات العرقية فقد أوضحت  .أي من المجموعات على عكس النتائج الخاصة بالعينات التي قامت الددرسة بتشخيصها

الأغلبية والأقلية في الددارس التي تم أخذ العينات منها، حيث كان أكثر من تدثيل ةسبة  تحصيلعتي التباين الدزدوج وضعف اللرمو 
(، وبالتالي لصد أن لرموعة التباين الدزدوج الالصلوسكسونيينتمون إلى الأغلبية )الذكاء التحصيل و  ضعفبين تباين ال% من لرموعة 80

حيث كان أفرادىا أصغر سنا (Messick, 1995)( 8995فقط ىي التي ترعت بين الجواةب الثلاثة للصلاحية الاجتماعية )ميسيك 
 لق بالنوع أو العرق.ولم يكن بينهم اختلافات تتع

وعن الأطفال الذين حققوا ةتائج مساوية في  عاديينخلاصة القول أن لرموعة التباين الدزدوج يدكن تدييزىا عن الأطفال الو 
علاوة على وجود اختلافات واضحة بين لرموعة التباين الدزدوج ولرموعتي في بداية العام الدراسي،  مقاييس الفرز والتصنيف الدبدئي

الحالية في الددارس، ومن ثم  عرفالاجتماعية السلبية الدرتبطة بإجراءات الت الاثارر لرموعة التباين الدزدوج ولم تظه .مشكلات القراءة
يكون قد تم تشخيص لرموعة من الأطفال الذين يواجهون مشكلات في القراءة من خلال التركيز على الدستوى والتطور في مهارة 

الأكثر بساطة إلا أن التحليلات الأخرى تشير إلى أن  اجراءات التعرفوبالرغم من تفضيل  .س الدبني على الدنهجللقياالقراءة وفقا 
( لم تكن مؤشرات والوعي الصوتي، هريةالدؤشرات الدنفردة الخاصة بمشكلات القراءة )الدهارة في أصوات الحروف، والطلاقة في القراءة الج

الذكاء، ضعف حاصل و في القراءة  بين التحصيلتباين الزدوج أو صعوبات القراءة )التباين الدزدوج، دقيقة سواء في حالة التباين الد
لتعرف فيما يتعلق با جذري تغييريتطلب منهج التباين الدزدوج  . وقد(Speece& Case, 2001)( 3008( )سبيس وكايس التحصيل

 التغيير. تكاليفشير إلى أن الدنافع التي لضققها ربما تتغلب على ي دليلنا الدبدئي الأطفال، ومع ذلك فإن  على

 ؟ إعاقةهل الاستمرار في عدم الاستجابة يشير إلى وجود 

التباين الدزدوج ، حيث اعتمد  التعرف على الاطفال ذويالدراسة السابقة تدثل الدرحلة الأولى من نموذج صلاحية الدعالجة: 
ة التباين الدزدوج في تلك الدراسة على الأداء في القراءة خلال معظم أيام العام الدراسي، وقد تم صياغة مرحلة التشخيص والدراحل التالي



8 
 

 & L. S. Fuchs, 1995; L. S. Fuchs)( 8998؛ ل. س. فوكس وفوكس 8995لذا في نموذج صلاحية الدعالجة )ل. س. فوكس 

Fuchs, 1998)  خلال إطار زمني مدتو تذاةية أسابيع، وبالتالي يحتمل أن تضم لرموعة التباين الدزدوج لدينا الأطفال الذين يعاةون من
( 3003أما دراستنا الثاةية )كايس وزملاؤه مشكلات في القراءة أكبر لشا يعاةيو الأطفال الذين تم تشخيصهم خلال فترة زمنية أقل، 

(Case et al., 2002)  فإنها تتناول الدرحلتين الثاةية والثالثة من نموذج صلاحية الدعالجة، حيث تم خلال ىاتين الدرحلتين تعديل برنامج
 التعليم العام من أجل الأطفال بمجرد التأكد من ظهور التباين الدزدوج لديهم.

وتم اتخاذ إجراءات تشخيص الثلاث للدراسة، في إحدى الددارس الدشاركة معنا خلال السنوات وقد أجريت ىذه الدراسة 
وفي حالة تشخيص التباين الدزدوج لدى أحد التباين الدزدوج ثلاث إلى أربع مرات خلال العام وىو ما يعادل تقريبا تذاةية أسابيع، 

بناء  ةالدناسب (intervention plan)التدخلخطة الأطفال يقوم الدؤلفون بمقابلة معلم الطفل في برنامج التعليم العام من أجل إعداد 
على اساس ةتائج الدراسة ويحكم الدعلم في  على مواطن القوة والضعف لدى الطفل والذي يعكس مبادئ تعليم القراءة بشكل فعال

ويتم تطبيق ىذه البرامج لددة تذاةية أسابيع حيث يلتقي أفراد الفريق في كل مرة لدراجعة التقدم ، التعليم العام على مدى ملاءمة التدخل
وخلال الأسابيع الثماةية يلتقي أحد الباحثين بالدعلم لدناقشة مشكلات التطبيق وتقدنً ووضع برنامج تعليمي جديد إذا تطلب الأمر، 

 يقوم الباحث أيضا بإجراء زيارات مفاجئة للتأكد من دقة التطبيق. الدساعدة ومناقشة التقدم الذي يحرزه الطفل، كما

والذدف الأساسي من الدراسة ىو معرفة ما إذا كان الطفل الذي يعاني من التباين الدزدوج ولا يستجيب لبرامج التعليم العام 
التباين الدزدوج ولكنهم يظهرون استجابة أكبر أو يواجو مشكلات متعلقة بالقراءة والسلوك أكبر لشا يعاةيها الأطفال الذين يعاةون من 

حيث أن الأطفال الذين يستمرون في عدم الاستجابة صعوبات التعلم ولم يظهر لديهم التباين الدزدوج،  طرالأطفال الدعرضون لخ
(Persistent Nonresponders) لدعالجة التي تتمثل في يتساوون مع الأطفال الذين يدخلون إلى الدرحلة الرابعة من نموذج صلاحية ا

كن يد دخلللت كان نموذج الاستجابةوبالتالي سوف يواجو ىؤلاء الأطفال مشكلات أكبر إذا  ، التجريبي إلحاقهم ببرنامج التربية الخاصة 
 صعوبات التعلم. لتعرف علىلتطبيقو 

ىؤلاء الأطفال إلى ثلاث لرموعات  طفل استمروا في الدشاركة بالدراسة لددة ثلاث سنوات، وتم تقسيم 36تتألف العينة من 
( وىي تتكون من الأطفال 7بناء على درجة الاستجابة، لرموعة الأطفال الذين يتكرر ظهور التباين الدزدوج لديهم باستمرار )وعددىم 

لتعليم باستمرار، الذين تم تشخيص التباين الدزدوج لديهم أربع مرات أو أكثر طوال مدة الدراسة وثبت أيضا أنهم لشن لا يستجيبون ل
( وىي تتكون من الأطفال الذين تم تشخيص 87ولرموعة الأطفال الذين لا يتكرر ظهور التباين الدزدوج لديهم باستمرار )وعددىم 

ىي ( و 83التباين الدزدوج لديهم ثلاث مرات أو أقل، ولرموعة الأطفال الذين لم يظهر لديهم التباين الدزدوج على الإطلاق )وعددىم 
)مثل المجموعتين الأخريين( ولكن لم يظهر لديهم  وفحصهم بالفرزالتعلم والذين تم تشخيصهم  صعوباتطر الأطفال الدعرضين لختضم 

 التباين الدزدوج مطلقا، وىذه المجموعات لا تختلف من حيث الفئة العمرية أو معدل الذكاء أو الدستوى التعليمي للأم.
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الدشار إليها فيما سبق: قاييس لمجموعات الثلاث من حيث الدعقدنا مقارةة بين اولكي لصيب عن السؤال الرئيسي للبحث 
الدعلم للكفاءة الأكاديدية، والدهارات  ديراتهارة في قراءة الكلمات، وتقالقراءة، إدراك الصوتيات، التسمية التلقائية السريعة، الد

بالإضافة إلى أةنا وضعنا متغيرا يعرف ، (( ANOVAالدتكررةيس لدقايوذلك من خلال سلسلة من االاجتماعية والدشكلات السلوكية، 
وىو عبارة عن لرموعة من الخدمات والبرامج التعليمية التي يتم تقديدها لكل طفل خارج  (School Attention)بالعناية الددرسية 

 الدسبقة(.قراءة، ولقاءات الإحالة برنامج التعليم الذي يقدمو معلم ال :فصول التعليم العام )مثل

أضعف من أداء المجموعة الثالثة )عدم ظهور التباين  وكان أداء الأطفال في المجموعة الأولى )كثرة تكرار التباين الدزدوج( 
التعرف على الكلمات والحروف والعثور على الكلمات ومهارة قراءة الكلمات والعناية الددرسية الدزدوج( بشكل ملحوظ من حيث 

ة والدهارات الاجتماعية والدشكلات السلوكية، وكان أضعف أيضا من أداء المجموعة الثاةية )قلة تكرار التباين الدزدوج( والكفاءة الأكاديدي
بصورة ملحوظة من حيث التعرف على الكلمات والحروف ومهارة قراءة الكلمات والعناية الددرسية والكفاءة الأكاديدية والدشكلات 

وتتضح دقة تصنيف درجة الاستجابة أيضا من خلال الاختلافات بين المجموعتين الثاةية والثالثة من حيث الكفاءة السلوكية، 
 بعض النتائج الذامة. (8)الأكاديدية والدشكلات السلوكية، ويوضح الشكل رقم 

 
عدم ظهور التباين المزدوج( والمجموعة الثانية )قلة تكرار ظهور التباين المزدوج( والمجموعة الاختلافات من حيث القراءة والمعايير السلوكية لدى المجموعة الثالثة ) (1)الشكل رقم 

 الأولى )كثرة تكرار ظهور التباين المزدوج(.
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 Deno, Fuchs, Marston and( )3008أن التقديرات التي قدمها كل من دينو وفوكس ومارستون وشين ) 
Shin, 2001 تؤيد فرضيتنا فيما يتعلق بأن الأطفال في المجموعة الأولى يستحقون الحصول على خدمات التربية الخاصة، كما )

في  0.78بالنسبة للأطفال الذين التحقوا ببرنامج التربية الخاصة بلغت  الطلاقة في القراءة الشفهية الضدارقيم أوضح دينو وزملاؤه أن 
على  0.67و 0.38لى الصفين الثالث والرابع، وكان متوسط الالضدار لدى أطفال المجموعة الأو  في 0.58الصفين الأول والثاني و

 .واليالت

وىكذا تصبح قيمة الالضدار لدى أطفال المجموعة الأولى أقل من أو مساوية للقيم التي أوضحها دينو وزملاؤه في الشكل 
وفقا  –قيم الضدار من بين تريع الأطفال الدشاركين في ىذه الدراسة وبالرغم من أطفال المجموعة الأولى قد حققوا أقل السابق، 

تشابو ىذه القيم مع العينات التي تم تشخيصها بشكل منفصل تدثل دليلا واضحا يثبت صلاحية الدعايير إلا أن  –للتشخيص 
كما بحثنا أيضا احتمالية قدرة الاختلاف في السياق  بالإضافة إلى الدليل الذي وجدناه في تحليلات المجموعة الدشار إليها فيما سبق.

فإذا كان أفراد المجموعة الأولى التعليمي على تفسير الاختلافات الأكاديدية والسلوكية بين المجموعتين من حيث درجة الاستجابة ، 
ية الدعالجة، وقد عقدنا مقارةة بين يجلسون في فصول أقل تديزا فسوف تقل ةسبة استحقاقهم لخدمات التربية الخاصة وفقا لنموذج صلاح

وعدد سنوات الخبرة  ،مرتين سنويا(class observations)الدلاحظات الصفيةالمجموعات من حيث معيار التميز التعليمي بناء على 
تظهر لدينا أي  وقد تبين لنا أن التعليم الذي يتم تقديدو داخل ىذه الفصول متميزا، ولم علم ومتوسط قيم الالضدار لكل فصل.لدى الد

وبالتالي لا يدكن تأكيد الفرضية التي تفيد بأن أفراد المجموعة الأولى قد حصلوا على تعليم أقل اختلافات أو تفاعلات بين المجموعات، 
ظهرت  كما أن الاختلافات التيفي الجودة أو معلمين أقل في الخبرة أو كان أقرانهم أقل تقدما من حيث الطلاقة في القراءة الشفهية،  

بين المجموعات الثلاث لم يكن الذدف منها تحديد البيئة الدراسية الدميزة لشا يدنح قدر أكبر من الدصداقية لصلاحية التصنيف من خلال 
 درجة الاستجابة للتعليم.

 التباين المزدوج؟ ذويللأطفال  أفضل مخرجاتالإحالة إلى ما قبل هل يؤدي تحسين نظام 

لقد قدمت كلتا الدراستين السابقتين دليلا يثبت أن منهج التباين الدزدوج يعد مؤشرا صالحا على استجابة الأطفال لبرنامج 
كما أوضحنا أن حالة التباين الدزدوج تعادل مشكلات القراءة والسلوك الكبيرة وذلك بناء على أداء القراءة خلال معظم التعليم العام،  

وتبين لنا أيضا أن الأطفال الذين يعجزون دائما عن الاستجابة لبرامج التعليم العام الدعدلة يحققون ةتائج أقل من  أيام العام الدراسي،
 ولى من الدرحلة الابتدائية.خلال السنوات الأ الناحيتين الأكاديدية والسلوكية

لتباين الدزدوج لشن حصلوا على برنامج التعليم أما الدراسة الأخيرة التي سنناقشها فهي تقارن بين الأطفال الذين يعاةون من ا 
العام وبين الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج لشن لم يحصلوا على برامج التربية الخاصة في مدرستين أخريين )سبيس وزملاؤه 

3003 )(Speece et al., 2002) من تطبيق ةظام الإحالة كان ىناك أي فائدة يدكن تحقيقها إذا  ما ةتساءل ، وفي ىذه الدراسة
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الذي تم دعمو بمساعدة برامج واضحة للتدخل تعتمد على الأسس البحثية مع مراعاة دقة التطبيق، وقد عمد  (pre-refferal)الدسبقة
ولت ىذا الدؤلفون والدعلمون إلى وضع ىذه البرامج معا، ويختلف مفهومنا الدتعلق بالإحالة الدسبقة كثيرا عن الأبحاث السابقة التي تنا

الدوضوع، حيث اعتمدت الدراسات السابقة في الغالب على الرجوع إلى الدعلم ولم تجمع البيانات الكافية حول التدخل داخل الفصول 
 لب.الطا تحصيلتغير الأساسي بدلا من إلحاق الأطفال ببرنامج التربية الخاصة ىو الد تكرارواعتبرت أن 

وذلك لأن التدخلات كان يتم تطبيقها في فصول  (Full Model)وقد أطلق على منهج التدخل اسم النموذج الكامل 
التغذية الراجعة عن التقييمات  . تم عقد الدقارنات في مدرستين وىي :اةب مراقبة التقدم بصورة أسبوعيةالتعليم العام إلى ج

assessment feedback (AF)) ، والتقييم فقط(assessment only (AO . حيث خضع الأطفال في ىاتين الددرستين لنفس
 .للتدخل دعم كن ىناك أي تقريبا( ولم يةقاط بيانات سنويا 80ولكنهم حصلوا على مراقبة أقل لطلاقة القراءة الشفهية ) التقييمات

كان الباحثون يلتقون مع الدعلمين مرتين سنويا لتقدنً بيانات التقييم وتفسير   (AFالتغذية الراجعة عن التقييمات )في و 
مفهوم التباين الدزدوج إذا تطلب الأمر، ثم يقوم الباحثون بتقدنً تقرير كتابي يحدد الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج ويشمل 

تعلقة بالأطفال والأةشطة بشكل عام مع الدعلمين، لم ةقدم أي ةصيحة تتعلق بعض الرسوم البياةية التي تبين الأداء، ويناقشون الأمور الد
فقد   (AO) بل أكدنا على أن الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج قد يحتاجون إلى مساعدة إضافية، أما التقييم فقطبالتعليم 

الة التباين الدزدوج، ء الدراسة لتقدنً الدعلومات الدتعلقة بحولم يلتقِ فريق البحث مع الدعلمين أثناء إجراكاةت حالة سيطرة حقيقية، 
التغذية الراجعة (8والتقييم فقط على الترتيب ضمن الدراقبة ةظرا للاحتمالات التالية: ) غذية الراجعة عن التقييم،الت وتدخل حالتا

)ل. س. اصةقد يؤثر على تحصيل الطالب بعيدا عن خطة التدخل الخ (CBM)على الدنهج  القياس الدبني للمعلمين عن أداء نموذج
 ,L. S. Fuchs & Fuchs, 1986; L. S. Fuchs, Fuchs)أ( 8989ل. س. فوكس وفوكس وىاملت ؛ 8986فوكس وفوكس 

& Hamlet, 1989a)( ،3 )؛ ل. س. فوكس وفوكس 8986الطالب )ل. س. فوكس وفوكس  تحصيلقد يؤثر على  تقييم فقطال
 .L. S. Fuchs & Fuchs, 1986; L( )8988؛ ويسون وزملاؤه 8974ب؛ جنكنز، مايهال، بيشكاوتاوةسند 8989ىاملت و 

S. Fuchs, Fuchs, & Hamlet, 1989b; Jenkins, Mayhall, Peshka, & Townsend, 1974; Wesson et al., 
1988.) 

حيث أجريت ىذه ولم تتناول التحليلات سوى الأطفال الذين ثبت أنهم يعاةون من التباين الدزدوج في أي مرحلة، 
طفل(، وكان عدد  807طفل، والثالث  880طفل، والثاني  75التحليلات خلال عام كي تضم المجموعات الثلاث )العام الأول 

س متساويا تقريبا، وقد واجو التصميم الذي وضعناه بعض الدشكلات كما ىو الحال في الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج بالددار 
خلال فصل الصيف التالي للعام الأول من  –معظم الأبحاث الدتعلقة بالددارس، حيث قامت الدنطقة التعليمية الدشاركة في الدراسة 

 م العام للصفين الأول والثاني.تكثيف برنامج تعليم القراءة في التعليبوضع خطط من أجل  -الدراسة 
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وفي البرنامج الدعدل اةضم معلمان مؤىلان لطاقم العمل لكل فصل من فصول الصفين الأول والثاني وذلك لتقدنً حصة  
في –والتقييم فقط  )التغذية الراجعة عن التقييم(، النموذج الكامل –دقيقة لتعليم القراءة يوميا، كما شاركت مدرستان  90مدتها 

برنامج الدعدل الذي يشمل أسبوعين من الدورات التدريبية الصيفية التي تهتم بإدراك الصوتيات والأسس الذجائية والكتابة والتقييم ال
فقد شاركت في البرنامج الدعدل للمنطقة التعليمية  – غذية الراجعة عن التقييمالت –ت، أما الددرسة الثالثة بواسطة تشغيل التسجيلا

ث وأصبح السؤال الرئيسي للبح شاقذج الكامل قد خضعت لاختبارا النمو مدرسة الدراسة، وبالتالي لصد أن  خلال العام الثالث من
لتعليم العام؟ وأصعب الدقارنات التي النموذج الكامل التي تديزىا عن برنامج تعليم القراءة الدكثف با درسةىو: ما ىي القيمة الدضافة لد

أجريت كاةت بين النموذج الكامل والتقييم فقط خلال العامين الثاني والثالث حيث شاركت كلتا الددرستين في البرنامج الجديد خلال 
 الفترة الزمنية ذاتها.

ن الدزدوج في حالة النموذج الكامل قد وبالرغم من صعوبة ىذا الأمر إلا أةو تبين لنا أن الأطفال الذين يعاةون من التباي 
مج حققوا فوائد على الدستوى الأكاديدي بمرور الوقت أكثر لشا حققوه في برنامج تعليم القراءة الجديد، وفي العام الأول قبل تطبيق البرنا

مقابل النموذج  التقييمالراجعة عن  التغذيةالجديد كان الاختلاف الوحيد بين كلتا الحالتين ىو الدهارات الاجتماعية وكان الفرق لصالح 
رأوا أن الأطفال الذين يعاةون من  التغذية الراجعة عن التقييمالكامل، وبالرغم من عدم أهمية ىذا الاختلاف إلا أن الدعلمين في حالة 

اةت الدقارنات تدور حول ك  العام الثاني بينما في، (ES= 0.72)التباين الدزدوج لديهم مشكلات سلوكية أقل مقارةة بالنموذج الكامل
التقييم  التغذية الراجعة عن الدهارة في أصوات الحروف )بالنسبة لأطفال الصف الأول( حيث تفوقت مدرسة النموذج الكامل على

ث ولكنها لم تتفوق على التقييم فقط، ولصد أن حجم التأثير صغير إلى متوسط لشا يشير إلى ارتفاع الأداء لدى النموذج الكامل من حي
 .(0.51و 0.31ما بينES)تتراوح ةتائج تقييم وودكوك جوةسون للقراءة مقارةة بالددرستين الأخريين 

أما في العام الثالث فقد وجدنا ثلاثة آثار في غاية الأهمية: مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية، وقيمة الضدارىا، والعناية  
الخدمات الإضافية )مثل التعليم على يد متخصص في القراءة( وعقد اجتماعات ةيابة عن الددرسية، ويقصد بالعناية الددرسية لرموعة 

الطلاب )مثل فرق تقدنً الدساعدة بالددرسة، برنامج التعلم الدنفرد(، بالنسبة لدستوى الطلاقة في القراءة الشفهية لصد أن الأطفال في 
التقييم ولكن ليس أكثر من  التغذية الراجعة عن صحيحة أكثر من حالةحالة النموذج الكامل يقرأون عدد أكبر من الكلمات بصورة 

 .(على الترتيب ،ES= 0.48 and 0.29)حالة التقييم فقط 

طلاقة في القراءة الشفهية ةلاحظ أن الأطفال في حالة النموذج الكامل يتقدمون بمعدل أسرع أما فيما يتعلق بقيمة الضدار ال 
، على الترتيب(، ومن حيث العناية الددرسية كاةت النتائج في حالة ES= 0.79 and 0.51ملحوظ )من الحالتين الأخريين بشكل 

، (ES= 0.75)التقييم التغذية الراجعة عن ولكن ليس أقل من حالة  (ES= 1.33)النموذج الكامل أقل بكثير من حالة التقييم فقط 
 –العناية الددرسية في غاية الأهمية وذلك لأنها توضح أن حالة النموذج الكامل وتعتبر ةتائج كل من الضدار الطلاقة في القراءة الشفهية و 
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ساهمت في تحسين النتائج بالنسبة للأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج  –التي تدثل استراتيجية قوية للتدخل بالإحالة الدسبقة 
 في حالة التقييم فقط.بشكل يفوق ةتائج برنامج تعليم القراءة الجديد الذي تم تطبيقو 

وفي الواقع لم تظهر أي اختلافات على الكثير من الدتغيرات خلال العام الثالث )إدراك الصوتيات، التسمية التلقائية السريعة،  
ةتائج تقييم وودكوك جوةسون للقراءة، وتقييمات الدعلم للسلوك داخل الفصل(، وبالتالي يجب وضع النتائج الذامة في سياق تريع 

ومع ذلك لصد أن ىذه النتائج تدثل أول توضيح يقدمو أي من نماذج الإحالة الدسبقة والذي يشير إلى لدتغيرات التي خضعت للبحث، ا
 صعوبات التعلم. طرسن ةتائج الأطفال الدعرضين لختح

 التحصيل المتدني تعريفاتتحليل 

الذي قمنا بتقييمو تكرار عملية القياس ويعتمد على إجراءات التقييم الدخيلة على الكثير  دريسيتطلب نموذج الاستجابة للت 
من الدتخصصين الدمارسين، وبذلك قد يتم رفض ىذا النموذج باعتباره غير مرتبط بالواقع، وربما يتوصل البعض إلى أن ىذه الأمور 

لدنافع التي تحققها إجراءات التشخيص الإجبارية والنتائج الجيدة التي تم توثيقها مارسات الحالية تتجاوز امالإدارية والتغييرات الدطلوبة لل
 في الدراسات الدشار إليها سابقا.

ةقطة فاصلة لضعف وقد تكون لرموعة من الإجراءات البسيطة أكثر ملاءمة، وىناك مقترحان ربما يتوافر فيهما ىذا الشرط:  
حيث اقترح الباحثون ىذين إلى جاةب النقطة الفاصلة لدعدل الذكاء،  تحصيلة لضعف العين والنقطة الفاصلعلى مقياس م تحصيلال

الذكاء ىو مؤشر لا يدل على وجود صعوبات التعلم )فليشتر وزملاؤه و  بين التحصيل تباينالمنهج الإجراءين بعد توصلهما إلى أن 
 وقد أجرينا مزيد من التحليلات، (Flechter et al., 1994; D. Fuchs et al., 2002)( 3003؛ د. فوكس وزملاؤه 8994

 وذلك لبحث العواقب المحتملة ةتيجة الخاصة بالصفين الأول والثاني (Speece& Case, 2001)( 3008لبيانات سبيس وكايس )
 من أجل تشخيص صعوبات القراءة.التحصيل الدنخفض الاعتماد على معايير 

وتبحث العلاقة بين مستوى الطلاقة في القراءة  تحصيلليلات حول ةقطة فاصلة لضعف الالأولى من التح تدور المجموعة 
الشفهية وقيمة الضدارىا إلى جاةب ةتائج مقياس مهارات القراءة الأساسية لوودكوك جوةسون، وقد بحثنا أيضا تداخل المجموعات 

القراءة الشفهية ومهارات القراءة الأساسية، أما المجموعة الثاةية من لكل من الطلاقة في % كنقطة فاصلة 35عندما استخدمنا 
، تحصيلاط الفاصلة لدعدل الذكاء والالتحليلات فهي تتناول تداخل المجموعات بين تصنيف التباين الدزدوج والتصنيف الدبني على النق

لدعياري الذي غالبا ما يتم استخدامو لتشخيص صعوبات والذدف من تصميم ىاتين المجموعتين من التحليلات ىو تقييم دقة الاختبار ا
غالبا ما  تحصيلوالذكاء عشوائية، في حالة ال لتحصيلوالنقاط الفاصلة الدستخدمة لالتعلم والشمولية الدرتبطة بمناىج التصنيف الدختلفة، 
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كي   70الذكاء  درجةالدراسة، وقد استخدمنا ةتائج % في الأبحاث ربما لاختيار عينة كبيرة بما يكفي من أجل 35يتم الاستعاةة بنسبة 
 وذلك للتمييز بين صعوبات التعلم والتأخر العقلي.(D. Fuchs et al., 2002)( 3003تتفق مع توصيات د. فوكس وزملائو )

 

 البسيط التحصيل المتدني

الأساسية ومستوى الطلاقة في القراءة الشفهية بين مهارات القراءة (correlation coefficients)لقد قمنا بحساب معاملات الارتباط
( لصد أن معامل 838وقيمة الضدارىا وذلك لتقدنً فكرة عامة عن التشابو بين الدقاييس، في حالة أطفال الصف الأول )وعددىم 

، أما بالنسبة 0.69 وارتباطها بقيمة الالضدار ىو 0.84ارتباط مهارات القراءة الأساسية بمستوى الطلاقة في القراءة الشفهية ىو 
 .واليعلى الت 0.49و 0.86تباط ىي ( كاةت معاملات الار 835لأطفال الصف الثاني )وعددىم 

وبالتالي يتبين لنا أن مهارات القراءة الأساسية مؤشر جيد يدل على مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية في كلا الصفين  
أن الدهارات والطلاقة يشتركان في التباين الدلحوظ إلا أنها لا تقبل وبالرغم من م(، ويوضح وجود ارتباط متوسط بقيمة الالضدار )التقد

أفضل من  مؤشرا لقيمة الالضدار بالصفين الأول والثانيخاصة فيما يتعلق بقيمة الالضدار، ومن الجدير بالذكر أن الدهارات تعد التبديل 
 تحصيليغفل مفهوم ضعف ال الى بحث مثم اةتقلنا بعد ذلك إ (.واليالت، على r= 0.40 and 0.23الدقياس الكامل لدعدل الذكاء )

من حيث مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية، وقد يدور حول دقة مهارات القراءة الأساسية  ، والدوضوع ىنا(BRS≥90عن ذكره )
إنهم لم يحققوا معيار ضعف وبالتالي ف ،ةقطة على مقياس مهارات القراءة الأساسية 90طفل في الصف الأول  96تجاوزت ةتائج 

كلمة في الدقيقة في مستوى الطلاقة في القراءة   85%( حصلوا على أقل من 30.9طفل ) 30طفل لصد أن  96ومن بين ، تحصيلال
)وعددىم كوا في ىذه الدراسة بناء على عينة مكوةة من أطفال الصف الأول لشن شار  % من معايير سبرينج35الشفهية لشا يدثل 

637.) 

وذلك لأنهم كاةوا  (false negatives) زائفةحالات سلبية وىي  ولكن النتيجة الخاصة بالعشرين طفل ليست دقيقة  
مقياس مهارات القراءة يحاولون وضع بعض التحديات التي تعيق الأطفال الذين يجيدون القراءة ولم يعتمد التشخيص على استخدام 

ةقطة على مقياس مهارات القراءة الأساسية،  90طفل أكثر من  884الأساسية، وقد تشابهت النتائج مع الصف الثاني، كما حقق 
  58في مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية بالصف الثاني )% 35%( على أقل من 34.6طفل من ىؤلاء الأطفال ) 38وحصل 

 (.985لعدد = كلمة في الدقيقة، ا

وفقا لدقياس مهارات القراءة الأساسية لا تعد مؤشرات دقيقة لحالة  الدرجع ةتائج الاختبار الدعياريأىم ةقطة في ىذه الدناقشة ىي أن 
الطفل فيما يتعلق بالقراءة في الدراحل الأولى، حيث يستطيع الأطفال الحصول على ةتائج في ىذه الاختبارات داخل ةطاق الدعايير 
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باعتبارىا الدعيار  تحصيلاصلة لضعف الخدام النقطة الفكما أن استبالرغم من مواجهتهم صعوبة كبيرة عند قراءة ةص متصل،  
 ير لشن يواجهون صعوبة في القراءة.الأساسي للتشخيص قد يؤدي إلى إغفال عدد كب

هية مؤشرا أكثر دقة فقد تكون النقطة الفاصلة لدستوى الطلاقة في القراءة الشف دخلالاستجابة للتأما من ناحية نموذج  
طفل بالصفين الأول والثاني لشن حصلوا على أكثر  48ومن بين ولكنها تتجاىل أهمية التقدم الذي يحققو الطفل، تحصيل لضعف ال

% في مستوى الطلاقة بالقراءة الشفهية لصد أن 35ةقطة على مقياس مهارات القراءة الأساسية بينما حصلوا على اقل من  90من 
زدوج، وىذا يعني أنهم لم يحققوا التقدم الكافي مقارةة بزملائهم في الفصل بالإضافة إلى ثبت أنهم يعاةون من التباين الدطفل منهم  83

من  –ةظرا لأنهم يعاةون من صعوبات في القراءة  –أن يستفيد أولئك الأطفال ضعف مستوى الطلاقة لديهم، وقد يبدو من الدنطقي 
 طلاقة لديهم.طفل الآخرين برغم ضعف ال 36التعليم داخل الفصل بنسبة أقل من 

 الذكاء حاصلو  محكات التحصيل المتدني

لقد حاولنا في ىذا التحليل أن ةركز الاىتمام على فهم الأفراد الذين ثبت والذين لم يثبت أنهم يعاةون من صعوبات في  
كمعايير مشتركة وليس    (≤ 70والدقياس الكامل لدعدل الذكاء ) ( BRS≥90)في القراءة تحصيل ءة وذلك في حالة استخدام الالقرا

ولرموعة الدقارةة تضم الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج كما تم وصفهم في دراسة سبيس وكايس كأساس لحسابات التباين، 
(3008 )(Speece& Case, 2001). 

الذكاء تداما كما فعل الأطفال الذين تم وصفهم بأنهم يعاةون من  لومعد تحصيلفل في تحقيق معايير الط 53وقد لصح  
طفل ثبت أيضا أنهم يعاةون من التباين الدزدوج لشا  53%( من 49.8طفل فقط ) 36(، ولكن ىناك 47التباين الدزدوج )وعددىم 

يلخصان خصائص كل لرموعة، وقد  8يشير إلى عدم التوافق بين الدنهجين، وةلاحظ أن العمودين الأول والثاني في الجدول رقم 
حققت كلتا المجموعتين ةفس النتائج من حيث متغيرات التصنيف التي ربما تدثل جزءا من المجموعة، والسؤال الذام ىنا ىو أي الأطفال 

كلا الدنهجين ينبغي تشخيصو، ولكن الإجابة لا يدكن استنتاجها من بيانات المجموعة، الأمر الوحيد الذي ةعلمو علم اليقين ىو أن  
  –في القراءة صالحة أم غير صالحة لتحصيل اةت معايير معدل الذكاء واك  ولكي ةعرف إذايساعدان على تشخيص أطفال لستلفين، 

 لضتاج إلى مزيد من الأبحاث. –كما ذكرنا بشأن منهج التباين الدزدوج 
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 ذين لصحوا في تحقيق معايير التشخيص الدختلفةمقارةة بين ةتائج القراءة ومعدل الذكاء لدى الأطفال ال :1الجدول رقم 

 07≤معدل الذكاء  
 07 ≤ القراءة 

 

 التباين المزدوج التباين المزدوج
 07معدل الذكاء > 

 التباين المزدوج
 07القراءة < 

 العدد
 الصف الأول
 الصف الثاني

53 
33 
38 

47 
34 
83 

7 
7 
0 

84 
8 
6 

 القراءة الأساسية
 الدتوسط

 الدعياريالالضراف 

 
83.83 
5.78 

 
86.58 
9.55 

 
80.86 
7.40 

 
97.79 
3.84 

 الدقياس الكامل لدعدل الذكاء
 الدتوسط

 الالضراف الدعياري

 
93.33 
83.68 

 
87.55 
86.73 

 
64.83 
4.86 

 
95.69 
88.59 

 مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية بالصف الأول
 الدتوسط

 الالضراف الدعياري

 
 

9.09 
7.48 

 
 

6.74 
4.30 

 
 

3.86 
8.86 

 
 

80.38 
3.39 

قيمة الضدار الطلاقة في القراءة الشفهية بالصف 
 الأول

 الدتوسط
 الالضراف الدعياري

 
 

0.44 
0.38 

 
 

0.33 
0.38 

 
 

0.33 
0.88 

 
 

0.47 
0.88 

 مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية بالصف الثاني
 الدتوسط

 الالضراف الدعياري

 
 

37.67 
83.08 

 
 

33.08 
86.95 

 
 
_ 
_ 

 
 

43.00 
86.83 

 قيمة الضدار الطلاقة في القراءة الشفهية بالصف الثاني
 الدتوسط

 الالضراف الدعياري

 
 

0.56 
0.35 

 
 

0.58 
0.35 

 
 
- 
- 

 
 

0.57 
0.37 
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في = الطلاقة ORF= التباين الدزدوج، DDملحوظة: معدل الذكاء= الدقياس الكامل لدعدل الذكاء، القراءة= القراءة الأساسية، 
 في (، ةتائج مستوى الطلاقة85، الالضراف الدعياري = 800=  القراءة الشفهية، ةتائج القراءة الأساسية ىي النتائج الدعيارية )الدتوسط

تدثل الزيادة الأسبوعية في عدد  الشفهية القراءة في تدثل عدد الكلمات الصحيحة في الدقيقة، وةتائج الضدار الطلاقة الشفهية القراءة
تشخيصو بواسطة معايير ضعف ثم ةنتقل إلى أي من الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج لم يتم  الكلمات الصحيحة في الدقيقة.

أطفال بالصف الأول لشن يعاةون من التباين الدزدوج وحصلوا  7يصف  8، والعمود الثالث في الجدول رقم ومعدل الذكاء تحصيلال
، وبالرغم من أن مقارةة الأعمدة الثلاثة الأولى توضح أن الأطفال الذين يعاةون من التباين 70اء أقل من على ةتائج في مقياس الذك

يدكنهم قراءة كلمات أقل ويحرزون تقدما أقل ولديهم تنوع أقل من  70الدزدوج وحصلوا على ةتائج في مقياس الذكاء أقل من 
( تشابو مستواىم وةتائج 8ون صعوبة في القراءة وذلك في حالة )تبعدىم لشن يواجهالمجموعات الأخرى إلا أةنا لا يدكننا معرفة ىل ةس

( أن يكون متوسط مقياس مهارات القراءة 3الأداء لديهم مقارةة بالمجموعات الدشار إليها في العمودين الأول والثاني من الجدول، و)
 لشا يشير إلى استبعاد تشخيص التأخر العقلي. 80الأساسية 

ةقطة في مقياس مهارات  90طفل أيضا تم إغفالذم لشن يعاةون من التباين الدزدوج ولكنهم حصلوا على أكثر من  84وىناك  
القراءة الأساسية )العمود الرابع(، وبالرغم من أن ةتائج ىذا الدقياس لديهم تقترب من الدتوسط الدعياري إلا أن ةتائج الطلاقة التي 

تتشابو مع ةتائج الأطفال الذين تم وصفهم في العمودين الأول والثاني، ومعظم ىؤلاء  –الالضدار  وخاصة قيمة –حصلوا عليها 
يها النتيجة التي تم التوصل إلوتدعم ىذه البيانات % في معايير مستوى الطلاقة في القراءة الشفهية، 35الأطفال حصلوا على أقل من 

 قراءة الأساسية لا تعتبر مؤشرا دقيقا لدهارات القراءة لدى الأطفال في الدقرر.: مقياس مهارات التحصيلعند مناقشة معيار ضعف ال

ومعدل الذكاء( تدثل  تحصيل، ضعف التحصيلها )التباين الدزدوج، ضعف الومن الواضح أن الدناىج الثلاثة التي تم وصف 
والتباين الدزدوج  تحصيلالأساسي بين مفاىيم ضعف الق الأساليب الدختلفة لتحديد الأطفال الذين يواجهون صعوبة في القراءة، والفر 

أساس ضعف الأداء غير واضح، والتباين لأن وذلك (D. Fuchs et al., 2002)( 3003ىو أن الأولى ةظرية )د. فوكس وزملاؤه 
فيها ضعف الأداء  التي يعتبر(Greenwood, 1996)( 8996النظرية السلوكية )جرينوود الدزدوج في إطار صلاحية الدعالجة يتفق مع 

)مثل ضعف مستوى الأداء وضعف التطور( بمثابة ناتج لإجراءات تعليمية لا ترقى إلى الدثالية، وعند إعادة صياغة البرنامج التعليمي 
فمن  –سواء من خلال برامج التدخل بالتعليم العام أو من خلال برامج التربية الخاصة الدكثفة -دارس من أجل تلبية احتياجات الد

 تؤيد ىذه الفرضية. (Speece et al., 2002)( 3003، ودراسة الدقارنات بين الددارس )سبيس وزملاؤه تحصيلالدتوقع أن يزداد ال

تتساوى مع الصلاحية وأن ىناك ةتائج سلبية لزتملة والبيانات الدذكورة في ىذا القسم توضح أن الكفاءة ليس بالضرورة أن  
وسوف يدور السؤال الذام ىنا حول تحديد مدى أهمية التطور في صياغة تشتمل على توجيهات ةظرية، ترتبط بحلول أكثر بساطة 

 .تحصيلعن نماذج ضعف ال دريسابة للتمفاىيم صعوبات القراءة لأن ىذا ىو الدعيار الذي يديز نماذج الاستج
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 المناقشة التطبيقات و 

بناء على معايير الطلاقة في القراءة –جرينا سلسلة مكوةة من ثلاث دراسات أثبتنا من خلالذا أن معيار التباين الدزدوج لقد أ 
يساعد في تشخيص لرموعة من الأطفال الذين يعاةون من صعوبات القراءة بصرف النظر عن النوع  –الشفهية الدبنية على الدقرر 

أن الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج ولا يستجيبون لبرامج التعليم العام في تريع الأحوال كما أوضحنا أيضا والتحيز العرقي،  
 ديدها لذم في فصول التعليم العام.يحققون ةتائج أكاديدية وسلوكية أقل ويحتاجون إلى برامج تدخل أكثر كثافة من تلك التي يتم تق

ويحصلون على برامج التعليم العام الدخصصة لذم يحققون ةتائج وأخيرا تبين لنا أن الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج  
مقارةة بأولئك الأطفال الذين يعاةون من التباين الدزدوج ولم يشاركوا في خارج فصول التعليم العام أفضل ويحتاجون إلى خدمات أقل 

م من أن عدد الأطفال يعتبر قليلا إلى حد ما في الدراسات التي عرضناىا إلا أنهم يدثلون الأطفال الدوجودين ىذه الدراسة، وبالرغ
طفل خلال السنتين الأولى  8000)حوالي  فرز الاولي عن الاطفالال على اساس البداية تم تشخيصهم فيبالددارس الدشاركة لأنهم 

صعوبات التعلم( ثم تم تشخيصهم بعد ذلك وفقا للمعايير الخاصة بالتصنيف، وتعتبر ىذه  طرعرف على الأطفال الدعرضين لخوالثاةية للت
السمات في غاية الأهمية من أجل فهم الوسائل البديلة لتشخيص صعوبات التعلم التي لم تتأثر بالتحيز عند أخذ العينات، وسوف 

ضم الأطفال الدعرضين لدواجهة صعوبات التعلم والذين يعاةون من يتطلب الأمر إجراء مزيد من الأبحاث بواسطة عينات أكبر حجما ت
 التباين الدزدوج في مزيد من المجالات الأكاديدية، وذلك للتأكد من صحة النتائج وزيادة مصداقيتها.

وكايس  مقارةة بمنهج التباين الدزدوج، فبالرغم من أن دراسة سبيس تحصيلعن كيفية لصاح مفاىيم ضعف التحدثنا أيضا وقد  
(3008 )(Speece& Case, 2001)  تتناول ىذه الدسألة إلا أن التحليلات الواردة في ىذه الدراسة ساعدت في توسيع تلك
وفقا لنتائج القراءة بالاختبارات الدعيارية لا يعتبر مؤشرا دقيقا لدستوى القراءة لدى الأطفال تحصيل لنتائج، حيث تبين أن ضعف الا

ولضن ةرى أن الفوائد التي تحققها الدعايير الوطنية الدرتبطة بهذا النوع من وذلك عندما يكون الدعيار ىو الطلاقة في قراءة ةص متصل، 
وسوف يكون تشخيص الأطفال الدتعثرين في القراءة وعدم قدرتها على تقييم تقدمهم،  الاختبارات يفوقها عدم قدرة الاختبارات على

 التوجو في الدستقبل لضو وضع معايير لدستوى الدعايير الدبنية على الدقرر وتطورىا والتي تدثل أطفال ىذه الأمة.

تضع ىذه النتائج الأساس للاستمرار في العمل بنموذج صلاحية الدعالجة من أجل تشخيص صعوبات التعلم، والاختلاف  
 & L. S. Fuchs)( 8998الرئيسي بين تطبيقنا للنموذج وبين صياغة إطار عمل لصلاحية الدعالجة )ل. س. فوكس وفوكس 

Fuchs, 1998) وفي دراستنا الثاةية )كايس من يستحقون الالتحاق ببرامج التربية الخاصة،  ىو طول الفترة الزمنية اللازمة لدعرفة
 .(Case et al., 2002) (3003وزملاؤه 
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قمنا بمراجعة حالة التباين الدزدوج طوال فترة استمرت ثلاث سنوات من أجل بحث مدى الاستجابة، والسبب في ذلك يرجع  
إلى جاةب ةظام تعريف التربية  دمشروعنا يتواجإلى كثرة القيود وعلى رأسها الزمن اللازم للحصول على إذن الوالدين وحقيقة أن 

م النموذج بوظيفتو بالكامل ويعمل وفقا لإطار زمني دقيق من أجل التشخيص والتدخل سنجد أن الخاصة وليس بدلا منو، وعندما يقو 
الطفل الذي ثبت أةو يعاني من التباين الدزدوج في بداية العام الدراسي يدكن تأىيلو للحصول على خدمات التعليم الخاص قبل نهاية 

في غاية الأهمية لفهم خصائص الأطفال الذين تم تشخيصهم واحتياجاتهم ج العام الدراسي، وتعتبر الأبحاث التي تتناول ىذا النموذ 
 التعليمية.

وقد استعنا ومن الضروري أيضا إجراء أبحاث لتحديد النقاط الفاصلة للتباين الدزدوج فيما يتعلق بالدستوى وقيمة الالضدار،  
تفق مع النتائج الدتعلقة بالرياضيات )ل. س. فوكس وفوكس بالالضراف الدعياري الذي يقل عن متوسط الأداء داخل الفصل وىذا ما ي

8998 )(L. S. Fuchs & Fuchs, 1998) ، قد تحتاج ىذه الدعايير إلى بعض التعديل بناء على الدرحلة العمرية للطفل، وفي حالة
الأحوال يجب بحث ىذه الدسألة وفي تريع الأطفال الأكبر سنا الذين يحتاجون إلى الدساعدة قد يتطلب الأمر تقليل حجم التباين، 

 بطريقة ةظامية.

يجب التعمق في البحث بشكل أكبر من أجل التدخلات التي يدكن تطبيقها بشكل يتناسب مع الواقع وبدقة على وأخيرا   
وقد اعتمدنا على الأبحاث الدوجودة فيما يتعلق بإدراك الصوتيات وأسس الذجاء والتعلم من خلال الأقران يد معلمي التعليم العام، 

 ,e. g., Adams, Foorman( )8997؛ د. فوكس وفوكس وماثيسوسيموةز 8998)مثل آدامز، فورمان، لوةدبرج، وبيلر 

1997 Lundberg, & Beeler, 1998; D. Fuchs, Fuchs, Mathes, & Simmons, من أجل تصميم الغالبية العظمى )
ويتم تعديل ىذه البرامج كي تتناسب مع احتياجات كل طفل ويتم مناقشتها مع الدعلم، وغالبا ما يبذل الدعلمون من برامج التدخل، 

العناصر ية: وعلينا أن ةعرف الدزيد حول ىذه العملقصارى جهدىم في تطبيق البرامج ويعملون بجد من أجل تحسين أداء الطلاب، 
 الرئيسية في برامج التدخل في التعليم العام، التطوير الدهني اللازم لضمان دقة التطبيق وعلاقتو بالنتائج التي يحققها الطفل.

في مقدمة الدناىج  دريسويأتي نموذج الاستجابة للتمن الواضح أةنا بحاجة إلى الدناىج الدختلفة لتشخيص صعوبات التعلم،  
 ,.e. g( )3003؛ اللجنة الرئاسية حول التميز في التعليم الخاص، 3003بها على الصعيد الوطني )مثل دوةوفان، وكروس  الدوصى

Donovan & Cross, 2002; President’s Commission on Excellence in SpecialEducation, 2002،) وىذا
دودا جديدة في تاريخ صعوبات التعلم، ويوضح ىذا العمل الدذكور في يدثل تغيير جذريا في كيفية إجراء التشخيص بالددارس ويدثل ح

ىذا الدقال أن ىناك سبب منطقي لاتباع ىذه النماذج، كما يوضح أيضا مقدار ما تبقى كي يتم التعرف عليو وخاصة في لرال البحث 
 والدمارسة.
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