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Developing a Diagnostic Criterion-Referenced Mathematics 

Test in Solving Equations Using the Attribute Hierarchy Method 

Abstract  

The study aimed at developing a criterion test for solving equations 

systems according to the strategy of hierarchical constructive analysis for 

10th-grade students. A diagnostic test was developed, consisting of 46 items 

distributed to six sub-skills. The test was administrated to 390 10th grade 

students in Irbid, were male 184, Jordan. The validity, reliability of the test, 

the validity, and efficiency of hierarchical construction of solving equations 

were verified. The study results revealed that the test might be good for 

diagnosing purposes in solving quadratic equations. The researcher 

suggested recommendations to universities, schools, and measurement 

centers to use this strategy in different subjects and apply the test to 

students. 

Keywords: Diagnostic Criterion-Referenced Test, hierarchical model, 

cognitive diagnostic model, attribute hierarchy method, solving systems of 

equations. 
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ي حل أنظمة المعادلات 
 
ي الرياضيات ف

 
وفقا بناء اختبار تشخيصي محكي ف

اتيجية الهرمية  للسمات للاستر

 مستخلص البحث

ي 
اتيجية لبناء اختبار تشخيصي محكي المرجع ف  هدفت هذه الدراسة إلى تقديم استر

ي موضوع حل أنظمة المعادلات باتباع الطريقة
الهرمية.  الرياضيات لطلبة الصف العاشر الأساسي ف 

ولتحقيق هذا الهدف تم بناء اختبار تشخيصي لقياس مهارة "حل نظام مكون من معادلتير  

ي صورته النهائية من 
ين" قسّم إلى ست مهارات فرعية مكون ف  فقرة. طبق  46تربيعيتير  بمتغتر

 وطالبــــة مــــنهم 390الاختبار على 
ً
ي  184 طالبــــا

ي إربد الصــــف العاشر الأسذكــــور ف 
الأردن ،  - اسي ف 

وتم استخراج دلالات صدق وثبات الاختبار، وتم التحقق من صدق البناء الهرمي للاختبار وفاعليته. 

ي هذه الدراسة يمكن أن يكون صالحا لأغراض 
ي ف 

أظهرت نتائج الدراسة أن الاختبار الذي بب 

بيعية. وأوصت الدراسة باستخدام هذه ي حل المعادلات التر
ي المدارس  التشخيص ف 

اتيجية ف  الاستر

ي موضوعات أخرى وذلك لقدرتها على التشخيص، كذلك تطبيق 
والجامعات ومراكز القياس ف 

ي هذه الدراسة على الفئات المستهدفة من الطلبة. 
 الاختبار الذي تم بناؤه ف 

 

ي  النموذج الهرمي للسماتاختبار تشخيصي محكي ،  : الكلمات المفتاحية
، نموذج معرف 

 ، حل أنظمة المعادلات. الطريقة الهرمية للسمات،  تشخيصي 
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 مقدمة البحث

ي تقوم عليها منظومة 
بوي أحد المكونات الأساسية والمرتكزات المهمة البر يعد التقويم التر

بية،  بوي تتعد الاختباراو التر ها ،من أهم أدوات القياس النفسي والتر لما لها من  شيوعا وذلكوأكتر

ي عملية التقوي
الطلبة التحصيلية، ومستوى قدرات م، فهي تعطينا فكرة واضحة  عن أهمية ف 

مستوى  وتصنيفهم وتحديد خلالها يمكن وضع الخطط العلاجية للطلبة الضعاف،  نشاطهم ومن

ل الأساليب وتقنيات التدريس)عبد 
ّ
نجاحهم ورسوبــهم، ومن خلال نتائجها يمكن أن تعد

 (. 2002الهادي،

ي ب
ي على التصنيفات المنطقيةيعتمد التقييم التقليدي ف  ولائحة  ،نائه بشكل نموذج 

ي الصريــــح للبناء والعمليات المعرفية لتحصيل المواصفات
، لكنه يفتقد النموذج المعرف 

فإن الدرجات الاختبارية الناتجة من التقييم  كنتيجة لذل ؛(Snow &Madinah, 1991)الطلبة

ي المعرف العملياتالتقليدي مربوطة بالمحتوى أكتر من 
ية المقيسة بفقرات الاختبار؛ فهي تفشل ف 

ن
ّ
ي تمك

من اتخاذ  همتزويد المعلمير  بمعلومات متعلقة بنقاط القوة والضعف لمعرفة طلبتهم، البر

ي 
ي النجاح ف 

بويقرارات تساعد الطلبة ف   (Nichols, 1994) .ةالمواقف التر

ي الا 
ي قياس نجاح الطلبة ف 

ي ويستخدم التقييم التقليدي لغرض يتمثل ف 
ي تأتر

ختبارات البر

، يتلقر الطلبة من خلاله تغذية راجعة تخص الدرجة النهائية،  ي نهاية وحدة دراسية أو فصل دراسي
ف 

ي تتسم بمؤشر عام عن مستوى إتقان المفحوص، وهذا النوع من التغذية الراجعة لا يعطي 
البر

ر إلى التقييم عن نقاط القوة والضعف للمفحوص، وبــهذا فإنه يمكن النظ محددةاستدلالات 

ي التقليدي الذي غالبا يستخدم لأغراض التقويم الختامي أنه غتر فعّال، وليس له أثر مباشر 
 ف 

، ويزود بتغذية  (Anderson, 1998; Sadler, 1989; Struyven, et al., 2003, 2008)التعلم

 . (Bailey, 1998) راجعة محدودة عن تحسن أداء المفحوص

ي 
تقييم التقليدي، قوبل هذا المنحى بالتحفظ من بعض الونتيجة لهذه العيوب ف 

بدأ الطلب والبحث عن تقييم يمكن أن يزود بمعلومات مفيدة  مستخدمي الاختبارات، إضافة لذلك

ي يصادفها ، للمعلم والطالب
هما بدرجة الإتقان المحصلة، واكتشاف مواطن الصعوبة البر ويخت 

ي 
تواجه المعلم من أجل البحث عن طرائق الطالب خلال تعلمه، واكتشاف الصعوبات البر

ي مثل هذه الحالات، 
ي من الممكن أن تساعد ف 

حة البر اتيجيات ناجعة. ومن طرق التقويم المقتر وإستر

ن المعلم 
ّ
ي تمك

التقويم التشخيصي الذي يجمع البيانات الخاصة بالمستوى التعليمي لدى الطلبة، البر

ي تعرف مواطن القوة والضعف لديهم، ومن خلا
ن من تصميم ف 

ّ
ل معرفة هذه النقاط المهمة يتمك

اتيجيات العلاج بالتقويم التشخيصي  ب استر
ّ
ي غرفة الصف. وتتطل

نشاطات تناسب حاجة الطلبة ف 

اتيجية، ووضع الأهداف بعد قياس مستوى الأداء السابق  ، هما: بناء الاستر معرفة أمرين رئيسير 

الوسيلة العلاجية المناسبة لتحقيق الأهداف  للطلبة، وبعد إدراك هذين الأمرين يجب البحث عن

 (. 1995المرجوة )علام، 



ي الرياضيات
ي  بناء اختبار تشخيصي محكي ف   آمال أحمد الزعب 

 
 

 

ة 
وي
ب
ر ت
 ال
ث
حا
لأب
ة ل
ولي
لد
ة ا
جل
لم
ا

-  
ة 
حد

مت
 ال
ية
رب
لع
ت ا

ارا
م لإ
ة ا
مع
جا

 

( 
لد
ج
لم
ا

4
6

) 
( 
دد
لع
ا

1) 
ر 
ناي
ي

2
0
2
2

 

338 

ي التقويم التشخيصي 
ي منحى جديدا نسبيا يهدف :  المعرف 

يعد التقويم التشخيصي المعرف 

ي أتقنها المتعلم
ويد بالتغذية الراجعة من خلال تقديم ملف مدون مفصل عن المهارات البر  إلى التر 

; 1995 ,.et al etson, 1991, 1998; Hartz, 2002; NicholsEmbr; 2007 ,.et alDiBello(

Tatsuoka, 1983).  

، إلا أن هناك  ي عمليات تدوين درجات الاختبار التشخيصي
ورة البحث ف  وعلى الرغم من ض 

ي سياق التعليم والتعلم. واستخدام 
ي استخدام تقارير التشخيص ف 

 التغذيةدراسات قليلة بحثت ف 

حتاج لأن يفهم عن طريق الاهتمام بالاعتقادات المختلفة عن التعلم وطرق الراجعة التشخيصية ي

 ، ي يقوم بها المعلمون، وآثارها المختلفة بالاعتماد على مستويات الإتقان للمتعلمير 
التدريس البر

. وتحتاج التغذية الراجعة التشخيصية )Kunnan& Jang, 2011(تعلمهم، أو سياق التعلم  وأنماط

ية بحيث تساعد المتعلمير   لأن تكون وصفية ي سد وتفستر
الفجوة بير  مستوى الإتقان لديهم  ف 

 . (Black &William, 1998)والمستوى المأمول منهم 

، إلا أنه لم يجد الاهتمام الكبتر مقارنة باختبارات  وبالرغم من فائدة التقويم التشخيصي

ي الغرفة الصفية إذ تعد أدوات التقويم التشخيصي المتوافرة للمعلمير  لا  ؛التحصيل
ستخدامها ف 

. وهناك حاجة إلى المزيد من البحوث لتطوير الاختبارات (Alderson, 2005)جداقليلة 

. وهذه  ي تتضمن مهمات معرفية لتشخيص نقاط القوة والضعف للمتعلمير 
التشخيصية البر

 الاختبارات تحتاج لأن تستند إلى تصميم منتظم مكون من عدة خطوات

(Davidson & Lynch, 2002; Mislevy et al., 2003; Pellegrinoet al., 2001)  

ي     
ويحتاج معد ومطبق الاختبارات التشخيصية المحكية خطوات دقيقة تساعده ف 

مصادر الأخطاء الناجمة عن سوء الفهم، أو عن عدم التمكن  ،وتعرفتشخيص نقاط الضعف والقوة

ي تنطوي عليها الك
: من الإجراءات أو العمليات البر ي

 -1فايات أو المهارات، وهذه الخطوات كالآتر

ي تخدم كمحكات   بالأهدافالتعريف 
تصميم مهمات  -2لمحتوى التشخيص  riteriaCالتعليمية البر

ي ضوء الأهداف التعليمية
نا عن مستويات الإتقان للمتعلم ف  تطوير نظام تصحيح  -3معينة تخت 

إعداد  تقرير التشخيص  -4يقة بالحصول على معلومات تشخيصية دق ورصد درجات يسمح

 . (Nichols, 1994)للحصول على أكت  فائدة مرجوة 

بوي  : يمكن أن يوصف تقويم المعرفة التشخيصي  وتقويمالقياس التر المعرفة التشخيصي

وتطور المهارات لأغراض  ،تربوي لقياس العمليات المعرفية للمتعلم، والتعلم، والمعرفة اختبار بأنه 

. ويستخدم تقويم  المعرفة التشخيصي (Ketterlin-Geller &Yovanoff, 2009)تشخيصية 

ي مجال ما. وبإعداد 
للتحقق فيما إذا كان المفحوص يمتلك المعرفة والمهارة المطلوبة لحل مسائل ف 

لنقاط القوة والضعف لمعرفة الطالب، فإن المعلم يمتلك وسائل المعالجة  Protfileملف إنجاز 

امج ب المعرفة  حيث تحقق حاجات كل طالب بشكل فردي، حيث يعمل تقويموتحسير  خطط الت 

التشخيصي على ضم نظريات المعرفة واتحادها مع نماذج الإحصاء كمدخل قيّم لعمل استنتاجات 
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 ,Nichols et al. 1995; Nichols)عن نقاط القوة والضعف للمهارة المعرفية أو السمة للطلبة

بالسمة بأنها العمليات  (Tatsuoka&Tatsuoka, 1997) . ويقصد تاتسكووتاتسكو(1994

ي مجال الهدف. 
 المعرفية والمعرفة المطلوبة لحل المشكلات ف 

(تقويم المعرفة التشخيصي (Huff & Goodman, 2007, P.20هف وجودمان ويعرّف

كة لاستخدام النماذج المعرفية للتعلم كقاعدة لتصميم مبادئ التقويم  بأنه "الممارسات المشتر

ي التعلم والتعليم". وتدو 
 ين نتائجه، وربطها بشكل مباشر مع عمليبر

المعرفة  السابق لتقويم هف وجودمان ألقر تعريف: التشخيصي تقويم المعرفة أهمية 

كونه يزود بتغذية راجعة أكتر غب  وفائدة   الضوء على أهمية هذا النوع من التقويمالتشخيصي 

ي تعرف مشكلات التعل،للطالب والمعلم
. كما أن  )et al Gierl., 2007(م ومعالجتهاتساعد ف 

 Formative Informationالمدرسير  بمعلومات بنائية  يزود تقييم المعرفة التشخيصي استخدام 

 (. (Nichols & Joldersma, 2008ترفع مستوى تحصيل الطلبة 

بشكل صحيح، فإنها ستكون دليلا  تقويم المعرفة التشخيصي  وعندما تستخدم نتائج     

، وتسكير  الطلبة لت ي ن (Ketterlin-Geller & Yovanoff, 2009)صميم التعليم العلاج 
ّ
. وتمك

ي الدراسة بالاعتماد على التغذية الراجعة 
ي يتبعوها ف 

اتيجيات البر ي الاستر
الطلبة من إعادة النظر ف 

بو  وبــهذا فإن محصلةللتقويم،  ي الفرص التر
ية تقويم المعرفة التشخيصي قد يكون لها أثر دال ف 

ي 
ي وضع علاج تكيق 

المتاحة للطلبة؛ حيث من الممكن أن تزود بمعلومات قيّمة تساعد المختصير  ف 

(De la Torre & Douglas, 2004). امج ي أغلب الت 
ي عمليات التعلم ف 

وقد أهمل البحث ف 

ية لتحليل البيانات (Zhou, 2010)الاختبارية المعاضة  . وكان الاهتمام نحو الأساليب السيكومتر

 )et al Leighton. ,2004 ;أكتر من الاهتمام بالمعرفة قيد الاهتمام وعمليات استجابة الطلبة

Gorin, 2006) .  لهذا، فإن المعلومات عن أسباب ضعف تحصيل الطلبة، وكيف يمكن الإفادة من

ي تحسير  عملية التعلم والتعليم محدودة. ويؤكد ذلك أوزبل وبرونر نتائج التقييم
 ف 

(Ausubel,1963; Bruner, 1964)  ي عملية التعلم؛ حيث
ا مهما ف  بقولهما إن التتابع يعد متغتر

اتيجية تعليم  حت استر ي زيادة تعقيد المهمة، وبــهذا اقتر
يبدأ المتعلم بمهمات بسيطة، ويتقدم ف 

.  (Wang ,1973)مبنية على التتابع؛ إذ أشار وانغ  ورة إيجاد منهاج معتمد على التعلم الهرمي
 إلى ض 

إن فهم معرفة الطلبة المكتسبة والعمليات المعرفية أساسي للتشخيص، وقد يعمل و     

على تحسير  صدق الاختبار وثباته. لهذا السبب، فإن القياس الصادق لتحصيل الطلبة وعمليات 

ي تحسير  كل من 
ي التعلم تساعدان ف 

، وبــهذا يكون تقييم المعرفة طريق مهم التعليم والتعلمعمليبر

 & Cui & Leighton, 2009; Embretson) وصدق تفستر درجات الاختبارلتحسير  جودة 

Gorin, 2001) ،ي حقل القياس والتقويم
 Snow) ويمكن أن ينظر إليه كواحد من أكت  التحديات ف 

& Lohman, 1989; Pellegrino  et al., 2001)   . 
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ثتر من البحث هناك حاجة للكأن  )et al, DiBello. ,2007 (خرونآويرى ديبلو و       

ز الحاجة إلى استخدام نموذج  . ولجمع بيانات التشخيص، تت  ي
والعمل لتطوير مهارات التقييم البنات 

ي تشخيصي 
ي Cognitive Diagnostic Model ,CDM معرف 

يصمم لتقويم التشخيص المعرف 

التقويم  هذه المهارات مهمة لقياس لقياس البنية المعرفية والمهارات العملية للمفحوص،

ي 
 وبالتالىي لأنها تسمح بتعرف نقاط القوة والضعف لبنية معرفة المفحوص،  ؛التشخيصي المعرف 

ولسوء الحظ، فإن  (. Lohman, 2000(إلى عمل استدلالات عن مهارات حل المشكلات  ؤديي

ستدلالات المستندة لقاعدة المعرفة يصعب عملها، إن لم يكن مستحيلا دون هذه الأنواع من الا 

ي النماذج المعرفية هذا الغرض  يللاستدلالات. وتؤدضيــــح؛ بسبب الحجم الضئيل  إطار تفستر

وري لربط  ويد بإطار ض  ات لدرجات الا عن طريق التر  ستدلالات المستندة لقاعدة معرفية مع تفستر

. وتتولد (Gierl& Leighton, 2007; Leighton &Girl, 2007a, 2007b)اختبارية محددة 

اتيجيات المستخدمة من المفحوصير  عند النماذج المعرفية من در  اسة المعرفة والعمليات والاستر

ي 
استجابتهم على الفقرات. وبتوفتر عدة مصادر للبيانات والاجراءات التحليلية، يمكن أن يساعد ف 

، وإصدار الأحكام، ودراسات التعميم،  ي
دراسة التفكتر وحل المشكلات بما فيها التحليل المنطقر

 . ويــهدف(Messick, 1989) ير  المجموعات، والارتباطات وتحليل التغايروتحليل الاختلاف ب

ن 
ّ
ي إلى توجيه تطوير الفقرات، ويسمح بدراسة تحصيل المفحوصير  لسمة ما؛ ليمك

النموذج المعرف 

اتيجياتهم. وتتشكل النماذج  الوصول إلى استنتاجات معرفية محددة عن معرفتهم، وعملياتهم واستر

كيبات م ل ختلفة للسمات. ويعرّفها لايتونالمعرفية بتر  (Leighton & Gierl, 2007a, P.6) وجتر

بأنها "وصف مبسط لحل المرء لمشكلات على شكل مهمات مقننة بشكل مناسب من حيث الحجم 

ي أداء الطلبة، يتضمن ذلك نقاط القوة 
ح والتنبؤ ف  أو مستوى التفصيل؛ كي تسهل عملية الشر

ي تعريفويشتر تعبتر وصف مبس والضعف". 
لط المستخدم ف  السابق إلى أن النموذج  لايتونوجتر

ة لكنها  ة التعقيد، هذا التمثيل يعكس قضايا صغتر ي يعمل على تمثيل مبسط لظاهرة كثتر
المعرف 

وتتعلق النماذج المعرفية  . (Leighton & Gierl, 2011)مجموعة مفاتيح مطلوبة لفهم الظاهرة 

كة مع المجال أيضا بكيفية تطوير الأشخاص بنيتهم ا ي ذلك المفاهيم المشتر
لمعرفية، بما ف 

ير وحل المشكلات  . وعرض كل من (Pellegrino et al., 2001)والإجراءات المستخدمة للتت 

ل وآخرون لتقويم المعرفة  أربــع خصائص تعريفية للنماذج المعرفية  )et al Gierl. ,2009(جتر

: القابلية للتقسيم  ، وهي ، وهرمية Measurabilityوالقابلية للقياس  ،Granularityالتشخيصي

 Instructional،وارتباطها بالتعليمHierarchy of Ordered Skillsترتيب مهاراتها 

Relevancy . 

ية، إن تطبيق  تقويم المعرفة التشخيصي طريق يجمع بير  المعرفة والخصائص السيكومتر

حها نيكولز وجولدرسما : إن قياس (Nichols & Joldersma, 2008هذه العملية شر ي
( كالآتر

ي الاختبار. وتكون طريقة 
إعداد النموذج يربط بير  المعرفة والمهارات والقدرات بأداء ملاحظ ف 

ية، من هنا فإن النماذج المعرفية عادة يتم  اللفظية ر التقاري مناسبة لدراسة عمليات المعرفة البشر
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بصوت عال عندما يقومون  توليدها والتحقق من صدقها عن طريق جعل المفحوصير  يفكرون

بحل الفقرات للتعرف إلى المعلومات المطلوبة، ومهارة العمليات المختارة لهذه 

 ;Ericsson & Simon, 1993; Leighton, 2004; Leighton &Gierl, 2007b)المهمات

Royer et al., 1993) ويتم بعد ذلك تقويم النموذج عن طريق مقارنة مطابقة البيانات للنموذج ،

ت  نماذج منافسة. وبعد التقويم والمراجعة يصادق على النموذج ويكون ثقة، وبالتالىي يمكن تعميمه ع

 لمجموعات أخرى من المفحوصير  ولمهمات أخرى. 

ي بحجم صغتر     
لأنه مصمم لتعظيم وإبراز أو تشكيل بنية  ،ويتم تحديد النموذج المعرف 

ي تقع وراء ال
ي الاختبار. ويتم تحديد النموذج معرفة محددة ومهارات العمليات البر

 الهرمي تحصيل ف 

بشكل هرمي للعمليات المعرفية؛ لأن السمات Attribute Hierarchy Model, AHM للسمة 

ابطة داخليا ونة شبكة من العمليات والمهارات المتر
ّ
ض أن تتشارك بشكل اعتمادي مك  يفتر

(Anderson, 1996; Dawson, 1998; Fodor, 1983; Mislevy, et al., 2003) وهذا ، 

ي تقيس السمة يجب أن تحافظ على البنية 
اض حول السمة مهم لبناء الاختبار لأن الفقرات البر الافتر

، وتقيس بشكل مباشر عمليات معرفية محددة.   المعرفية بشكل هرمي

والذي ، CDMsنماذج المعرفة التشخيصي  من أحدثAHMويعد نموذج التقويم الهرمي 

ل طوره لايتون ي  (Leighton, Gierl, &Hunka)وهنكا وجتر
، ويعمل على تنظيم 2000عامف 

ي علاقات خطية أو غتر خطية 
إلى  للتعرف. ويمكن استخدامه (Li & Suen, 2013)السمات ف 

مستويات إتقان الطلبة لمهارات معينة. وتعتمد هذه الطريقة على أن سمة واحدة ترتبط مع الأخرى 

، بحيث أن سمات معين تيب هرمي للسمات الأخرى. ويجري  ة تكون بمثابة المتطلب السابقبتر

ات إحصائية )علام، )1995et  Gierlفحص مطابقة البيانات للنموذج إحصائيا باستخدام مؤشر

;2008, .al 

ية لتصنيف استجابات المفحوصير  على وتعد  الطريقة الهرمية للسمة طريقة سيكومتر

ك ابطة بعناض مختلفة من النموذج فقرات الاختبار إلى مجموعة من الأنماط التر يبية للسمة المتر

ي 
ية اللازمة لإنجاز المهمة ف  ي للتحصيل. وتمثل السمة وصف للمعرفة الإجرائية أو التفستر

المعرف 

المجال المحدد. ويجب أن يمتلك المفحوص هذه السمات للإجابة عن الفقرات بشكل صحيح. 

ة هرميا لحل الفقرات؛ حيث تمثل هرمية وتشكل هذه السمات مهارات معرفية مطلوبة ومرتب

ي توجيه الاختبار والتحليل 
السمات نموذجا معرفيا لمهمة التحصيل، وتؤدي الهرمية دورا أساسيا ف 

ي دراسة أجراها 
ي بحيث تمتلك درجات الاختبار قيمة تشخيصية، فق  ) السيكومتر (  2014علىي

اتيج  لاستر
ً
ي الهرمي لدى طلبة المرحلة هدفت إلى بناء اختبار للقدرات العقلية وفقا

ية التحليل البنات 

الإعدادية ، ولتحقيق هذا الهدف تم اعتماد نظرية فرنون وتصنيفه الهرمي للقدرات العقلية .ولغرض 

ية لها تم تطبيق الاختبار على  ي لفقرات الاختبار واستخراج الخصائص السيكومتر
التحليل الإحصات 



ي الرياضيات
ي  بناء اختبار تشخيصي محكي ف   آمال أحمد الزعب 
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ي البالغ قوامها 
وا بالطريقة العشوائية من مديريات  400 عينة التحليل الإحصات   وطالبة اختتر

ً
طالبا

ية للفقرات المتمثلة بالصعوبة والتميتر  وارتباط الفقرة  تربية بغداد ، لحساب الخصائص السيكومتر

بالدرجة الكلية ، وتحقق الباحث من )الصدق ، والثبات( إذ تم التحقق من الصدق من خلال الصدق 

 تم التحقق من صدق البناء الهرمي للقدرات العقلية باستخراج نسبة الظاهري وصدق البناء ، 
ً
وأيضا

تيب العكسي ،  تيب ونسبة الاكتمال ونسبة الاتساق العكسي ، ونسبة التر الاتساق ونسبة كفاية التر

واستخراج درجة صدق البناء الهرمي ، وكانت القيم المستخرجة تدل على صحة البنية الهرمية . أما 

 بار فقد حسب بطريقة الفا كرونباخ. ثبات الاخت

 الدراسة أهداف

اتيجية لبناء اختبار تشخيصي محكي المرجع باتباع الطريقة  تهدف هذه الدراسة إلى تقديم استر

 الهرمية. ولتحقيق غرض الدراسة جرى الإجابة عن الأسئلة الآتية: 

ية لفقرات الاختبار؟  .1  ما الخصائص السيكومتر

ية  .2  ؟ للاختبار ما الخصائص السيكومتر

 ما فاعلية البناء الهرمي للاختبار؟ .3

ما درجة مطابقة استجابات الطلبة على الاختبار مع الاستجابة المتوقعة من النموذج الهرمي  .4

 صمم للمحتوى؟ الذي

 الدراسة فروض

ويد بالإجابة الصحيحة للفقرة  الطريقة الهرميةتقوم هذه الدراسة على أن  ض أن التر  تفتر

للسمة المعرفية المطلوبة كمتطلب سابق، وبكلمات أخرى، د على إتقان المفحوص الاختبارية يعتم

ض الطريقة الهرمية أن السمات المعرفية مبنية بطريقة هرمية.   تفتر

 محددات الدراسة

ي الإجابة عن فقرات الاختبار،  
تتحدد نتائج هذه الدراسة بمدى جدية المفحوصير  ف 

 راسة. ودرجة ثبات الاختبار المعد لهذه الد

ات  التعريفات الإجرائية للمتغتر

ي ينظم السمات المحددة . Hierarchy modelsالنموذج الهرمي 
يعرّف بأنه تمثيل مرت 

ي 
ي النموذج الهرمي المهارات ذات المتطلب السابق البر

بطريقة معينة؛ حيث يوضح ترتيب السمات ف 

حيث تزود  ،(Wang &Gierl, 2011) يحتاجها المفحوص للإجابة عن الفقرة بشكل صحيح متقن

كيبة المعرفة   (Gierl et al., 2008) .النماذج الهرمية بتمثيل لتر

كة لاستخدام النماذج . تقويم المعرفة التشخيصي  يعرّف بأنه "الممارسات المشتر

ي  مبادئالمعرفية للتعلم كقاعدة لتصميم 
التقويم، وتدوين نتائجه، وربطها بشكل مباشر مع عمليبر

 (. (Huff & Goodman, 2007, P.20 م"التعلم والتعلي
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 الطريقة والإجراءات

   المنهجية

ي هذه الدراسة لملاءمته أهداف الدراسة وطبيعتها. 
ي ف 

 استخدم المنهج الوصق 

  مجتمع الدراسة

ي  2020/ 2019فـــــي المـــــدارس الحكوميـــــة للعـــــام الدراســـــي العاشر الأساسي اختتر طلبـــة الصـــف 
ف 

 الأردن. 

 عينات الدراسة

ت عينـــة عشـــوائية عنقوديـــة علـــى مســـتوى المدرســـة، تكونـــت مــــن  . العينة الرئيسية اختتر

 وطالبــــة مــــنهم  390
ً
 أقــاليم المملكــة، وكــان إقلــيم  184طالبــــا

ً
: أولا ي

ذكــــور، وذلــــك علــــى النحــــو الآتر

ت إحـــدى المحافظـــات عشـــوائيا، فكانـــت محافظـــة إربد، ومن هـــذه الشمال، ومــ ن هــذا الإقلــيم اختتر

ت إحــــدى المــــديريات عشــــوائيا، فكانــــت مديريــــة تربيــــة إربد الأولى، ومــــن هــــذه  المحافظـــة اختتر

، ومــن هــذه العاشر الأساسي ارس التــــي تحتــــوي علــــى الصــــف المديريــــة أعدت قائمــــة بأســــماء المــــد

ت أربــع مــدارس بالطريقــة العشوائية البسيطة )القرعــة مــع الإرجاع( بواقع مدرستير   القائمــة اختتر

 للذكور، ومدرستير  للإناث. 

جتمـــع ومـــن خـــارج عينـــة طالبـــا وطالبـــة مـــن الم 97تكونـــت مـــن  . العينة الاستطلاعية

الدراســـة؛ حيث تم اختيار مدرسة  للذكور وأخرى للإناث بالطريقة العشوائية البسيطة ثم تم اختيار 

ي كل مدرسة أيضا بالطريقة العشوائية البسيطة)القرعة(  ، وجرى 
شعبة من شعب الصف العاشر ف 

والتمييــــز، وفعالية المموهات لفقــــرات الاختبــــار، كمـــــا تـــــم اســــتخدامها لحســــاب معــــاملات الصــــعوبة 

التأكـــــد مـــــن معـــــاملات صـــــدق الاختبار وثباته، والتأكــد مــن وضـــوح فقــرات الاختبــار، ومقروئيتها، 

، والتعرف إلى الأخطاء ) الأخطاء تصنيف  تحليل أنماطوتسلسل المهارات والعمليات بشكل هرمي

 وكذلك تقدير الزمن المطلوب للإجابة عن فقرات الاختبار.  أنماط الأخطاء(،

ي اختبار تشخيصي لقياس مهارة " . أداة الدراسة
حل نظام مكون من معادلتير  تربيعيتير  بب 

ين"، ( معادلتير  تربيعيتير  1تقيس حل نظام مكون من:  قسّم إلى ست مهارات فرعيةبمتغتر

ين ين (x,y ،2بمتغتر مع حدود  xy، ومعادلة تربيعية يظهر فيها الحدx,yمعادلة تربيعية بمتغتر

ين( 3،أخرى (معادلة 4، وحده xy، ومعادلة تربيعية يظهر فيها الحدx,yمعادلة تربيعية بمتغتر

ين بيع على متغتر واحد، x,yتربيعية بمتغتر
( معادلة تربيعية يظهر 5، ومعادلة تربيعية يظهر فيها التر

ينوحده  xyلحدفيها ا ينx,y ،6،   ومعادلة كشية بمتغتر ، ، ومعادلة x,y( معادلة تربيعية بمتغتر

ين على الأقل.          يظهر فيها مربــع كامل على أحد المتغتر
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ي كتب القياس من تحديد الغرض من واتبعت 
خطوات بناء الاختبار المحكية الواردة ف 

يقا ومفصلا، وصياغة الأهداف المتعلقة به، وعرض الاختبار، وتحديد محتوى الاختبار تحديدا دق

ي التدريــــج 
الأهداف على مجموعة من المحكمير  لتقدير أولويات هذه الأهداف على مقياس ثلاتر

= قليل الأهمية(، ومن ثم جرى مراجعة قائمة الأهداف وفقا لنتائج 1= هام ، 2=هام جدا، 3)

، وبناء تجمع فقرات  من نوع الاختيار من متعدد لكل فقرة أربعة التقييم الواردة من المحكمير 

؛ للتحقق من أن كل فقرة تعد  خيارات، وعرضت الأهداف والاختبار على مجموعة من المحكمير 

مقياسا صادقا للهدف المناظر له؛ وذلك عن طريق قيام المحكم بتحديد درجة موافقته على مطابقة 

ي )
=غتر متأكد(، وطلب إلى 1= متأكد،2= متأكد جدا،3الفقرة للهدف من خلال مقياس ثلاتر

ي ضوء التغذية 
لت الفقرات ف 

ّ
اح التعديل الذي يرونه مناسبا على الفقرة، بعد ذلك عد المحكمير  اقتر

ي الأخطاء 
، وطبق الاختبار على العينة الاستطلاعية، وجرى مناقشة الطلبة ف  الراجعة من المحكمير 

ي صو 
ي ارتكبوها، وأعد الاختبار الذي اشتمل ف 

 فقرة، وإعداده للتطبيق، حيث  48رته النهائية على البر

ي يهدف الاختبار إلى 
احتوى الاختبار على فقرات تمثل المهارات الفرعية اللازمة لتحقيق المهارة البر

ي حل المهارة الأعلى على 
تب هـذه الفقـرات هرميـا؛ بحيـث تعتمـد قـدرة المفحـوص ف  تحقيقها،  وتتر

 .  حله للمهارات الأدت 

ي كان الغرض منها التعريف بالسمات وب
عد انتهاء المرحلة الأولى، وهي تطوير المعرفة البر

ي الاختبار، وتطوير بنية هرمية تمثل هذه السمات، جرى فيها تحديد السمات المعرفية  المحددة
ف 

ي أثناء اجابتهم فقرات الاختبار؛ تضمنت الخطوة الاولى
 والبناء الهرمي المستخدم من المفحوصير  ف 

مراجعة المحكمير  والمختصير  للموضوع الدراسي قيد التقييم؛ وذلك عن طريق إعداد وصف 

تفصيلىي للاختبار يتضمن تحديد المحتوى، حيث اختتر موضوع أنظمة المعادلات، وذلك أن عدة 

ي التعامل مع حل المعادلات بكافة أنواعها 
) Carryدراسات أشارت إلى وجود ضعف عند الطلبة ف 

)2012 ,Napaphun 80; Kieran, 1992;et al., 19  واقتصرت الدراسة الحالية على موضوع ،

ي،  ين. وتم العمل على التحليل السيكومتر واحد، وهو حل نظام مكون من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

، يتضمن التحليل استخراج Wang & Gierl, 2011)حيث يتم اختبار الخاصية الهرمية إحصائيا )

تيب، ونسبة الاكتمال. نسبة الاتساق،   ونسبة كفاية التر

ي سيطبق عليها الاختبار، باختيار طلبة الصف 
وجرى بعد ذلك تحديد المجموعة البر

، حيث يختم منهاجه موضوع أنظمة المعادلات بالنسبة لطلبة المرحلة الأساسية؛  العاشر الأساسي

ي الم
ي أنظمة المعادلات أيا كان اختياره ف 

ته العلمية. أي ما يلزم أي طالب ف   رحلة الثانوية ليكمل مستر

حل نظام مكون من معادلتير  المحتـوى، وتقصـي المهـارات الأساسـية فـي موضوع  تحليـلوجرى 

ين، ، ودليل المعلم للصف  تربيعيتير  بمتغتر ، ومراجعة بالاسـتعانة بالكتاب المدرسي العاشر الأساسي

؛ وذلك لربط المعرفة، محتوى كتب الرياضيات للصفوف السابع والثامن وال تاسع الأساسيير 

ورية للطالب؛ كي يحقق مهارة حل نظام مكون  وتحديد المتطلبات السابقة من عناض المعرفة الصر 

اء التحكيم الذين قاموا بتحليل  ين، بالاستعانة بمجموعة من خت  من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

 . الموضوع، وتنظيم المعرفة المتعلقة به تنظيما هرميا 
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 إعداد مواصفات الاختبار

ي موضوع حل نظام مكون  .1
تحديد الغرض والمحتوى للاختبار، وهو تشخيص مواطن الضعف ف 

ين ل . طلبـــة الصـــف من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر  العاشر الأساسي

ين تحليلا تفصيليا، ويظهر  .2 تحليل موضوع حل نظام مكون من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

لمواصفات لتحليل المحتوى، حيث يمثل المستوى الأول المتطلب السابق هذه ا 1جدول 

 . ي
 لأشكال المستوى الثات 

 1جدول

 تحليل تفصيلىي لمحتوى الاختبار ومتطلباته السابقة مع أمثلة توضيحية 

 مثال المستوى / التوصيف

  1المستوى الأول: م
ي المع xبدلالة    yأكتب   موضوع المعادلة yجعل المتغتر  .1

 
 2x+5y=3ادلةف

 2x-6=13 حل معادلة خطية بمتغتر واحد                            .2
 4x22x+-0=16 حل معادلة تربيعية بمتغتر واحد                        .3
 826x-42x= حل معادلة من الدرجة الرابعة بمتغتر واحد                .4
ين                       .5  2x+5y=3      كتابة معادلة خطية بمتغتر
ين                         .6 بيعية بمتغتر

 642y-2x= تحليل المعادلة التر
 3x-6y=13و 2x+5y=3حل المعادلتير   طريقة الحذف أو التعويض لحل المعادلات       .7
 2xy2+y2=x2(x +y)+ فك مربــع كامل                              .8
ي .9 ك أصغر لمقدارين جت 

ير  إيجاد مضاعف مشتر
 خطيير  بمتغتر واحد                     

ك الأصغر للمقدارين   x-1 ،2x+3ما المضاعف المشتر

يير  مقامهما  .10 يير  جمع كشين جت   مقدارين جت 
 خطيير  بمتغتر واحد

3 \(x+5 + )1 \ (2x- 3       ) 

 5=6( + x-2)\ 2 حل معادلة كشية خطية بمتغتر واحد                      .11
 25x=3(+ 2x\ 3)  شية تربيعية بمتغتر واحد                   حل معادلة ك .12

:م ي
  2المستوى الثات 

ين* .1  2y23x+142= حل معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر
=1323y-24x 

ين، ومعادلة  .2 تربيعية حل معادلة تربيعية بمتغتر
 مع حدود أخرى                  xyفيها الحد ر يظه

=72y-22x 
+xy=22x3 

ين، ومعادلة تربيعية               حل معادلة ت .3 ربيعية بمتغتر
 وحده                                      xyيظهر فيها الحد

=202+y2x 
xy=8 

ين، ومعادلة تربيعية                           .4 حل معادلة تربيعية بمتغتر
بيع على متغتر واحد                                  

  يظهر فيها التر
=42+y2x 

2y=44-2x 
وحده              xyحل معادلة تربيعية يظهر فيها الحد .5

ين                                           ومعادلة كشية بمتغتر
xy=18 

1 \x -1 \y=1 \6 
ين ومعادلة تربيعية  .6 حل معادلة تربيعية بمتغتر

ين  ر ومعادلة يظه فيها مربــع كامل على أحد المتغتر
 على الأقل  

=242y-2x 
2=(y+4)2x 

 6إلى  1، ورقم من 2*تم التعبتر عن كل مستوى فرعي بالرسم برمز المستوى م
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البناء الهرمي لمهارة حل نظام مكون  1لهذا التحليل، ويبير  شكل  هرمي تم رسم تخطيط 

ين    من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

 1 شكل
ين    البناء الهرمي لمهارة حل نظام مكون من معادلتير  ترب  يعيتير  بمتغتر

 
 
 
 

  
  

   
 
 
 
 

   
 

2 

 

 

 

 

 

ولتحديد مواصفات الفقرات، جرى إعداد مواصفات لكل فقرة تضمن الهدف الذي تقيسه 

ي للفقرة )المثتر والاستجابة(، الفقرة
ي تقيس كل هدف، ووصف تفصيلىي إجرات 

، وعدد الفقرات البر

ف للمموهات، وعقدت جلسات لمناقشة آلية بناء الاختبار، وتسلسل الفقرات، وربطها ووص

ي أعدت لهذا الغرض، وعليه فقد أعدت الباحثة اختبار يقيس مهارة حل نظام مكون 
بالأهداف البر

ين من ست اختبارات فرعية بلغ مجموع الفقرات  ، بحيث فقرة 54من معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

:  ةخصص لكل مهار  ي
 فقرتان موزعة كالآتر

  xyاختبارات فرعية جميع الفقرات فيها تخلو من الحد 3الجزء الأول ويتكون من 

، تكون الاختبار من ست فقرات تقيس  الاختبار الأول حل نظام مكون من معادلتير  تربيعيتير 

ين با2حل معادلة تربيعية بمتغتر واحد ( 1مهارات:  لحذف أو ( حل معادلتير  تربيعيتير  بمتغتر

 ( كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة. 3التعويض 

حل نظام مكون من معادلتين تربيعيتين 

 بمتغيرين

6، 2م  

 
، 2م

5  

 

 

4، 2م  

 

1، 2م 2، 2م   

 

3، 2م  

 

11،  1م  

 

10، 1م  

 

3، 1م  

 
4، 1م  

 
1، 1م  

  7،  1م

 

2، 1م  

 

5، 1م  

 

  8 ،1م

 

  1،6م

 

9، 1م  



بويةللأبحاث المجلة الدولية   2022ر يناي (1) العدد (46المجلد ) جامعة الإمارات العربية المتحدة التر

Vol.(46), issue (1) January 2022 UAEU International Journal for Research in Education 

 

 347 

ة 
وي
ب
ر ت
 ال
ث
حا
لأب
ة ل
ولي
لد
ة ا
جل
لم
ا

- 
دة
ح
مت
 ال
ية
رب
لع
ت ا

ارا
م لإ
ة ا
مع
جا

 

( 
لد
ج
لم
ا

4
6

( 
دد
لع
( ا

1
ر 
ناي
( ي

2
0
2
2

 

ي 
بيع على  الاختبار الثان  ين ومعادلة تربيعية يظهر فيها التر حل نظام مكون من معادلة تربيعية بمتغتر

ي فقرات تقيس مهارات : 
حل معادلة تربيعية بمتغتر واحد ( 1متغتر واحد، تكون الاختبار من ثمات 

ين بالحذف أو التعويض 3لدرجة الرابعة بمتغتر واحد ( حل معادلة من ا2، ( حل معادلتير  بمتغتر

 ( كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة. 4

ين، ومعادلة تربيعية يظهر فيها مربــع  الاختبار الثالث حل نظام مكون من معادلة تربيعية بمتغتر

ين على الأقل، تكون الاختبار من عشر فقرات حل معادلة ( 1تقيس مهارات :  كامل على أحد المتغتر

ين 4( حل معادلة تربيعية بمتغتر 3( فك المربــع الكامل 2خطية بمتغتر واحد  ( حل معادلتير  بمتغتر

 ( كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة.  5بالحذف أو التعويض 

ي ويتكون من ثلاث اختبارات فرعية جميع الفقرات تحوي الحد
  xyالجزء الثان 

ين، ومعادلة تربيعية يظهر فيها الحد رابعالاختبار ال  xyحل نظام مكون من معادلة تربيعية بمتغتر

ة فقرة تقيس مهارات:  ي عشر
( 2حل معادلة خطية بمتغتر واحد ( 1وحده،تكون الاختبار من اثنبر

ين بدلالة الآخر  ( حل معادلة من الدرجة الرابعة 4( حل معادلة تربيعية بمتغتر 3كتابة أحد المتغتر

ين بالحذف أو التعويض 5متغتر ب  ( كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة. 6( حل معادلتير  بمتغتر

ين ومعادلة تربيعية يظهر فيها الحد الاختبار الخامس  xyحل نظام مكون من معادلة تربيعية بمتغتر

ي فقرات تقيس مهارات :  مع
ين(  1حدود أخرى، تكون الاختبار من ثمات  بدلالة  كتابة أحد المتغتر

ين بالحذف أو التعويض 3( حل معادلة تربيعية بمتغتر 2الآخر  ( كتابة الحل 4( حل معادلتير  بمتغتر

 باستخدام الأزواج المرتبة. 

ين، ومعادلة تربيعية يظهر فيها الحد الاختبار السادس  xyحل نظام مكون من معادلة كشية بمتغتر

ي فقرات تقيس مها
ين بدلالة الآخر (  1رات: وحده، تكون الاختبار من ثمات  ( حل 2كتابة أحد المتغتر

ك الأصغر لمقدارين 4( حل معادلة تربيعية بمتغتر 3معادلة خطية بمتغتر  ( إيجاد المضاعف المشتر

 ( كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة.                   5

ادة الرياضيات بمساعدة جرى اختيار أربعة من المعلمير  الأكفاء للمرحلة الأساسية العليا لم .1

بية والتعليم ومدراء المدارس، قاموا بعقد مناقشات مفصلة  ي مديرية التر
ي الرياضيات ف 

ف  مشر

ي يحتاجها المتعلم للإجابة عن الفقرة،
وجرى تحليل كل  لكل فقرة للتعرف إلى المهارات البر

ف لكل سمة، حيث ، ثم قاموا بوضع تعريمهارة من المهارات الأساسية إلى المهارات الجزئية

جرى تطوير عدة بب  معرفية لتوضيح العلاقات الهرمية بير  السمات من أجل التحليل 

ي، كما جرى تطبيق الاختبار على العينة الاستطلاعية، وطلب إليهم توضيح  السيكومتر

 خطوات الحل؛ من أجل التأكد من تسلسل المهارات الفرعية. 
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ون ف .2
ّ
اء التحكيم للاختبار: تك ريق التحكيم من ستة من أساتذة الجامعات؛ اثنان تحديد خت 

ي مناهج الرياضيات وأساليب تدريسها، وأستاذان 
ي الرياضيات، واثنان ف 

منهم مختصان ف 

ة  ي الرياضيات، ولهما خت 
ي تخصص القياس والتقويم وشهادة البكالوريوس لهما ف 

جامعيان ف 

ي بناء الاختبارات، إضافة إلى أربعة من معلمي ا
لرياضيات الأكفاء للمرحلة الثانوية، طويلة ف 

بية  ي وزارة التر
فير  اثنير  للرياضيات يحملان مؤهلا تربويا بعد الدرجة الجامعية الأولى ف  ومشر

 والتعليم. 

 وضوح تعليمات الاختبار وفقراته 

بغرض معرفة وضوح كل فقرة من فقرات الاختبار ووضوح التعليمات وكيفية الإجابة، 

 وطالبـــة؛ وذلـــك  97عــد تعــديلها علــى العينــة الاســتطلاعية المكونــة مــن طبقــت الفقــرات ب
ً
طالبــا

للتأكـــد مـــن وضـــوح فقـــرات الاختبـــارات ومقروئيتهـا، وكـذلك تقـدير الـزمن المطلـوب للإجابـة عن 

ار عن أي غموض من الممكن وقد طلب منهم قراءة التعليمات والفقرات والاستفس ،الاختبـار فقـرات 

ي أثناء الاستجابة، وقد أوضحت التجربة أن متوسط الوقت المستغرق للإجابة 
أن يواجه الطالب  ف 

 ضمن مدى أعلى وقت  56عن الاختبار 
ً
 دقيقة.  38دقيقة وأقل وقت  74دقيقة تقريبا

طالبا  390كونة من طبقـت الفقـرات فـي صـورتها النهائيـة علـى عينـة الدراسـة الرئيسـية الم

وأعطيت كل إجابة صحيحة درجة واحدة أما الإجابة الخاطئة أو وطالبة، وصـححت الأوراق 

. ثم جمعت درجات الإجابات لتمثل الدرجة الكلية للطالب. ولأن الاختبار 
ً
وكة فتعط صفرا المتر

، درجة صفر درجة وأدت   46فقرة كانت أقص درجة يمكن أن يحصل عليها الطالب  46يتكون من 

 . ي
ي جداول معدة لـذلك من أجل التحليل الإحصات 

 وفرغـت النتائج ف 

 عملية جمع ومعالجة وتحليل البيانات

 فقرة، 52بعد بناء الاختبار التشخيصي وفـق الأسلوب الهرمي مكـوّن فـي صـورته الأولية من - .1

ي مع مجموعة الأهداعرضـه جرى التحقق من صدق المحتوى للاختبار عن طريق - .2
ف البر

 . علـى مجموعـة المحكمـير   يقيسها 

التأكـد مـن أن الفقـرات مبنيـة بناء هرميـا تراكميـا باعتبارهـا مهـارات أساسـية يجـب علـى طلبـة  .3

الصـف العاشر الأساسي إتقانهـا وفـق الأسـلوب الهرمي فـي بنـاء الاختبـار، وجرى التحقق من 

 صدق البناء الهرمي عن طريق: 

  ؛ عرض البنا ح على مجموعة المحكمير 
للتحقق من صدق البناء الهرمي لعناض ء الهرمي المقتر

ك لكل ما يتعلق  الموضوع قيد الدراسة عن طريق العمل على الحصول على فهم مشتر

بالفقرات، مثل: مواصفات الفقرة )المثتر والبدائل(، وصدق محتوى الفقرة. تم بعد ذلك 

ح إعطاء حكم على البناء الهرمي المق من حيث درجة صحة العلاقات الهرمية وانتماؤها، تر
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تيب، حيث تشتر الأرقام إلى )غتر صحيحة / غتر  4،  3، 2، 1وأعطيت القيم  على التر

منتمية(، )صحيحة / غتر منتمية(، )غتر صحيحة / منتمية(، )صحيحة / منتمية(، وتفريــــغ 

ي  2النتائج وفق التقسيمات الأربعة وفق جدول 
 الآتر

 2جدول 

 المقياس الرباعي للحكم على صدق البناء الهرمي 

 2المحكم  

 (4،3رتباط قوي )ا (1،2ارتباط ضعيف )

 1المحكم 
 A B (2،1ارتباط ضعيف )

 C D (4،3ارتباط قوي )

 (، لتعطي درجة الارتباطGregory, 2004؛ 1995)علام، 1وطبقت معادلة

 D/(A+B+C+D)1))                                             (1                                          )درجة الارتباط =

ي حير  تشتر  Aحيث تشتر 
ي على الضعف، ف 

إلى عدد  Dإلى عدد الاتفاقات بير  المحكم الأول والثات 

ي على القوة. 
 الاتفاقات بير  المحكم الأول والثات 

دل جميع الأزواج الممكنة تم بعد ذلك حساب صدق البناء الهرمي عن طريق حساب مع

ي حير  48على  0.92و 0.86، وتراوحت معدلات تقديرات المحكمير  بير  1 معادلةوفق 
فقرة، ف 

الاختبار مكونا  الفقرات فأصبحتم حذف هذه لست فقرات، وبذلك  0.80كانت التقديرات أقل من 

 فقـرة.  48من 

ي البنا 
 
. التحقق من صحة الفرضيات المتعلقة بمستوى التحليل ف  ء الهرمي

ية لفقرات الاختبار؟"  ونصه"وللإجابة عن السؤال الأول   ما الخصائص السيكومتر

علـى العينـة الاستطلاعية  48جرى تطبيق الاختبار )نسخة بعد التحكيم( وعدد فقراته 

ـث حسب طالبــا وطالبــة؛ وذلــك لحســـاب معــاملات الصــعوبة والتمييــز للفقــرات؛ حيـ 97المكونـة مـن 

معامل تميتر  الفقرة عن طريق طرح نسبة الطلبة غتر المتقنير  الذين أجابوا عن الفقرة إجابة 

صحيحة من نسبة الطلبة المتقنير  الذين أجابوا عن الفقرة إجابة صحيحة، وقد حددت الفئة غتر 

ي لم تتجاوز علامات الطلبة فيها علامة القطع 
 لطريقة 71المتقنة بالفئة البر

ً
% وفقا

،حيث يطلب من كل محكم فحص كل المعتمدة على التحكيم Nedlesky,s Methodدلسكي ن

ي يمكن أن يتجنب اختيارها الأفراد من 
ي الاختبار، وأن يحدد من بير  بدائل كل فقرة تلك البر

فقرة ف 

ي المجال الذي يقيسه الاختبار، ويكون الحد الأدت  لمستوى اجتياز الفقرة 
ذوي الحد الأدت  للكفاية ف 

 . (1995هو مقلوب عدد البدائل المتبقية للفقرة )علام،



ي الرياضيات
ي  بناء اختبار تشخيصي محكي ف   آمال أحمد الزعب 
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معامل صعوبة كل فقرة فقد تم حسابه عن طريق إيجاد نسبة الطلبة الذين  ولحساب

 أجابوا عن الفقرة إجابة صحيحة. 

وجرى حساب فاعلية المموهات لكل فقرة، عن طريق طرح نسبة الطلبة غتر المتقنير  

القيم المحسوبة لمعاملات الصعوبة والتميتر  وفعالية  3ل الذين اختاروا المموه ،ويوضح جدو 

 .فقرة48المموهات لفقرات الاختبار الكلىي 

 3جدول 
 (فقرة 48)معاملات الصعوبة والتميتر  وفاعلية المموهات لفقرات الاختبار الكلىي 

 فاعلية المموهات
 معامل الصعوبة معامل التميتر  

رقم الفقرة 
ي  الثالث الاختبار/

 الأول الثات 

-0.10 -0.22 -0.19 0.51 0.42 1 /1 
-0.16 -0.17 -0.20 0.53 0.63 2 /1 
-0.11 -0.23 -0.14 0.49 0.58 3 /1 
-0.20 -0.16 -0.21 0.59 0.62 4 /1 
-0.09 -0.22 -0.15 0.47 0.55 5 /1 
-0.17 -0.19 -0.25 0.61 0.68 6 /1 
-0.14 -0.24 -0.16 0.55 0.65 7 /2 
-0.14 -0.19 -0.21 0.53 0.49 8 /2 
-0.12 -0.20 -0.23 0.54 0.66 9 /2 
-0.20 -0.15 -0.18 0.53 0.62 10 /2 
-0.12 -0.18 -0.16 0.46 0.59 11 /2 
-0.20 -0.18 -0.12 0.50 0.44 12 /2 
-0.09 -0.20 -0.17 0.46 0.69 13 /2 
-0.21 -0.15 -0.21 0.58 0.60 14 /2 
-0.15 -0.18 -0.20 0.54 0.48 15 /3 
-0.23 -0.15 -0.20 0.59 0.53 16 /3 
-0.18 -0.19 -0.24 0.60 0.66 17 /3 
-018 -0.21 -0.17 0.56 0.55 18 /3 

-0.009 -0.06 0.03 0.04 0.23 19 /3 
-0.19 -0.20 -0.21 0.61 0.67 20 /3 
-0.17 -0.19 -0.23 0.58 0.65 22 /3 
-0.13 -0.19 -0.20 0.52 0.61 23 /3 
-0.14 -0.24 -0.16 0.55 0.60 24 /3 
-0.12 -0.18 -0.20 0.56 0.50 4/25 
-0.21 -0.15 -0.20 0.57 0.56 4/26 
-0.18 -0.18 -0.20 0.59 0.68 4/27 
-0.13 -0.23 -0.15 0.52 0.48 4/28 
-0.15 -0.21 -0.20 0.56 0.59 294/ 
-0.16 -0.21 -0.19 0.56 0.53 304/ 
-0.21 -0.22 -0.16 0.59 0.51 314/ 
-0.15 -0.23 -0.14 0.53 0.55 32  /5 
-0.20 -0.16 -0.21 0.57 0.60 33 /5 
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 فاعلية المموهات
 معامل الصعوبة معامل التميتر  

رقم الفقرة 
ي  الثالث الاختبار/

 الأول الثات 
-0.13 -0.22 -0.19 0.56 0.59 35 /5 
-0.17 -0.19 -0.25 0.61 0.68 36 /5 
-0.05 -0.10 -0.06 0.12 0.17 37 /5 
-0.13 -0.19 -0.18 0.51 0.65 38 /5 
-0.18 -0.20 -0.23 0.60 0.68 39 /5 
-0.13 -0.19 -0.20 0.55 0.63 40 /5 
0.17- 0.18- 0.20- 0.68 0.65 41 / 6 
0.17- 0.18- 0.20- 0.61 0.54 42 / 6 
0.21- 0.10- 0.15- 0.78 0.63 43 / 6 
0.22- 0.13- 0.05- 0.60 0.59 44 / 6 
0.22- 0.18- 0.15- 0.62 0.60 45 / 6 
0.08- 0.20- 0.12- 0.59 0.49 46 / 6 
0.13- 0.11- 0.32- 0.64 0.61 47 / 6 
0.17- 0.21- 0.18- 0.42 0.67 

 
48 / 6 

، وهي قيم تشتر 0.69و 0.17أن معاملات الصعوبة للفقرات تراوحت بير   3يبير  جدول 

بوي إلى ي الأدب التر
والخاصة  فقرات ذات صعوبة متوسطة ومقبولة بناء على المعايتر الواردة ف 

من الاختبار  37رة ما عدا الفق، (Lord, 1952; Thompson &Levitov, 1985)بالاختبارات 

 . الخامس

يشتر  مما ؛ 0.78و0.04أن قيم معاملات التميتر  للفقرات تراوحت بير   3ويظهر جدول 

ك ي دراسة بتر
 إلى أن جميع الفقرات تتمتع بمعاملات تميتر  مقبولة بناء على المعايتر الواردة ف 

 . ثمن الاختبار الثال 19(، ما عدا الفقرة Berk, 1982) للاختبارات المحكية

-و0.05-وأظهرت النتائج الخاصة بفاعلية المموهات أن قيم المعاملات وقعت بير  

 . 0.03كان   19؛ وهي قيم جميعها تعت  عن مموهات جذابة، ما عدا مموه للفقرة 0.32

بوي  ي الأدب التر
وبناء عليه فقد كانت جميع فقرات الاختبار تحقق المعايتر المقبولة ف 

ات ،  لمؤشر من الاختبارين الثالث   37، 19وفعالية المموهات، ما عدا الفقرتير  الصعوبة والتميتر 

بويوالتميتر  والخامس قد أظهرتا معاملات الصعوبة   لهما غتر مقبولة وفق معايتر الأدب التر

، وبناء على ذلك أصبح عدد  (Berk, 1982)للاختبارات المحكية ؛ مما أدى إلى حذف الفقرتير 

 ة. فقر  46فقرات الاختبار الكلىي 

ي 
ية للاختبار؟ونصه"وللإجابة عن السؤال الثان   "ما الخصائص السيكومتر

 الاتفاقمؤشر ثبات الاختبار: جرى التحقق من ثبات الاختبار عن طريق حساب معامل 

، إحداهما متمكنة، والأخرى  ي مجموعتير 
ي تعتمد على درجة اتساق تصنيف الأفراد ف 

لسابكوفياك البر
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عند  0.84ج تطبيق الاختبار مرة واحدة، وقد بلغت قيمة معامل الاتفاق غتر متمكنة باستخدام نتائ

 %. وبــهذا يمكن القول إن الاختبار يتمتع بدرجة ثبات جيدة. 71علامة قطع 

ات الصدق الآتية: و   استخرجت مؤشر

ي -1
 . Descriptive Validityالصدق الوصق 

مير  المتخصصير  لتقويم عرضت فقرات الاختبار بصيغتها الأولية على مجموعة من المحك

ي قياس أنظمة المعادلات 
ي الدراسة( صلاحية الفقرات ف 

. وللتحقق من أن المجال )فريق التحكيم ف 

ي تم إعدادها تعد كافية وممثلة 
السلوكي تم تحديده بشكل واضح ودقيق، وأن مجموعة الفقرات البر

 Item Homogeneityللمجال استخدمت طريقة التحقق من تجانس  الفقرات 

(Rovinelli&Hambleton,1977 ي تهدف إلى التحقق من مدى اتفاق المحكمير  حول
(؛  البر

تجانس الفقرات وفقا للمواصفات التفصيلية، وما إذا كانت كل فقرة تنتمي إلى المجال السلوكي الذي 

تحدده هذه المواصفات، وجرى التحقق من ذلك عن طريق تجميع الفقرات المتعلقة بالمواصفات 

ي 
جرى تحديدها، وصممت استمارة كتبت فيها المواصفات التفصيلية، ووضعت الفقرات أمام البر

ي عمود مقابل، ووضع عمود يحوي مربعير  ليضع المحكم رأيه بالفقرة 
المواصفات المناظرة لها ف 

 وفق التعليمات الآتية: 

 نطاق سلوكي داخل المربــع المناسب إذا كان متأكدا من أن الفقرة لا تنتمي إلى 1وضع الرقم + .1

إذا كان متأكدا أن  1-آخر غتر المحدد أمامها، والرقم صفر إذا كان غتر متأكد من ذلك، والرقم 

ي بقية المواصفات. 
 من مجال سلوكي من المجالات المحددة ف 

 الفقرة تنتمي إلى أكتر

(، 12تكوين مصفوفة لكل فقرة بحيث تشتمل على صفوف عددها  .2 )بقدر عدد المحكمير 

دها )بقدر عدد مجموعات المواصفات(؛ وبــهذا تشكلت الخلايا الناتجة من تقاطع وأعمدة عد

ي إحدى مجموعات المواصفات. 
 الصفوف والأعمدة لتشتر إلى تقديرات المحكمير  للفقرة ف 

الذي يشتر إلى مدى اتفاق الفقرة مع مجموعة المواصفات المتعلقة بها، وانتمائها  ICIإيجاد  .3

  2تحدده المواصفات، وذلك وفق معادلة إلى المجال السلوكي الذي

 

ICIr=
(n−1) Ʃxrci−Ʃxhci+Ʃxrci

2(n−1) k  
                                 (2) 

 حيث: 

nتشتر إلى عدد مجموعات المواصفات : 

k  تشتر إلى عدد المحكمير : 

ي البسط يشتر إلى مجموع تقديرات المحكمير  للفقرة 
ع على أنها تتفق م iالحد الأول ف 

ي خلايا  د ويشتر الح. rمجموعة المواصفات 
ي البسط إلى مجموع جميع التقديرات المدونة ف 

ي ف 
الثات 

ي العمود الذي يرمز 
ي البسط إلى مجموع التقديرات المدونة ف 

المصفوفة. فيما يشتر الحد الثالث ف 
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ي المصفوفة، حيث تكون إضافة هذا الحد إلى الفرق بير  rإلى مجموعة المواصفات )
الحدين ( ف 

ي البسط تمكن من تحديد مدى عدم اتفاق الفقرة )
ي ف 
( مع مجموعة المواصفات الباقية iالأول والثات 

 (. 1995( )علام، n-1وعددها )

 و0.86معاملات تجانس الفقرات الاختبارية تراوحت بير  وقد أشارت النتائج إلى أن 

 اصفات المتعلقة بها. مما يشتر إلى أن الفقرات تتفق إلى حد ما مع مجموعة المو 0.93

ي لجنة التحكيم بعقد مناقشات مفصلة لكل فقرة للتعرف إلى المهارات 
وقام المعلمون ف 

ي يحتاجها المتعلم للإجابة عن الفقرة،
وجرى تحليل كل مهارة من المهارات الأساسية إلى  البر

، الجزئية المهارات متر 
حيث جرى تطوير ، ثم قاموا بوضع تعريف لكل سمة كآلية لتطوير بنية التر

ي، بعد ذلك  عدة بب  معرفية لتوضيح العلاقات الهرمية بير  السمات؛ من أجل التحليل السيكومتر

 .  عقدت جلسات لمناقشة تحليلات المعلمير 

وبعد الانتهاء من دراسة جميع الفقرات، جرى تحديد السمات وكتابتها بالاعتماد على 

ه جرى وصف السمات بطريقة يستطيع من خلالها ( ثبات المقدرين، بمعب  أن1الآتية:  العوامل

( تنظيم 2المقدرين وبشكل مستقل استخدام الوصف لتطبيق السمة باتساق لفقرات الاختبار 

تيب من السهل إلى الصعب  ( التعبتر بشكل كلمات عن السمات بطريقة تكون ذات 3السمات بتر

ة تسمح . والنقطة الأختر ، والطلبة والمعلمير  بإجراء تغذية راجعة لمعرفة الطالب  معب  للمعلمير 

ي تحسير  التعلم والتعليم، وكل سمة جرى اختبارها 
ي تتيح الفرصة ف 

من نقاط قوة وضعف البر

 وكتابتها بطريقة محددة بشكل كاف بحيث تسمح وبشكل مستقل تطبيق وفهم السمة. 

ل وسيو ي للمحكمير  اتبعت طريقة جتر
ي اللقاء الثات 

حيث  ؛ (Gierl, & Cui, 2008)وف 

:  أجري ي
ي اللقاء الأول 1ما يأتر

ي تم الاتفاق عليها ف 
( إنشاء قائمة رصد مرمزة 2( مراجعة السمات البر

Coding Checklist ويد بأمثلة ؛ للتحقق من ثبات واتساق المقدرين، وتم تطوير قائمة الرصد للتر 

من  نسخة وتعريف مفصل لمكونات كل سمة. وبعد الانتهاء من قائمة الرصد، أعطي كل محكم

( الطلب إلى كل محكم وبشكل مستقل أن يحدد السمات المصاحبة لكل 3الاختبار وقائمة الرصد 

ح ذلك لبقية المحكمير  لإبداء الرأي بالموافقة أو  ر فيها، ويشر
ّ
فقرة، وأن يظلل موقع السمة كما فك

ي لم يتم الاتفاق عليها أجريت المناقشة،
بحيث يبدأ المناقشة  عدم الموافقة، وبالنسبة للفقرات البر

ي بداية الجلسة، بحيث يفكر المحكمير  بصوت مسموع كيف 
المحكم الذي استهل المناقشة ف 

 توصلوا لإجابتهم، وكيف فكروا فيها. 

  .إعداد الاختبار بعد الانتهاء من تحديد المواصفات التفصيلية الشاملة 

 واصفات التفصيلية الشاملة علـى التحقـق مـن صـدق المحكمـير  للاختبـار، بعرض الاختبار والم

، حيـث تـم التأكـد مـن توافر الخصائص المناسبة لهذه الفقرات وبدائلها من  لجنة المحكمـير 
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وأن الفقـرات مبنيـة بناء هرميـا تراكميـا باعتبارهـا مهـارات أساسـية  حيث الشكل والمضمون،

سـلوب الهرمي فـي بنـاء الاختبـار، وقد يجـب علـى طلبـة الصـف العاشر الأساسي إتقانهـا وفـق الأ 

.وبــهذا تم التحقق من صدق المحتوى 0.80رفضت أي فقرة كانت نسبة الاتفاق عليها أقل من 

ي وفـق الأسلوب الهرمي والمكـون فـي صـورته الأولية  للاختبار 
التشخيصي المحكي المرجـع المبب 

 فقرة.  52من 

 Decision Validityصدق القرار 

من الصف العاشر الأساسي ومن خارج  شعبتير  اختارت الباحثة  صدق القرار ن للتحقق م

طالبة. وأخضع طلبة  41منهم  78عينة الدراسة، واحدة للذكور وأخرى للإناث عدد الطلبة فيهم 

ي الوحدة قبل أن يتعلموها، ثم قامت 
ْ هاتير  الشعبتير  الشعبتير  لاختبار ف  الباحثة بتدريب معلمي

ي هذه الدراسة على طريقة التدر 
 يس لوحدة المعادلات وفق البناء الهرمي ف 

الطلبة الجزء الخاص بالدراسة )حل نظام مكون من معادلتير  تربيعيتير   تدريسوجرى 

، وبعد انتهاء التدريس ولمقارنة أداء الطلبة  اتيجية المستندة إلى البناء الهرمي
ين( وفق الاستر بمتغتر

الشعبتير  طريقة الهرمية وبعد التعليم( طبّق الاختبار على طلبة على الاختبار )قبل التعليم وفق ال

معامل دقة القرار عن طريق جمع النسب المئوية للطلاب المتمكنير  الذين اجتازوا الاختبار  وحسب

 3والنسبة المئوية للطلاب غتر المتمكنير  الذين لم يجتازوه، وفق معادلة 

معامل دقة القرار=
A+D

𝑁
 (1995( )علام، 3)                              

 تشتر إلى عدد الطلاب المتمكنير  الذين اجتازوا الاختبار. Aحيث: 

 تشتر إلى عدد الطلاب غتر المتمكنير  الذين اجتازوا الاختبار.  Dو 

. N و    تشتر إلى عدد الطلبة الكلىي

 وهي قيمة مقبولة.  0.82وكانت قيمته 

المجموعات المتمايزة، وأن الفقرات حساسة  وبــهدف التحقق من أن الاختبار يمتر  بير  

ت الفرق بير  معاملات الصعوبة للفقرات لعينة الطلبة قبل التدريس بالطريقة  للتدريس، اختت 

الهرمية وبعده باستخدام اختبار )ت( للعينات غتر المستقلة، أشارت النتائج إلى أن هناك فروقا ذات 

معاملات الصعوبة لجميع فقرات الاختبار قبل وبعد بير  0.05دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة 

، حيث كانت الفروق غتر دالة إحصائيا. كما أشارت النتائج أيضا 18التدريس، باستثناء الفقرة  عملية

، وهي قيم موجبة ومرتفعة 0.68و 0.14إلى أن قيم مؤشر حساسية الفقرة للتدريس تراوحت بير  

ات صدق فقرات الاختبار وتدل على حساسية الفقرات لعملية التد ا من مؤشر ريس، مما يوفر مؤشر

 محكي المرجع. 

 التحليل العاملي 

( كإجراء للتحقق من Hattie,1985استخدام التحليل العاملىي للتأكد من أحادية البعد )

ي تفستر نتائج الاختبار. حيث أشارت نتائج التحليل 
أن الاختبار يقيس سمة واحدة؛ مما يساعد ف 
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ي  إلى وجود عامل واحد فقط، قيمة الجذر الكامن له  ستالعاملىي الا 
تزيد قيمته على   2.459كشاف 

من التباين، وهي نسبة عالية، وجميع تشبعات  %61.470الواحد صحيح، وفش هذا العامل 

 .  (Hattie, 1985) ، وبــهذا فإن الاختبار يقيس سمة واحدة0.3الفقرات على العامل تزيد على 

 ما فاعلية البناء الهرمي للاختبار؟ " ونصه:"الثالث وللإجابة عن السؤال 

قامت الباحثة بحساب نسبة الطلبة الذين حققوا المهارة الرئيسة ممن تلقوا التعليم لهذه 

 المهارة وذلك وفق الخطوات الآتية: 

  اختيار شعبتير  من شعب الصف العاشر الأساسي ومن خارج عينة الدراسة إحداهما للذكور

 طالبة.  38منهم  73ث عدد الطلبة فيهما والأخرى للإنا

  هاتير  الشعبتير  على طريقة تدريس الطلبة لوحدة المعادلات وفق ْ دربت الباحثة معلمي

ي هذه الدراسة. 
 البناء الهرمي ف 

نسبة الطلبة الذين حققوا  الشعبتير  وحسبتبعد انتهاء التدريس طبق الاختبار على طلبة 

ي الدراسة، المهارة الرئيسة  أي الذين اجتاز 
ي حددت ف 

ت علاماتهم على الاختبار علامة القطع البر

ا جيدا على فعالية البناء الهرمي 86فكانت 
 . ((Walbesser, 1968%، وتعد هذه القيمة مؤشر

"ما درجة مطابقة استجابات الطلبة على  من أسئلة الدراسة ونصه: وللإجابة عن السؤال الرابع 

 ن النموذج الهرمي الذي صمم للمحتوى؟الاختبار مع الاستجابة المتوقعة م

ي البناء الهرمي 
؛ أي جرى التحقق من صحة الفرضيات المتعلقة بمستوى التحليل ف 

ي الهرمي ، أي اعتماد كل مستوى من مستويات 
الفرضيات المتعلقة باعتمادية نواتج التحليل البنات 

(، ويقوم الأسلوب (Walbesser, 1968شبالنواتج على الآخر وذلك  بالاعتماد على أسلوب وال

 على التحقق من البنية الهرمية
ً
، وهنا يتم صنع فرضيات تقوم كميا بالاستناد إلى أحكام المحكمير 

على أن الطالب ليتمكن من قيامه من الكفاية الرئيسة عليه أن يحقق الأهداف القبلية وهي قيامه 

 ، ويتم ذلك وفق الإجراءات الآتية: بالأهداف المساعدة للوصول إلى إنجاز الكفاية الرئيسة بنجاح

 حساب التكرارات الآتية: تم 

 ي جميع  الختامي  الذين حققوا الهدف الرئيس
الذي يقيسه الاختبار، وحققوا النجاح ف 

ي تعد متطلب سابق له تم تمثيلهم بالزوج
ي تقيسها الاختبارات البر

 (. 1،1) الأهداف البر

 ي أحد الذي يقي الختامي  الذين حققوا الهدف الرئيس
سه الاختبار، ولم يحققوا النجاح ف 

ي تعد متطلب سابق له تم تمثيلهم 
ي تقيسها الاختبارات البر

الأهداف على الأقل من تلك البر

 (. 1،0) بالزوج

 ي جميع  الختامي  الذين لم يحققوا الهدف الرئيس
الذي يقيسه الاختبار، ولكن حققوا النجاح ف 

ي تع
ي تقيسها الاختبارات البر

 (. 0،1) د متطلب سابق له تم تمثيلهم بالزوجالأهداف البر
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 ي أحد  الختامي  الذين لم يحققوا الهدف الرئيس
الذي يقيسه الاختبار، ولم يحققوا النجاح ف 

ي تعد متطلب سابق له تم تمثيلهم 
ي تقيسها الاختبارات البر

الأهداف على الأقل من تلك البر

 0) .،0) بالزوج

ين ومعادلة رئيسة هي ومثال على ذلك عندما تكون المهارة ال حل معادلة تربيعية بمتغتر

ين على الأقل، فحبر يكون الطالب  متقنا  كاملتربيعية ومعادلة  يظهر فيها مربــع   على أحد المتغتر

( فك 2حل معادلة خطية بمتغتر واحد ( 1   لهذه المهارة، عليه أن يتقن المهارات  الفرعية الآتية

ين بالحذف أو التعويض 4ية بمتغتر ( حل معادلة تربيع3المربــع الكامل  ( 5( حل معادلتير  بمتغتر

 كتابة الحل باستخدام الأزواج المرتبة.  

للمهارات الفرعية الخمس و متقنا للمهارة الرئيسة يعط الزوج فإذا كان الطالب متقنا   

، 0الزوج) ( ،وإذا لم يكن متقنا للمهارة الرئيسة ولكنه متقنا للمهارات الخمس الفرعية يعط1،1)

 التكوين الهرمي المعتمد على مستويير   لإتقان المهارة الرئيسة.  2(، ويي   شكل 1

 2شكل
 . التكوين الهرمي المعتمد على مستويير  لإتقان المهارة الرئيسة

 

 النواتج الممكنة.  4يبير  جدول 

 4جدول 
 النواتج الممكنة للعلامات المتعلقة بالمهارات الرئيسة والفرعية

 مهارةاتقان ال

 0 0 0 0 1 1 مستوى المهارة
 0 0 0 0 1 1 الرئيسي 
  1،1،0،0،0 0،1،1،1،1 11101 11110 11111 الفرعي 

 (0،0) (0،0) (0،0) (0،0) (0، 1) (1،1) الزوج الناتج

 390تم استخراج تكرار إجابات طلبة الصف العاشر الأساسي لعينة الدراسة الرئيسة البالغ عددها 

 وطال
ً
 تكرارات الأزواج المرتبة.  5جدول  بــــة، ويوضحطالبــــا

 

المهارة 
الرئيسة

مهارة فرعية 
5

مهارة فرعية 
4

3مهارة فرعية
مهارة فرعية 

2
مهارة فرعية 

1
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 5جدول 
 تكرار الأزواج المرتبة للمستويات الهرمية الستة

 مكونات الاختبار
 تكرار الزوج المرتب

(1،1) (1،0) (0،1) (0 ،0) 

 20 56 44 270 الأول
ي 
 31 39 43 277 الثات 

 28 42 41 279 الثالث
 32 34 44 280 الرابع

 27 38 47 278 الخامس
 22 33 48 287 السادس

 

بعد استخراج تكرار إجابات الطلبة، ومن أجل التحقق من صدق البنية الهرمية لنواتج التحليل 

ي تنص على: للتحقق من الهدف الرئيس 
الهرمي قامت الباحثة بالتحقق من صحة الفرضية البر

ابقة(، تم حساب نسب الاتساق الختامي على الطالب تحقيق الأهداف المساعدة له )المتطلبات الس

تيب ونسبة الاكتمال باستعمال المعادلات الآتية:   ونسب كفاية التر

    نسبة الاتساقConsistency Ratio     4وتعط بمعادلة 

نسبة الاتساق=       
N1,1) 

𝑁(𝑂,1)+𝑁(1,1)
                                           (4) 

 اختبار فيما إذا كان اتقان الطالب للمهارة الرئيسة يتضمن حيث تقوم نسبة الاتساق على

ي تعد متطلب سابق لها. 
 اتقانه جميع المهارات الفرعية البر

 تيب  5وتعط بالمعادلة   Adequacy Ratioنسبة كفاية التر

تيب =          نسبة كفاية التر
N(1,1) 

𝑁(1,0)+𝑁(1,1)
                                 (5) 

تيب على اختبار فيما إذا كان ح تقان الطالب للمهارات الفرعية إيث تقوم نسبة كفاية التر

ي تعد متطلب سابق للمهارة الرئيسة يتضمن اتقانه للمهارة الرئيسة. 
 أو بعضها البر

  نسبة الاكتمالCompleteness Ratio  6وتعط بمعادلة 

=     نسبة الاكتمال 
N(1,1) 

𝑁(𝑂,0)+𝑁(1,1)
                          (6)      

حيث تقوم نسبة الاكتمال على اختبار درجة اعتماد كل مستوى فرعي من مستويات 

 الآخر.  علىالأهداف 

تيب ونسبة  تحليلوعرضت نتائج  البناء الهرمي للاختبار )نسب الاتساق ونسب كفاية التر

ي جدول 
 . 6الاكتمال( ف 
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 6جدول 
 لاختبارنتائج تحليل البناء الهرمي ل

 نسبة
 مكونات الاختبار

تيب الاكتمال  الاتساق كفاية التر

 الأول 0.86 0.83 0.93
ي  0.87 0.88 0.90

 الثات 
 الثالث 0.87 0.87 0.91
 الرابع 0.86 0.89 0.90
 الخامس 0.86 0.88 0.91
 السادس 0.86 0.90 0.93

تيب ونسبة   وبعد حساب النسب السابقة كانت جميع قيم نسبة الاتساق ونسبة كفاية التر

، وجميع هذه القيم تفيد بأنها قيم مناسبة وتحقق صدق البناء الهرمي 0.85الاكتمال أعلى من 

ين حل نظام مكون من معادلتير  بالمتعلق  ؛ حيث يفيد الأدب 0.85لأنها أكت  من  تربيعيتير  بمتغتر

بوي أن  تيبالتر بلغت كل من نسبة الاتساق، الهرمي المتعلق بفرضية معينة يكون صادقا إذا  التر

تيب، ونسبة الاكتمال  ي أن تتحقق هذه القيمة لجميع 0.85ونسبة كفاية التر
على الأقل. وينبغ 

فرضيات البناء الهرمي المتعلق بكفاية أو مهارة معينة. وعلى الرغم من أن هذه القيمة اعتبارية إلا 

ض أن  ين يتبير  لهم أن % من مج85أنه يمكن اعتمادها قيمة معقولة لأنها تفتر تمع الأفراد المختت 

ي تعد بمثابة الهدف 
ورية وكافية لتحقيق الكفاية الرئيسة البر الأهداف المساعدة تعد متطلبات ض 

 
ً
تيب الهرمي لهذه الأهداف صادقا ، واتفق (Walbesser, 1968)الختامي وبذلك يمكن اعتبار التر

ي نسبة الاتساق (Phillips ,1971)فيلبس 
تيب  مع والبش ف  ل المعيار على نسبة كفاية التر

ّ
، لكنه عد

ي جرى الحصول 0.50، ومعيار نسبة الاكتمال ليكون  0.70ليكون 
، وبــهذا يمكن القول أن القيم البر

بوي، وأن الاختبار يحقق خاصية البنية الهرمية.  ي الأدب التر
 عليها تحقق المعايتر الواردة ف 

اتيجية ل بناء اختبار تشخيصي محكي تضمن تقديم يمكن القول أن قد تم تقديم استر

موصفات تفصيلية وشاملة للمجال السلوكي وفقرات الاختبار بدءا من تحديد الغرض من الاختبار 

، ومن ثم تحديد  المحتوى والفئة المستهدفة ،ثم بناء فقرات الاختبار ، والتحقق من صدق التحليل 

ات ع ، والتحقق من صدق البناء، وتقديم مؤشر ، وعليه يمكن القول لى صدق وثبات الاختبار الهرمي

ي حل المعادلات 
ي هذه الدراسة يمكن أن يكون صالحا لأغراض التشخيص ف 

ي ف 
إن الاختبار الذي بب 

بيعية.   التر

 التوصيات

ي 
ي المدارس والجامعات ومراكز القياس ف 

اتيجية ف  توصي الباحثة باستخدام هذه الاستر

ي موضوعات ومواد أخرى؛ وذلك لقدرتها 
على التشخيص، كذلك تطبيق الاختبار الذي جرى بناؤه ف 

 هذه الدراسة على الفئات المستهدفة من الطلبة. 



بويةللأبحاث المجلة الدولية   2022ر يناي (1) العدد (46المجلد ) جامعة الإمارات العربية المتحدة التر

Vol.(46), issue (1) January 2022 UAEU International Journal for Research in Education 

 

 359 

ة 
وي
ب
ر ت
 ال
ث
حا
لأب
ة ل
ولي
لد
ة ا
جل
لم
ا

- 
دة
ح
مت
 ال
ية
رب
لع
ت ا

ارا
م لإ
ة ا
مع
جا

 

( 
لد
ج
لم
ا

4
6

( 
دد
لع
( ا

1
ر 
ناي
( ي

2
0
2
2

 

 تضارب المصالح

ي المصالح فيما يتعلق بالبحث، والملكية الفكريةـ، ونشر هذا البحث.  أقر
 بعدم وجود تضارب ف 
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بوي واست(. 2002عبد الهادي، نبيل. ) ي القياس والتقويم التر
ي مجال التدريس الصق 

. دار وائل خداماته ف 

 .                للنشر

بوية والنفسية  (. 1995علام، صلاح الدين. ) ي المجالات التر
الاختبارات التشخيصية محكية المرجع ف 

. والتدريبية ي  . دار الفكر العرت 
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