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الفصل الرابع٤

الأساليب غير الرسمية
يلتقط الاختبار المقنن صورة للطالب في جلسة واحدة، أما الملاحظة المنتظمة والقياس الأسبوعي

وتحليل الأخطاء في أعماله اليومية فترسم مسار أدائه عبر الزمن. ونتناول في هذا الفصل هذه الأساليب

كثر من غيره، ونبين ما تقدمه من أدلة وما يحكم استعمالها من ضوابط. التي يملك المعلم زمامها أ

وأسئلة الأخصائية هي ما نسعى إلى الإجابة عنه في هذا الفصل؛ فالمعلمة التي تملك بيانات منظمة عن

طالبتها قادرة على الحكم في حاجتها إلى الإحالة، وعلى أن تقدم لفريق التقييم أدلة يتعذر استخلاصها من
طبق في جلسة واحدة. اختبار يُ

مشهد من الصف الثاني

. في كل مرة تطلب منها القراءة بصوت المعلمة حصة قلقة على طالبتها غدير
ر«، وتنتقل

فَ
« بدل »س ا، وتقرأ »سافرَ مرتفع، تتوقف غدير عند كل كلمة تقريبً

يد حصة أن تحيلها إلى التقييم، لكن ا إلى سطر آخر دون أن تنتبه. تر
نً
أحيا

ع الأخصائية سألتها: »كم كلمة تقرأ غدير في الدقيقة؟ وهل تتحسن؟ وما نو
أخطائها؟« ولم يكن لدى حصة إجابة سوى »قراءتها ضعيفة«.

١ ١٤

المحتويات ↑



أهداف الفصل

ا على أن: توقع أن يكون القارئ قادرً بعد دراسة هذا الفصل، يُ

مقدمة
يلتقط الاختبار المقنن صورة للطالب في جلسة واحدة، ويقارن أداءه بعينة التقنين. أما المعلم فيشهد أداء
ا بعد يوم في مهام المنهج الفعلية، فيتاح له أن يجمع عنه بيانات متكررة لا تتوافر لغيره: الطالب يومً

ا لأخطائه في أعماله الكتابية. وبهذه البيانات
لً
ا لطلاقته، وتحلي ا أسبوعيً ملاحظة منظمة لسلوكه، وقياسً

، إلى أدلة تكشف مستوى الطالب، تتحول العبارة العامة من قبيل »قراءتها ضعيفة«، كما في حالة غدير
ومدى تحسنه مع التدريس، والقاعدة الخاطئة التي يطبقها. غير أن قرب هذه الأساليب من الصف يقابله في

الغالب غياب المعايير الوطنية، فيلزم تحديد ما تصلح له من قرارات وما لا تصلح له.

نستهل الفصل ببيان الحاجة إلى الأساليب غير الرسمية )القسم ٤-١(، ثم نعرض الملاحظة المنظمة

بخطواتها، من التعريف الإجرائي إلى اختيار طريقة التسجيل والتحقق من الاتفاق بين الملاحظين )القسم
٤-٢(، فالمقابلة )القسم ٤-٣(. ونتناول بعد ذلك القياس المبني على المنهج ورسم بياناته واتخاذ القرار في
ضوئها )القسم ٤-٤(، وتحليل الأخطاء، ولا سيما أخطاء القراءة الجهرية )القسم ٤-٥(، وملف الإنجاز
وسلالم التقدير اللفظية )القسم ٤-٦(. ثم نقف عند حدود هذه الأساليب )القسم ٤-٧(، ونختم باستمارات

ة للاستعمال )القسم ٤-٨(. معدّ

ا لسلوك مستهدف يستطيع ملاحظ آخر أن يسجله بدقة. ا إجرائيً
فً

ي يصوغ تعر ١

يقة التسجيل المناسبة لسلوك معروض، ويعلل اختياره. يختار طر ٢

تفاق بين ملاحظين ومعامل كابا، ويحكم بهما على كفاية الملاحظة. يحسب نسبة الا ٣

يصوغ أسئلة مقابلة شبه منظمة تستدعي مواقف محددة ومواطن قوة لدى الطالب. ٤

. غه قواعد القرار ا على المنهج، ويرسم بياناته، ويحدد القرار التعليمي الذي تسوّ ا مبنيً يطبق قياسً ٥

ا. ا تعليميً
فً
يصنف أخطاء الطالب في القراءة والكتابة والحساب إلى أنماط، ويشتق من كل نمط هد ٦

ا لمهمة كتابية، ويخطط للتحقق من اتساق تطبيقه. ا تحليليً يبني سلم تقدير لفظيً ٧

ا، في حالة جديدة، ويعلل ا كان أو تشخيصيً يحكم على كفاية الأدلة غير الرسمية لقرار بعينه، تعليميً

حكمه.
٨

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١١٥ا



لماذا الأساليب غير الرسمية؟

ا، بدل المعايير المستخرجة
لً
الأساليب غير الرسمية طرق لجمع المعلومات تستند إلى ما يحدث في الصف فع

من عينة تقنين )انظر الفصل الثاني(: ملاحظة السلوك، ومقابلة من يعرفون الطالب، وقياس أدائه في مهام
من منهجه، وتحليل أعماله. وهي تضاهي الأساليب الرسمية أهمية، وتكملها من جهات يتعذر على تلك

الأساليب الوصول إليها:

جدول ٤-١: الأساليب الرسمية المقننة والأساليب غير الرسمية.

ر الرسميةالأساليب الرسمية المقننةالجانب الأساليب غي

السؤال

الأساسي

ماذا يفعل الطالب هنا والآن؟ وماذا نعلمهأين يقع الطالب مقارنة بأقرانه؟

ا؟ غدً

امرة واحدة، أو كل بضع سنواتالتكرار ا أو أسبوعيً يوميً

الصلة

بالمنهج

مأخوذة مباشرة مما يدرسهعامة، وقد لا تطابق ما يدرسه الطالب

امن يطبقها اأخصائي مؤهل غالبً المعلم غالبً

صورة لحظية، وقد لا تناسب لغةنقطة الضعف

الطالب وثقافته

ا، وجودتها تعتمد على لا معايير وطنية لها غالبً

دقة من يطبقها

الملاحظة المنظمة
ا في التشخيص تفترق عن الانطباع

لً
الملاحظة جزء من عمل كل معلم، غير أن الملاحظة التي تصلح دلي

: تبدأ بتعريف واضح للسلوك، وتستخدم طريقة تسجيل محددة، ويمكن أن يكررها اليومي في ثلاثة أمور

شخص آخر فيصل إلى النتيجة نفسها.

يف الإجرائي الخطوة الأولى: التعر

سمع، بحيث يتفق شخصان رى ويُ التعريف الإجرائي )operational definition( يصف السلوك بما يُ

يقرآنه على وقوع السلوك أو عدم وقوعه. قارن بين تعريفين لسلوك واحد:

يف غير إجرائي يف إجرائيتعر تعر

٤-١

٤-٢

استثنائية١١٦ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



»مشعل عدواني مع زملائه.«

تعني »عدواني«؟ صراخ؟ ضرب؟ نظرة غاضبة؟ كل ماذا 

يقته. ملاحظ سيفسرها بطر

»العدوان الجسدي: أي تلامس بين يد مشعل أو

حدث قدمه أو أداة يمسكها وجسم زميل، بقوة تُ

ا أو تدفع الزميل من مكانه. لا يشمل
تً
صو

التلامس أثناء اللعب المنظم.«

ا، هل يستطيع أن يسجل السلوك بدقة؟
لً
ختبر التعريف بسؤال بسيط: لو قرأه شخص لا يعرف مشع ويُ

يقة التسجيل الخطوة الثانية: اختيار طر

ا؟ هل المهم تختلف طريقة التسجيل بحسب طبيعة السلوك: هل له بداية ونهاية واضحتان؟ هل يتكرر كثيرً
:)Cooper et al., 2020( عدد مراته أم مدته؟ وأشهر الطرق ما يلي

ا منها.
لًّ
ق تسجيل الملاحظة وما يناسب ك جدول ٤-٢: طر

يقة سجلالطر مثالتناسبما يُ

السجل

القصصي

وصف حر لما

حدث، بترتيبه

المرحلة الأولى، لفهم

الصورة العامة

»في الحصة الثالثة، قام

مشعل من مقعده وذهب

إلى النافذة...«

تسجيل ما قبل

السلوك وما

بعده

الحدث السابق،

والسلوك، والنتيجة

التالية

فهم وظيفة السلوك، أي ما

يحققه للطالب )ويتناوله

الفصل الخامس(

لب منه حل ورقة قبل: طُ

ق الورقة. عمل. السلوك: مزّ

ج من الصف خر
أُ
بعد: 

عدد مرات حدوثتسجيل التكرار

السلوك في فترة

محددة

السلوكيات القصيرة ذات

البداية والنهاية الواضحة

عدد مرات رفع اليد

للمشاركة في حصة

مدة بكاء الطفل بعد وصولهالسلوكيات الممتدةكم يستمر السلوكتسجيل المدة

وضة إلى الر

الزمن بين إعطاءتسجيل الكمون

التعليمات وبدء

الاستجابة

ق الطالب ليبدأالتأخر في بدء المهام كم يستغر

الكتابة بعد طلبها

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١١٧ا



يقة سجلالطر مثالتناسبما يُ

هل حدث السلوكتسجيل الفترات

في كل فترة زمنية

قصيرة؟

ا أو رة جدً السلوكيات المتكر

غير واضحة البداية والنهاية

الانشغال بالمهمة خلال

حصة كاملة

ا في المدرسة: استمارة تسجيل الفترات،
لً
كثر هذه الطرق استعما وتجد في القسم ٤-٨ استمارتين فارغتين لأ

واستمارة ما قبل السلوك وما بعده.

تسجيل الفترات: ثلاث طرق ونتائج مختلفة

ا، ويسجل الملاحظ في
لً
قسم مدة الملاحظة إلى فترات قصيرة متساوية، عشر ثوانٍ مث في تسجيل الفترات، تُ

كل فترة هل حدث السلوك أم لا. وهناك ثلاث طرق لذلك، تعطي نتائج مختلفة للسلوك نفسه. تأمل

ج مقعده: الشكل ٤-١، وفيه دقيقة واحدة من ملاحظة طالب خار

٠ ١٠ ٢٠ ٣٠ ٤٠ ٥٠ ٦٠
الزمن بالثواني

السلوك الفعلي
٣٠ ثانية = ٥٠٪

الفترة الكاملة
٢ من ٦ = ٣٣٪

الفترة الجزئية
٥ من ٦ = ٨٣٪

العينة اللحظية
٣ من ٦ = ٥٠٪

ا. في
لً
ج مقعده فع يط العلوي يبين متى كان الطالب خار شكل ٤-١: دقيقة واحدة مقسمة إلى ست فترات. الشر

حسب الفترة إذا استمر السلوك طوالها، فتميل إلى تقدير السلوك بأقل من حجمه. وفي الفترة
تُ
الفترة الكاملة 

حسب إذا حدث السلوك في أي جزء منها، فتميل إلى المبالغة في تقديره. وفي العينة اللحظية ينظر
تُ
الجزئية 

ج مقعده، والمفرغة لحظات وجده الملاحظ في نهاية كل فترة فقط، والدوائر المصمتة لحظات وجده فيها خار

ا. وتقترب نتيجتها من الحقيقة كلما طالت مدة الملاحظة وكثرت الفترات. فيها جالسً

ت حدوثها. والفترة والقاعدة العملية: الفترة الجزئية تناسب السلوكيات التي نريد خفضها، لأنها لا تفوّ
يادتها، كالانشغال بالمهمة، لأنها لا تبالغ فيها. والعينة اللحظية مناسبة يد ز الكاملة تناسب السلوكيات التي نر
س ويلاحظ في الوقت نفسه، فهو لا يحتاج إلا إلى أن يرفع رأسه في نهاية كل فترة، كل دقيقة للمعلم الذي يدرّ

استثنائية١١٨ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



ا.
لً
مث

الخطوة الثالثة: التحقق من الاتفاق بين ملاحظين

كيف نعرف أن ملاحظتنا دقيقة؟ نطلب من ملاحظ ثانٍ أن يلاحظ الطالب في الوقت نفسه باستقلال، ثم
نحسب نسبة اتفاقهما. وأبسط طرق حسابها في تسجيل الفترات:

نسبة الاتفاق = الاتفاقات ÷ )الاتفاقات + الاختلافات( × ١٠٠
)Cooper et al., 2020( عد النسبة ٨٠٪ فأكثر مقبولة عادة في البحوث والممارسة

تُ


مثال محلول

ا ٢٠ فترة، فاتفقتا في ١٧ فترة واختلفتا في ١.٣ لاحظت المعلمة ومساعدتها طالبً

نسبة الاتفاق = ١٧ ÷ )١٧ + ٣( × ١٠٠ = ٨٥٪.٢

يف٣ يف واضح بما يكفي. ولو كانت أقل من ٨٠٪، لراجعتا التعر ، فالتعر النسبة مقبولة في الظاهر

ا أو كثير الحدوث ا جدً ا قبل الاستمرار. لكن هذه النسبة قد تخدع إذا كان السلوك نادرً الإجرائي معً

ا، كما يبين المربع التالي. جدً

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١١٩ا



ن تخدعك نسبة الاتفاق للمتخصص: حي

، افترض أن الفترات العشرين في المثال السابق توزعت كما في الجدول ٤-٣، وأن السلوك المسجل نادر

وج الطالب من مقعده في حصة هادئة: كأن يكون خر

ين فترة. ن على عشر يع تسجيلات الملاحظتي جدول ٤-٣: توز

عالمساعدة: لم يحدثالمساعدة: حدث المجمو

١٢٣المعلمة: حدث

١١٦١٧المعلمة: لم يحدث

٢١٨٢٠المجموع

تفاق على فترات لم يحدث فيها شيء. تفاق ٨٥٪ كما حسبناها، لكن أغلب هذا الا نسبة الا

فالملاحظتان لم تتفقا على حدوث السلوك إلا في فترة واحدة من أربع فترات رأت فيها إحداهما

تفاق على فترات الحدوث وحدها، وفي السلوك، أي ٢٥٪ فقط. ولهذا يوصى في السلوك النادر بحساب الا

.)Cooper et al., 2020( ا بحسابه على فترات عدم الحدوث وحدها السلوك الكثير جدً

تفاق الملحوظ ما والحل الأعم هو معامل كابا لكوهين )Cohen's kappa(، الذي يطرح من الا

:)Cohen, 1960( توقع منه بالصدفة يُ

حساب كابا

الاتفاق الملحوظ = )١ + ١٦( ÷ ٢٠ = ١.٠.٨٥

سجلت المعلمة الحدوث في ١٥٪ من الفترات، والمساعدة في ١٠٪. فالاتفاق المتوقع٢

بالصدفة = )٠.١٥ × ٠.١٠( + )٠.٨٥ × ٠.٩٠( = ٠.٠١٥ + ٠.٧٦٥ = ٠.٧٨.

كابا = )٠.٨٥ − ٠.٧٨( ÷ )١ − ٠.٧٨( = ٠.٠٧ ÷ ٠.٢٢ ≈ ٣.٠.٣٢

ا
قً
ا يقع، بعد استبعاد الصدفة، في الفئة التي يسميها التصنيف الشائع اتفا

لً
تفاق الذي بدا مقبو فالا

Landis &( »ا يً ا »جوهر
قً
ا« )fair(، وهو التصنيف الذي يعد القيم بين ٠.٦١ و٠.٨٠ اتفا »متواضعً

Koch, 1977(. وهذه الحدود أعراف اصطلاحية مرنة، لكن الدرس ثابت: قبل أن تطمئن إلى نسبة

ا.
لً
اتفاق مرتفعة، انظر كم مرة حدث السلوك أص

استثنائية١٢٠ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



المقابلة

رى في الصف: التاريخ النمائي، وسلوك الطالب في البيت، وما جربته المقابلة طريقة لجمع معلومات لا تُ
ج المقابلات في درجة تنظيمها: الأسرة، وما يراه الطالب نفسه. وتتدر

المقابلة المنظمة: أسئلة محددة بترتيب ثابت وصياغة ثابتة، كبعض المقابلات التشخيصية المقننة
جرى مع الوالدين عند تقييم اضطراب طيف التوحد. وهي دقيقة ونتائجها قابلة للمقارنة، لكنها التي تُ

أقل مرونة.

ا، مع حرية في الصياغة والمتابعة، كأن يسأل
قً

المقابلة شبه المنظمة: موضوعات محددة مسب
الأخصائي الأم: »حدثيني عن صباح طفلك في يوم دراسي«، ثم يتابع بأسئلة عن التفاصيل، كما في

مقابلة مقاييس فاينلاند للسلوك التكيفي.

ل، وهي مفيدة لبناء العلاقة وفهم الصورة العامة. قابَ المقابلة الحرة: حوار مفتوح يتبع ما يطرحه المُ

دليل مقابلة قصير مع الأسرة للمعلم: 

ما الذي يحبه طفلك ويبرع فيه؟1. 

ما الذي يقلقك في تعلمه أو سلوكه؟ ومتى بدأت تلاحظه؟2. 

صف لي آخر مرة حدث فيها ذلك: ماذا حدث قبله؟ وماذا فعل؟ وكيف انتهى الموقف؟3. 

كن الأخرى؟4.  هل يختلف الأمر بين البيت والأما

ا؟5. 
لً
ما الذي جربتموه؟ وما الذي نجح ولو قلي

هل هناك أي معلومات صحية أو تغيرات في حياة الأسرة تفيدنا في فهمه؟6. 

لاحظ أن السؤالين الأول والخامس يبحثان عن القوة والنجاح إلى جانب المشكلة. والسؤال الثالث يطلب

ا، لأن المواقف تعطي معلومات أدق من الأوصاف العامة. ا محددً
فً

موق

غفل مقابلة الطالب نفسه. فطالب في العاشرة يستطيع أن يخبرك بما يصعب عليه، وما يساعده، ومتى ولا تُ

ا من مكاني«. ويزداد وزن هذه يشعر بالملل أو القلق. وقد يقول لك ما لا يعرفه أحد: »لا أرى السبورة جيدً
سأل المقابلة مع المراهق، فهو أقدر على وصف ما يجري في داخله من أي مصدر آخر، وقد يرفض خطة لم يُ

عن رأيه فيها.

٤-٣
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القياس المبني على المنهج

القياس المبني على المنهج )Curriculum-Based Measurement, CBM( مجموعة من
ا، يستغرق كل منها من دقيقة إلى بضع دقائق، يطبقها المعلم على الطالب بانتظام، المقاييس القصيرة جدً
ا، ليتابع تقدمه في مهارات أساسية. وقد طوره ستانلي دينو وزملاؤه في جامعة مينيسوتا في ا غالبً أسبوعيً
Deno,( سبعينيات القرن العشرين، ليعطي المعلمين طريقة سريعة وموثوقة لمعرفة هل ينجح تدريسهم

.)1985

وفكرته الأساسية أن بعض المهام القصيرة تعمل مثل مقياس الحرارة: فكما تدل درجة الحرارة على الصحة

العامة للجسم دون أن تشخص المرض، يرتبط عدد الكلمات التي يقرؤها الطالب قراءة صحيحة في دقيقة
ا منها. ا واحدً ا، ويتغير حين تتحسن، مع أنه يقيس جانبً ا قويً بمهارات القراءة كلها ارتباطً

ويقع هذا القياس بين الرسمي وغير الرسمي. فمادته من المنهج، لكن إجراءاته مقننة: تعليمات ثابتة،
وتوقيت محدد، وقواعد تصحيح واحدة. ولبعض مقاييسه في الإنجليزية معايير واسعة بحسب الصف
ا، بمقارنة الطالب بأقرانه في المسح الذي يً ا: معيار فسر درجته بطريقتين معً والفصل الدراسي. ولذلك تُ

ا بعد أسبوع. ع أسبوعً تابَ حدد له ويُ جرى في مواسم العام، وبالقياس إلى هدف نمو يُ يُ

أشهر مقاييسه

جدول ٤-٤: أشهر مقاييس القياس المبني على المنهج.

طبقالمقياسالمجال حسبكيف يُ ما يُ

الطلاقةالقراءة

القرائية

الشفهية

ا من مستوى صفه يقرأ الطالب نصً

ر بصوت مرتفع دقيقة واحدة، ويتكر

ذلك مع ثلاثة نصوص

وءة صحيحة عدد الكلمات المقر

في الدقيقة، ويؤخذ الوسيط من

النصوص الثلاثة

اختيار الكلمةالقراءة

المحذوفة

ذفت منه كلمة كل عدة نص حُ

كلمات، وأمام كل فراغ ثلاثة خيارات،

في دقيقتين إلى ثلاث

عدد الاختيارات الصحيحة،

ويرتبط بالفهم القرائي

ياضيا الر

ت

العمليات

الحسابية

ورقة مسائل مختلطة من منهج

الصف، في دقيقتين إلى أربع

عدد الأرقام الصحيحة في

الإجابات، وهو أدق من عدد

المسائل

٤-٤

استثنائية١٢٢ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



طبقالمقياسالمجال حسبكيف يُ ما يُ

عطى الطالب بداية قصة، ويكتبالتعبير الكتابيالكتابة يُ

ثلاث دقائق

عدد الكلمات المكتوبة، أو عدد

الكلمات المتتالية الصحيحة

ا ا ونحويً إملائيً

مشهد من التطبيق: الطلاقة القرائية

تجلس المعلمة حصة مع غدير، وأمام غدير نسخة من نص لم تقرأه من قبل، وأمام حصة نسخة أخرى.
تقول: »اقرئي هذه القصة بصوت مرتفع وبأفضل ما تستطيعين. إذا وصلت إلى كلمة لا تعرفينها سأقولها
ا على كل كلمة أخطأت فيها أو

لً
ا مائ لك. ابدئي.« وتشغل ساعة الإيقاف. وبينما تقرأ غدير، تضع حصة خطً

، تقولها لها وتحسبها خطأ. وبعد دقيقة تقول »توقفي«، حذفتها، وإذا توقفت غدير عند كلمة ثلاث ثوانٍ

وتضع علامة بعد آخر كلمة قرأتها. ثم تحسب: قرأت غدير ٤٦ كلمة، أخطأت في ١٢، فعدد الكلمات الصحيحة
٣٤ في الدقيقة. وتسجل ذلك كله في ورقة تسجيل كالاستمارة )أ( في القسم ٤-٨، ومعه نوع كل خطأ، لأنها

ستحتاج إليه في تحليل الأخطاء.

رسم البيانات واتخاذ القرار

قوة هذا القياس في تكراره ورسمه. فالمعلم يرسم درجة الطالب كل أسبوع على رسم بياني، ويرسم عليه
سمى خط الهدف )aimline(، ثم يقارن بين اتجاه نقاط الطالب واتجاه الخط. وتوجد ا يمثل الهدف يُ خطً
غيَّر أسلوب قواعد شائعة للقرار، منها قاعدة النقاط الأربع: إذا وقعت أربع نقاط متتالية تحت خط الهدف، يُ

رفع الهدف )Hosp et al., 2016(. ومنها قاعدة خط التدريس. وإذا وقعت أربع نقاط متتالية فوقه، يُ
الاتجاه: مقارنة ميل خط نقاط الطالب بميل خط الهدف، فإذا كان أقل منه تغير الأسلوب، وإذا كان أشد

منه فالطالب في طريقه إلى الهدف.

بنى عليه: لكن هذه القواعد أدوات تقريبية، ويتوقف الاطمئنان إليها على أثر القرار الذي تُ

صحح بعد يادة وقته: خطؤه يظهر ويُ القرار التعليمي منخفض الأثر، كتعديل أسلوب التدريس أو ز
حكم قبل جمع ا. وتنصح أدلة التطبيق بألا يُ ا عمليً

لً
أسابيع، فتصلح فيه قاعدة النقاط أو خط الاتجاه دلي

عدة قياسات بعد خط الأساس، لأن القياس الواحد يتذبذب. وهذه النصيحة مصدرها خبرة الممارسين

كثر من البحث التجريبي. أ

القرار عالي الأثر، كالإحالة إلى تقييم الأهلية، أو الحكم بأن الطالب »لم يستجب« للتدخل، أو إيقاف
ا

لً
ربت فع كثر من بضعة أسابيع وقاعدة نقاط؛ إلى مدة متابعة أطول، ونصوص جُ خدمة: يحتاج إلى أ
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وثبت تكافؤها، وتطبيق يلتزم بالتعليمات نفسها في كل مرة، ثم إلى أدلة من مصادر أخرى، كالملاحظة
وتحليل الأخطاء، واختبار مقنن حين يلزم.

خط الأساس الأسلوب الأول الأسلوب الثاني

٢٠

٣٠

٤٠

٥٠

٦٠

٠ ٣ ٦ ٩ ١٢

الأسبوع

قة
قي

لد
ي ا

ة ف
ح

حي
ص

ة 
لم

ك ٥ الهدف: ٠

ر الأسلوب ست نقاط تحت الهدف: تغيي

يس . خط الأساس، أي القياسات التي تسبق بدء التدر شكل ٤-٢: رسم افتراضي لمتابعة الطلاقة القرائية لدى غدير

سم خط الهدف المتقطع ا، فرُ دد الهدف ٥٠ كلمة بعد ١٢ أسبوعً لاثة قياسات وسيطها ٣٢ كلمة، وحُ الجديد، ث

بينهما. مع الأسلوب الأول بقيت النقاط كلها تحت الخط، فانتظرت المعلمة حتى جمعت ستة قياسات ثم غيرت

الأسلوب في الأسبوع السادس. ومع الأسلوب الثاني صار ميل النقاط أشد من ميل خط الهدف، فأخذت تقترب

ا بعد أسبوع حتى بلغت الهدف. وهذا ما تقيسه قاعدة خط الاتجاه. وتغيير الأسلوب هنا قرار تعليمي منه أسبوعً

يد بناء قرار أهلية على هذه البيانات لاحتاج إلى مدة أطول وأدلة أخرى. ر
أُ
منخفض الأثر، ولو 

استثنائية١٢٤ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



للمتخصص: ما سند قواعد القرار؟

ية، في ١٧١ شر عن قواعد القرار في القياس المبني على المنهج في القراءة الجهر
نُ
راجع أردوين وزملاؤه ما 

وا على عدد القياسات وثيقة بين مقالات وفصول وأدلة تطبيق، استوفت ١٠٢ منها شروط المراجعة. وركز

الموصى به قبل الحكم، وعلى إرشادات تفسير بيانات الطالب الفرد. وخلصوا إلى أن أغلب ممارسات

Ardoin et al.,( ا يبي محدود جدً القرار مبنية على رأي الخبراء، وأن سندها السيكومتري والتجر

ا من القياسات يصلح لكل حالة، إذ لا تحدد البحوث مثل 2013(. ولذلك لا نقدم في هذا الفصل عددً

وفة في منطق القياس: هذا العدد. وأسباب الحذر معر

توقع من نمو في أسبوع، فقد يرفع التذبذب: خطأ القياس في الجلسة الواحدة كبير إذا قورن بما يُ

تذبذب قياس واحد النقطة أو يخفضها بقدر نمو عدة أسابيع.

ا، فيتغير الميل
لً
عامل على أنها متكافئة قد تتفاوت صعوبتها فع

تُ
تفاوت النصوص: النصوص التي 

يد هذا في العربية نسب إلى تقدم الطالب ما هو في الحقيقة أثر النص. ويز بحسب ترتيبها، ويُ

باختلاف النصوص في الشكل وطول الكلمات.

ا تجاه المحسوب من أسابيع قليلة قد يتغير كثيرً عدم ثبات الميل في المدد القصيرة: خط الا

بإضافة نقطة واحدة أو حذفها.

ستعمل هذه البيانات لتحديد من »لم يستجب« للتدخل. فالمحكات الشائعة
تُ
ا حين  ويزداد الأمر تعقيدً

لذلك، كالمستوى المنخفض، والميل البطيء، والتباعد المزدوج الذي يجمعهما، تحدد مجموعات

تفاق بينها )Barth et al., 2008(. ويعرض الفصل السادس هذه مختلفة من الطلاب، ويضعف الا

المحكات وعتباتها ونقدها بالتفصيل.

ما الذي يقوله الرسم للتشخيص؟

طط له،
خُ
بق كما  لو لم تتحسن غدير حتى مع الأسلوب الثاني، على الرغم من تدريس جيد ومكثف طُ

ح أن ضعفها كان نتيجة تدريس غ إحالتها إلى تقييم شامل. أما تحسنها فيرجّ ا يسوّ ا مهمً
لً
لكان ذلك دلي

لم يناسبها، فتتراجع فرضية صعوبة التعلم. وهذه الفكرة أساس نموذج الاستجابة للتدخل )RTI(، الذي

يعرضه الفصل السادس بالتفصيل.

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٢٥ا



المتابعة لا تؤخر حق الأسرة في التقييم

ا لتأجيل تقييم تطلبه الأسرة أو للحيلولة دونه. وقد نصت جمع بيانات التدخل لا يجوز أن يصير سببً

U.S.( يكية على ذلك صراحة مذكرة رسمية لمكتب برامج التربية الخاصة في وزارة التعليم الأمر

ا يتناول Department of Education, 2011(. ولم نجد في التنظيمات السعودية المنشورة نصً

العلاقة بين التدخل المتدرج وطلب الأسرة للتقييم الأول. لكن القواعد التنظيمية تلزم بدعوة الأسرة إلى

الاشتراك في التشخيص، وتعطيها حق طلب إعادة التشخيص إذا رأت أن ابنها لم يوضع في البرنامج

رفق بالإحالة فتقويها وتسندها.
تُ
المناسب )وزارة المعارف، ١٤٢٢هـ، المادة ٧٦(. فالبيانات غير الرسمية 

في السياق السعودي: من أين نأتي بالهدف؟

للقراءة بالإنجليزية في الولايات المتحدة معايير واسعة للطلاقة القرائية لكل صف وفصل دراسي، يعرف

منها المعلم أين يقع طالبه وما الهدف المعقول له )Hasbrouck & Tindal, 2017(. أما بالعربية

يبية لتقنين مقياس فالدراسات المنشورة قليلة، وحديثة، وأغلبها من خارج المملكة. ومنها دراسة تجر

بق فيها على ٢٠٠ طالب في الصفوف من الأول إلى الثالث في الأردن الطلاقة القرائية الشفهية بالعربية، طُ

)Abu-Hamour, 2014a(. ودراسة ثانية للباحث نفسه استعملت طلاقة التعرف على الكلمات

العربية في متابعة تقدم طلاب الصف الأول )Abu-Hamour, 2014b(. ودراسة ثالثة استعملت

ا في الصف الثاني بمدينة العين في الإمارات مقاييس طلاقة قراءة الكلمات في متابعة تقدم ٧٠ طالبً

)Mahfouz & Mohamed, 2023(. ولم نجد عند إعداد هذا الكتاب معايير سعودية منشورة

للقياس المبني على المنهج.

والبديل العملي أن تبني المدرسة معايير محلية: تطبق المقياس نفسه على جميع طلاب الصف ثلاث

مرات في العام، وتحسب الرتب المئينية لدرجاتهم، أي النسبة المئوية من زملاء الطالب في صفه الذين

حصلوا على درجة أقل من درجته؛ فالرتبة ٨٤ تعني أن أداءه يفوق أداء ٨٤٪ منهم. وبذلك تعرف أين

يقع كل طالب بين أقرانه في مدرستها. ويجب أن تكون النصوص مشكولة أو غير مشكولة بحسب ما

عد
تُ
ا هل 

قً
ا. ويحسم الفريق مسب يدرسه الطالب في صفه، لأن الحركات تغير صعوبة القراءة العربية كثيرً

أخطاء الحركات الإعرابية في أواخر الكلمات أخطاء، ثم يلتزم بقراره في كل القياسات، وإلا لم تعد الدرجات

قابلة للمقارنة.

سؤال للتأمل: لو أرادت مدرستك أن تبني معايير محلية للطلاقة القرائية في الصف الثاني هذا العام،

فمن يطبق المقياس، ومن أين تأتي النصوص، وكيف تتحقق من تكافئها؟

استثنائية١٢٦ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



تحليل الأخطاء

تكشف الدرجة عن عدد ما أخطأ فيه الطالب، أما تحليل الأخطاء فيكشف عن كيفية خطئه وأسبابه.
ا ما تنم على قاعدة خاطئة يطبقها الطالب باطراد، فإذا اهتدينا إلى فالأخطاء قلما تكون عشوائية، وكثيرً

هذه القاعدة تحدد لنا ما ينبغي تعليمه.

ورقة عمل افتراضية لطالب في الصف الثالث

مدرسةمدرسه

مس ←
شّ

الشمس ← ال
اشمس

الشمس

سألسئل

ح الرقم الأصغر من١ ح: يطر نمط في الطر

كبر في كل منزلة، بغض النظر عن الأ
ح ٢ من ٧ موقعه؛ ففي المسألة الأولى طر

ح ٧ من ١٢. فكتب ٥، بدل أن يستلف ويطر
وأصاب في المسألة الثالثة لأنها لا تحتاج

إلى استلاف. فالخطأ إذن في مفهوم
ح القيمة المنزلية، أما حقائق الطر

فيحفظها.

التاء المربوطة والهاء: يكتب ما يسمعه٢

عند الوقف. والعلاج تعليم القاعدة
الصرفية التي تميز التاء المربوطة من

الهاء.

لام التي لا٣ اللام الشمسية: يحذف ال

نطق. خطأ صوتي إملائي شائع يدل على
تُ


اعتماده على السمع في الكتابة.

الهمزة: يخطئ في كرسي الهمزة٤
المتوسطة. من أصعب قواعد الإملاء

يس منظم. العربي، ويحتاج إلى تدر

شكل ٤-٣: تحليل أخطاء في الحساب والإملاء. كل خطأ يحمل معلومة عن القاعدة التي يطبقها الطالب، والعلاج يستهدف

القاعدة التي أنتجت الإجابة.

كبر«، وهو من أشهر أنماط الخطأ في الحساب عرف النمط الأول في الأدبيات بخطأ »الأصغر من الأ ويُ
.)Ashlock, 2010(

ية: من »المعنى« إلى فك الرموز أخطاء القراءة الجهر

سمى تحليل الانحرافات القرائية )miscue analysis(، الذي شاع في تحليل أخطاء القراءة الجهرية ما يُ
يسأل عن كل خطأ: هل حافظ على المعنى؟ هل يناسب تركيب الجملة؟ هل يشبه الكلمة المكتوبة في
شكلها؟ )Goodman, 1969(. لكن هذا التحليل يحتاج اليوم إلى قراءة نقدية. فهو قائم على تصور يرى

٤-٥

٥٢

− ٣٧
٢٥

١
٦٣

− ٢٨
٤٥

١
٨٤

− ٢١
٦٣

١
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ا لثلاث »إشارات«: المعنى، والتركيب، وشكل الكلمة. وقد تراجع علم القراءة يً ا متواز
لً
القراءة استعما

ا، وأن ا سريعً
قً

ا دقي
فً
، إذ تبين أن القارئ الماهر يتعرف على الكلمة من حروفها تعر المعاصر عن هذا التصور

ض به ضعف فك الرموز الاعتماد على السياق في التعرف على الكلمات سمة القارئ الضعيف الذي يعوّ
)Castles et al., 2018(. والخطر العملي أن سؤال »هل حافظ على المعنى؟« قد يكافئ التخمين،
فيغطي ضعف فك الرموز بدل أن يكشفه، وهذا ما يعني تشخيص عسر القراءة خاصة )ويتناوله الفصل

الثامن(.

دام الخطأ لم يغير المعنى فلا بأس« مفهوم خاطئ: »ما 

 إلى المسجد« والمكتوب »ذهب الولدُ إلى المسجد«. بمنطق »الإشارات الثلاث«
لُ

قرأ طالب »ذهب الطف

نها من ا: خمّ
لً
هذا خطأ جيد، لأنه حافظ على المعنى والتركيب. لكن الطالب لم يقرأ الكلمة المكتوبة أص

الجملة. ولو تكرر هذا النمط، فهو علامة على أنه لا يستطيع بعدُ فك رموز الكلمات غير المألوفة، ويستر

ذلك بفهمه الجيد. فالسؤال التشخيصي الصحيح: هل قرأ ما هو مكتوب؟ لا: هل فهم ما يُقصد؟ أما

قاس بمهام أخرى. الفهم فيُ

« بدل حلل الخطأ من جهتين: فك الرموز، والبنية الصرفية. خذ قراءة غدير »سافرَ والأجدى في العربية أن يُ
(، فالحروف الأصلية سليمة، والخطأ في الوزن: قرأت على وزن ر«. الكلمتان من جذر واحد )س ف ر

فَ
»س

ل«، فأضافت ألف مد لا وجود لها في المكتوب، وحولت الاسم إلى فعل مألوف عَ
فَ
« كلمة على وزن »

لَ
 »فاعَ

لها. فالأسئلة التشخيصية هنا: هل تقرأ الحركات والمدود كما هي مكتوبة؟ هل تستبدل بالكلمة المكتوبة
كلمة مألوفة من الجذر نفسه؟ هل يتكرر ذلك في النصوص المشكولة وغير المشكولة؟ فإن تكرر، كان

الهدف التعليمي قراءة الحركات والمدود بدقة، وتمييز الأوزان الشائعة، مع تقديم قراءة الكلمة على حثها
ا لهذه الأخطاء: ا عمليً

فً
على »فهم الجملة«. ويلخص الجدول ٤-٥ تصني

بية من جهة فك الرموز والبنية. ية بالعر جدول ٤-٥: تصنيف أخطاء القراءة الجهر

ع الخطأ مثال )المكتوب ←نو

وء( المقر

ما قد يدل عليه

«خطأ في الحركة القصيرة بَ تِ
كُ

« ← » بَ تَ
كَ

ضعف في قراءة الحركات، أو قراءة صورة الكلمة دون»

حركاتها

إضافة حرف مد أو

حذفه

ر« ← »سافرَ«
فَ

وف المد، وخلط بين الأوزان»س عدم الانتباه إلى حر

استثنائية١٢٨ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



ع الخطأ مثال )المكتوب ←نو

وء( المقر

ما قد يدل عليه

إبدال حرف بحرف

يشبهه في الرسم

ضعف في تمييز الإعجام، أي النقاط، وفي تحليل الكلمة»بنت« ← »بيت«

وفها إلى حر

إبدال حرف بحرف

يقاربه في الصوت

ضعف في التمييز الصوتي بين الأصوات المتقاربة»صار« ← »سار«

إبدال صيغة بصيغة من

الجذر نفسه

»الطلاب« ←

»الطالب«

قراءة الجذر وتخمين البنية، كالخلط بين المفرد

وجمع التكسير

إبدال كلمة بكلمة

تناسب السياق

، ولا»الولد« ← »الطفل« تخمين من السياق لتعويض ضعف فك الرموز

ا وإن حافظ على المعنى عد نجاحً يُ

كثر من كثر من نص وأ كثر من خطأ واحد؛ فالنمط يظهر حين يتكرر النوع نفسه في أ والحكم يحتاج إلى أ
جلسة، ولذلك تخصص الاستمارة )أ( في القسم ٤-٨ أعمدة لعدّ أنواع الأخطاء في كل قياس للطلاقة.

ملف الإنجاز وسلالم التقدير اللفظية

ملف الإنجاز

جمع عبر مدة من الزمن وفق هدف ملف الإنجاز )portfolio( مجموعة مختارة من أعمال الطالب، تُ
محدد، ويشارك الطالب في اختيارها والتأمل فيها )Paulson et al., 1991(. ويختلف عن مجرد تجميع

م. وله ثلاثة أنواع شائعة: قيَّ الأوراق في أنه مبني على غرض، وله معايير تحدد ما يدخل فيه وكيف يُ

ملف العمل: يضم الأعمال الجارية ومسوداتها، ويبين كيف يتقدم الطالب.

ملف العرض: يضم أفضل الأعمال، ويبين أقصى ما يستطيعه الطالب.

ستخدم في اتخاذ القرارات. ا محددة مقابل معايير محددة، ويُ
لً
ملف التقييم: يضم أعما

وفي التشخيص، يفيد ملف الإنجاز خاصة في مجالين: متابعة تقدم الطالب ذي الصعوبات عبر الزمن، وإظهار
قدرات الطالب الموهوب التي لا تكشفها الاختبارات، كمشروع علمي، أو قصة كتبها، أو تصميم ابتكره. وهو
لذلك أداة مهمة في التعرف على الموهوبين، وعلى مزدوجي الاستثنائية، أي الطلاب الذين يجمعون بين

٤-٦
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الموهبة وإعاقة أو اضطراب قد يخفي كل منهما الآخر )ويتناول الفصلان الثاني عشر والثالث عشر ذلك
بالتفصيل(.

سلالم التقدير اللفظية

ستخدم سلالم تقدير لفظية )rubrics( تحدد مستويات الأداء ا، تُ
قً
كثر اتسا لكي يصبح تقييم الأعمال أ

وتصف كل مستوى بالكلمات. وننبه هنا إلى فرق في المصطلح: سلم التقدير اللفظي يصف جودة عمل

ر تكرار سلوكيات أنجزه الطالب، أما »مقياس التقدير« )rating scale( فيطلب من معلم أو والد أن يقدّ
)analytic rubric( الطالب أو شدتها، كمقاييس السلوك التي يعرضها الفصل الثالث. والسلم التحليلي
ا للعمل ا واحدً م كل جانب من العمل على حدة، والسلم الكلي )holistic rubric( يعطي تقديرً يقيّ

ا. وهذا مثال لسلم تحليلي مختصر للتعبير الكتابي:
لً
كام

جدول ٤-٦: سلم تقدير لفظي تحليلي مختصر للتعبير الكتابي.

١ مبتدئ٢ نام٣ٍ متمكن٤ متقنالمعيار

الفكرة

والتنظيم

فكرة واضحة،

وبداية ووسط ونهاية

مترابطة

فكرة واضحة، مع

ضعف بسيط في

الترابط

فكرة غير

مكتملة،

وتنظيم

ضعيف

جمل متفرقة

بلا فكرة

واضحة

اللغة

والمفردات

مفردات متنوعة

ودقيقة

مفردات مناسبة مع

بعض التكرار

مفردات

محدودة

رة ومكر

مفردات قليلة

ا أو عامية جدً

الإملاء

والترقيم

أخطاء نادرة لا تعوق

الفهم

رةأخطاء قليلة أخطاء متكر

تعوق الفهم

ا
نً
أحيا

أخطاء كثيرة

تعوق الفهم

حسب اتفاقهما مها معلمان باستقلال، ويُ جرب على عدد من الأعمال، ويقيّ ا، يُ
قً
ولكي يكون السلم موثو

بالطريقة التي عرضناها في الملاحظة )٤-٢(، ثم يتناقشان في مواضع الاختلاف ويعدلان صياغة المستويات
حتى يتفقا.

استثنائية١٣٠ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



حدود الملف والتقييم الأدائي في القرارات عالية الأثر

ما ينفع التدريس لا يصلح بالضرورة لقرار مصيري. وأوضح شاهد على ذلك تجربة ولاية فيرمونت الأمريكية،
التي بنت في أوائل التسعينيات نظام تقييم على مستوى الولاية كلها بملفات الإنجاز في الكتابة والرياضيات.
ا، لكن جودة الدرجات التي أنتجها، ومنها اتفاق فقد وجد تقويم البرنامج أن أثره في التدريس كان إيجابيً
رين، لم تكن كافية لاستعمالها في الحكم على الطلاب والمدارس )Koretz et al., 1994(. والدرس المقدِّ

ا لقرار أهلية أو قبول بعد تدريب أن ملف الإنجاز دليل قوي على ما يستطيعه الطالب، ويصلح سندً
رين، وتوحيد المهام، وحساب الاتفاق بينهم، وإلى جانب أدلة أخرى. المقدِّ

كتشاف« ويصدق هذا على التقييمات الأدائية المستعملة في التعرف على الموهوبين، كنموذج »ا
بون الطلاب وهم يحلون مشكلات في مجالات مختلفة. مون مدرَّ )DISCOVER(، الذي يلاحظ فيه مقيّ
ا في الصفوف من الثالث إلى الخامس في مدرستين خاصتين في بيروت، ففي دراسة أجريت على ٢٤٨ طالبً
ا، في حين كان ا مرتفعً ارتبطت تقديرات المجال المكاني بدرجات اختبار رافن للمصفوفات المتتابعة ارتباطً

ستعمل في لبنان، ا. وخلصت الباحثة إلى أن النموذج يمكن أن يُ ارتباط تقديرات المجال اللغوي به منخفضً
مع حاجة إلى بحوث أخرى تدعم النتائج )Sarouphim, 2009(. فالدليل من البيئة العربية واعد، لكنه

محدود بعينة صغيرة ومدارس خاصة، ويحتاج إلى تحقق محلي قبل الاعتماد على الأداة في قرارات القبول.

حدود الأساليب غير الرسمية

ا ينبغي أن يعيها من يستعملها: على ما لهذه الأساليب من قيمة كبيرة، فإن لها حدودً

نيت ا: فلا تخبرنا وحدها هل أداء الطالب بعيد عن أقرانه بدرجة غير معتادة، إلا إذا بُ لا معايير لها غالبً
لها معايير محلية.

جودتها في يد من يطبقها: تعريف غامض، أو نص قرائي أصعب من غيره، أو سلم غير واضح، كلها

تجعل النتائج غير موثوقة.

كثر مما هي. والتحقق من الاتفاق بين قد تحمل تحيز الملاحظ: المعلم الذي يتوقع مشكلة قد يراها أ
ملاحظين مستقلين من أهم ما يحد من هذا التحيز.

ثر فيحتاج معها إلى أدلة أخرى، كما يبية: تصلح للقرار التعليمي، أما القرار عالي الأ قواعد القرار فيها تقر
رأينا في ٤-٤.

ستخدم هذه الأساليب في مسار التشخيص قبل الإحالة وبعدها: قبلها لتوثيق المشكلة ومحاولة ولذلك تُ
ا ما تكفي وحدها علاجها في الصف، وبعدها لتكمل صورة الاختبارات الرسمية ولتخطيط التدريس. ونادرً
لقرار تشخيصي. وحتى النماذج التي تبني قراراتها على بياناتها بطريقة منظمة، كنموذج الاستجابة للتدخل،

تحتاج إلى مدة متابعة كافية، ونصوص متكافئة، وأدلة من مصادر أخرى.

٤-٧
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في السياق السعودي: أين تقع الأساليب غير الرسمية في التنظيم؟

تنص القواعد التنظيمية لمعاهد وبرامج التربية الخاصة على أن يستعمل القياس والتشخيص أساليب

جمع المعلومات
تُ
كتفى بنتائج مقياس واحد عند تحديد أهلية التلميذ، وأن  رسمية وغير رسمية، وألا يُ

من مصادر متنوعة، وأن يوضع التلميذ عند الحاجة تحت الملاحظة مدة فصل دراسي كامل )وزارة

المعارف، ١٤٢٢هـ، المادة ٨٠(. وتذكر القواعد نفسها المقابلة والملاحظة وقوائم الشطب أمثلة على

الأدوات غير الرسمية التي يستعملها الأخصائي النفسي )المادتان ٤٨ و٤٩(. ومن شروط قبول التلميذ في

برامج صعوبات التعلم »أن يثبت أن الخدمات التربوية العادية غير ملائمة أو قليلة الفاعلية« )المادة ٧(،

جمع بانتظام. وقد أبقى الدليل
تُ
وهذا بالضبط ما توثقه بيانات القياس المبني على المنهج حين 

التنظيمي للتربية الخاصة على هذه الشروط، ولم يذكر نموذج الاستجابة للتدخل بالاسم )وزارة التعليم،

١٤٣٦هـ(.

وفي الممارسة، وصفت دراستان حديثتان تطبيق هذا النموذج في المدارس السعودية من منظور

المعلمين. فذكرت ثماني معلمات لصعوبات التعلم عوائق منها ضيق الوقت، وضعف التعاون، ونقص

يب، وغياب الاعتماد الرسمي للنموذج )Altheiabi et al., 2025(. ووجدت دراسة البيانات والتدر

يبة منه غير رسمية إلى حد كبير، وتفتقر إلى المتابعة ا أن الممارسات القر أخرى مع ثلاثة عشر معلمً

.)Almulla & Mahama, 2026( المنهجية للتقدم وإلى الأدوات التشخيصية والتوجيه التنظيمي

والدراستان نوعيتان صغيرتا العينة، فهما تصفان تجارب، ويبقى مدى انتشارها بحاجة إلى قياس.

ا يقبله
قً

سؤال للتأمل: كيف توثق »قلة فاعلية الخدمات التربوية العادية« لطالب في مدرستك توثي

يق القياس والتشخيص؟ فر

استمارات للاستعمال
طبع كل منها على صفحة مستقلة، ممت لتُ يضم هذا القسم أربع استمارات فارغة من إعداد المؤلف، صُ
جمع  الاستمارة تدريبٌ على التطبيق. وتُ

لَ
ويجوز للقارئ نسخها لاستعماله التعليمي والمهني. ويسبق استعما

بها بيانات الطالب وفق الإجراءات المعتمدة في المدرسة، ويشترط الدليل التنظيمي للتربية الخاصة موافقة
ا قبل إجراءات القياس والتشخيص )وزارة التعليم، ١٤٣٦هـ(. وفي أنشطة ولي الأمر الخطية بعد إشعاره رسميً

بنى على نتائجها أي قرار. كتب رمز بدل اسم الطالب، ولا يُ التدريب يُ

الاستمارة )أ(: ورقة تسجيل الطلاقة القرائية الشفهية، وفيها أعمدة لتصنيف الأخطاء )٤-٤ و٤-٥(.

الاستمارة )ب(: استمارة تسجيل الفترات، ومعها حساب الاتفاق بين ملاحظين )٤-٢(.

٤-٨
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الاستمارة )ج(: استمارة تسجيل ما قبل السلوك وما بعده )٤-٢(.

الاستمارة )د(: نموذج إحالة مرفق بالأدلة، منظم وفق إطار RIOT/ICEL )Christ, 2008(. ويجمع

؛ في أربعة مجالات: هذا الإطار الأدلة بأربع طرق: مراجعة السجلات، والمقابلة، والملاحظة، والاختبار
التدريس، والمنهج، والبيئة، والمتعلم )ويعرضه الفصل الأول بالتفصيل(. وفائدته هنا أنه يكشف

للمحيل الخلايا الفارغة قبل أن يكشفها فريق التقييم.

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٣٣ا



القياس المبني على المنهج في القراءةالاستمارة )أ(: ورقة تسجيل الطلاقة القرائية الشفهية

الصف:الطالب أو رمزه:

يخ: الفاحص:التار

الغرض:

☐

مسح

☐ خط

أساس

☐ متابعة،

النصوص:الأسبوع:

☐

مشكولة

☐ غير

مشكولة

☐ مشكولة

ا جزئيً

قرأ كما هي في كل مرة(: »اقرأ هذه القصة بصوت مرتفع وبأفضل ما تستطيع. إذا وصلت إلى
تُ
التعليمات الثابتة )

كلمة لا تعرفها سأقولها لك. ابدأ.« يبدأ التوقيت عند نطق الكلمة الأولى، ويقول الفاحص »توقف« بعد ٦٠ ثانية،

رئت.
قُ
ويضع علامة بعد آخر كلمة 

نٍ فيقولها الفاحص. عد خطأ: إبدال الكلمة، وحذفها، والكلمة التي يتوقف عندها الطالب ٣ ثوا يُ

ن ملاحظة(. دوَّ ر الكلمة، وإضافة كلمة غير مكتوبة )وتُ ، وتكرا نٍ عد خطأ: التصحيح الذاتي خلال ٣ ثوا لا يُ

لتزم به في كل عد أخطاء الحركة الإعرابية في آخر الكلمة أخطاء؟ ☐ نعم ☐ لا )يُ يق: هل تُ قرار مسبق للفر

القياسات(.

جدول ٤-٧: الاستمارة )أ(، تسجيل ثلاثة نصوص وتصنيف أخطائها.

النص
)رقمه أو
عنوانه(

الكلمات
وءة المقر

الأخطاء
الكلمات

الصحيحة في
الدقيقة

ع )جدول ٤-٥( عدد الأخطاء بحسب النو

حركة
قصيرة

مد

حرف
يشبهه

ا أو رسمً
ا

تً
صو

صيغة
من الجذر

نفسه

كلمة
تناسب
السياق

.١

.٢

.٣

ع في النصوص الثلاثة:الوسيط المجمو

:) ملاحظات نوعية )التعبير، والتوقفات، وتتبع السطر، وتخطي الأسطر

ر الأداء من قياس واحد. حكم بتغي رسم قيمة الوسيط على رسم المتابعة. ولا يُ
تُ


استثنائية١٣٤ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



عشر دقائق، ست فترات في كل دقيقةالاستمارة )ب(: استمارة تسجيل الفترات

يخ:الطالب أو رمزه: التار

الحصة أو النشاط:إلىالوقت: من

☐ الملاحظ الثاني☐ الملاحظ الأولالملاحظ:

السلوك المستهدف:

ستثنى(: سمع، وما يُ رى ويُ يف الإجرائي )ما يُ التعر

يقة: الطر

☐ الفترة

الجزئية

☐ الفترة

الكاملة

☐ العينة

طول الفترة )بالثواني(:اللحظية

يقة المختارة، و− إذا لم جل السلوك وفق الطر كتب ✓ إذا سُ جدول ٤-٨: الاستمارة )ب(، شبكة الفترات. يُ
سجل. يُ

فترات السلوك١٢٣٤٥٦الدقيقة

١

٢

٣

٤

٥

٦

٧

٨

٩

١٠

٪=منفترات السلوك:

ن الاستمارتان فترة بفترة(: قار
تُ
ق بين الملاحظين ) الاتفا

الاختلافات:الاتفاقات:

٪الاتفاق على فترات الحدوث وحدها:٪نسبة الاتفاق:

كابا )اختياري(:

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٣٥ا



ا )٤-٢(. يادته، والعينة اللحظية لمن يدرّس ويلاحظ معً ز رة الكاملة للسلوك المراد  رة الجزئية للسلوك المراد خفضه، والفت الفت

استثنائية١٣٦ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



تسجيل وصفي في المواقف الطبيعيةالاستمارة )ج(: استمارة تسجيل ما قبل السلوك وما بعده

الملاحظ:الطالب أو رمزه:

إلىالمدة: من

يفه الإجرائي: السلوك المستهدف وتعر

رجأ التفسير. ا، ويُ
لً
كتب ما حدث فع جدول ٤-٩: الاستمارة )ج(، سجل الأحداث. يُ

يخ التار
والوقت

المكان
والنشاط، ومن

ا كان حاضرً

ما قبل السلوك:
ماذا حدث قبله

مباشرة؟

السلوك: ماذا فعل
رى الطالب؟ )كما يُ

سمع( ويُ

ما بعد السلوك:
ماذا حدث بعده

مباشرة؟
ملاحظات

بعد عدة أيام من التسجيل:

ا: رً كثر تكرا ما قبل السلوك الأ

ا: رً كثر تكرا ما بعد السلوك الأ

فرضية مبدئية عن وظيفة السلوك:

رح فرضية عن وظيفة السلوك تنتظر التحقق، ويتناول الفصل الخامس طرقه. رتباطية: تقت رة وصفية ا بيانات هذه الاستما

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٣٧ا



RIOTالاستمارة )د(: نموذج إحالة مرفق بالأدلة /ICEL ر منظم وفق إطا

الصف:الطالب:

: المعلم المحيل:العمر

يخ الإحالة: تار

سبب الإحالة بلغة سلوكية )ماذا يفعل الطالب أو لا يفعل، ومتى، وكم مرة(:

مواطن القوة لدى الطالب:

قبل الإحالة: رب  ما جُ

ا ومدتها:المدة بالأسابيع:١. التدخل: الجلسات أسبوعيً

ا ومدتها:المدة بالأسابيع:٢. التدخل: الجلسات أسبوعيً

س )الوسيط(: الهدف:خط الأسا

س: ميل الطالب مقارنة بميل خط الهدف:عدد القياسات بعد خط الأسا

☐ النصوص أو الأوراق من مستوى واحد ومجربة☐ رسم المتابعة مرفق

طط له )يوجد ما يوثق ذلك(
خُ
بق التدخل كما  ☐ طُ

يخه ونتيجته: يخه ونتيجته:آخر فحص للسمع، تار آخر فحص للبصر، تار

الحضور والانتظام هذا العام:

ترك الخلية فارغة إن
تُ
يخه، و كتب في كل خلية مصدر الدليل وتار جدول ٤-١٠: الاستمارة )د(، مصفوفة الأدلة. يُ

دليل. لم يتوافر 

المجال ↓ /
يقة ← الطر

:)R( المراجعة
سجلات وأعمال

سابقة

:)I( المقابلة
المعلمون والأسرة

والطالب

الملاحظة )O(: في
الصف ومواقف

أخرى

الاختبار )T(: قياس
مبني على المنهج أو

غيره

)I( التدريس

)C( المنهج

)E( البيئة

)L( المتعلم

استثنائية١٣٨ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



: يخ الإشعار الخطي لولي الأمر يخ الموافقة الخطية:تار تار

رة التعليم، ١٤٣٦هـ(. ر الخطي )وزا يخ الإشعا ر ا من تا رد ولي الأمر بما لا يتجاوز ١٤ يومً ربية الخاصة مدة  يحدد الدليل التنظيمي للت

راجع الإجراءات المعتمدة النافذة وقت الاستعمال.
تُ
و

قائد المدرسةمعلم التربية الخاصةالمعلم المحيل

خاتمة
تبيّن لنا في هذا الفصل أن الأساليب غير الرسمية مصدر قائم بذاته لنوع آخر من الأدلة، يوازي الاختبار

المقنن في قيمته: أدلة وثيقة الصلة بالمنهج، متكررة، تصف ما يجري في الصف وتخدم التدريس خدمة
ا، وطريقة تسجيل ا إجرائيً

فً
ي مباشرة. غير أن قيمتها مرهونة بانضباط إجراءاتها؛ فالملاحظة تتطلب تعر

ا بين الملاحظين لا تضخمه الصدفة، والقياس المبني على المنهج تكمن قوته في
قً
تلائم السلوك، واتفا

رسم بياناته عبر الزمن، وتحليل الأخطاء يبحث عن القاعدة التي يطبقها الطالب وراء عدد أخطائه. وفي

رفق هذه البيانات بالإحالة لتعززها، ولا يسوغ أن تتحول متابعة الاستجابة للتدخل إلى ذريعة الممارسة تُ
لتأخير تقييم تطلبه الأسرة.

؛ فقواعد القرار في ثر ا بحدود الاعتماد على هذه الأساليب في القرارات عالية الأ
قً

ويظل السؤال المفتوح متعل
كثر من استنادها إلى البحث، وملف الإنجاز وسلالم القياس المبني على المنهج تستند إلى رأي الخبراء أ
التقدير اللفظية تكشف ما لا تكشفه الاختبارات، ولا سيما لدى الموهوبين، لكنها تحتاج قبل اعتمادها

ضم إلى غيرها من الأدلة. رين. فهذه الأساليب تبلغ أقصى قوتها حين تُ منفردة إلى التحقق من اتفاق المقدِّ

الخلاصة والمسرد والأنشطة

خلاصة الفصل

الأساليب غير الرسمية قريبة من الصف والمنهج، وتتكرر، وتخدم التدريس، لكنها بلا معايير
ا. وطنية غالبً

الملاحظة المنظمة تبدأ بتعريف إجرائي، وتختار طريقة تسجيل تناسب السلوك، وتتحقق من

ا تتضخم نسبة الاتفاق البسيطة الاتفاق بين ملاحظين. وفي السلوك النادر أو الكثير جدً
ستعمل معامل كابا أو الاتفاق على فترات الحدوث. بالصدفة، فيُ

ختار منها ما يناسب طرق تسجيل الفترات الثلاث تعطي نتائج مختلفة للسلوك نفسه، ويُ
الهدف.

٤-٩

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٣٩ا



القياس المبني على المنهج قصير ومتكرر ومقنن الإجراءات، وقوته في رسم البيانات. وقواعد
ثر كثر من البحث، فتصلح للقرار التعليمي، أما القرار عالي الأ القرار فيه مبنية على رأي الخبراء أ

فيحتاج إلى مدة أطول ونصوص متكافئة وأدلة أخرى.

حلل الخطأ من جهة تحليل الأخطاء يكشف القاعدة الخاطئة التي يطبقها الطالب. وفي القراءة يُ
فك الرموز والبنية الصرفية قبل جهة حفاظه على المعنى.

ظهره الاختبارات، وخاصة لدى الموهوبين، ظهران ما لا تُ ملف الإنجاز وسلالم التقدير اللفظية يُ
ا.

لً
رين أو ثر إلى التحقق من اتفاق المقدِّ ويحتاج استعمالهما وحدهما في قرار عالي الأ

رفق بالإحالة ا تطلبه الأسرة، والبيانات غير الرسمية تُ الاستجابة للتدخل لا يجوز أن تؤخر تقييمً
لتقويها.

مسرد المصطلحات

يف الإجرائي التعر
Operat ional def init ion

سمع، بحيث يتفق ملاحظان على وقوعه. رى ويُ وصف السلوك بما يُ

تسجيل الفترات
Interval recording

تقسيم وقت الملاحظة إلى فترات قصيرة، وتسجيل حدوث السلوك في

كل منها.

العينة اللحظية
Momentary t ime sampling

تسجيل حدوث السلوك في لحظة نهاية كل فترة فقط.

الاتفاق بين الملاحظين
Interobserver agreement

نسبة اتفاق ملاحظين مستقلين على تسجيل السلوك نفسه.

معامل كابا لكوهين
Cohen's kappa

توقع منه بالصدفة، وهو أدق مؤشر للاتفاق بين ملاحظين يستبعد ما يُ

ا. ا جدً ا أو كثيرً من النسبة البسيطة حين يكون السلوك نادرً

القياس المبني على المنهج
Curriculum-based

measurement

مقاييس قصيرة متكررة مقننة الإجراءات، مادتها من المنهج، تتابع

التقدم في مهارات أساسية.

خط الأساس
Baseline

قارن بها التقدم يس الجديد، ويُ جمع قبل بدء التدر القياسات الأولى التي تُ

استثنائية١٤٠ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



اللاحق.

خط الهدف
Aimline

قارن به خط على رسم المتابعة يصل بين مستوى البداية والهدف، وتُ

نقاط الطالب.

تحليل الأخطاء
Error analysis

فحص أنماط أخطاء الطالب لاكتشاف القواعد الخاطئة التي يطبقها.

تحليل الانحرافات القرائية
Miscue analysis

ية من حيث حفاظها على المعنى، وملاءمتها تحليل أخطاء القراءة الجهر

لتركيب الجملة، وشبهها بالكلمة المكتوبة. وهو مبني على نموذج تراجع

عنه علم القراءة المعاصر.

ملف الإنجاز
Portf olio

جمع وفق هدف ومعايير عبر مجموعة مختارة من أعمال الطالب تُ

الزمن.

سلم التقدير اللفظي
Rubric

، وتصف بالكلمات مستويات الأداء أداة تحدد معايير تقييم عمل منجز

. ويختلف عن مقياس التقدير )Rating scale( الذي في كل معيار

ر تكرار السلوك أو شدته. يقدّ

أسئلة للمراجعة

ا لسلوك »عدم الانتباه«، ثم اختبره بسؤال: هل يستطيع شخص غريب تسجيله1.  ا إجرائيً
فً

ي كتب تعر ا
بدقة؟ )الهدف ١(

تريد متابعة مدة انشغال طالب بمهمته في حصة الرياضيات. أي طرق تسجيل الفترات تختار؟ ولماذا؟2. 
)٢ )الهدف 

اتفق ملاحظان في ٢٢ فترة واختلفا في ٨. احسب نسبة الاتفاق، وقرر هل هي مقبولة. ثم افترض أن3. 
الملاحظ الأول سجل السلوك في ١٥ فترة، والثاني في ١٣، واتفقا على حدوثه في ١٠ منها: احسب معامل

كابا، وفسره. )الهدف ٣(

صغ ثلاثة أسئلة لمقابلة شبه منظمة مع والد طالب في المرحلة المتوسطة يتأخر في تسليم واجباته،4. 

ا، ويبحث آخر عن مواطن القوة. )الهدف ٤( ا محددً
فً

بحيث يستدعي أحدها موق

في الشكل ٤-٢، لو استمرت النقاط تحت خط الهدف بعد تغيير الأسلوب، ماذا تستنتج؟ وما الخطوة5. 
التالية؟ )الهدف ٥(

لرسمية ليب غير ا أسا لفصل ٤: ال ١٤١ا



لماذا قد تكفي ستة قياسات أسبوعية لتعديل أسلوب التدريس، ولا تكفي لقرار بأن الطالب »لم6. 
ن ٥ و٨( يستجب« للتدخل؟ اذكر سببين قياسيين. )الهدفا

كتب طالب: ٤٥ + ٣٨ = ٧١٣. ما القاعدة الخاطئة التي يطبقها؟ وما الهدف التعليمي الذي تشتقه منها؟7. 
)الهدف ٦(

كثر من نص، و»البحر« بدل »النهر« مرة واحدة. صنف كل خطأ8.  قرأ طالب »يلعبون« بدل »لعبوا« في أ

ا« لأنه حافظ على المعنى العام. عد الخطأ الثاني »جيدً وفق الجدول ٤-٥، وبيّن لماذا لا يصح أن يُ
)الهدف ٦(

ا في التعرف على الطالب الموهوب الذي لا يتفوق في الاختبارات؟ وما الذي9.  عد ملف الإنجاز مهمً لماذا يُ
ستعمل في قرار قبول؟ )الهدف ٨( يجب التحقق منه قبل أن يُ

إجابات مختصرة للأسئلة الحسابية: السؤال ٣: نسبة الاتفاق = ٢٢ ÷ ٣٠ × ١٠٠ ≈ ٧٣٪، وهي دون ٨٠٪ فلا
ا، فكابا = يبً قبل قبل مراجعة التعريف. والاتفاق المتوقع بالصدفة = )٠.٥٠ × ٠.٤٣( + )٠.٥٠ × ٠.٥٧( = ٠.٥٠ تقر تُ

)٠.٧٣ − ٠.٥٠( ÷ )١ − ٠.٥٠( ≈ ٠.٤٧، أي اتفاق »متوسط« بالتصنيف الشائع. السؤال ٧: يجمع كل منزلة وحدها
ا دون أن يحمل إلى المنزلة التالية )٥ + ٨ = ١٣، و٤ + ٣ = ٧(، فالهدف التعليمي مفهوم

لً
ويكتب الناتج كام

إعادة التجميع في القيمة المنزلية.

حالة للتطبيق

، ١٣ سنة، الصف الأول المتوسط بندر
كمل تمارين الحصة، وتكثر أخطاؤه في القصة: يشكو معلم الرياضيات من أن بندر »مهمل«: لا يُ

ا. جمع المعلم بالتعاون مع معلم صعوبات الاختبارات القصيرة، مع أن واجباته المنزلية كاملة غالبً
التعلم البيانات المعروضة في الجدول ٤-١١ خلال ثمانية أسابيع، بموافقة ولي أمره.

جدول ٤-١١: بيانات بندر غير الرسمية.

النتيجةالمصدر

مسح بداية العام )العمليات

الحسابية، دقيقتان(

ا بين طلاب صفه يبً وسيط أدائه يقع عند الرتبة المئينية ١٢ تقر

في المدرسة

دد الهدف ٢٦ بعد ١٢خط الأساس )ثلاثة أسابيع( ا، والوسيط ١٤. حُ ا صحيحً ١٤، ١٢، ١٥ رقمً

ا، أي رقم واحد في الأسبوع أسبوعً

استثنائية١٤٢ لتعرف على ذوي ال لتشخيص وا لمرجع في ا ا



النتيجةالمصدر

يس في خمسة أسابيع من التدر

مجموعة صغيرة، ثلاث جلسات

ا أسبوعيً

١٤، ١٥، ١٣، ١٦، ١٥. وكانت نقاط خط الهدف لهذه الأسابيع ١٥، ١٦،

ا للتحقق من تكافئها
قً

جرب الأوراق مسب
تُ
١٧، ١٨، ١٩. ولم 

الملاحظة )العينة اللحظية كل

٣٠ ثانية(

ياضيات، و٨٠٪ في الانشغال بالمهمة ٤٥٪ في ثلاث حصص ر

حصة علوم واحدة. وبلغت نسبة الاتفاق مع ملاحظ ثانٍ ٩٠٪

حسب كابا في حصة واحدة، ولم يُ

أغلب الأخطاء في نقل الأرقام من السبورة، كأن يكتب ٦٨ بدلتحليل ٣٠ مسألة من دفتره

٨٦، ثم أخطاء في الكسور. والضرب في مسائل الكتاب المطبوعة

ا صحيح غالبً

يجلس في آخر الصف، ويقول إن الأرقام على السبورة »تتشابه«مقابلة بندر

عليه، وإنه يستحي أن يطلب الاقتراب

حصمقابلة الأم
فُ
ا. ولا تذكر متى 

لً
كبر ويحل واجبه كام كر مع أخيه الأ يذا

بصره آخر مرة

غه قاعدة النقاط الأربع الآن؟ وما الذي يجعلك تتحفظ المطلوب: )١( ما القرار التعليمي الذي تسوّ
على الاعتماد عليها وحدها؟ )٢( هل تكفي هذه البيانات لإحالة بندر إلى تقييم شامل لصعوبات
ل حكمك. )٣( اذكر دليلين ناقصين على الأقل، وحدد موقع كل منهما في

لّ
التعلم في الرياضيات؟ ع

مصفوفة الاستمارة )د(. )الأهداف ٣ و٥ و٨(

أنشطة التعلم

نفذ بموافقة الأسرة وإدارة المدرسة، ودون أي بيانات تدل على الطالب، وتحت طبق مع طلاب يُ كل نشاط يُ
ستعمل نتائجه في أي قرار يخص الطالب. إشراف مختص، ولا تُ

ا عشر دقائق بطريقة الفترة الجزئية، يسجل كل منكما في نسخة1.  ملاحظة مزدوجة: لاحظ مع زميل طالبً
مستقلة من الاستمارة )ب(. ثم احسبا نسبة الاتفاق، والاتفاق على فترات الحدوث، ومعامل كابا،
وناقشا مواضع الاختلاف. الناتج: الاستمارتان، وجدول ٢ × ٢، وفقرة تفسر الفرق بين المؤشرات الثلاثة.

ا في مقطع مصور منشور لأغراض تدريب المعلمين. الزمن التقريبي: ساعة. بديل مكتبي: لاحظا طالبً
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ا2. 
لً
قياس طلاقة: اختر ثلاثة نصوص من كتاب القراءة لصف معين، وطبقها على ثلاثة طلاب مستعم

الاستمارة )أ(، واحسب الوسيط لكل منهم، وصنف أخطاءهم وفق الجدول ٤-٥. الناتج: الاستمارات

الثلاث، وفقرة عن النمط الأبرز في الأخطاء. الزمن التقريبي: ساعة ونصف. بديل مكتبي: أعدّ ستة
نصوص من مستوى صف واحد، وقارن بينها في عدد الكلمات وطولها وضبطها بالشكل، ثم اقترح أيها

ا متكافئة للمتابعة وعلل اختيارك. يصلح نصوصً

ج منها نمطين3.  تحليل دفتر: اجمع خمس أوراق عمل لطالب واحد في الحساب أو الإملاء، واستخر

ا لكل نمط. الناتج: جدول بالأنماط وأمثلتها والنشاط المقترح ا تعليميً للخطأ على الأقل، واقترح نشاطً
لكل نمط. الزمن التقريبي: ٤٥ دقيقة. بديل مكتبي: حلل أخطاء الشكل ٤-٣ والسؤالين ٧ و٨.

ا بأربعة مستويات لمهمة كتابية من منهج صف تختاره، ثم4.  ا تحليليً بناء سلم تقدير لفظي: ابن سلمً

، م به مع زميل خمسة نصوص كتبها طلاب، بعد حذف أسمائهم، واحسبا نسبة الاتفاق في كل معيار قيّ
لا صياغة المستويات التي اختلفتما فيها. الناتج: السلم قبل التعديل وبعده، وجدول الاتفاق. الزمن وعدّ

التقريبي: ساعة ونصف.
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ا متى يصح الحكم بأن لدى الطالب إعاقة أو اضطرابً
أو موهبة أو استثنائية مزدوجة، وعلى أي أساس؟

تفسيرها ا، من الإحالة وجمع الأدلة إلى  ا منهجيً تتبعً يتتبع هذا الكتاب مراحل التشخيص والتعرف 

تها، فيتناول طبيعة أدوات يف الفئات وعرض محكا تعر وبناء القرار عليها. ويمضي إلى ما وراء 

تفسير نتائجها، والحد الذي تطبيقها، والمؤهلات اللازمة لمن يطبقها، وأصول  القياس، وإجراءات 

تكفي عنده الأدلة لبناء الحكم.

تتناولهما المراجع عادة متفرقين: الإعاقات والاضطرابات، والموهبة ويجمع الكتاب بين ميدانين 

يكية في ضوء التنظيمات السعودية بة الأمر والاستثنائية المزدوجة. ويقرأ المعايير الدولية والتجر

بية من كل مقياس يعرضه. المنشورة، ويبين حال النسخة العر

تتناول أسس القياس، وأساليب جمع الأدلة الرسمية وغير الرسمية ا 
لً
ويقع في خمسة عشر فص

 فئة، مدعومة بمسارات للقرار وبطاقات
ةً
ثم فئات الاستثنائية فئ والبديلة، ونماذج التعرف، 

، وبناء الخطة التربوية ير تطبيقية، وتختم بالعدالة في التشخيص، وكتابة التقر للمقاييس وحالات 

الفردية.
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