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 ر وعرفانـشك

المصطفى، و�لى آٓ� وصحبه آٔجمعين، و�لى من تبعهم ٕ�حسان إلى یوم  بيّ �سم الله وكفى، وصلىّ الله �لى النّ       
 �ن وبعد:ا�ّ 

وا�تي العز�زة التيّ غمرتني بعطفها ود�ائها، وإلى وا�ي الكريم اّ�ي كان أٔتقدّم �لشّكر والتقّد�ر والعرفان إلى       
لي ا�ال للعلم  وفسحن ،�ربیة أٔبنائي لنتحمّ  لاّئيال وأٔختيها إلى أٔمّ أٔولادي الموصول والشّكر والعرفاندائما �شجّعني، 

من  سا�دةموا لي ید الم وإخواني وأٔخواتي ا��ن قدّ  ،، وأٔصدقائيالعرفان الموصول إلى جمیع زملائيوالشّكر و  ،واّ�راسة
 إتمام هذا البحث. حتىّ بعید من قریب أٔو 

�لإشراف �لى هذا العمل،  لتفضّ  " اّ�يز�ن ا��ن مصمودي"تور ك كر العظيم لٔ�س�تاذ ا�ّ كما أٔتقدّم �لشّ       
حيث كانت لتوجيهاته أٔبلغ أ��ر في إتمام هذا ي أٔ�ذ منه الوقت الكثير، �د وتوجيه وإرشاد، واّ�  من همقدّ و�لى ما 
 البحث.

اّ�ي وقف بجانبي أٔثناء محنتي، وما ف� �شجعني  "زرزور أٔحمد"قد�ر لٔ�س�تاذ م بخالص الشّكر والتّ كما أٔتقدّ       
 ي الصّعاب، ویقدّم لي ید العون كلماّ احتجت ��.لتخطّ  دائما ویدفعني

عضاء لجنة المناقشة الموّقر�ن �لى قبولهم مناقشة هذا البحث المتواضع. كما أٔتقدّم كر والعرفان الموصول �ٔ والشّ       
، ا��ن در�س �كلیّة العلوم �ج�عیة والإ�سانیة بجامعة العربي �ن المهیدي بأمّٔ البواقيكر الجزیل ٔ�عضاء هیئة التّ �لشّ 

 تعلمت �لى أٔیديهم ونهلت من �لمهم، واس�تفدت من توجيهاتهم.

لهذه  لوا �لینا بتحكيم �س�تبيان المعدّ كما لا أٔ�سى أٔن أٔتقدّم �لشّكر والعرفان الموصول إلى أ�ساتذة اّ��ن تفضّ       
 راسة، وكان لتوجيهاتهم وملاحظاتهم أٔبلغ أ��ر في إخراج �س�تبيان في صورته ا�نهائیة.�ّ ا

قت �ليهم أٔداة البحث في المؤسسات �ن طبّ مات اّ� والمعلّ مين كر الجزیل الموصول إلى جمیع المعلّ م �لشّ كما أٔتقدّ       
المدارس �بتدائیة �لى مس�توى مدینة ورق�، كما لا یفوتني أٔن أٔشكر أ�س�تاذ المحترم المكلف � في بویة والمتمثّ الترّ 

نحني الموافقة ي م اّ�  "یق طواهيرمحمدّ الصدّ "بمصل�ة التكو�ن والتفتيش �لى مس�توى مد�ریة التربیة لولایة ورق� 
والشكر موصول إلى أ�س�تاذ ا�كتور"عقيل �ن ساسي" وأ�س�تاذ "مصطفى ز�ال"  ة.�لى إجراء دراس�تي المیدانیّ 

 حث. �ان سا�دان في بعض جوانب هذا البال

ت ملائي في المهنة، وا��ن كانوا یقدمون لي ید العون كلما احتجكر والعرفان الموصول إلى ز م �لشّ كما أٔتقدّ       
، والهاشمي بقاري، وبوحفص الربیع، و الطاهر عسال، وأٔحمد محمد المداني خمقاني"، أ�ساتذة: �ر��ّ  ��، وأٔخصّ 

 . "عیاش، وموسى �ديم، ومحمد خوی�ي، والس�ید المد�ر أٔحمد اله�

 و�زد� �لما، ويجعل هذا العملمنا، هذه النعّمة، وأٔن ینفعنا بما �لّ وفي أ��ير لا �سعني إلاّ أٔن أٔشكر الله �لى       
من  م�" لینة"ب بهذا العمل إلى الله عزّ و�لّ عساه أٔن �شفي ابنتي الحبيبة �الصا لو�ه الكريم، كما أٔتقرّ  المتواضع

 ّ  ، وآخٓر دعوا� آٔن الحمد � ربّ العالمين. ه وليّ ذ� والقادر �لیهمرضها، وجمیع مرضى المسلمين، إن
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 ملخص الدراسة

رب�وي وأولاھ�ا ت�ي ج�اء بھ�ا الإص�لاح التّ أح�د الأولوی�ات الّ  ربوي المستمرّ قویم التّ ل التّ یمثّ       
لامی�ذ بص�ورة علمی�ة، علیمیة الیومیة للتّ وحرص على تطبیقھا أثناء الأنشطة التّ  العنایة اللازمة

إذا كان��ت ھن��اك بع��ض  راس��ة الحالی��ة إل��ى معرف��ة فیم��اوانطلاق��ا م��ن ھ��ذا الاھتم��ام  تھ��دف الدّ 
ف�ي ض�وء بی�داغوجیا المقارب�ة  قویم المستمرّ تواجھ المعلم في عملیة تطبیق التّ  التّي عوباتالصّ 

عوبات ه الصّ��ة، وھ��ل ھن��اك اخ��تلاف ف��ي ھ��ذبالكف��اءات المعتم��دة م��ن ط��رف الھیئ��ة الوص��یّ 
ت ل العلم��ي والمنطق��ة ومن��ھ ص��یغدریس والمؤھّ��ف��ي التّ��والخب��رة ر الج��نس ب��اختلاف متغیّ��
 الیة:تي تھدف إلى الإجابة على الأسئلة التّ ة الّ الإشكالیة العامّ 

المقارب�ة  ف�ي ظ�لّ  ق�ویم المس�تمرّ م في تطبی�ق التّ تواجھ المعلّ التّي عوبات ھل ھناك بعض الصّ  -
 بالكفاءات ؟ وتندرج تحتھا أربع أسئلة فرعیة وھي:

المقارب��ة  ف��ي ظ��لّ  تمرّ ق��ویم المس��ھ��ل توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التّ  -
 بالكفاءات  باختلاف الجنس؟

المقارب��ة  ف��ي ظ��لّ  ق��ویم المس��تمرّ ھ��ل توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التّ  -
 دریس؟في التّ  الخبرةبالكفاءات  باختلاف 

المقارب��ة  ف��ي ظ��لّ  ق��ویم المس��تمرّ ھ��ل توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التّ  -
 ل العلمي؟تلاف المؤھّ بالكفاءات  باخ

المقارب��ة  ف��ي ظ��لّ  ق��ویم المس��تمرّ ھ��ل توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التّ  -
 بالكفاءات  باختلاف المنطقة؟(حضري، ریفي)

ذي ی��تلاءم وطبیعتھ��ا، كم��ا اختی��رت الّ�� راس��ة عل��ى الم��نھج الوص��فيّ وق��د اعتم��دت ھ��ذه الدّ       
م معلّ�� 400 م��ن المجتم��ع الأص��ليّ  نتك��وّ یة البس��یطة، حی��ث العش��وائیّ ریق��ة راس��ة بالطّ ن��ة الدّ عیّ 

ة ن�ة الاس�تطلاعیّ ف�ردا للعیّ  40عین عل�ى بع�ض الابت�دائیات بولای�ة ورقل�ة،  م�نھم مة موزّ ومعلّ 
ن�ة م�ن جمع البیانات بالاس�تعانة ب�أداة الاس�تبیان المكوّ  راسة الأساسیة، وتمّ فردا في الدّ   174و

، وع��ن طری��ق ام��) محكّ 11ذل��ك م��ن خ��لال عرض��ھا عل��ى (د م��ن ص��دقھا والتأكّ�� فق��رة ت��مّ  24
ة، وفیم�ا جزئ�ة النص�فیّ حس�ابھ م�ن خ�لال التّ  ا ثباتھا فقد تمّ أمّ  .ةاتي والمقارنة الطرفیّ دق الذّ الصّ 

س��بة المئوی��ة لمعرف��ة نس��بة الأف��راد ت��ائج فق��د اس��تخدم المتوس��ط الحس��ابي والنّ یخ��ص معالج��ة النّ 
رب�ة بالكف�اءات م�ن المقا ف�ي ظ�لّ  ق�ویم المس�تمرّ ق التّ عوبات ف�ي تطبی�ذین یجدون بع�ض الصّ�الّ 

 نات. واختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بین العیّ راسة، نة الدّ عیّ 

ة الفرض�یّ  ن م�ن خ�لال ذل�ك أنّ راس�ة، تب�یّ ل علیھ�ا ف�ي ھ�ذه الدّ تائج المتحصّ بعد عرض النّ       
تواج�ھ معلم�ي  ناك بعض الصعوباتھ تي تدلّ على أنّ قة والّ ة محقّ راسة تعتبر فرضیّ ة للدّ العامّ 

المقاربة بالكف�اءات، كم�ا أظھ�رت  في ظلّ  قویم المستمرّ المدرسة الابتدائیة في عملیة تطبیق التّ 
م�ي المدرس�ة ت�ي تواج�ھ معلّ عوبات الّ ة ف�ي الصّ�ھ لا توج�د ف�روق ذات دلال�ة إحص�ائیّ ت�ائج أنّ�النّ 

ر الج�نس، أو رب�ة بالكف�اءات تع�زى لمتغیّ�المقا ف�ي ظ�لّ  ق�ویم المس�تمرّ الابتدائیة في تطب�یقھم للتّ 
 ة. ل العلمي، أو المنطقة الجغرافیّ دریس، أو المؤھّ الخبرة في التّ 
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 وصیات في ضوء ما أسفرت عنھ نتائجھا.راسة إلى عدد من التّ وخلصت الدّ       

Résumé: 

      L’évaluation (éducative) continue représente l'une des plus 
importantes priorités qui a été fixée  par la réforme éducative et qui 
s’est chargée de l'appliquer durant les activités didactiques  destinées 
aux élèves en général. 
      Dés lors, l'étude actuelle  a pour but de  à reconnaître s’il y a des 
difficultés que rencontre  l'enseignant dans la démarche  d'appliquer 
l'évaluation continue par rapport à la pédagogie de l’approche par 
compétence préconisée par la tutelle et de savoir s'il y a une différence 
dans ces difficultés en prenant en considération les variantes suivantes 
: sexe, ancienneté  dans  l'enseignement, la zone, et le diplôme 
(niveau) alors la problématique générale  qui se pose ici est : 
-Est ce qu'il y a quelques difficultés qui affronte l'enseignant dans 
l'application de l'évaluation continue ayant relation avec  l'approche 
par compétences? Cette problématique elle-même constituée des 
quatre questions secondaires suivantes : 
-Est-ce qu'il y a des différences statistiquement significatives  dans 
l'application de l'évaluation continue relative à l'approche par 
compétence en fonction de  la variété de sexe? 
-Est-ce qu'il y a des différences statistiquement significatives  dans 
l'application de l'évaluation continue relative à l'approche par 
compétence en fonction de  l’ancienneté dans l’enseignement? 
-Est-ce qu'il y a des différences statistiquement significatives  dans 
l'application de l'évaluation continue relative à l'approche par 
compétence en fonction du diplôme (niveau) ? 
-Est-ce qu'il y a des différences statistiquement significatives  dans 
l'application de l'évaluation continue relative à l'approche par 
compétence en fonction du changement de  la zone géographique 
(urbaine, rurale) ?   
      Pour mener à terme la présente étude, il a été  judicieux d’opter 
pour la méthode descriptive qui correspond à sa nature et pour le 
corpus, le choix s’est fait d’une manière simple et arbitraire. En effet,  
l’échantillon d’étude   est constitué d’un ensemble de 400 enseignants 
et enseignantes exerçant dans plusieurs écoles primaires dans la 
wilaya de Ouargla dont 40 personnes choisies pour constituer  
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l'échantillon d’exploration et 174 pour  l'étude fondamentale. On a 
rassemblé les renseignements grâce à  un questionnaire  composé de 
24 paragraphes dont on a confirmé la sincérité en l’exposant devant un 
jury composé  de 11 personnes et aussi par l’auto sincérité  et la 
comparaison périphérique. Alors que sa stabilité a été calculée à 
travers la semi fragmentation.  concernant l'analyse des résultats, on a 
utilisé la moyenne arithmétique et le pourcentage pour reconnaître le 
taux des individus qui trouvent des difficultés en appliquant 
l'évaluation continue relative à l'approche par compétences à partir de 
l'échantillon de l'étude et l'examen (T) pour connaître l'indice des 
différences entre les échantillons. 
      Après la présentation des résultats acquis par le biais de cette 
étude, on a constaté que l'hypothèse générale de cette étude s’est 
avérée  une hypothèse confirmée et qui montre qu’il y a quelques 
difficultés que  rencontrent les enseignants de l'école primaire dans la 
mise en application de l'évaluation continue relative à l'approche par 
compétences. De plus,  les résultats ont montré qu’il n’ y a pas de 
différences  ayant une signification statistique dans les difficultés que  
rencontrent les enseignants de l'école primaire en appliquant 
l’approche  par compétences dues aux  variantes de sexe, ancienneté 
dans l’enseignements, le niveau(diplôme) ou bien, la zone 
géographique. 

Enfin, la présente étude a débouché sur  un ensemble de 
recommandations obtenues à la lumière des résultats acquis. 
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 مقدمة

ات ف��ي أي مجتم��ع، لات والمس��تجدّ یعتب��ر التغیی��ر أم��را طبیعی��ا وض��رورة تقتض��یھا التح��وّ       

ح��دیث كونھ��ا غییر والتّ ى المج��الات. كم��ا تعتب��ر التربی��ة أول��ى المج��الات المعنی��ة ب��التّ وف��ي ش��تّ 

تتصل ببناء الفرد الذي یعتبر الطاق�ة الت�ي لا تنض�ب ولا تنقض�ي، كم�ا تس�عى بك�ل م�ا تس�خره 

 من مجھودات إلى تمكین التلمیذ من التفاعل والتكیف مع مجتمعھ والمساھمة في ترقیتھ.

ربوی�ة رھ�ان الإص�لاح م�ن الم�دخل البی�داغوجي وعلى ھذا الأساس خاضت منظومتنا التّ       

رب��وي، فج��اءت ببی��داغوجیا جدی��دة تس��مى بالاعتم��اد عل��ى من��اھج ترتك��ز عل��ى تفعی��ل العم��ل التّ 

ة بالكفاءات، وھ�ذه المقارب�ة ل�م تقتص�ر عل�ى تغیی�ر المن�اھج فحس�ب، ب�ل أن بیداغوجیا المقارب

الت�ي أص�درتھا  على ذلك من المناشیر المتوالی�ة ربوي  حظي بنفس الاھتمام ولا أدلّ قویم التّ التّ 

ذي الّ��) 2005م��ارس  13/و.ت.و/ أع. الم��ؤرخ ف��ي 2039(المنش��ور رق��م منھ��ا:  ال��وزارة الوص��یة

ظ��رة ابقة، وعل��ى المب��ادئ المنھجی��ة الت��ي ترتك��ز علیھ��ا النّ ق��ویم السّ��یحت��وي عل��ى ممی��زات التّ 

منھما، ولتطبی�ق ھ�ذا المنش�ور  ن النقاط الإیجابیة والسلبیة لكلّ قویم ، وذلك حتى تتبیّ الجدیدة للتّ 

ة ع�دیلات الخاصّ�ال�ذي یتن�اول التّ ) 2006س�بتمبر  2/ المؤرخ ف�ي 128/0.0.6(المنشور رقم صدر 

ق�ویم وطریق�ة ع�دیلات ب�وتیرة عملی�ات التّ ق�ت ھ�ذه التّ لامی�ذ، حی�ث تعلّ أعم�ال التّ بعملیات تق�ویم 

لامیذ، وذلك دون المس�اس بالمب�ادئ والإحك�ام ة لنتائج تقویم أعمال التّ لات الفصلیّ حساب المعدّ 

مارس  15المؤرخ في  26/0.0.6/05(المنشور رقم و .2039ابق رقم المنصوص في المنشور السّ 

ط�رأت ف�ي  ت�يع�دیلات الّ ونظ�را للتّ  لامی�ذ وتنظیم�ھ،بإجراءات تقویم أعمال التّ  قالمتعلّ  )2005

رورة إل�ى تكیی�ف نت�ائج ت بالضّ�أدّ  128تي حدّدت في المنش�ور رق�م قویم والّ وتیرة عملیات التّ 

. 2006ر ق��ویم المنتھج��ة ابت��داء م��ن س��بتمبّ عل��یم حس��ب وتی��رة التّ ق��ویم ف��ي جمی��ع مراح��ل التّ التّ 

م ذي یرسّ��الّ��) 2005م��ارس  26الم��ؤرخ ف��ي  05/و.ت.و/أع/3012رق��م  (المنش��ورجوع إل��ى وب��الرّ 

قویم المختلفة، ویوضح الكیفیات العملی�ة لامیذ في أنواع التّ إعدادھا لنتائج التّ  تي تمّ الكشوفات الّ 

ال��ذي یح��دد ) 2006ن��وفمبر  12/و.ت.و/أع/  الم��ؤرخ ف��ي 481(المنش��ور رق��م لاس��تعمالھا، فص��در 

عل��یم م��ن مرحلت��ي التّ  لامی��ذ لك��لّ ق��ویم أعم��ال التّ ت��ي أدخل��ت عل��ى كش��وف نت��ائج التّ ع��دیلات الّ التّ 

ض للتلمیذ كشوف نتائج التقویم لمرحلة التعل�یم ذي یعوّ فتر المدرسي الّ انوي، والدّ المتوسط والثّ 
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قویم تنقل�ھ م�ن المفھ�وم التقلی�دي تحمل في مجموعھا نظرة شمولیة للتّ  ، وھذه المناشیرالابتدائي

ذل�ك لك�ي ی�تلاءم  قویم معناه الحقیقي، ك�لّ ابقة إلى مفھوم یعید للتّ المعھود في البیداغوجیات السّ 

 قویم وخصوصیات المناھج الجدیدة القائمة على الكفاءات.نظام التّ 

ابتداء م�ن م�ارس  قویم المستمرّ نظام التّ  ة على القطاعالوصیّ  ولتحقیق ذلك أقرت الوزارة      

م أن یت��ابع عل��ى المعلّ��عل��یم بحی��ث یك��ون لزام��ا ق��ھ ف��ي جمی��ع أط��وار التّ وفرض��ت تطبی ،2005

واكس��ابھم الكف��اءات اللازم��ة مرحل��ة بمرحل��ة، م��ن أج��ل  م��اتھم،مراح��ل تعلّ  تلامی��ذه ف��ي ظ��لّ 

ا في مرحل�ة الوقوف على تعثراتھم ومعالجتھا في حین حصولھا. فھذا المطلب یصبح ضروریّ 

ن إلیھ في ھذه المرحلة قد تنعكس آثاره عل�ى تعثر قد لا یتفطّ  أي عقبة أو لأنّ  ،علیم الابتدائيالتّ 

ویترتب عنھ نتائج غیر مرغوب فیھا، وھذا یس�توجب ب�دل مجھ�ودات أكث�ر  ،حقةالمراحل اللاّ 

وھو بھ�ذا المعن�ى یص�بح عبئ�ا جدی�دا یض�اف  ،قویم المستمرّ م لضمان نجاح التّ من طرف المعلّ 

یر الحسن لھذه العملی�ة مث�ل روف المساعدة للسّ خاصة مع غیاب الظّ  ،م الكثیرةإلى أعباء المعلّ 

ت��ي تس��اھم ف��ي روریة الّ لامی��ذ ف��ي القس��م، وغی��اب الوس��ائل الضّ��كثاف��ة الب��رامج وكث��رة ع��دد التّ 

م تكوینا كافی�ا یس�اعده عل�ى أداء مھام�ھ ف�ي ي المعلّ ، وكذا عدم تلقّ قویم المستمرّ إنجاح عملیة التّ 

م یلاق�ي ص�عوبات روف م�ن ش�أنھا أن تجع�ل المعلّ�وجھ. مث�ل ھ�ذه الظّ�ھذا الجانب على أكمل 

طبی�ق والمتابع�ة میة، وخاصة في جانبھا التق�ویمي م�ن حی�ث التّ علیمیة التعلّ كثیرة في العملیة التّ 

 المستمرة.

ف�ي  ق�ویم المس�تمرّ واق�ع تطبی�ق التّ  وء عل�ىط الضّ�طلق ج�اءت دراس�تنا لتس�لّ ومن ھذا المن      

 بالكفاءات في مدرستنا الجزائریة.  ضوء المقاربة

 الیة:ة التّ ة المنھجیّ وقد تناولنا ھذه الدراسة وفق الخطّ       

 راسة، وھو یشمل فصلین:ظري من الدّ ل الجانب النّ وھو یمثّ  ل:الباب الأوّ 

ة وذك�ر ت�ي ش�ملت عل�ى تحدی�د الإش�كالیّ راس�ة والّ ذي كان موض�وعھ تق�دیم الدّ الّ ل: الفصل الأوّ 

 راتھ�ا، وف�ي الأخی�ر أھ��مّ یتھ�ا وأھ�دافھا ومتغیّ أھمّ  بط الإجرائ�ي لمفاھیمھ�ا، ث�مّ والضّ�فرض�یاتھا 
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ق��ویم المس��تمر، أث��ر ، التّ بش��كل ع�امّ  ق��ویمالی��ة: التّ رات التّ ت��ي تناول��ت المتغیّ�ابقة الّ راس�ات السّ��الدّ 

 رات.على بعض المتغیّ  قویم المستمرّ التّ 

 فقد تناول ثلاث محاور أساسیة وھي: :انيالفصل الثّ أما       

ذي تن��اول: التعری��ف بماھیت��ھ وأھداف��ھ وعلاقت��ھ والّ�� قویم الترب��ويیتعل��ق ب��التّ ل: المح��ور الأوّ 

 .ھ وخصائصھ وأدواره وأنواعھببعض المفاھیم الأخرى، ثم أسس

م��ن حی��ث مفھوم��ھ وأھمیت��ھ  ق��ویم المس��تمرّ فق��د تن��اول موض��وع التّ اني: المح��ور الثّ�� وف��ي      

 ش�أنھ ع�ن وزارة التربی�ة الوطنی�ة، ث�مّ ب ماتھ وأھ�م المناش�یر الوزاری�ة المتعلقّ�ةوأھدافھ، ثم مسلّ 

 .بقھة والأسالیب المعتمدة والأدوات المستعملة في تطإجراءاتھ المیدانیّ 

المقارب��ة بالكف��اءات م��ن حی��ث: مفھ��وم الكف��اءة  قن��ا إل��ىفق��د تطرّ ال��ث: المح��ور الثّ أم ف��ي       

ة ناتھا ومستویاتھا، ثم مفھوم المقاربة بالكفاءات من حی�ث مفھومھ�ا والخلفیّ�وخصائصھا ومكوّ 

العلمیة لھا، وبعض المصطلحات المرتبطة بھا، وخصائصھا وأھدافھا، كما تناولنا التق�ویم ف�ي 

 إطار المقاربة بالكفاءات، وأنواعھ.

 رئیسیین وھما كالتالي:ل في الجانب المیداني للدراسة، وقد شمل فصلین المتمثّ  اني:الباب الثّ 

راس��ة، وتحدی��د مواص��فات العین��ة ط��رق إل��ى الم��نھج المتب��ع ف��ي الدّ التّ  وفی��ھ ت��مّ  :الثال��ثالفص��ل 

الاستطلاعیة والعینة الأساسیة، وأداة جمع البیان�ات م�ع تحدی�د خصائص�ھا الس�یكومتریة، وم�ا 

 ة، وانتھى الفصل بخلاصة.راسة من أسالیب إحصائیّ بتھ الدّ تطلّ 

ا وفق��ا لتسلس��ل راس��ة وتحلیلھ��ا إحص��ائیّ لع��رض نت��ائج الدّ  فق��د خص��ص: راب��عال الفص��لأم��ا 

ل��ة بالمقترح��ات راس��ة وآفاقھ��ا مذیّ راس��ة، ث��م تفس��یرھا. وف��ي الأخی��ر خلاص��ة الدّ فرض��یات الدّ 

 ، ثم ذكر مراجعھا وملاحقھا.والتوّصیات
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 إشكالیة الدراسة

 راسةة الدّ إشكالیّ  -1

ھو یسعى ف�ي كیزة الأساسیـة في بنائھ، فربوي في أي مجتمـع كان یعتبـر الرّ ظام التّ النّ  إنّ       

ة، یغ الملائم��ة لتنش��ئة الأجی��ال تنش��ئة اجتماعیّ��بل المثل��ى والصّ��یج��اد السّ��دینامیكی��ة دائم��ة إل��ى 

ة، وذلك من خلال تأدی�ة أدوارھ�م طموحات الأمّ دون تجعل منھم أفرادا صالحین وفاعلین یجسّ 

 في جمیع نواح الحیاة على أكمل وجھ.

تتس��ابق إل��ى  –م��ة كان��ت أو نامی��ة متقدّ  –ول ف��ي یومن��ا ھ��ذا وف��ي ھ��ذا المج��ال نج��د أن ال��دّ       

كنول�وجي ر التّ طوّ ت�ي تواجھھ�ا، ك�التّ یات الّ إصلاح نظمھا التربویة وتطویرھا لتتلاءم مع التح�دّ 

جدی��د والانفج��ار المعرف��ي ف��ي ك��ل المج��الات، مم��ا یف��رض عل��ى المدرس��ة الی��وم التّ  الب��اھر،

ى لھ��ا النج��اح ف��ي أداء ى یتس��نّ ظ��ر ف��ي مناھجھ��ا وطرائ��ق تدریس��ھا، حتّ��، وإع��ادة النّ المس��تمرّ 

 ة.ة وآمالھا المستقبلیّ مھامھا، والمساھمة في تحقیق أھداف الأمّ 

ربوی���ة إص���لاحات ب���دأت م���ن منظومتھ���ا التّ ت���ي تعاقب���ت عل���ى ول الّ والجزائ���ر م���ن ال���دّ       

غ�ة اھتماما كبیرا بإعادة الاعتب�ار للّ  1970 -1962 ھالال. فلقد شھدت السنوات الأولى لالاستق

ة عرف��ت المدرس��ة الجزائریّ�� ة ف��ي المدرس��ة الابتدائی��ة، ث��مّ عل��یم خاصّ��العربی��ة وجعلھ��ا لغ��ة التّ 

 -1970علیمی�ة خ�لال الس�نوات الممت�دة م�ن تعدیلات أخرى على مستوى المناھج والبرامج التّ 

 1976م ومق�اییس التوجی�ھ، وتع�د أمری�ة ز ھذه المرحلة الاھتمام بإعداد المعلّ�، حیث میّ 1977

 تي تمّ ة الّ ن إنشاء المدرسة الأساسیّ الإصلاحات في ھذه المرحلة، حیث تتضمّ  ما جاءت بھ أھمّ 

ة كق�انون أساس�ي خ�اص ھ�ذه الأمریّ� دّ وتع� 1981 -1980راس�ي ا في الموسم الدّ تنصیبھا فعلیّ 

                                                                                ) 35( دمرجي ب ، ب ت ، ص ربیة. بالتّ 

ة ول�ة الجزائریّ�المدرسة الأساسیة ساھمت في تخ�ریج العدی�د م�ن إط�ارات الدّ  أنّ  ولا شكّ       

ل ح�وّ كنول�وجي، والتّ الانفج�ار المعرف�ي ف�ي المج�ال العلم�ي والتّ  أنّ  لاّ من، إطوال حقبة من الزّ 

یاس�ي، وال�دخول ف�ي عص�ر ظ�ام السّ ر النّ ربیة وممارس�تھا، وتغیّ�ات علوم التّ الجذري في نظریّ 

ات مم�ا جع�ل حدیّ ة مكتوفة الأیدي، ولم تستطع مواجھة ھذه التّ العولمة، جعل المدرسة الأساسیّ 
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ق��ا ة عل��ى أن یك��ون ھ��ذا الإص��لاح ش��املا ومعمّ ربوی��ة ض��رورة ملحّ��م��ن إص��لاح المنظوم��ة التّ 

یموم��ة، وعل��ى ھ��ذا الأس��اس عرف��ت الجزائ��ر مرحل��ة ز بالدّ ام، ویتمیّ��جدی��د التّ��س��م بالتّ وك��املا یتّ 

. 2003ذي ش�رع ف�ي تنفی�ذھا س�نة أخرى من الإصلاحات بدأت بتطبیق المن�اھج الجدی�دة، والّ�

 راسیة من حی�ث الأھ�داف والمحتوی�اتح المناھج الدّ وتقوم ھذه الإصلاحات أساسا على إصلا

 في مجال التكنولوجیا. قدم العلميّ ل إلیھ التّ ما توصّ  وقیت واستثمار كلّ والتّ  قویموأسالیب التّ 

باھتمام كبی�ر ف�ي  ذي یحظىالّ  ربويقویم التّ التّ  ظر فيومن بین ھذه الإصلاحات إعادة النّ       

ربوی��ة، ورك��ن م��ن ة التّ أ م��ن العملیّ��ھ ج��زء لا یتج��زّ لأنّ�� ،ول��یس ھ��ذا غریب��ا ،ةربویّ��الأوس��اط التّ 

ي إلى مراجعة الأھداف ولا یمك�ن ھ یؤدّ ر فیھا، كما أنّ ر بطرق التدریس ویؤثّ أركانھا "فھو یتأثّ 

ام الأم�ان ومفت�اح رقاب�ة الإنت�اج فھ�و ص�مّ  قویم المس�تمرّ ب�التّ  ة أن تؤتي بثمارھا كاملة إلاّ للعملیّ 

 )9، ص:1993مقداد وآخرون، محمد ( ".ربویةة التّ ملیّ في الع

راس��ات "نت��ائج الدّ  ة بھ��ذا الجان��ب ف��إنّ ربوی��ة الجزائریّ��منظوم��ة التّ الغم م��ن اھتم��ام وب��الرّ       

ربویة ك�ان م�ن تّ لیم في منظومتنا القویم السّ یاب التّ غ ت أنّ تي أجریت في الجزائر دلّ ة الّ المیدانیّ 

مق�داد وآخ�رون، محم�د ( ة م�ن تحقی�ق أھ�دافھا المنش�ودة".علیمیّ�ة التّ العملیّ�ن تي لم تمكّ�لّ العوامل ا

 )3، ص:1993

ة ذل�ك س�عت إل�ى الإص�لاح ب�إدراج المقارب�ة ربویة الجزائریّ�ى تستدرك المنظومة التّ وحتّ       

 م في ممارس�اتفھا المتعلّ تي یوظّ ھا نحو تنمیة الكفاءات الّ علیم نوعیا  وموجّ بالكفاءات لجعل التّ 

م�ن  ق ذل�ك إلاّ عل�یم، ولا یتحقّ�ط�ور م�ن أط�وار التّ  ى بھا ف�ي نھای�ة ك�لّ ع أن یتحلّ ة یتوقّ اجتماعیّ 

ز ق�ویم یركّ�في ش�كلھ الجدی�د، وھ�ذا عك�س م�ا ك�ان س�ابقا، حی�ث ك�ان التّ  قویم المستمرّ خلال التّ 

ة یّ م على استرجاع م�ا اكتس�بھ م�ن مع�ارف باس�تخدام الاختب�ارات الفص�لبا على قدرة المتعلّ غال

 ة في بنائھا.ة والعلمیّ تي تفتقر للموضوعیّ والّ 

ة ربوی�ة الخاصّ�ا ف�ي الفك�رة والممارس�ات التّ لا جوھریّ�ب تح�وّ ھ یتطلّ ھذا التوجّ  وعلیھ فإنّ       

 قویم، وھ��ذا الأخی��ر یص��بح ف��ي إط��ار المقارب��ة بالكف��اءات " نش��اطا ملازم��ا لس��یرورة ك��لّ ب��التّ 

ح��اجي، فری��د (  ناتھ��ا".مراحلھ��ا ومجالاتھ��ا ومس��تویاتھا ومكوّ عل��یم بمختل��ف م والتّ علّ عملی��ات ال��تّ 

 )1، ص:2005
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ى ش�اط المدرس�ي الی�ومي، حتّ�أثن�اء النّ  ق�ویم المس�تمرّ ركی�ز عل�ى التّ وھذا یعني وج�وب التّ       

ن، ، وھو لیس ب�الأمر الھ�یّ راسيّ لامیذ خلال موسمھم الدّ ة للتّ المتابعة المستمرّ  م منن المعلّ یتمكّ 

بھ��ا المدرس��ة الجزائری��ة، حی��ث نلاح��ظ ف��ي  ت��ي تم��رّ عبة الّ روف الصّ��الظّ�� ظ��لّ ة ف��ي خاصّ��

كل المطل�وب، وھ�ذا م�ا یجعلن�ا نعتق�د أن  ھن�اك بالشّ� ة لا ت�تمّ ھ�ذه العملیّ� أنّ  ربوی�ةمؤسساتنا التّ 

ق��ویم ف��ي والمع��روف أن ممارس��ة التّ  .ق��ویم المس��تمرّ م أثن��اء تطبی��ق التّ ص��عوبات تواج��ھ المعلّ��

ذي بلغت��ھ ف علیھ��ا الحك��م عل��ى المس��توى الّ��العملی��ات حی��ث یتوقّ�� م��ن أھ��مّ  رب��ويالمج��ال التّ 

لب شاط ینعكس بالسّ�خطإ في ممارسة ھذا النّ  لامیذ، وكلّ ربویة من خلال نتائج التّ المنظومة التّ 

ربوی�ة ح�دیث نس�بیاً مقارن�ة في المنظومة التّ  قویم المستمرّ . وبما أن تطبیق التّ ة ككلّ على العملیّ 

ود ف��ي دول أخ��رى، ل��ذا أص��بح لزام��ا علین��ا إخض��اع ھ��ذه العملی��ة للبح��ث بغی��ة بم��ا ھ��و موج��

قلی��ل م��ن رب��وي للتّ م��ین أثن��اء ممارس��ة الفع��ل التّ ت��ي تعت��رض المعلّ عوبات الّ الوق��وف عل��ى الصّ��

 ؤال التالي:راسة الحالیة إلى الإجابة على السّ ي الدّ آثارھا، وعلى العموم تؤدّ 

ف��ي ض��وء المقارب��ة  ق��ویم المس��تمرّ أثن��اء تطب��یقھم التّ  م��ینالمعلّ  ھ��ل ھن��اك ص��عوبات تواج��ھ -

 بالكفاءات؟   

 راسةأھمیة الدّ  -2      

 راسة فیما یلي:ة الدّ تكمن أھمیّ      

 في إطار المقاربة بالكفاءات. المستمرّ  قویمـ تحدید صعوبات تطبیق التّ 

 ا.میدانیّ  قویم المستمرّ ـ الكشف عن واقع التّ 

 ربویة. ن من نتائج المنظومة التّ ا یحسّ ممّ عوبات تذلیل ھذه الصّ  -

 أھداف الدراسة -3

 راسة إلى تحقیق مجموعة من الأھداف یمكن حصرھا فیما یلي:تھدف ھذه الدّ       

م ف�ي ت�ي یمك�ن أن تواج�ھ المعلّ�عوبات الّ ع�ن ق�رب وع�ن الصّ� قویم المس�تمرّ عرف على التّ التّ  -

 ة تطبیقھ.عملیّ 
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تي یمكن أن تواجھھم أثن�اء رغم الصعوبات الّ  قویم المستمرّ ة التّ وأھمیّ مین بمكانة ـ إشعار المعلّ 

 تطبیقھ.

ا، ومحاول�ة قویم می�دانیّ ة التّ ظر في عملیّ ربویة إلى إعادة النّ ة التّ ـ لفت انتباه القائمین على العملیّ 

 ة الحدیثة.ربویة الجزائریّ تكییفھا مع المنظومة التّ 

 حدود الدراسة -4

ف�ي الفت�رة م�ا  2013 / 2012 راس�يّ تجرى ھذه الدراسة خ�لال الموس�م الدّ : ةالحدود الزمانیّ  ـ

 .مارس ومايبین 

 .ورقلة بمدینةراسة معلمي المرحلة الابتدائیة : استھدفت ھذه الدّ ةالحدود البشریّ ـ 

 للمفاھیم عریف الإجرائيّ التّ  -5

الملاحظ���ة، المقابل���ة، ختب���ارات، الال ف���ي مجموع���ة أدوات (: یتمثّ���ق���ویم المس���تمرّ التّ  -5-1

، لتق��ویم ي مدین��ة ورقل��ةم ف��ي المدرس��ة الابتدائی��ة ف��قھ��ا المعلّ��ت��ي یطبّ الواجب��ات المنزلی��ة...) الّ 

 ة.ة أثناء الحصص التعلیمیّ لامیذ بصفة مستمرّ التّ 

تطبی�ق  أثن�اءم ت�ي یواجھھ�ا المعلّ�ق�ات الّ : ھ�ي مجموع�ة المعوّ قویم المستمرّ صعوبات التّ  -5-2

ت��ي یواجھھ��ا م��ع عوبات الّ ل��ة ف��ي الصّ��المقارب��ة بالكف��اءات والمتمثّ ق��ویم المس��تمر ف��ي إط��ار التّ 

ت���ي یواجھھ���ا م���ع الإدارة عوبات الّ ا، والصّ���ت���ي یواجھھ���ا شخص���یّ عوبات الّ لامی���ذ، والصّ���التّ 

م لھ��ذا الغ��رض. والمص��مّ  ش كم��ا یقیس��ھ الاس��تبیان المع��دّ ت��ي یواجھھ��ا م��ع المف��تّ عوبات الّ والصّ��

 .بابتدائیات  ولایة ورقلةق والمطبّ 

عل�یم، ج�اء ف�ي إط�ار الإص�لاح الج�اري ف�ي : ھي نظ�ام جدی�د ف�ي التّ المقاربة بالكفاءات -5-3

 .2004ـ  2003ة ابتداء من الموسم الدراسي ربویة الجزائریّ المنظومة التّ 
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 ابقةراسات السّ الدّ  -6

مھا إل�ى ، ونس�تطیع أن نقسّ�تمرّ ق�ویم المس�راس�ات تناول�ت موض�وع التّ ھناك العدید م�ن الدّ       

ق���ة دراس���ات متعلّ  و، بش���كل ع���امق���ویم بص���عوبات تطبی���ق التّ ق���ة : دراس���ات متعلّ ثلاث���ة أج���زاء

بع��ض  ىعل�� ق��ویم المس��تمرّ التّ ب��أثر  ق��ةودراس��ات متعلّ ، المس��تمرّ ق��ویم بص��عوبات تطبی��ق التّ 

 راسات:الدّ  بعض ھذهیلي  ، وفیماةة التعلیمیّ رات العملیّ متغیّ 

 :بشكل عام قویمقة بصعوبات تطبیق التّ متعلّ دراسات        

رة لنی�ل وھي م�ذكّ  )2003 /2002الباحث طھ صالح حمود (  دراسةراسة الأولى) (الدّ  -6-1

رب�وي الح�دیث ق�ویم التّ ربیة (جامعة الجزائر) بعنوان : "واق�ع التّ شھادة الماجستیر في علوم التّ 

ق��ویم راس��ة إل��ى الوق��وف عل��ى واق��ع التّ ھ��ذه الدّ  تھ��دفانوي"، وكان��ت عل��یم الثّ��ف��ي مؤسس��ات التّ 

 انوي.علیم الثّ ائد في مؤسسات التّ ربوي المعمول بھ والسّ التّ 

راس��ة عب��ارة ع��ن اس��تبیان واس��تخدم الباح��ث الم��نھج المس��حي الوص��في ،وكان��ت أداة الدّ       

مح��اور، وت��م تطبی��ق ھات��ھ الأداة عل��ى عین��ة اختی��رت  04ع عل��ى بن��دا م��وزّ  39مك��ون م��ن 

 انوي بولایة البویرة.علیم الثّ أستاذا للتّ  210نة من ا مكوّ شوائیّ ع

 الیة :قاط التّ ، نوجزھا في النّ الیةراسة إلى النتائج التّ لت ھاتھ الدّ وقد توصّ       

 قویم وأنواعھ .التّ حول  انوي لیس لھ اطلاع كافٍ علیم الثّ أستاذ التّ  -

 ل علیھا .تائج المحصّ لمیذ من حیث النّ تقویم التّ  ھنّ أقویم على فون التّ ة الأساتذة یعرّ غالبیّ  -

 قویم الإجمالي (التحصیلي).قویم وھو التّ غلب الأساتذة یتعاملون مع نوع واحد من التّ أ -

 قویم .ة التّ ة فقط في عملیّ یستخدم الأساتذة الاختبارات الفصلیّ  -

كرة لنی�ل وھ�ي م�ذّ  )2006/ 2005الباح�ث یوس�ف خن�یش (  دراس�ةانیة) راسة الثّ (الدّ  -6-2

عل��یم ق��ویم ف��ي التّ ة) بعن��وان : "ص��عوبات التّ ربی��ة (جامع��ة باتن��تیر ف��ي عل��وم التّ ش��ھادة الماجس��

لاع على راسة إلى الاطّ ھذه الدّ  تھدفب علیھا"، وكانت غلّ ات الأساتذة للتّ المتوسط واستراتیجیّ 

عوبات وم��دى ق��درة الصّ��ط م��ن خ��لال معرف��ة عل��یم المتوسّ��ائد ف��ي مرحل��ة التّ ق��ویم السّ��واق��ع التّ 
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ة ومعرف�ة إل�ى أي قویمیّ�ة التّ إلى تش�خیص واق�ع العملیّ� تھدفب علیھا وكذلك غلّ الأساتذة في التّ 

 ة .ة التعلیمیّ ر في اضطراب العملیّ حد تؤثّ 

 28ن م�ن راسة عبارة عن استبیان مكوّ ،وكانت أداة الدّ  واستخدم الباحث المنھج الوصفيّ       

ن�ة م�ن ا مكوّ ن�ة اختی�رت عش�وائیّ تطبی�ق ھات�ھ الأداة عل�ى عیّ  ، وت�مّ رمح�او 06بندا موزع على 

 ط بولایة سطیف .علیم المتوسّ أستاذا للتّ  88

 الیة :قاط التّ ، نوجزھا في النّ الیةتائج التّ راسة إلى النّ لت ھاتھ الدّ وقد توصّ       

 ة ولانویّ والسّ ة ز على الامتحانات الفصلیّ لامیذ تركّ مختلف قرارات الحكم بانتقال التّ  -

 قییمات .تأخذ بعین الاعتبار مختلف التّ 

 كوین .ة التّ قویم مرتبطة بعملیّ وجود صعوبات في التّ  -

 قیق للمعلوماتحدید الدّ یم لدى الأساتذة من حیث التّ قووجود صعوبات عالیة في التّ  -

 م.تي یجب أن تقوّ الّ 

رة وھ�ي م�ذكّ ) 2008/ 2007الباحثة لبنى بن سي مس�عود (  دراسةالثة) راسة الثّ (الدّ  -6-3

عل�یم ق�ویم ف�ي التّ ة) بعن�وان : "واق�ع التّ ر في علوم التربیة (جامع�ة قس�نطینلنیل شھادة الماجستی

راس��ة إل��ى الكش��ف ع��ن واق��ع ھ��ذه الدّ تھ��دف ة بالكف��اءات"، وكان��ت المقارب�� الابت��دائي ف��ي ظ��لّ 

 ة .لابتدائیّ ائدة في المدرسة اقویمیة السّ التّ  قویم والوقوف على مختلف الممارساتالتّ 

راس�ة عب�ارة ع�ن اس��تبیان ، وكان�ت أداة الدّ حلیل�يّ واس�تخدمت الباحث�ة الم�نھج الوص�في التّ       

ن��ة اختی��رت بی��ق ھات��ھ الأداة عل��ى عیّ تط ، وت��مّ ورمح��ا 04ع عل��ى بن��دا م��وزّ  39مك��ون م��ن 

 مدرسة ابتدائیة بولایة میلة. 42 عین علىمة موزّ ما ومعلّ معلّ  110نة من عشوائیا مكوّ 

 الیة :قاط التّ الیة ، نوجزھا في النّ تائج التّ راسة إلى النّ لت ھاتھ الدّ وقد توصّ       
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ك�وین، نق�ص كویني تواجھ�ھ ص�عوبات بیداغوجی�ة وتنظیمی�ة منھ�ا نق�ص التّ قویم التّ تطبیق التّ  -

لامی�ذ ف�ي القس�م ارتف�اع ع�دد التّ ، راسیة، كثاف�ة المن�اھج التعلیمی�ةالوقت المخصص للحصة الدّ 

 .الواحد

 .ابتدائیة لا یزال تقویما تقلیدیّ التقویم في المدرسة الا -

رة لنی�ل وھ�ي م�ذكّ ) 2009/2010وط رمض�ان (الباح�ث خطّ� دراسةابعة) الرّ  الدّراسة( -6-4

 یاض�یاتربی�ة (جامع�ة قس�نطینة) بعن�وان: "اس�تخدام أس�اتذة الرّ الماجستیر ف�ي عل�وم التّ  شھادة

راسة إل�ى طبیق" وكانت تھدف ھذه الدّ تي تواجھھم أثناء التّ عوبات الّ قویم والصّ ات التّ استراتیجیّ 

المقارب�ة  قویم الحدیث في ظ�لّ یاضیات لاستراتیجیات التّ الوقوف على واقع استخدام أساتذة الرّ 

 ة.انویّ بالكفاءات في المرحلة الثّ 

راسة عبارة عن استبیان مك�ون كانت أداة الدّ  ، حیثولقد استعمل الباحث المنھج الوصفيّ       

ن�ة ة مكوّ ریق�ة العنقودیّ�ن�ة اختی�رت بالطّ تطبیق ھذه الأداة على عیّ  ، وتمّ ع علىبندا موزّ  61من 

 ثانویة من ثانویات ولایة مسیلة. 18عین على أستاذا، موزّ  91من 

 :الیةتائج التّ راسة إلى النّ ه الدّ ھذلت وقد توصّ        

ق��ویم ك��وین ف��ي می��دان التّ ة منھ��ا نق��ص التّ اك ص��عوبات بیداغوجی��ة وأخ��رى تنظیمیّ��ھن�� أنّ       

ب الكثی�ر م�ن ق�ویم تتطلّ�غییر والإصلاح وأن عملیة التّ ربوي، مقاومة الأساتذة لمقتضیات التّ التّ 

، لھ�ذا م�ازال الأس�اتذة یعتم�دون لامیذ داخل القس�م، بالإضافة إلى ارتفاع عدد التّ الجھد والوقت

 ة.حصیلیّ قویم المعتمد على الورقة والقلم ومنھا الاختبارات التّ إستراتیجیة التّ على 

كر بینھا نقاط اتفاق ونقاط اخ�تلاف م�ن حی�ث الفة الذّ راسات الأربعة السّ ا یلاحظ أن الدّ ممّ       

 راسة وھي كالتالي:إجراءات الدّ 

 فاق:نقاط الاتّ 

 قویم بمفھومھ العام.التّ  ذي یخصّ الموضوع الّ راسات الأربعة تناولت نفس ھذه الدّ  كلّ  -
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ائد ف��ي المدرس��ة الجزائری��ة، وإل��ى الكش��ف ع��ن ق��ویم السّ��راس��ات إل��ى التّ تعرض��ت ھ��ذه الدّ  -

 قویم.مین في تطبیقھم لھذا التّ تي تواجھ الأساتذة والمعلّ عوبات الّ الصّ 

عل�یم ة متمثل�ة ف�ي أس�اتذة التّ ن�راس�ة إذ كان�ت العیّ ن�ة الدّ الأولى والرابعة ف�ي عیّ  الدّراسةفقت اتّ  -

 .انويّ الثّ 

 نقاط الاختلاف:

ق�ویم ھ�ا اقتص�رت ف�ي التّ الث�ة بأنّ انی�ة والثّ راس�ات الأول�ى والثّ ابع�ة ع�ن الدّ راسة الرّ تختلف الدّ  -

 یاضیات.على مادة واحدة فقط وھي الرّ 

الأول�ى أجری�ت ف�ي راس�ة ة، إذ أن الدّ مانیّ راسات الأربعة من حیث الحدود الزّ تختلف ھذه الدّ  -

،  2005/2006راس��ي انی��ة أجری��ت ف��ي الع��ام الدّ راس��ة الثّ ، والدّ 2002/2003راس��ي الع��ام الدّ 

ابعة فقد أجریت في راسة الرّ ا الدّ ، أمّ 2007/2008جریت في العام الدراسي الثة أراسة الثّ والدّ 

 یة.راسات أكثر واقع، وھذا مما یجعل نتائج ھذه الدّ  2009/2010راسي العام الدّ 

راس��ة الأول��ى ة، حی��ث أجری��ت الدّ راس��ات الأربع��ة أیض��ا ف��ي الح��دود المكانیّ��تختل��ف ھ��ذه الدّ  -

راسة الثالثة أجریت بولای�ة میل�ة، انیة بولایة سطیف، والدّ راسة الثّ بولایة البویرة، وأجریت الدّ 

م�ن  ابعة فقد أجری�ت بولای�ة مس�یلة، وھ�ي ولای�ات متواج�دة ف�ي من�اطق مختلف�ةراسة الرّ أم الدّ 

 ة وأكثر مصداقیة.راسات أكثر واقعیّ الوطن (وسط، شرق، غرب) مما یجعل نتائج ھذه الدّ 

راس�ة، إذ راس�تین الأول�ى والرابع�ة م�ن حی�ث عین�ة الدّ الثة عن الدّ انیة والثّ راسة الثّ تختلف الدّ  -

اش�تملت عل�ى الث�ة راس�ة الثّ علیم المتوس�ط، والدّ انیة على عینة من أساتذة التّ راسة الثّ اشتملت الدّ 

تھ�ا م�ن أس�اتذة ابع�ة فكان�ت عینّ راستین الأول�ى والرّ مي المدرسة الابتدائیة، أما الدّ نة من معلّ عیّ 

 ت جمیع أطوار المدرسة الجزائریة.راسات الأربعة قد غطّ ، وبھذا تكون الدّ انويّ یم الثّ التعلّ 

ل ت��ائج المتحصّ��النّ  لھ��ا م��ن خ��لافق��ت كلّ راس��ات الأربع��ة اتّ ا یلاح��ظ أیض��ا أن ھ��ذه الدّ وممّ��      

ق�ویم أثن�اء قی�امھم م�ین ف�ي تطب�یقھم للتّ على أن ھناك صعوبات تعترض الأس�اتذة والمعلّ  ،ھاعلی

 علیمیة، ونلخص ھذه الصعوبات فیما یلي:بمھامھم التّ 
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التلمی��ذ ترتك��ز عل��ى عل��ى م��ون ف��ي الحك��م ت��ي یتبعھ��ا الأس��اتذة والمعلّ مختل��ف الق��رارات الّ  -

 قلیدي).قویم التّ ة فحسب (التّ نویّ والسّ ة الامتحانات الفصلیّ 

 راسة.لامیذ في حجرة الدّ ارتفاع عدد التّ  -

 مین.كوین في ھذا الجانب الخاص بالأساتذة والمعلّ نقص التّ  -

 ة على أكمل وجھ.قویمیّ ة التّ تي تحول دون تطبیق العملیّ ة. والّ علیمیّ كثافة البرامج التّ  -

 دراسات متعلقة بصعوبات تطبیق التقویم المستمر:          

، بعنوان"واق��ع )2011دراس��ة أس��امة ب��ن محم��د عل��ي طبیق��ي(س��ة الخامس��ة) ار(الدّ  -6-5

ع�رف م�ن خلالھ�ا التّ  علیمی�ة"، حی�ث ت�مّ ة بمدین�ة ج�ازان التّ لیّ في الصفوف الأوّ  قویم المستمرّ التّ 

ة، وق�د اعتم�د فوف الأولیّ�في الصّ� قویم المستمرّ تي تواجھ استخدام التّ عوبات الّ الصّ على بعض 

راس��ة عل��ى أدات��ي المقابل��ة والملاحظ��ة كوس��یلة أساس��یة لجم��ع البیان��ات الباح��ث ف��ي ھ��ذه الدّ 

) 6مكون��ة م��ن ( ن��ة م��ن المجتم��ع الأص��ليّ ة. حی��ث أخ��ذ عیّ ن��ة الأساس��یّ والمعلوم��ات م��ن العیّ 

ة. وف��ي ریق��ة القص��دیّ ن��ة بالطّ عیّ اختی��ار ال ) مرش��دین، كم��ا ت��مّ 5)معلم��ا، و(21م��دارس، بھ��ا (

 الیة:تائج التّ راسة إلى النّ لت الدّ الأخیر توصّ 

 .قویم المستمرّ راسي الواحد یعوق من تحقیق أھداف التّ لامیذ داخل الفصل الدّ ـ كثرة عدد التّ 

 .تھم في الصّف الواحدلامیذ، بسبب كثرم مستوى التّ م لتقدّ ـ عدم متابعة المعلّ 

 المھارات. لامیذ في كلّ ـ صعوبة تقویم التّ 

 .قویم المستمرّ نویع في الأدوات المختلفة للتّ قویم، وعدم التّ ـ استخدام أداة واحدة في التّ 

 قویم المختلفة.ة الوعي بأسالیب وأدوات التّ ـ قلّ 

 الأدنى. ـ الاكتفاء بتقویم مھارات الحدّ 

 واصل مع أولیاء الأمور.ـ ضعف التّ 
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 مین. للمعلّ دریبیة ورات التّ ة الدّ ـ قلّ 

والت��ي توص�لت إل�ى وج��ود ص�عوبة ل��دى ) 2003دراس��ة العل�وي((الدراس�ة السادس�ة)  -6-6

   معلمات الحلقة الأولى بسلطنة عمان في تطبیق أدوات التقویم التكویني المستمر.

بعنوان"ص�عوبات اشدي أ.ثریا الرّ  و د.عبد الله أمبو سعیدي دراسةابعة) راسة السّ (الدّ  -6-7

ن�ة ق�درھا راسة على عیّ وقد أجریت ھذه الدّ  ،في منھج العلوم" كویني المستمرّ قویم التّ تطبیق التّ 

، ، ت��مّ اختی��ارھم بش��كل عش��وائيّ م��ن المجتم��ع الأص��ليّ  ٪ 26م��ة بنس��بة م��ا ومعلّ ) معلّ 113(

ق�ویم م�ي العل�وم عن�د تطب�یقھم التّ ت�ي تواج�ھ معلّ عوبات الّ قت علیھم استبانة تشمل على الصّ�وطبّ 

م�ي العل�وم تي تواجھ معلّ عوبات الّ الي: ما الصّ ؤال التّ وذلك من خلال الإجابة عن السّ ، المستمرّ 

ف�ي م�نھج العل�وم م�ن  ك�ویني المس�تمرّ قویم التّ علیم الأساسي في تطبیقھم التّ انیة من التّ بالحلقة الثّ 

 وجھة نظرھم؟

ص�ل ت�مّ التوّ  ص�ة لھ�ذا الغ�رض،وبعد تطبیق الأسالیب الإحص�ائیة عل�ى الاس�تبانة المخصّ       

 الیة:تائج التّ إلى النّ 

م العل��وم ھ��ي: ع��دم وج��ود الوق��ت الك��افي ل��دیھم لمتابع��ة أعم��ال ـ�� أن أكب��ر ص��عوبة تواج��ھ معلّ��

 لبة من مشاریع وغیرھا في المدرسة. الطّ 

 ف الواحد.لبة في الصّ ـ عدد الطّ 

 قویم المستخدمة.ة التّ مین بأھداف عملیّ ـ عدم إلمام المعلّ 

د.عب�د الله ( ق�ویم.م ف�ي رص�ده لنت�ائج التّ ق�ویم بش�كل دقی�ق للمعلّ�ة التّ المعنیین بعملیّ�ـ عدم متابعة 

 ) 159-155، ص2009أمبو سعیدي، أ.ثریا الراشدي، یونیو 

ابعة تھ��دف إل��ى تحدی��د بع��ض ادس��ة والسّ��لاث��ة الخامس��ة والسّ راس��ات الثّ الدّ  ا یلاح��ظ أنّ ممّ��      

راسة الخامسة ، ویلاحظ أیضا بین الدّ قویم المستمرّ تطبیقھ للتّ م في تي تواجھ المعلّ عوبات الّ الصّ 

 ة نوجزھا فیما یلي:ابعة نقاط اتفاق ونقاط اختلاف من حیث الإجراءات المیدانیّ راسة السّ والدّ 
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 فاق:نقاط اتّ 

 .قویم المستمرّ مین في استخدام التّ تي تواجھ المعلّ عوبات الّ ان بإبراز الصّ راستین تھتمّ كلتا الدّ  -

 لي.علیم الأوّ راستین على المرحلة الأولى من التّ من الدّ  قت كلّ طبّ  -

 نقاط اختلاف:

راس�ة الخامس�ة كان�ت نة ففي الدّ ابعة في نوعیة العیّ راسة السّ راسة الخامسة عن الدّ تختلف الدّ  -

ممثل�ة ن�ة متجانس�ة ابعة فكان�ت العیّ راس�ة السّ�ا في الدّ مین والمرشدین، أمّ خلیطا من المعلّ نة العیّ 

 .علیم الأساسيّ مي الحلقة الأولى من التّ في معلّ 

راس��ة الخامس��ة اس��تعملت فیھ��ا أدات��ي المقابل��ة والملاحظ��ة كوس��یلة لجم��ع البیان��ات الدّ  كم��ا أنّ  -

راس��ة عب��ارة ع��ن ابعة كان��ت أداة الدّ راس��ة السّ��ا ف��ي الدّ ة، أمّ��ن��ة الأساس��یّ والمعلوم��ات م��ن العیّ 

 راسة.ت لغرض الدّ استبانة أعدّ 

م��ا ) معلّ 26ة وك��ان ع��ددھا قلی��ل (ن��ة بالطریق��ة القص��دیّ راس��ة الخامس��ة اختی��رت العیّ وف��ي الدّ  -

ریق��ة ت��ي اختی��رت بالطّ ) والّ 113ن��ة كبی��را (ابعة فك��ان ع��دد العیّ راس��ة السّ��ف��ي الدّ  اومرش��دا، أمّ��

 ة. العشوائیّ 

م ف�ي تواج�ھ المعلّ�ت�ي عوبات الّ فقتا في بعض الصّ راستین اتّ یضا أن نتائج الدّ ا یلاحظ أوممّ       

 لة في: علیم الأساسي والمتمثّ الحلقة الأولى من التّ 

 .قویم المستمرّ لامیذ داخل الفصل الواحد مما یعوق من تحقیق أھداف التّ كثرة عدد التّ  -

 المھارات. لامیذ في كلّ صعوبة تقویم التّ  -

             .قویم المستمرّ مین بأھداف التّ كوین وعدم إلمام المعلّ ة التّ قلّ  -

 ة:ة التعلیمیّ رات العملیّ بعض متغیّ  ىعل قویم المستمرّ قة بأثر التّ دراسات متعلّ       

حی�ث أج�رى دراس�ة تجریبی�ة ) 1982دراسة إسماعیل محمد الفقي(امنة) راسة الثّ (الدّ  -6-8

ك�ویني ف�ي م�ادة العل�وم بالمرحل�ة الإعدادی�ة مقارن�ة ق�ویم التّ ھدفت لبیان مدى فاعلیة برنامج التّ 
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راس�ة ع�ن ف�روق ة، وأس�فرت نت�ائج الدّ لة في الاختبارات النھائیّ�قویم المتمثّ قلیدیة للتّ رق التّ بالطّ 

ق��ویم ت��ي طب��ق علیھ��ا التّ جریبی��ة الّ ذات دلال��ة إحص��ائیة ب��ین المجم��وعتین لص��الح المجموع��ة التّ 

 كویني.التّ 

حی��ث ق��ام بدراس��ة  )1991دراس��ة نجی��ب أم��ین س��لیم أب��و الش��عر(عة) اس��راس��ة التّ (الدّ  -6-9

ف ب الصّ��ة ف��ي تحص��یل ط��لاّ كوینی��ة والحص��ص العلاجیّ��ھ��دفت إل��ى بی��ان أث��ر الاختب��ارات التّ 

ي ب اختب�ارات تكوینی�ة ی�ؤدّ راسة أن إعط�اء الط�لاّ یاضیات، وأظھرت نتائج الدّ العاشر في الرّ 

كوینی�ة أعطائھم حصص علاجیة ف�ي نت�ائج الاختب�ارات التّ  إلى رفع مستوى تحصیلھم، كما أنّ 

 حصیل بشكل كبیر.یساعد في رفع مستوى التّ 

حیث أج�رت بحث�ا  )1992دراسة فوزیة إبراھیم یعقوب دمیاطي(راسة العاشرة) (الدّ  -6-10

راس�ي ل�دى طالب�ات حص�یل الدّ عل�ى التّ  ق�ویم المس�تمرّ كان ھدفھ تحدید أثر اس�تخدام أس�لوب التّ 

رة، وأظھ�رت نت�ائج البح�ث وج�ود ف�روق ذات ربی�ة بالمدین�ة المن�وّ ة التّ یّ�وم الاجتماعی�ة بكلّ العل

ت��ي أتب��ع ف��ي حص��یل، وھ��ي المجموع��ة الّ دلال��ة إحص��ائیة لص��الح المجموع��ة التجریبی��ة ف��ي التّ 

 )191-178، ص 1992، فوزیة إبراھیم یعقوب الدمیاطي( تقویمھا أسلوب التقویم المستمر.

حیث قام ببحث ھدف إل�ى ) 1992دراسة محمد السید علي(راسة الحادیة عشر) (الدّ  -6-11

قویم البن�ائي عل�ى تحص�یل ط�لاب القس�م الأدب�ي بالمرحل�ة الثانوی�ة واتجاھ�اتھم قیاس فاعلیة التّ 

ق�ویم البن�ائي التّ  أنّ  لطنة عمان، وأس�فرت نت�ائج البح�ث عل�ىللامتحان في س نحو العلوم وقلقھم

جاھاتھم نحو المادة كم�ا یخف�ف م�ن قلقھ�م نح�و ارسین وتنمیة اتّ راسي للدّ الدّ حصیل التّ  یسھم في

 )37-23، ص 1992محمد السید علي، ( الامتحان.

حی��ث أج��رى  )1998دراس��ة جم��ال عم��ر عطی��ة عویض��ة( انی��ة عش��ر)راس��ة الثّ (الدّ  -6-12

التحص��یل ك��ویني والحص��ص العلاجی��ة عل��ى ق��ویم التّ م��ن التّ  دراس��ة ھ��دفت إل��ى تحدی��د أث��ر ك��لّ 

یات، اض���یفین الث���اني والثال���ث بالمرحل���ة الابتدائی���ة ف���ي م���ادة الرّ راس���ي ل���دى تلامی���ذ الصّ���الدّ 

ق��ویم یاض��یات باس��تخدام التّ لامی��ذ ف��ي الرّ س��توى تحص��یل التّ من راس��ة تحسّ��وأظھ��رت نت��ائج الدّ 

 ة.كویني والحصص العلاجیالتّ 
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 أنھّ��ا انی��ة عش��روالحادی��ة عش��ر والثّ اس��عة والعاش��رة امن��ة والتّ راس��ات الثّ یلاح��ظ ف��ي الدّ       

 ،وم��ا یتض��منھ م��ن تق��ویم تك��ویني ق��ویم المس��تمرّ جریب��ي، وأن برن��امج التّ اس��تخدمت الم��نھج التّ 

ول العربی�ة لھم�ا فاعلی�ة كبی�رة ف�ي قتان في مختل�ف م�دارس ال�دّ وكذا الحصص العلاجیة المطبّ 

یم البنائي یخفف من قلق الط�لاب قوالتّ  مین، كما أنّ حصیل لدى الطلبة المتعلّ تحسین مستوى التّ 

 راسة الحدیة عشر.ذي نجده في الدّ نحو الامتحان والّ 

راسات أنھ�ا تناول�ت م�واد مختلف�ة (ریاض�یات، تي نلاحظھا في ھذه الدّ ونقاط الاختلاف الّ       

 .قویم المستمرّ علوم، علوم اجتماعیة) في استخدام أسلوب التّ 

ي ة التّ�علیمیّ�ة التّ أو البن�ائي ف�ي العملیّ� قویم المستمرّ ھمیة التّ تائج ندرك أومن خلال ھذه النّ       

 مین.من أجل رفع مستوى المتعلّ ة الكبیرة یجب أن نولیھا الأھمیّ 

 من أھمّ  قویم المستمرّ موضوع التّ  أنّ  ابقةراسات السّ من ھذه الدّ  ھذا والذي یھمّنا في بحثنا      

ة بتعل��یم ة الخاصّ�كوینیّ�ة التّ ربوی�ة، وذل�ك لعلاقت�ھ بالعملیّ��احة التّ المواض�یع المطروح�ة ف�ي السّ��

تطبی�ق  عل�یم. كم�ا أنّ علیمي، وتحسین ج�ودة التّ النشء وتربیتھم ومحاولة الرفع من المستوى التّ 

ة م�ا زال یواج�ھ ة المدرس�ة الجزائریّ�ف�ي كثی�ر م�ن الم�دارس العربی�ة وخاصّ� قویم المس�تمرّ التّ 

الجان��ب  م��ن فاعلیت��ھ، وق��د یرج��ع ذل��ك لع��دة مش��اكل تخ��صّ  ت��ي تح��دعوبات الّ كثی��را م��ن الصّ��

ى المقارب���ة ت���ي تس���مّ المقارب���ة الجدی��دة الّ  ظیم��ي والجان���ب البی���داغوجي ولاس��یما ف���ي ظ���لّ نالتّ 

 بالكفاءات.

م المدرس�ة ت�ي تواج�ھ معلّ�عوبات الّ لھذه الأسباب حاولنا أن نقوم بدراسة حول بع�ض الصّ�      

 في إطار المقاربة بالكفاءات. المستمرّ  قویمفي تطبیقھ للتّ الابتدائیة 

 خلاصة الفصل

 أنّ  الباح�ث حس�اسإ خ�لال م�ن وذل�ك ارس�ة،الدّ  موض�وع إلى الفصل ھذا في التعرض تمّ       

ق��ویم ق��ون أس��لوب التّ وھ��م یطبّ  م��ینم��ن المعلّ  كثی�ر ت��ي یتع��رض لھ��االّ  عوباتالصّ�� بع��ض  ھن�اك

 خ�لال وم�ن ،ةة م�ن المدرس�ة الجزائریّ�الابتدائیّ�في المرحل�ة  وفق المقاربة بالكفاءات المستمرّ 

م��ن ذل��ك ة وة الجزائریّ��م ف��ي المدرس��ة الابتدائیّ��بص��فتھ معلّ�� ق��ویم المس��تمرّ ح��ث للتّ اممارس��ة الب
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 المش�كلةر حص� ت�مّ  تي تمت في سنوات الإصلاح الأخی�رة قویمیة الّ للعملیة التّ خلال ملاحظاتھ 

ل��ة ف��ي المتمثّ  ةراس��ت الدّ ؤلااتس��  الباح��ث ص��اغ ذل��ك م��ن وانطلاق��ا وأھمیتھ��ا، أھ��دافھا وتحدی��د

وف��ق  ق��ویم المس��تمرّ عوبات ف��ي تطبی��ق التّ ذي مض��مونھ وج��ود بع��ض الصّ��س��اؤل الع��ام والّ��التّ 

راس���ة ن الف���روق ب���ین متغی���رات الدّ المقارب���ة بالكف���اءات، والتس���اؤلات الجزئی���ة الت���ي تتض���مّ 

 .العلمي والمنطقة الجغرافیة لدریس والمؤھّ في التّ  لخبرةلة في الجنس واالوسیطیة المتمثّ 

 لھ�ذه ائی�ةرالإج المف�اھیم ض�بط  ، وت�مّ لھ�ا فرض�یات ص�یاغة ت�مّ  الحثیث�ة المطالع�ات وبعد      

 یجمعھ��ا ت��ي اس��تطاع أنابقة الّ اس��ات السّ��راض بع��ض الدّ راس��تع وف��ي مقاب��ل ذل��ك ت��مّ  اس��ة،رالدّ 

، ھ�ذا اھن�ةرّ اس�ة الرف�ي الدّ ، في محاولة منھ لتوضیح ما استفاد ب�ھ م�ن الجھ�ود البحثی�ة الباحث

 اس�ة الحالی�ة إل�ى مجم�ل م�ا س�بق تقدیم�ھ م�ن جھ�ة أخ�رىروم�ا یمك�ن أن تض�یفھ الدّ  من جھ�ة.

 .الفصل صملخّ  اوأخیر
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 التقویم المستمر في ضوء المقاربة بالكفاءات

 التربوي قویمت: الالأول حورالم

 التربوي مفھوم التقویم -1

 لغة:مفھوم التقویم  -1-1

م الش���يء أي أزال م تقویم���ا، ق���وّ م یق���وّ التق���ویم م���ن ق���وّ  إنّ "ف���ي الق���اموس المح���یط:  ج���اء      

(الفی�روز أب�ادي،   ."أي عدلت�ھ فھ�و تق�ویممت�ھ م المتاع جعل لھ قیمة معلوم�ة، وقوّ وقوّ  ،اعوجاجھ

 )170ص

جاء في معجم لسان العرب "والقیمة واح�دة الق�یم، وأص�لھ ال�واو لأن�ھ یق�وم مق�ام الش�يء،       

والقیمة: ثمن الشيء بالتقویم، تقول: تق�اوموه فیم�ا بی�نھم، وإذا انق�اد الش�يء واس�تمرت طریقت�ھ 

م، أي ل�و فقد استقام لوجھھ... وفي الحدیث: قالوا یا رسول الله لو قوّمت لنا، فقال: الله ھو المقوّ 

دت لن��ا قیمتھ��ا... وقوّم��ت الش��يء، فھ��و ق��ویم أي رت لن��ا وھ��و م��ن قیم��ة الش��يء أي ح��دّ س��عّ 

 )595-590، ص2003(أحمد بن مكرم بن منظور الأنصاري،  مستقیم...".

قویم أصلھا من قام والتي أصلھا قوم بمعنى انتصب واقف�ا، تق�ول: ق�ام الأم�ر أي وكلمة التّ       

(ھیئة التأطیر بالمعھ�د ال�وطني لتك�وین مس�تخدمي التربی�ة  لھ وأزال عوجھ.عدّ م المعوج، اعتدل. قوّ 

 ) 125، ص وتحسین مستواھم

 'Evaliateمشتقة من الفع�ل '' Evaluation'وفي اللغة الإنجلیزیة نجد أن كلمة التقویم "      

 )123، ص2000(أحمد إسماعیل حجي،  ."رھاومعناه یحسب القیمة أو یقدّ 

وأق�رب للغ�ة العربی�ة، مص�طلح التق�ویم أم  ھم�ا أص�حّ ھذا المجال: أیّ وقد نطرح سؤالا في       

 مصطلح التقییم؟ 

ل مجمع اللغ�ة العربی�ة ف�ي الق�اھرة أن�ھ أج�از اس�تخدام مص�طلح التقی�یم للدلال�ة عل�ى "سجّ       

ة وجوان��ب الض��عف ف��ي الش��يء أو عملی��ة تحدی��د وتق��ویم قیم��ة الش��يء، وتبی��ان جوان��ب الق��وّ 

 ) 27، ص1997 ،كوجك(حسین كوثر  الموقف الذي نقیمھ للتفرقة ولإزالة اللبس".

~ 22 ~ 
 



 ھناك خلط في استخدام كلمتي التقویم والتقییم، حیث یعتقد الكثی�رون ب�أنّ "ھ ویبقى دائما أنّ       

كلم�ة التق�ویم  أنّ  یفی�دان ف�ي بی�ان قیم�ة الش�يء، إلاّ  ھم�اكلیھما یعطي المعنى ذاتھ. ومع العل�م أنّ 

صحیحة لغویا، وھي الأكثر انتشارا في الاس�تعمال ب�ین الن�اس، كم�ا أنھ�ا تعن�ي بالإض�افة إل�ى 

بیان قیمة الش�يء، تع�دیل أو تص�حیح م�ا اع�وج من�ھ. أم�ا كلم�ة التقی�یم فت�دل عل�ى إعط�اء قیم�ة 

ف التق�ویم وأش�مل م�ن كلم�ة التقی�یم، حی�ث لا یق� كلمة التقویم أعمّ  للشيء فقط، ومن ھنا نجد أنّ 

(ج�ودت  .عند حد بیان قیمة شيء ما، ب�ل لاب�د م�ن محاول�ة إص�لاحھ وتعدیل�ھ بع�د الحك�م علی�ھ"

 )31ص،  1993أحمد سعادة، 

ومن ھنا یتبین لنا الفرق بین التقییم والتق�ویم، إذ أن التقی�یم یكتف�ي بتحدی�د القیم�ة فق�ط. أم�ا       

عل��م ل��ھ تقنی��ات ومع��اییر، إذ یس��مى ف��ي التق��ویم فھ��و توض��یح وتبی��ین ث��م ی��أتي الإص��لاح، فھ��و 

 شخیص والعلاج.العملیة التربویة بالتّ 

 مفھوم التقویم إصطلاحا: -1-2 

ھ "مجموعة منظمة من الأدلة التي تبین فیھ�ا إذا التقویم التربوي بأنّ   Bloomف بلوم عر      

التغیی�ر عل�ى جرت بالفع�ل تغی�رات عل�ى مجموع�ة المتعلم�ین، م�ع تحدی�د مق�دار ودرج�ة ذل�ك 

 )177، ص2002محمد الصالح حثروبي، بلوم في ( لمیذ بمفرده".الت

إصدار حكم لغرض ما عل�ى قیم�ة الأفك�ار أو الأعم�ال " :بأنھ أیضا التقویم 'بلوم'ف عرّ وی      

ات والمستویات والمعاییر، لتقدیر ھ یتضمن استخدام المحكّ المواد، وأنّ  أو الحلول أو الطرق أو

 ."اا أو كیفیّ كفایة الأشیاء ودقتھا وفاعلیتھا، ویكون التقویم كمیّ  مدى

ھ "الفحص النظامي للأح�داث الت�ي ت�دور ف�ي إط�ار برن�امج التقویم بأنّ  'كرونباخ'ف ویعرّ       

ص�الح كرونباخ في ( معین، وذلك بھدف المساعدة في تحسینھ أو تطویره أو تعدیلھ أو استبدالھ".

 )406ص، 2011،محمد أبو جادو

ھ: "عملی��ة إص��دار أحك��ام والوص��ول إل��ى ف مج��دي عب��د الك��ریم حبی��ب التق��ویم بأنّ��ویع��رّ       

قرارات، وذلك من خلال التع�رف عل�ى ن�واحي الق�وة والض�عف فیھ�ا، وعل�ى ض�وء الأھ�داف 

 )9، ص1996(مجدي عبد الكریم حبیب، التربویة المقبولة، بقصد تحسین عملیة التعلم والتعلیم". 
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وزم�لاؤه التق�ویم بأنھ:"عملی�ة التخط�یط والحص�ول  'Stufflebeamستافلبیم 'وقد عرف       

 ن،محم�د مق�داد وآخ�روس�تافلبیم ف�ي ( والإمداد بالمعلومات النافع�ة للحك�م ف�ي الق�رارات البدیل�ة".

 )13ص ،1993

بھ�ا المرب�ي ھ: " عملی�ة تربوی�ة یق�وم التق�ویم الترب�وي بأنّ� 'محمد أرزق�ي أبرك�ان'ف ویعرّ       

دوری��ا بھ��دف البح��ث ع��ن م��واطن الق��وة لتعزیزھ��ا، وم��واطن الض��عف لت��داركھا ع��ن طری��ق 

حصص التدعیم أو العلاج للضعف الذي یلاحظھ عند جماعة من التلامیذ الذین یشكون عجزا 

في بعض العناصر من البرامج، والبحث والتطویر بالنسبة للنقائص الت�ي یلاحظھ�ا المعل�م ف�ي 

والوسائل التربویة، ومن ھنا نق�ول أن  قص التحضیر، ضعف في استخدام الطرعملھ مثل: نق

التق��ویم عملی��ة ش��املة لجمی��ع أقط��اب العملی��ة التربوی��ة دون اس��تثناء م��ن تلمی��ذ ومعل��م وب��رامج 

 )198، ص1993(محمد مقداد وآخرون، ووسائل تعلیمیة وعلاقات وغیرھا ...". 

التق���ویم ھ���و عملی���ة اس���تخدام البیان���ات أو  فیق���ول: "أنّ  'عب���د المجی���د نش���واتي'ف���ھ ویعرّ       

المعلومات التي یوفرھا القیاس. بھدف إصدار أحكام  أو قرارات تتعلق بالسبل المختلفة للعمل 

ع أو ـن الأداء والأھ�داف أو بتحدی�د مرغوبی�ة وض�ـاق بی�ـدى الاتف�ـق من مـالتربوي أو بالتحقی

 )600، ص2003، نشواتيعبد المجید ( مشكلة ما".

ت��ایلر ف��ي ( ھ: "عملی��ة تحدی��د م��دى التحق��ق الفعل��ي للأھ��داف التربوی��ة".بأنّ�� 'ت��ایلر'ف��ھ ویعرّ       

 )9، ص1995‘ مصطفى رجب

ھ: "العملیة التشخیصیة الوقائی�ة العلاجی�ة التقویم بأنّ  'تیسیر مفلح كوافحة'ف الدكتور وعرّ       

التي تستھدف الكشف عن مواطن القوة والض�عف ف�ي الت�دریس بقص�د تحس�ین التعل�یم وال�تعلم 

  )350، ص2003(تیسیر مفلح، كوافحة، وتطویرھا بما یحقق أھداف تدریس المادة الدراسیة". 

ی��ة تح��دد م��دى تحقی��ق الأھ��داف، ھ: "عملی��ة منھجف 'جرونلن��د' التق��ویم الترب��وي بأنّ��وع��رّ       

وجی�ھ الف�رح، جرونلن�د ف�ي ( ھا تتضمن وصفا كمیاّ وكیفیاّ، بالإضافة إلى الحكم على القیم�ة".وأنّ 

 )22، ص2007
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وواسعة للاستقصاء وتوضیح ت�أثیر  ةالتقویم جھود مستمر "بأنّ  Ronaldویرى 'رونالد'       

(رونال�د ف�ي ع�ادل أب�و الع�ز س�لامة  استخدام المحتوى للعملیات التي تقابل الأھداف الموضوعة".

                                      )356، ص2009وآخرون، 

إص��دار الحك��م لتثم��ین أو إعط��اء قیم��ة لش��خص أو نت��ائج أو عملی��ة  والتق��ویم ھ��و عملی��ة      

 )546، ص2001(یوسف قطامي ونایفة قطامي، نة.معی

ھ: "إص���دار حك���م عل���ى قیم���ة الأش���یاء أو ف التق���ویم الترب���وي بش���كل ع���ام بأنّ���ویع���رّ       

( أحمد فلاح  ."الموضوعات أو المواقف أو الأشخاص، اعتمادا على معاییر أو محكمات معینة

 )345، ص2008علوان، 

ھ العملیة التي یحُكَ�م بھ�ا عل�ى نج�اح العملی�ة التربوی�ة وفي مجال التربیة یعرّف التقویم بأنّ       

 )272، ص2006(جودت عزت عبد الھادي، في تحقیق الأھداف المنشودة". 

 :التقویم یمكن تسجیل الملاحظات التالیة اتریفومن خلال استعراض تع      

التقویم ھو عبارة ع�ن عملی�ة تربوی�ة تتض�من مجموع�ة  أنّ  السابقة اتیفھم من خلال التعریف -

 من الإجراءات یقوم بھا المربي دوریا.

التقویم ـ یھدف التقویم إلى البحث عن مواطن الق�وة فیعززھ�ا ، وم�واطن الض�عف لت�داركھا، ف�

 بھذا المعنى یعتبر عملیة تشخیصیة وقائیة علاجیة.

العملی��ة التربوی�ة، فھ��و یش��مل التلمی�ذ والمعل��م والب��رامج التق�ویم عملی��ة ش��املة لجمی�ع أقط��اب  -

 والأھداف  والوسائل التعلیمیة والعلاقات وغیرھا.

تتض�من  حی�ثالتقویم عملیة ممنھجة تستخدم فیھا البیانات والمعلومات التي یوفرھا القی�اس،  -

إص�دار أحك�ام ،وھ�ذا م�ن ش�أنھ أن یس�اعدنا عل�ى ص�فا كمی�ا وكیفیاومات والبیان�ات وھذه المعل

 وقرارات تتعلق بمدى تحقیق الأھداف التربویة.

وم���ن خ���لال ھ���ذا الس���یاق "أص���بح التق���ویم الترب���وي یتمی���ز ب���ثلاث مج���الات رئیس���یة م���ن  -

 التخصصات وھي:
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نظام الاختبارات: بما یتضمنھ من نظریات ومناھج، وبن�اء ، وإدارة، وتحلی�ل، وتھ�دف إل�ى  -أ

 .الأساسي میتوفیر معلومات عن نتاجات التعل

 ب ـ ضبط التعلیم الفردي: ویتناول التعلم لدى الأفراد ومساعدتھم في التغلب عل�ى الص�عوبات 

 التعلیمیة، وتوجیھ المعلمین إلى كیفیة التعامل معھم لتحقیق إتقان مھارات معینة.

تقویم البرامج والتجدی�دات التربوی�ة بھ�دف إیج�اد الحل�ول للمش�كلة الاجتماعی�ة والتربوی�ة  –ج 

 )12، ص1995(مصطفى رجب،  وتحسین فاعلیتھا".

س��الفة ال��ذكر یعتب��ر " عملی��ة منظم��ة تس��تند إل��ى معلوم��ات دقیق��ة الف��التقویم بھ��ذه المع��اني       

العملی����ة التربوی����ة ومكوناتھ����ا وص����حیحة. والتق����ویم عملی����ة ش����املة تتن����اول جمی����ع جوان����ب 

وعناص��رھا. وھ��و عملی��ة متكامل��ة تعن��ى بالنتاج��ات التربوی��ة وب��دائلھا ومعاییرھ��ا. كم��ا تعن��ى 

بالتفاع��ل الق��ائم ب��ین مكون��ات العملی��ة التقویمی��ة ذاتھ��ا، وھ��و عملی��ة مس��تمرة تواك��ب النش��اطات 

لة لغایة یتم من خلالھ�ا التربویة في جمیع خطواتھا ومختلف مراحلھا، والتقویم وسیوالفعالیات 

م�ن خلال�ھ تحدی�د قیم�ة  ھ ھ�دف ف�ي ح�د ذات�ھ، ی�تمّ فحص الم�دخلات التربوی�ة وتع�دیلھا، كم�ا إنّ�

 )12، ص2007(وجیھ فرج، الأشیاء والممارسات والحكم علیھا". 

إذن فالتقویم عملیة معق�دة ومتش�ابكة، تحت�اج إل�ى كف�اءة عالی�ة وتم�رس ف�ي المی�دان حت�ى       

 لتفسیرات الظرفیة والذاتیة.نبتعد على ا

 علاقة التقویم ببعض المفاھیم الأخرى -2

 القیاس والتقویم العلاقة بین-2-1

القیاس جزء من التق�ویم وھ�و س�ابق ل�ھ، وھ�و أدات�ھ، فھ�و یق�دم بیان�ات موض�وعیة تبن�ى "      

وتعتب�ر علیھا أحكام التقویم، فالمعلم یقیس تحصیل الطالب ع�ن طری�ق إج�راء اختب�ارات لھ�م، 

العلامات التي یحصلون علیھ�ا وص�فا كمیّ�ا أو تعبی�را رقمیّ�ا یمث�ل مق�دار تحص�یلھم. ولإج�راء 

(زكری�ا  ."عملیة التقویم نق�ارن العلام�ات الت�ي یحص�ل علیھ�ا الطال�ب بمع�اییر ومحك�ات معین�ة

 )12، ص2002محمد الظاھر وآخرون، 
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أم�ا القی�اس فیعن�ي الحك�م التحلیل�ي ال�ذي ویعني التقویم كذلك الحكم الكلي على الظ�اھرة، "      

التقویم یتضمن القیاس وھو أعم وأشمل منھ، وھناك م�ن  یعتمد على أدوات القیاس، وعلیھ فإنّ 

المعلوم�ات ف�ي  یستعمل القیاس للتعبیر ع�ن الامتح�ان بمفھوم�ھ الق�دیم ال�ذي یرم�ي لمعرف�ة ك�مّ 

الح�دیث ال�ذي یرم�ي إل�ى تق�دم التلمی�ذ  أذھان التلامیذ، ویستعمل التقویم للإشارة إل�ى الامتح�ان

في المناحي الأربعة لنم�وه وھ�ي النم�و العقل�ي، والنم�و الانفع�الي، والنم�و الاجتم�اعي، والنم�و 

الب��دني، كم��ا أنّ القی��اس یھ��تم بحال��ة التلمی��ذ الحاض��رة، بینم��ا التق��ویم فیھ��تم بمعرف��ة الأس��باب 

 )28، ص1999محمد الطبیب،  (أحمد. "المؤثرة في حالتھ الحاضرة

 والمخطط التالي یوضح علاقة القیاس بالتقویم:      

 

 ): یوضح العلاقة بین القیاس والتقویم01شكل رقم(

 )29، ص2002(نبیل عبد الھادي،                                                                                   

یلاح��ظ أن ھن��اك ارتب��اط ب��ین التق��ویم والقی��اس، حی��ث أن إص��دار الأحك��ام والق��رارات لا       

المعلومات، والبیان�ات الض�روریة ع�ن طری�ق أدوات القی�اس  تحصلنا علىیكون ممكنا إلا إذا 

 من ھنا یمكن القول أن القیاس جزء من عملیة التقویم.والمختلفة، 

 

 

 القیاس
Measure 

 التقویم
Evaluati

on 

إصدار حكم شامل 
وواضح على الظاھرة 
 استنادا لعملیة القیاس

إعطاء أرقام 
ورموز 
 للظاھرة
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 یمالعلاقة بین التقویم والتقی -2-2

إذا جئنا للعلاقة بین التقویم والتقییم فنجد أنھ من الناحیة اللغوی�ة تك�ون كلم�ة تق�ویم تتع�دّى       

، 2004(خال��د لبص��یص، بی��ان قیم��ة الش��يء إل��ى تص��حیحھ وإص��لاحھ وتعدیل��ھ بع��د الحك��م علی��ھ. 

 )149ص

التقییم مش�تق م�ن القیم�ة، والتق�ویم  لغویاّ من التقییم، لأنّ  التقویم أصحّ  وھناك من یرى أنّ       

 )29، ص1999محمد الطبیب،  (أحمدیحمل معنى القوامة أي الإصلاح، أو الرئاسة بمعنى آخر.

ف�التقییم یقص�د من��ھ إص�دار حك��م عل�ى ش�خص مع��ین أو مجموع�ة أش��خاص مث�ل "ن��اجح،       

ت وام�ل الت�ي أدّ ت إل�ى النج�اح للاس�تفادة منھ�ا، والعراسب"، دون التع�رض للأس�باب الت�ي أدّ 

 )198، ص1993(محمد مقداد وآخرون، إلى الرسوب لتحاشیھا في المستقبل. 

 وأشمل من كلمة التقی�یم، حی�ث لا یق�ف التق�ویم عن�د ح�دّ  ومن ھنا نجد أن كلمة التقویم أعمّ       

 من محاولة إصلاحھ وتعدیلھ بعد الحكم علیھ. بیان قیمة شيء ما، بل لابدّ 

 بین التقویم والاختبارالعلاقة  -2-3      

ة س�لوك ھ: "طریق�ة أو عملی�ة منظم�ة لمقارن�أنّ�الاختب�ار ب 'Cronbackكرونب�اك 'ف یعرّ       

ھا كان�ت ف�ي زم�ن م�ا وسیلة مستخدمة في التقویم، بل أنّ  شخصین أو أكثر ویعتبر الاختبار أھمّ 

كرونب�اك (شخصیتھ.الوسیلة الوحیدة للحكم على مدى تحصیل التلمیذ دون مراعاة لبقیة جوانب 

 )45، ص1999محمد الطبیب،  أحمدفي 

من توفر معلوم�ات كافی�ة وص�حیحة ع�ن الف�رد أو الأف�راد  ومن أجل اتخاذ القرارات لابدّ       

الذین یتخذ القرار بشأنھم، ولا یتأتى ذلك إلا بمعونة الاختب�ارات عل�ى اخ�تلاف أنواعھ�ا نفس�یة 

أو تربویة أو طبیة، وھي وسائل لإعطاء معلومات لا نس�تطیع الحص�ول علیھ�ا بغیرھ�ا، وھ�ذه 

 )23، ص1996جدي عبد الكریم حبیب، (مالمعلومات تساعدنا في اتخاذ القرارات. 

وأحیانا تستخدم ھذه المصطلحات بش�كل تب�ادلي ویخل�ط الكثی�رون بینھ�ا، أم�ا المختص�ون       

ھم القادرون على التمییز بینھا، فھذه العملیات تختلف وتتكامل في الوقت ذاتھ من أج�ل تحقی�ق 
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ت تساعدنا في اتخ�اذ الق�راراكام الأھداف المرجوة، فالقیاس عملیة تكمیم تقودنا إلى إصدار أح

 ك الشكل التالي:المناسبة في حینھا كما یلخص ذل

 

 سالتقییم والقیا) یوضح العلاقة بین التقویم و02( الشكل رقم 

   أھداف التقویم التربوي -3

 في العناصر التالیة: ھداف التقویمیمكن تلخیص أ      

التلمی�ذ وك�ذا معرف�ة م�دى فھ�م التلامی�ذ لم�ا معرفة نوع العادات والمھارات الت�ي تك�ون عن�د  -

 درسوه من حقائق ومعلومات ومدى استفادتھم منھا في حیاتھم.

التعرف على مدى تعاون التلمیذ، ومدى نمو قدراتھ الاجتماعیة وتماشیھا م�ع عم�ره الزمن�ي  -

 والعقلي.

محم�د الطبی�ب،  (أحم�د .توجیھ التلامیذ إلى أوجھ النشاط المناسبة لقدراتھم ومیولھم واتجاھاتھم -

 )43، ص1999

 .اتخاذ القرارات التربویة والتعلیمیة المناسبة -

ذین یكش�فان ع�ادة ع�ن لّ�جرب�ة والتطبی�ق الّ صیاغة الأھداف التربویة وتعدیلھا عل�ى ض�وء التّ  -

 الخطأ والخلل.

العمل على تحسین وتعدیل المناھج والمق�ررات الدراس�یة وط�رق الت�دریس بم�ا یس�اعد عل�ى  -

 تحقیق الأھداف.

 الوقوف على مدى التقدم الذي أحرزتھ المدرسة في تحقیق أھدافھا.  -

 قیاس

•  تكمیم

 تقییم

•  إصدار حكم

 تقویم

•  اتخاذ قرارات
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تشخیص الصعوبات التي یواجھھا كل من المعلم والمتعلم والمدرسة والعمل عل�ى مواجھتھ�ا  -

 ومعالجتھا.

 عن أخطائھم لتلافیھا مستقبلا. الكشف عن میول المتعلمین وقدراتھم وكذا الكشف  -

 لى ما أحدثتھ عملیة التعلم من تعدیل وتغیر في سلوك المتعلم.الوقوف ع -

ع وم��ن مرحل��ة إل��ى أخ��رى بم��ا یتناس��ب م�� ،نق��ل المتعلم��ین وت��وجیھھم م��ن ص��ف إل��ى آخ��ر -

  )33، ص2000الجمیل وجابر، (إمكانیاتھم وقدراتھم. 

 التربوي أسس التقویم -4

التقویم التربوي في مجال التدریس الھادف یقوم على أس�س معین�ة م�ن خلالھ�ا نض�من  إنّ       

 سلامة العملیة التقویمیة، وھذه الأسس نجملھا فیما یلي:

 :یةشمولال -4-1

یك�ون التق�ویم "ش�املا لك�ل أن�واع ومس�تویات الأھ�داف التعلیمی�ة ولك�ل عنص�ر  بمعنى أن      

الطال��ب، المعل��م، المنھ��اج، الكت��اب، المبن��ى...إلخ. وك��ذلك م��ن عناص��ر العملی��ة التعلیمی��ة مث��ل: 

(ج�ودت ع�زت  یجب أن یتن�اول جمی�ع العناص�ر أو المكون�ات المتعلق�ة بالش�يء الم�راد تقویم�ھ".

 )274، ص2006عبد الھادي، 

فھو یھتم ب�المتعلم كون�ھ مح�ور العملی�ة التعلیمی�ة ف�ي جمی�ع جوانب�ھ المعرفی�ة والشخص�یة       

والانفعالی��ة والاجتماعی��ة والجس��میة والعقلی��ة، وب��المعلم المطب��ق والمنف��ذ للب��رامج التعلیمی��ة، 

وبالمناھج التي تتضمن الأھداف والغایات وطرائق التدریس، وبالكتاب المدرس�ي ال�ذي یعتب�ر 

  سالفة الذكر.ال یحوي جمیع العناصر ساسیة في التعلیم، والمدرسة كمبنىیلة أكوس

      :الاستمراریة -4-2   

(ص�الح محم�د أب�و ج�ادو، . زمة لجمیع مراح�ل التخط�یط والتنفی�ذالتقویم عملیة مستمرة، ملا      

 )407، ص2011
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ینبغ�ي أن تج��رى ف��ي أوق��ات  فعملی�ة التق��ویم لا تقتص��ر عل��ى نھای�ة البرن��امج أو بدایت��ھ ب��ل      

 مختلفة من تطبیق البرنامج للاستفادة من النتائج في عملیة التعدیل والتطویر.

التق��ویم ی��لازم العملی��ة التعلیمی��ة م��ن ب��دایتھا إل��ى نھایتھ��ا، واس��تمراریة التق��ویم تحق��ق إذا       

 المزایا الآتیة:

 من وسیلة لأكثر من مرة.ـ التوصل إلى نتائج دقیقة وصادقة عن طریق استخدام أكثر 

 ـ اشتراك عدد كبیر من الأفراد في عملیة التقویم. 

 ـ تشخیص نقاط الضعف ومواطن القوة.

 ـ تغطیة جمیع الجوانب المراد تقویمھا.

، 2009ع�ادل أب�و الع�ز س�لامة وآخ�رون، ( ـ الكشف عن معوقات والمصاعب بطریقة موثوق بھا.

 )362ص

 :یةتعاونعملیة -4-3

ف��ي متابع��ة التلامی��ذ وتق��ویمھم بم��ا ف��ي ذل��ك المعلم��ون والمفتش��ون حی��ث یتع��اون الجمی��ع       

والإدارة وحتى أولیاء الأمور، وذلك من خلال مشاركتھم ف�ي متابع�ة نت�ائج أبن�ائھم، وم�ا م�دى 

التحسن والتدھور الذي یطرأ علیھم، وك�ذا تواص�لھم المس�تمر م�ع المدرس�ة ف�ي ك�ل م�ا یتعل�ق 

 بأبنائھم.

 نسانیة:إعملیة  -4-4

التق��ویم یراع��ي الناحی��ة الإنس��انیة، فھ��و "ل��یس وس��یلة عق��اب، ب��ل أس��لوب لتحقی��ق ال��ذات       

، 1998(علي أحمد م�ذكور،  وتنمیة العلاقة بین المتعلمین وكل من یساعدھم على تحقیق الذات".

 )265ص

فالتقویم یجب أن یكون إنسانیا عادلا یأخذ بالاعتبار كل الظروف والاعتبارات التي یمك�ن       

أن تأثر في النتائج من الأمور الت�ي لا یمك�ن ملاحظتھ�ا أو قیاس�ھا كالعوام�ل البیئی�ة أو النفس�یة 
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أو الاجتماعیة العامة والجو السائد في الصف أو المدرسة أو طریقة تطبیق البرنامج موض�وع 

 )27، ص2007، (وجیھ فرجتقویم إلى غیر ذلك من الاعتبارات والظروف. ال

 :واتسامھا بالعلمیة التقویم أدواتتنوع  -4-5

لب منا تنویع وس�ائل التق�ویم، وأن لا یقتص�ر تقویمن�ا إن تعدد جوانب شخصیة المتعلم یتط      

عل���ى الاختب���ارات الت���ي تق���یس الجان���ب المعرف���ي، ب���ل یتع���داھا إل���ى اس���تعمال أدوات أخ���رى 

 كالملاحظة والمقابلة والدفتر التتابعي واختبارات الذكاء...إلخ  

ویش��ترط ف��ي التق��ویم "أن تك��ون وس��ائلھ وأدوات��ھ مبنی��ة عل��ى أس��س علمی��ة یت��وفر فیھ��ا       

، 1999(أحم�د محم�د الطبی�ب،  الصدق، الثبات، الموضوعیة والقدرة على التمییز بین الط�لاب".

  )37ص

 :وھذه الأسس العلمیة نوضحھا فیما یلي      

التق�ویم الش�يء الم�راد قیاس�ھ بدق�ة دون أن : بمعنى أن تقیس الوس�ائل المس�تخدمة ف�ي الصدق"

 تتأثر بعوامل أخرى غیر تلك التي وضعت لقیاسھا.

تطبی�ق أح�د الاختب�ارات عل�ى  : بمعنى أن تعطینا وسائل التقویم نت�ائج ش�بھ ثابت�ة، إذا ت�مّ الثبات

 .النتائج في الحالتین تكون متقاربة أعید تطبیقھ أو أعید اختبار مماثل لھم، فإنّ  طلبة ثمّ 

الت��ي ی��تمّ التوص��ل إلیھ��ا بالعوام��ل الشخص��یة الت��ي : یقص��د بھ��ا ع��دم ت��أثر النت��ائج لموض��وعیةا

یتعرض لھا المعلم أو من یشاركھ في عملی�ة التق�ویم مث�ل حالت�ھ الص�حیة أو النفس�یة أو نوعی�ة 

 علاقتھ مع الطلبة.

ھا أھمیة كبرى إذ أنّ  وھو القدرة على إظھار الفروق الفردیة بین الطلبة، ولھذه العملیة: التمییز

ذل��ك یس��اعد عل��ى  تس��اعد ف��ي الكش��ف ع��ن می��ول وق��درات واس��تعدادات الطلب��ة وبالت��الي ف��إنّ 

  )363، ص2009(عادل أبو العز سلامة وآخرون، التوجیھ دراسیاّ ومھنیاّ". 
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 ): یوضح أسس التقویم التربوي03الشكل(

 التربوي مجالات التقویم -5

 المعلم: -5-1

المتعلم واحتیاجاتھ للت�أثیر علی�ھ، والمعل�م المحن�ك ھ�و  یجب على المعلم معرفة خصائص      

الذي یعرف كیف یوجھ المتعلم ویقوده بمھ�ارة إل�ى الھ�دف ال�ذي یرم�ي إل�ھ، مثی�را فی�ھ حیوی�ة 

 وفضولا یؤدیان بھ إلى الوقوف بنفسھ على الحقائق.

م یخض��ع لتق��ویم مس��تمر، لأن فش��ل المتعلم��ین، ونظ��را لھ��ذا ال��دور المن��وط ب��ھ، ف��إن المعل��      

(عب�د الم�ؤمن یعق�وبي،  إع�داده إع�دادا كافی�ا. م�ا یك�ون المعل�م س�ببا مباش�را فی�ھ، إن ل�م ی�تمّ  غالبا

  )302، ص2002

   المتعلم -5-2

یعتبر المتعلم في البیداغوجیا الحدیثة محور العملیة التعلیمیة التعلمیة، فلا ینص�ب تقویمن�ا       

كالجان���ب العقل���ي  ب شخص���یتھ، ب���ل یش���مل جمی���ع الجوان���ب،عل���ى جان���ب واح���د م���ن جوان���

الت�أثري) م�ن تقب�ل وإقن�اع، ل والتركی�ب، والجان�ب الانفع�الي ((الإدراكي) وقدرتھ على التحلی�

 ، والجانب الحسي الحركي وھي الجوانب التي تسعى التربیة لتنمیتھا لدیھ.باقةواستجابة ول

 ونجاح المتعلم متوقف على أمرین:      

 اكتساب معارف متنوعة. -

 استعمال تلك المعارف في مواقف متعددة. -

 

 أسس التقویم التربوي

 علمیة إنسانیة استمراریة تعاونیة الشمولیة
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 المناھج: -5-3

نستطیع أن نمث�ل المنھ�اج ب�العمود الفق�ري للمنظوم�ة التربوی�ة مم�ا یتض�منھ م�ن عناص�ر       

ھ عملی�ة إص�دار حك�م عل�ى عناص�ر فعالة، ویمكن النظر إلى تقویم المنھ�اج المدرس�ي عل�ى أنّ�

المنھاج المختلفة في ضوء التطبیق الفعلي لھ، والنتائج التي ی�ؤدي إلیھ�ا، وذل�ك بھ�دف تحس�ین 

الذي قد تش�وبھ بع�ض العی�وب، وق�د یس�اء توزیع�ھ عل�ى المخط�ط الس�نوي كع�دم " اجھذا المنھ

مراع��اة الت��درج المنطق��ي لل��دروس، وع��دم مراع��اة تناس��قھا وانس��جامھا، فت��نعكس نتائج��ھ س��لبا 

(عب�د الم�ؤمن یعق�وبي، . "على مجھودات المعلم من جھة، وعلى تحصیل التلامیذ من جھة ثانی�ة

                                                      )304، ص2002

 الأھداف:  -5-4

وص��یاغتھا یحت��اج إل��ى تق��ویم لمعرف��ة م��دى ش��مولیة تل��ك الأھ��داف  تحدی��د الأھ��داف إنّ       

كانیة تحقیقھا لمطالب المجتمع. والأھداف لیست نھائی�ة أو ثابت�ة، ب�ل وواقعیتھا ووضوحھا وإم

الاجتماعی��ة والاقتص��ادیة والعلمی��ة والتقنی��ة والتربوی��ة ھ��ي متغی��رة تبع��ا للعدی��د م��ن العوام��ل 

(رشاش أنیس عب�د الخ�الق وأم�ل أب�و ذی�اب  والثقافیة، لذلك فھي تخضع للتقویم بین الحین والآخر.

   )173، ص2007عبد الخالق، 

 

 التقویم التربوي مجالات): یوضح 04الشكل(

 دور التقویم في العملیة التربویة -6

الأحكام الت�ي ی�تم التوص�ل إلیھ�ا ب�التقویم تتخ�ذ ق�رارات ھام�ة تتعل�ق بجوان�ب على أساس       

 مھمة في العملیة التربویة، ومن ھذه القرارات:

 مجالات التقویم

 المعلم المتعلم المناھج الأھداف
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إل�ى مرحل�ة،  * قرارات تتعلق بإجازة الطلب�ة، م�ن ص�ف إل�ى ص�ف أعل�ى من�ھ، وم�ن مرحل�ة

 ومن المدرسة أو الكلیة إلى الحیاة..

بول من الأداء في جزء من مادة التعلم وف�ي وح�دة قرارات صفیة من مدى تحقق مستوى مق* 

 منھا یتقرر على أساسھا الانتقال إلى وحدة أخرى، أو اتخاذ إجراء علاجي.

* قرارات تتعلق بتصنیف الطلب�ة: م�ن حی�ث مس�تویات الأداء ف�ي الص�ف الواح�د، إل�ى أن�واع 

 من التعلیم، إلى أنواع من المھن.

وت��وجیھھم: ق��رارات علاجی��ة لجوان��ب الض��عف، معالج��ة * ق��رارات تتعل��ق بإرش��اد الطلب��ة 

 مشكلات شخصیة، توجیھ الطلبة إلى نوع من التعلیم یتناسب وقدراتھم ومیولھم وحاجاتھم.

وقبولھم في المؤسسة التعلیمی�ة أو ف�ي ن�وع خ�اص م�ن التعل�یم  * قرارات تتعلق بانتقاء الطلبة 

 فیھا.

، 2007وجی�ھ ف�رج، ( معلم ومنھاج وإدارة ومراف�ق.* قرارات تتعلق بفاعلیة وسائل التعلیم من 

      )39-38ص

ھ لا یمكنن�ا أن نق�وم بعملی�ة وللتقویم دور في صیاغة أھ�داف التعل�یم والت�دریب، حی�ث أنّ�"      

إلى الحكم علیھا، فمثلا لا یمكن للمعل�م  التقویم دون توضیح للأھداف التي ترمي عملیة التقویم

 أن یقیس نتائج تدریسھ للتلامیذ دون أن یعرف مقدما أي تغیرات في السلوك یرید تحقیقھا.

كما للتقویم دور في إعداد مواق�ف تعلیمی�ة تتناس�ب والف�روق الفردی�ة، ف�الفرد یس�عى فیم�ا       

مس���ؤولیة الموق���ف التعلیم���ي  یفع���ل ویری���د أن تتس���ع خبرات���ھ الجدی���دة، وھ���ذه الأم���ور ھ���ي

              )271، ص2003(أنسي محمد أحمد قاسم، الجید".

 أنواع التقویم -7

ت��دریب أف��راد متخصص��ین لك��ي  لق��د ص��ار التق��ویم عملی��ة تخصص��یة ف��ي التربی��ة، ی��تمّ       

یصبحوا مقومین (قائمین بالتقویم). وھؤلاء المقومون یساعدون الآخ�رین ف�ي تش�كیل السیاس�ة 

الط�رق الجدی�دة لأداء مھ�امھم. التعلیمیة ف�ي أي مجتم�ع م�ن حی�ث التط�ویر واكتش�اف الس�بل و
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خ����اذ فالق����ائمون عل����ى عملی����ة التق����ویم یقوم����ون بجم����ع الأدل����ة لمس����اعدة الآخ����رین عل����ى ات

  )264، ص2003(أنسي محمد أحمد قاسم، القرارات.

 قویم إلى أنواع متعددة تتمثل فیما یلي:تنستطیع تقسیم الو       

 التشخیصي:التقویم  -7-1

ما لدى الف�رد م�ن ویقصد بھ التعرف على نواحي القوة والضعف لدى التلامیذ. أي تحدید       

ھ��ذا الن��وع م��ن التق��ویم یمث��ل مرحل��ة والإمكان��ات. "ومكتس��بات قبلی��ة تتمث��ل ف��ي المھ��ارات 

) لتش�خیص (معاین�ة واستكش�اف) ق�درات التلامی�ذ التحص�یلیة ودرج�ة تملكھ�م ءالانطلاق (البد

للمكتس��بات القبلی��ة (مع��ارف، مص��طلحات، مھ��ارات، س��لوكات) وم��دى ارتباطھ��ا بالوض��عیة 

(خی�ر ال�دین ھن�ي،  ".ف الجدی�دةالجدیدة (الإش�كالیات)، وق�درتھم عل�ى توظیفھ�ا ف�ي بن�اء المع�ار

                                          )197، ص2005

وھذا مثلم�ا یح�دث ف�ي الإج�راءات الت�ي تس�بق دخ�ول الطلب�ة لكلی�ة م�ا م�ن عملی�ة اختی�ار       

ة النھائی�ة لم�ا تلق�اه م�ن ـ�ـوالحصیل ة مس�توى الم�تعلمـ�ـأي معرف لتحدید اس�تعداداتھم وق�دراتھم.

                    یق����ول أو البرن����امج الم����راد تدریس����ھ، فم����ن خلال����ھ كم����ا س����ابق قب����ل بدای����ة المق����ررتعل����یم 

) DE Landsheere.G, 1984, P15(  : یمكن طرح التساؤلات التالیة 

 ھل التلمیذ م�زود بالنوعی�ة المعرفی�ة والعاطفی�ة والمع�ارف الض�روریة للس�ماح ل�ھ بالانتق�ال -

 دراسیة جدیدة ؟جدیدة أو مرحلة  إلى مادة

 ھل التلمیذ یوجد في المكان المناسب ؟ -

 اتروالق�دإذن ھذا النوع من التقویم یھدف إلى اكتشاف مدى امتلاك المتعلم للاستعدادات       

 والمعلومات الضروریة لمتابعة تعلیم معین.

 Bloom و Hastings,Madausم�ن و  ن "كلّ إف  )Scallon.G, 1988, P 69(وحسب       

 التقویم التشخیصي تتعدى الكشف عن الصعوبات الت�ي تواج�ھ التلامی�ذ، أشاروا إلى أن وظیفة
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، بالإض�افة إل�ى الق�وة ونق�اط الض�عف ل�دى التلامی�ذ م�ن نق�اط ك�لّ  ھ یسمح بالتعرف علىنّ أكما 

 ."حصة بیداغوجیة أو برنامج دراسي درجة استعدادھم قبل انطلاق أيّ 

 :(البنائي) التكوینيالتقویم  -7-2

:" التقویم التك�ویني عملی�ة مس�تمرة یھ�دف إل�ى ض�مان )Scqlon. G, 1988, P155(یرى       

فرد في عملی�ة ال�تعلم، م�ع نی�ة تغیی�ر وض�عیة ال�تعلم أو وتیرت�ھ، م�ن أج�ل ت�وفیر  التقدم من كلّ 

 تحسینات أو تصحیحات مناسبة".

حس�ب الھ�دف  -) تعریف�ا دقیق�ا للتق�ویم التك�ویني Hamline. D, 1982, P158(كم�ا یح�دد       

معلوم�ات  في قولھ: "یكون التقویم تكوینیا إذا كان ھدفھ الأساسي أن یقدم بسرعة للمتعلم  -منھ

   مفیدة عن تطوره أو ضعفھ وھو وسیلة من وسائل معالجة ھذا الضعف".

تعترض��ھم أثن��اء العملی��ة یق��یس مس��توى الط��لاب والص��عوبات الت��ي " والتق��ویم التك��ویني      

التعلیمیة لیقدم لھم معلومات مفیدة عن تطورھم أو ضعفھم ویحدد س�رعة تعلمھ�م مم�ا یحف�زھم 

 )68، ص1993محمد مقداد وآخرون، (. "لبذل الجھد اللازم في الوقت المناسب

ھ��ذا التق��ویم بالاس��تعانة بالملاحظ��ة المس��تمرة لنش��اط الط��لاب وتعلمھ��م ع��ن طری��ق  وی��تمّ       

زكریا محم�د الظ�اھر لاختبارات القصیرة والتمرینات والمناقشات الصفیة والواجبات المنزلیة. (ا

 )54، ص2002وآخرون، 

التقویم التكویني یكون أثناء العملیة التعلیمیة، وذلك بھدف متابعة م�دى تق�دم  ة فإنّ ومن ثمّ       

التلامیذ خلال تلقیھم برنامجا دراسیا معینا بما یتیح للتلامیذ والمعلم على السواء الوقوف عل�ى 

 الصعوبات وتداركھا في حینھا. 

 التقویم الختامي (النھائي): -7-3

ھ یحك�م عل�ى ف�ي قول�ھ: "أنّ� التق�ویم الخت�امي )Barlow. M , 1987, p147 ( یع�رّف      

 یق�وم التي التربویة الممارسةھ: "بأنّ  'رشید لبیب وآخرون'مجموعة أعمال نھائیة". كما یعرفھ 

 نتائج�ھ عل�ى الحكم قصد معین تعلیم ایةنھ في التلامیذ على مكلف خاص جھاز أو المدرسبھا 
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 ".المح��ددة للأھ��داف تحقیقھ�ا حی��ث م�ن التعلیمی��ة العملی��ة فعالی�ة عل��ى ائی�ةنھ أحك��ام إص�دار أو
 )101، ص1983(رشید لبیب وآخرون، 

ال��ذي یق��وم ب��ھ المعل��م ف��ي نھای��ة الوح��دة الدراس��یة أو ف��ي  ھ��و ذل��كومن�ھ ف��التقویم الخت��امي       

نص��ف الع��ام أو غی��ر ذل��ك ویك��ون ع��ادة بواس��طة أس��ئلة ش��املة تغط��ي الموض��وع ال��ذي تعلم��ھ 

خلال فترة زمنیة طویلة وذلك بتقویم الطالب لترفیعھ إلى صف أخر أو تحدید مساره التعلیم�ي 

أسلوب المعل�م وف�ي الغال�ب یعط�ي ف�ي نھای�ة  أدبي علمي ...إلخ، أو لتقویم المنھج المدرسي أو

 )51، ص2005، تیسیر مفلح كوافحة(التقویم شھادة تبین للطالب مستواه في التحصیل. 

التقویم الخت�امي یك�ون ف�ي نھای�ة البرن�امج التعلیم�ي لتحدی�د مس�توى التحص�یل  وعلیھ فإنّ       

 واتخاذ القرارات بشأن انتقال المتعلم من قسم إلى قسم أعلى، واتخاذ القرارات بشأن البرامج.

التقویم التشخیصي یساعدنا على معرفة المعوقات الت�ي تواج�ھ التلامی�ذ   وبصفة عامة فإنّ       

ف��ي ال��تحكم ف��ي مكتس��باتھم القبلی��ة م��ن مع��ارف ومھ��ارات وس��لوكات واس��تعدادات، م��ع تحدی��د 

أسباب ھذه المعوقات لمعالجتھا بواسطة إجراءات عملیة سریعة، ومن ثمّ تتمّ عملی�ة الانط�لاق 

یأتي التقویم التك�ویني ال�ذي یس�ایر العملی�ة التعلیمی�ة التعلمی�ة م�ن  ثم في بناء التعلمات الجدیدة.

ب��دایتھا إل��ى نھایتھ��ا، وبص��فة مس��تمرة، حی��ث یت��یح ذل��ك الفرص��ة لتع��دیل س��لوك المتعلم��ین 

وف��ي نھای��ة م��ن خ��لال التغذی��ة الراجع��ة.  لم��اتھم ، وتص��حیح مس��ارھم التعلیم��يوتص��ویب تع

ى تحق��ق التعلم��ات المقص��ودة م��ن خ��لال التق��ویم إص��دار حك��م عل��ى م��د المرحل��ة التعلیمی��ة ی��تمّ 

ینصبّ اھتمامھ على الكفاءة الختامیة المنتظر اكتسابھا من ط�رف المتعلم�ین "التحصیلي الذي 

لھذا الن�وع م�ن التق�ویم  في نھایة فترة تعلیمیة أو طور أو مقرّر دراسي. ومن ناحیة أخرى فإنّ 

یكون التقویم التحصیلي سلیما وصادقا بقدر م�ا دور حاسم في مسار التلمیذ التعلیمي، فبقدر ما 

   )295، ص2012(محمد الصالح حثروبي، ". الایكون التوجیھ صحیحا وفعّ 

والجدول الموالي یلخص أنواع التقویم التربوي، ویوضح الفروق بینھا من حیث الھ�دف،       

 ووقت التقویم، والقرارات، ووسائل التقویم.
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 لأنواع التقویم التربوي والفروق بینھا): ملخص 01الجدول رقم(

 وجھ المقارنة التقویم التمھیدي التقویم التكویني التقویم الختامي
 
 

 جرد لم�ا ت�مّ  ،ـ إنجاز
الحص���ول علی���ھ م���ن 

 معارف و كفاءات.

 
 

 ـ توفیر تغذیة راجعة.
 ـ دعم وتحسین التعلم والتعلیم.

 ـ التحكم في عناصر الفعل.
 

 
 الكشف عن الثغرات والنقائص. -
 الوقوف على مستوى المتعلمین. -
تص������نیف المتعلم������ین حس������ب  -

 الفروق الفردیة.

 الھدف

 
عن���د نھای���ة عملی���ة  -

التعل�����یم. (ال�����درس، 
 الوحدة، السنة)

 

 
 

 ـ أثناء ممارسة فعل التعلم.

 
ف���ي بدای���ة ك���ل عملی���ة تعلیمی���ة.  -

 (درس، فصل، سنة دراسیة)
 

 وقت التقویم

 
الانتق���������ال م���������ن  -

 مستوى إلى آخر.
إعط����اء ش����ھادة أو  -

 حجبھا.
ـ وضع خطة للتدعیم 

 والتقویة.

 
تكیی����ف الأنش����طة التعلیمی����ة  -

 حسب المعطیات المتجمعة.
 ـ تصحیح مسار التعلم. 

 ـ تغییر الوسائل والأسالیب.

 
ـ وضع إستراتیجیة دقیقة لانطلاق 

 عملیة التعلم.
الق�����������������رارات 

 المتخذة

 
ارات خت��������������������الإ -

 الموضوعیة.
 ـ الأسئلة الدقیقة.

المھ������ام والأداءات  -
 المطلوب إنجازھا.

 

 
 ـ الملاحظة التكوینیة. 

 ـ المقابلة والأسئلة. 
 ـ إیجاد وضعیات إشكالیة.

 
 ـ الواجبات المنزلیة.

 ـ الأسئلة والمھام.
 ـ الملاحظات التكوینیة.

 

الوس�������������������ائل 
 المستعملة

 )129، ص2002(محمد الصالح حثروبي،                                                                             
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 الثاني: التقویم المستمر المحور

 تمھید

 ف��ي التق��ویم التمھی��دي أو المب��دئي والمتمثل��ة -ل��م تك��ن الأن��واع الس��ابقة م��ن أن��واع التق��ویم      

، ف�ي بدای�ة العم�ل الترب�وي، والمناش�ط التعلیمی�ة والت�ي ت�تمّ  والتقویم النھائي،تقویم التكویني وال

ھ نتیجة التق�ویم النھ�ائي ال�ذي یحس�م وأثنائھا وبعدھا ھي خاتمة المطاف، فقد یتصور البعض أنّ 

تقری�ر البرن�امج الترب�وي،  الأمر یكون عمل المقومین قد انتھى، ولكن الواقع عكس ذل�ك، ف�إنّ 

                                           ج��������ازه.یك��������ون ھن��������اك تق��������ویم مس��������تمر لم��������ا ی��������تم إنتض��������ي أن والس��������یر فی��������ھ یق

                                         )http://www.moe.gov.om/eduinfo/2/5thissu/09.htm(    

عملی��ة مھم��ة ف��ي متابع��ة ومراقب��ة مس��ار الم��تعلم، "فبیئ��ة التق��ویم  یعتب��ر التق��ویم المس��تمرو      

الص��في الفعال��ة ھ��ي تل��ك الت��ي یس��تخدم فیھ��ا التق��ویم أساس��ا لض��مان ومتابع��ة التحس��ن المس��تمر 

دث أثن�اء عملیت�ي التعل�یم وال�تعلم، ویوظ�ف للتعلم بالنسبة لجمیع التلامیذ، ھذا التقویم للتعلم یح�

أنش���طة تض����من انش����غال التلامی����ذ مباش����رة وبعم���ق ف����ي تعلمھ����م وزی����ادة ثق����تھم ودافعی����تھم 

 )100، ص2005(یوسف الحسیني الإمام، .للتعلم"

 مفھوم التقویم المستمر -1

مواكب��ا لعملی��ة الت��دریس، ومس��تمرا باس��تمرارھا،  "ھو التق��ویم ال��ذي ی��تمّ التق��ویم المس��تمر      

ل التغذی�ة الراجع�ة  بن�اء عل�ى م�ا ی�تم اكتش�افھ م�ن ن�واحي والھدف منھ تعدیل المسار م�ن خ�لا

تجمیع نتائج التقویم في مختلف المراح�ل، إض�افة إل�ى م�ا  قصور أو ضعف لدى التلامیذ. ویتمّ 

  )188، ص2006سي، (نایف القیفي نھایة العمل من أجل تحدید المستوى النھائي".  یتمّ 

أثن�اء العملی�ة التعلیمی�ة أثن�اء ال�درس وف�ي  الآني ی�تمّ ھ "التقویم بأنّ  'فوزي ورجب'فھ ویعرّ       

(ف�وزي ط�ھ  ".نھایتھ، وھو یتضمن جمیع البیان�ات بغ�رض التع�دیل ف�ي مس�ار العملی�ة التعلیمی�ة

  )122، ص1406إبراھیم ورجب الكلزة، 
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ھ ذل�ك الن�وع ال�ذي یراف�ق الطال�ب من�ذ بدای�ة البرن�امج الترب�وي الخطیب" بأنّ�''فھ كما یعرّ       

ویواكبھ في جمیع مراحل ھ�ذا البرن�امج؛ للتأك�د م�ن م�دى اكتس�اب الطال�ب للأھ�داف التربوی�ة 

 )130، ص1993(نور أحمد محمود الخطیب، التي یسعى البرنامج لإكسابھا للطالب". 

 یم الذي یستخدمھ المعل�م ب�ین الفت�رة والأخ�رىھ "ذلك التقوبأنّ  'جرادات وآخرون'ویعرفھ       

مع التقدم الزمني في عملیة التعل�یم، ویھ�دف إل�ى تزوی�د المعل�م والم�تعلم بتق�دیرات مؤقت�ة ع�ن 

تقدم الم�تعلم، وتش�خیص لن�واحي الق�وة والض�عف ل�دى الم�تعلم، وت�وفیر تغذی�ة راجع�ة منظم�ة 

     )22.ت، ص(جرادات وآخرون، ب ومستمرة لكل من المعلم والمتعلم".

ف�ي مج�ال التربی�ة والتعل�یم ع�دة مس�میات منھ�ا : التق�ویم  یطلق عل�ى التق�ویم المس�تمروقد       

 التقویم المرحلي ـ التقویم التطوري. التكویني ـ التقویم البنائي ـ 

ف��ي أثن��اء تك��ون المعلوم��ة (أثن��اء  ف��التقویم التك��ویني ھ��و تل��ك "العملی��ة المنظم��ة الت��ي ت��تمّ       

الت��دریس وخ��لال الفص��ل الدراس��ي) وتھ��دف إل��ى تص��حیح مس��ار العملی��ة التربوی��ة للتلمی��ذ، 

وزارة ( والتحق�ق م��ن فھم��ھ للمعلوم��ة الت�ي م��رّ بھ��ا، وبی��ان م�دى تقدم��ھ نح��و الھ��دف المنش��ود".

    )59، ص2009، التربیة الوطنیة

وی��رى بع��ض الترب��ویین أن التق��ویم التك��ویني " عملی��ة مس��تمرة منھجی��ة (منظم��ة) تح��دث       

أثناء التدریس، والغ�رض منھ�ا تزوی�د المعل�م والتلمی�ذ بتغذی�ة راجع�ة لتحس�ین التعل�یم وال�تعلم، 

                           ) 121، ص1987(سبع محمد أبو لبدة،  ومدى تقدم التلمیذ".

تقویم بیداغوجي مح�ض غایت�ھ دع�م وتحس�ین " فالتقویم التكویني بھذه المفاھیم السالفة ھو      

عملیة التعلم، موجھ بالأس�اس نح�و الأنش�طة الت�ي یق�وم بھ�ا المعل�م والم�تعلم، والھ�دف م�ن ك�ل 

(محم��د الص��الح  ."ذل��ك ض��مان تط��وّر مس��تمرّ للتعلمّ��ات بواس��طة أنش��طة تص��حیحیة أو إثرائی��ة

     )295ص، 2012حثروبي، 

ھ " ال��ذي ی��تمّ أثن��اء س��یر عملی��ة ال��تعلم وذل��ك ع��ن طری��ق ف بأنّ��أم��ا التق��ویم البن��ائي فیع��رَّ       

م�ن خ�لال الاختب�ارات القص�یرة، م�ن أج�ل متابع�ة عملی�ة  الملاحظة المس�تمرّة لنش�اط التلامی�ذ

  )173، ص1992(حسین علي لافي، التعلم والتأكد أنھا تسیر في اتجاه تحقیق الأھداف". 
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ھ "التقویم المس�تمر ال�ذي یص�احب تطبی�ق برن�امج م�ا، ویح�دث ف التقویم البنائي بأنّ ویعرّ       

لع�دّة م��رات أثن��اء عملی��ة التعل��یم وال��تعلم، ویج��ري عق��ب الانتھ��اء م��ن ت��دریس مفھ��وم مع��ین أو 

مھ��ارة معین��ة أو ج��زء أساس��ي م��ن المق��رر ویك��ون ف��ي ص��ورة اختب��ارات قص��یرة ترك��ز عل��ى 

  )14ص ھـ،1406، القریشي عبد الفتاح(أھداف جزئیة محددة". 

ھ "عملی��ة التق��ویم التط��وري ھ��و نفس��ھ التق��ویم المس��تمر إذ أنّ�� بع��ض الب��احثین أنّ  ىوی��ر      

مستمرة أثناء سیر البرنامج لتقویم المادة (المحتوى) والأسالیب، ویفضل أن یك�ون داخلیّ�ا كم�ا 

 )34ھـ، ص1403، (إبراھیم مھدي الشلبي ینبغي أن یتصف بالمرونة".

ة م�رّات أثن�اء تطبی�ق برن�امج أو وكذلك "یقصد بھ ذلك النوع من التقویم ال�ذي یح�دث ع�دّ       

ھذا البرنامج أو تلك التجربة. ولابد عند تبنیھ، من تبني نظری�ة التغذی�ة تجربة ما بقصد تطویر 

إص��دارھا ف��ي تط��ویر  تجمیعھ��ا والأحك��ام الت��ي ی��تمّ  الراجع��ة، حی��ث تس��تخدم البیان��ات الت��ي ی��تمّ 

 )30، ص2007(وجیھ الفرح، البرنامج وھو في طور التطبیق. 

ال��ذي یبن��ي ال��تعلم خط��وة التق��ویم المس��تمر  ھ"ف بأنّ��یع��رّ وفیم��ا یخ��صّ التق��ویم المرحل��ي ف      

ف�ي ك�ل خط�وة م�ن دا إلى التغذیة الراجع�ة الص�حیحة الفوری�ة الت�ي یتلقاھ�ا التلمی�ذ خطوة استنا

مفھوم أو مبدإ أو وحدة دراس�یة عل�ى ش�كل نقط�ة تعلیمی�ة خطوات التعلم، ویجري ذلك بعد كل 

 )35، ص1982(فخر الدین القلا،  أو مھارة صغیرة".

واختلف�ت  ھ مھم�ا تع�ددت مس�میات التق�ویم المس�تمرنس�تنتج أنّ� اتومن خلال ھ�ذه التعریف�      

یرتك��ز عل��ى مجموع��ة م��ن المواص��فات، فھ��و عملی��ة التقویم المس��تمر ف�� المض��مون واح��د. ف��أنّ 

وترك��ز عل��ى مب��ادئ الت��دعیم والتغذی��ة  منظم��ة، تح��دث بص��فة مس��تمرة أثن��اء عملی��ة ال��تعلم،

 الراجعة، الھدف منھا تحسین وتطویر عملیة التعلیم والتعلم. 

 أھمیة التقویم المستمر -2

 تتجلى أھمیة التقویم المستمر في النقاط التالیة:       

 تأخیر المذاكرة إلى آخر العام.یدفع الطلاب للمذاكرة أول بأول بدلا من  -

~ 42 ~ 
 



معظم طلابھ قد فشلوا ف�ي  یوضح التقویم للمعلم مدى فاعلیة طریقتھ في التدریس إذا وجد أنّ  -

 ھ یقوم بتعدیل طریقة التدریس.تعلم موضوع معین، فإنّ 

 الطالب في حالة استنفار دائم ویتوقع التقویم في أي وقت ویستعد لھ. ـ یظلّ 

لتلمی��ذ م��ن جمی��ع الجوان��ب المھاری��ة لل��تعلم س��واء كان��ت أساس��یة أو الكش��ف عل��ى مس��توى ا -

 )1، ص2007حكمي، أحمد محمد ( ثانویة، فھو یركز على مدى إتقانھم للمھارة من عدمھ.

 مساعدة التلمیذ على معرفة مدى تقدمھ. -

 تعریف أولیاء الأمور بمستوى الإنجاز الذي یحققھ الأبناء. -

(أیم�ن  المھمة حول تقدم تعلم التلامیذ وتحق�یقھم الأھ�داف التعلیمی�ة. تزوید المعلم بالمعلومات -

 )www.wprschool.com/forums 11/10/2012غنیم،

یساعد التقویم المعل�م ف�ي تحدی�د مس�تویات تدریس�یة وتوزی�ع تلامی�ذه طبق�اً لھ�ذه المس�تویات،  -

أو  ن�ت تحص�یلیةكما یساعده في الكشف ع�ن الص�عوبات الجماعی�ة والفردی�ة عن�دھم س�واء أكا

الت�دریس  سلوكیة ، وفي تحدید أسالیب التغلب علیھا والتخطیط للوقایة منھا وبخاص�ة اس�تخدام

 .الوقائي والتدریس العلاجي

 یساعد التقویم الإدارة المدرسیة وٕادارة التعلیم في توجی�ھ التلامی�ذ إل�ى التخصص�ات العلمی�ةـ  

 والت��ي تس��اعدھم عل��ى اكتس��اب ،واس��تعداداتھم ومی��ولھمتھم ارومج��الات النش��اط الت��ي تلائ��م ق��د

 )351-349محمد أحمد شوق، ب.ت، ص(. الاتجاھات وأنماط السلوك المرغوب فیھا

 مسلمات التقویم المستمر -3

یمك�ن  یستند التقویم المس�تمر عل�ى ع�دد م�ن المس�لمات الأساس�یة وب�دون الاھتم�ام بھ�ا لا       

 :فیما یلي" الشھري" ھذا الأسلوب وقد ذكرھاتحقیق الاستفادة المرجوة من 

 أن جمیع التلامیذ قادرون على التعلم والمقصود ھن�ا الط�لاب الع�ادیون ف�ي التعل�یم الع�ام أم�ا -

 لھ��ا م��ن تظھ��ر لدی��ھ بع��ض القص��ور ك��التخلف العقل��ي أو الإعاق��ات الس��معیة أو البص��ریة ف��إنّ 

  .برامجھا الخاصة
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استراتیجیات  . باستخدامتأكد من حصولھ عند جمیع التلامیذمھمة المعلم إحداث التعلم وال نّ إ -

 مثل التعلیم التفریدي والتعلیم التعاوني وغیرھا ،التدریس المناسبة

م�ن  بع�د التثب�ت لاإھ لا یحق للمعلم السماح بالانتقال من وحدة تعلیمیة إلى وحدة تالی�ة لھ�ا أنّ  - 

  .في الوحدة الأولى ةالمتضمندرات والمھارات إتقان المتعلم للق

 أن مھم��ة المعل��م تق��ویم أداء الم��تعلم نفس��ھ ع��ن طری��ق الاختب��ارات بمختل��ف أنواعھ��ا أو ع��ن -

  .طریق تحصیل وإنتاج الطالب أو الأنشطة المناسبة

 متلاك��ھ لھ��ا وإتقان��ھ للمع��ارف والمھ��اراتاتق��ویم مھ��ارات الم��تعلم یعن��ي رص��د درج��ة  نّ إ -

 .المطلوبة ولیس مقارنة قدراتھ بقدرات زملائھ

 الم��تعلم ال��ذي ل��م یس��تطع ال��تعلم ف��ي الم��رة الأول��ى یمك��ن أن ی��تعلم ف��ي الم��رة أو الم��رات نّ إ -

 اللاحقة، إذا ما عدلنا في طرائقنا التربویة وأعطیناه الوقت اللازم لذلك ، دون أن یعني

  )47ھـ ، ص1427الشھري ،  بندر سالم(. ذلك عقابھ على أخطائھ الماضیة

 ھ�ذا الن�وع م�ن التق�ویم یكتنف�ھ المتمعن في المیدان الترب�وي ف�ي مدارس�نا ی�درك أنّ  أنّ  لاّ إ      

 الغموض بخاصة لدى بعض المعلمین غیر المؤھلین للتعامل مع ھذا الأسلوب أو أولئك الذین

 ئح الحدیثةواوفق الأنظمة واللاولوا تجدیدھا عتادوا على العمل وفق الطرائق التقلیدیة ولم یحا

 .ومنھا لائحة التقویم المستمر

 أھداف التقویم المستمر -4

یأخ�ذ التق��ویم أھمیت��ھ م��ن كون��ھ عنص��را أساس�یا ف��ي عملیت��ي التعل��یم وال��تعلم، فع��ن طریق��ھ       

یمك��ن معرف��ة مس��توى العملی��ة التعلیمی��ة، وتؤك��د ل��وائح التق��ویم المس��تمر ف��ي معظ��م الأنظم��ة 

التعلیمیة أھمیة ملاحظة المتعلمین، ومتابعة تقدمھم الدراسي یوم�ا بع�د ی�وم، وعل�ى ذل�ك یمك�ن 

 في النقاط التالیة:  'صلاح الدین محمود'ھداف التقویم البنائي كما أوردھا تحدید أ

 معاونة المعلمین في: ●
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 ـ تخطیط أنشطة التدریس الحالیة والتالیة.

 ـ تطویر أدائھم داخل الصف بما یجعلھم أكثر استجابة لاحتیاجات المتعلمین.

 مراقبة التقدم الدراسي للطلاب بطریقة منھجیة منظمة، وذلك عن طریق: ●

 ـ إخبارھم بالمستویات التي أمكنھم تحقیقھا.

 ـ تشخیص جوانب القوة والضعف في أدائھم وأنشطتھم الصفیة وواجباتھم المدرسیة.

 ھا.تقدیم تغذیة راجعة شفھیة وكتابیة ترشدھم وتعینھم في إدراك قدراتھم وطرق تحسینـ 

 تقدیم خبرات وأنشطة تساعد المتعلمین على: ●

 ـ المشاركة في التقویم الذاتي لأدائھم. 

 .لتحصیلھ ومستوى تمیز ھذا التحصیل ـ مراقبة كلّ منھم

 ـ معاونتھم في فھم كیف یتعلمون بدرجة أفضل.

 ـ تنمیة حس النقد البناء لدیھم فیما یتعلق بجودة تعلیمھم.

ة لأداء الطلاب وإنج�ازاتھم، والمس�توى المتوق�ع م�ن ك�ل م�نھم ف�ي استخدام مؤشرات متعدد ●

 )293-292، ص2007(صلاح الدین محمود علام،  ضوء الأھداف التعلیمیة المرجوة.

 ھد التقویم المستمر إلى:مكما ی      

 ـ تقویة دافعیة التعلم لدى المتعلم وذلك نتیجة لمعرفتھ الفوریة لنتائجھ وأخطائھ وتصحیحھا.

 )1، ص2004(بن حیدر منصور جواد، ـ تثبیت التعلم وزیادة الاحتفاظ بھ. 

 ـ وضع برنامج للتعلیم العلاجي، وتحدید منطلقات حصص التقویة.

 11/10/2012( ـ تجاوز حدود المعرفة إلى الفھ�م، وإتق�ان المھ�ارات لتس�ھیل انتق�ال أث�ر ال�تعلم.

.www.almualem.net/saboora/showthread.php§/=3135( 
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أھ��داف التق��ویم المس��تمر تتس��م بالإجرائی��ة والواقعی��ة، فھ��ي قابل��ة  وم��ن خ��لال ھ��ذا نج��د أنّ       

للتحقیق، فلا یتطلب من المعلم سوى بعض التمكن من أدوات التقویم وبذل جھد كبی�ر، خاص�ة 

 عند ممارستھ للتقویم المستمر.إذا علم قیمة النتائج التي یمكن أن یحصل علیھا 

 التقویم المستمر حسب المناشیر الصادرة عن وزارة التربیة الوطنیة  -5

لقد أصدرت وزارة التربیة الوطنیة عدة مناش�یر وزاری�ة تھ�دف إل�ى تحدی�د الإس�تراتیجیة       

ی�داغوجي الجدیدة في مجال تقویم أعمال التلامیذ، ومراقبتھا، ووض�ع نظ�ام لتط�ویر التق�ویم الب

وتجدی��ده، حی��ث یك��ون منس��جما م��ع أھ��داف إص��لاح المنظوم��ة التربوی��ة، لاس��یما ف��ي تقل��یص 

و/ أع. .ت./و2039(المنش��ور رق��م حی��ث احت��وى الفش��ل الدراس��ي وتحس��ین الخ��دمات الدراس��یة، 

على ممیزات التقویم السابقة، وعلى المبادئ المنھجیة التي ترتكز ) 2005مارس  13المؤرخ في 

علیھا النظرة الجدیدة للتقویم ، وذلك حتى تتبین النقاط الإیجابیة والسلبیة لكل منھم�ا، ولتطبی�ق 

ال���ذي یتن���اول ) 2006س���بتمبر  2/ الم���ؤرخ ف���ي 128/0.0.6(المنش���ور رق���م ھ���ذا المنش���ور ص���در 

حیث تعلقت ھذه التع�دیلات ب�وتیرة عملی�ات ویم أعمال التلامیذ، التعدیلات الخاصة بعملیات تق

التقویم وطریق�ة حس�اب المع�دلات الفص�لیة لنت�ائج تق�ویم أعم�ال التلامی�ذ، وذل�ك دون المس�اس 

 26/0.0.6/05(المنش�ور رق�م و 2039بالمبادئ والإحكام المنصوص ف�ي المنش�ور الس�ابق رق�م 

ونظ���را  .ءات تق���ویم أعم���ال التلامی���ذ وتنظیم���ھالمتعل���ق ب���إجرا )2005م���ارس  15الم���ؤرخ ف���ي 

أدت  128ط�رأت ف�ي وتی�رة عملی�ات التق�ویم والت�ي ح�دّدت ف�ي المنش�ور رق�م  للتعدیلات التي

بالضرورة إلى تكیی�ف نت�ائج التق�ویم ف�ي جمی�ع مراح�ل التعل�یم حس�ب وتی�رة التق�ویم المنتھج�ة 

 26الم��ؤرخ ف��ي  05/و.ت.و/أع/3012رق��م  المنش��ور(. وب��الرجوع إل��ى 2006ابت��داء م��ن س��بتمبر 

إعدادھا لنتائج التلامیذ في أنواع التقویم المختلف�ة،  الذي یرسم الكشوفات التي تمّ ) 2005 مارس

 12/و.ت.و/أع/  الم��ؤرخ ف��ي 481(المنش��ور رق��م ویوض��ح الكیفی��ات العملی��ة لاس��تعمالھا، فص��در 

 وف نتائج التقویم أعمال التلامیذ لك�لّ الذي یحدد التعدیلات التي أدخلت على كش) 2006نوفمبر 

من مرحلتي التعلیم المتوسط والثانوي، وال�دفتر المدرس�ي ال�ذي یع�وض للتلمی�ذ كش�وف نت�ائج 

 الابتدائي.التقویم لمرحلة التعلیم 
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 : مراحل التقویم المستمر -6

على ال�رغم م�ن الت�داخل والتكام�ل ب�ین مھ�ارات ط�رق الت�دریس ونظ�ام التق�ویم المس�تمر       

بع��ض المنظ��رین یض��عون بع��ض  أنّ  لاّ إ ،رف��ة مع��دل النم��و نح��و تحقی��ق الھ��دفكأس��لوب لمع

وم�ن ھ�ذه  ،المراحل الوقتیة التي تع�ین الق�ائمین عل�ى تنفی�ذ ھ�ذا الأس�لوب عل�ى حس�ن التطبی�ق

 :)12، ص2004) و(باھي ، والنمر ، 65، ص 1994(أبو ناھیة ، من المراحل ما ذكره كل 

مق�رر دراس�ي : یستخدم المعلم الاختبار القبلي قبل البدء ف�ي عملی�ة ت�دریس الاختبار القبلي  -أ

، وذلك بالتعرف على ق�درات تلامی�ذه ي عند بدء عملیة التعلیم والتعلم، أمعین أو وحدة تعلیمیة

 علم من ناحیة، وتحدید مستوى تحصیلھم السابق من ناحیة أخرى .التحصیلیة واستعدادھم للت

: یستخدم المعلم الاختبار التك�ویني خ�لال عملی�ة ت�دریس مق�رر دراس�ي  الاختبار التكویني -ب

دف معرفة مدى تمك�ن التلمی�ذ بھمعین، أو وحدة تعلیمیة، أي أثناء عملیة التعلیم والتعلم، وذلك 

دفھ للموض�وع المق�رر الدراس�ي أولاً ب�أول أثن�اء التعل�یم وال�تعلم، من الأھداف التعلیمیة المستھ

فإذا تبین من نتائج الاختبار التكویني أن معظم التلامیذ ق�د فش�لوا ف�ي تعل�م ھ�ذا ال�درس فینبغ�ي 

إعادة النظر في الأسالیب والاس�تراتیجیات التعلیمی�ة الت�ي یتبعھ�ا المعل�م، أم�ا إذا ك�ان الإخف�اق 

 التلامیذ فینبغي إعداد مھام تعلیمیة محددة ؛ لتصحیح أخطاء التعلم . محدود، ولدى قلة من

ای�ة ت�دریس مق�رر دراس�ي نھ: یس�تخدم المعل�م الاختب�ار التجمیع�ي ف�ي الاختبار التجمیع�ي  -جـ

دف تحدی�د درج�ات التلامی�ذ بھایة عملیة التعلیم والتعلم، وذلك نھمعین أو وحدة تعلیمیة أي في 

تبین للمعلم أیضا مدى إتقان تلامیذه للأھداف السلوكیة التي سبق ل�ھ أن في ھذا المقرر، والتي 

صاغھا وتغطي المقرر الدراسي كلھ، كم�ا تب�ین ل�ھ م�دى ص�لاحیة الأس�الیب والاس�تراتیجیات 

التعلیمیة التي استخدمھا في عملیة التدریس؛ لتحقیق ھ�ذه الأھ�داف، وك�أن الاختب�ار التجمیع�ي 

عل�یم وم�واده، وھ�و عملی�ة تس�ھم ف�ي تحس�ین ال�تعلم الص�في ف�ي عملیة فحص وتقویم لط�رق الت

المستقبل. كما أضافوا التقویم التشخیصي والذي یھدف إلى الكش�ف ع�ن س�بب الخل�ل وبالت�الي 

 معالجتھ في حینھ .
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مراح��ل  ع��دة ) Marks & Maniates,2003, p15( وح��دد ك��ل م��ن م��اركز ومنت��اس       

 فیما یلي :.لتطبیق التقویم المستمر نوردھا 

 : تحدید رؤیة البرنامج والنتائج المتوقعة منھ وتتضمن ھذه المرحلة ما یلي : المرحلة الأولى

 تحدید سمات البرنامج .  -

 كیف سیتفاعل المعلمون المشاركون مع البرنامج ؟  -

 كیف سنعرف مدى نجاح برنامج التقویم ؟  -

 تجیبون لبرن�امج التنمی�ة المھنی�ة،، وكی�ف سیس�: تحدید طبیع�ة المعل�م والم�تعلم المرحلة الثانیة

 وتتضمن ما یلي :

فلس�فتھ لفیة التربویة، الخبرات السابقة،تحدید خصائص المعلم من حیث (الكفاءة، العمر، الخ -

 التدریسیة ).

 كالطالب، المخططات، علامات التدریس؟  ما عناصر السیاق التقویمي المھمة، -

 لفنیات التقویم المستمر؟ كیف نتأكد من تطبیق المعلم  -

 : تحدید أثر المعلمین على الطلاب، وتتضمن ھذه المرحلة ما یلي: المرحلة الثالثة

 ال العلمي)؟ لمجفي أي مجال سنرى أثر التقویم المستمر على الطلاب (ا -

 ما الفرص السانحة لتقویم الطلاب ؟  -

 كیف نتحقق من أثر البرنامج على أداء الطلاب ؟  -

: تحدی�د التغی�رات الت�ي ط�رأت عل�ى أداء الطال�ب ومقارن�ة أداء الطال�ب ف�ي  المرحلة الرابع�ة

 مرحلة التقویم الحالي بأدائھ في المرات السابقة ( مقارنة أداء الطالب بنفسھ ).

من خلال الع�رض الس�ابق لمراح�ل التق�ویم المس�تمر یش�یر الباح�ث الح�الي إل�ي ض�رورة       

 لتالیة :الاھتمام بالخطوات ا

~ 48 ~ 
 



 :وذل�ك أن یك�ون المعل�م عل�ى درای�ة بأھ�دافأن یكون التق�ویم المس�تمر نش�اطاً مخطط�اً ل�ھ - 1

أن  كم��ا لأن ذل��ك ض��روري للوص��ول إل��ى تحقی��ق الت��دریس والتق��ویم الفع��ال. ،الم��ادة الدراس��یة

ف��ي  التخط��یط ینبغ��ي أن یراع��ي المع��ارف والمھ��ارات والق��یم والاتجاھ��ات الت��ي س��یتم تغطیتھ��ا

طال�ب.  ج، وفي نفس الوق�ت مراع�اة الخب�رات القدیم�ة والحالی�ة والق�درات وإمكان�ات ك�لالمنھ

 ھ یمكن المعلم من:ویعتبر التخطیط أمراً حیویاً لأنّ 

 إعداد أنشطة مرتبطة بأھداف التعلم .  -

التأكد من إعطاء الطلبة أنشطة من اختبارات أو واجبات منزلیة تساعد على النمو  المعرف�ي  -

والمھاري والوجداني وتمتاز في بعض الأحی�ان بالتح�دي والابتك�ار، وتك�ون مناس�بة لمس�توى 

الطلبة. تجم�ع ھ�ذه الاختب�ارات و أوراق العم�ل ل�دى الطال�ب ف�ي محفظ�ة خاص�ة تس�مى مل�ف 

مم�ا یول�د لدی�ھ التقی�یم  ،مما یتیح للطلاب مراجعة إنجازاتھ وإجاباتھ بین فترة وأخرى ،الانجاز

 لھ. الذاتي لأعما

 توفیر الفرص لكل طالب لإعادة تقویمھ في المھارة أو المھارات التي لم یتقنھا.  -

 استخدام مجموعة متنوعة من أدوات التقویم وأسالیبھ.  -

أن یش��كل التق��ویم المس��تمر ج��زءاً رئیس��اً م��ن الممارس��ات الطبیعی��ة أثن��اء تنفی��ذ الأنش��طة  - 2

ھ أس�لوب تدریس�ي ف�ي أس�لوب التق�ویم المس�تمر یج�د أنّ�: ال�ذي ی�تمعن التعلیمیة التعلمیة الیومیة

التق�ویم ف�ي الوق�ت المناس�ب أثن�اء  أكثر منھ وسیلة حكم على مستوى الطالب ل�ذا ینبغ�ي أن ی�تمّ 

یضع المعلم في اعتباره بعض العوامل مثل اس�تعداد الطلب�ة  العملیة التعلیمیة التعلمیة، على أنّ 

 د تحدی�د وق�ت التق�ویم ونوع�ھ. فف�ي بع�ض الح�الات ی�تمّ تقویمھ�ا عن� وطبیعة الأھداف الت�ي ی�تمّ 

ای�ة مق�رر الفص�ل الدراس�ي، بینم�ا نھایة موضوع أو وح�دة أو ف�ي نھفي  ،التقویم بشكل ختامي

ف�ي ح��الات أخ�رى ی��تم التق��ویم ل�بعض أھ��داف ال��تعلم ف�ي مرحل��ة متقدم��ة م�ن العملی��ة التعلیمی��ة 

 التقویم . التعلمیة، مع الأخذ في الاعتبار استمراریة عملیة
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: یقصد بذلك وضع ما ق�ام إعطاء تغذیة راجعة للطلبة وأولیاء أمورھم والمعلمین الآخرین - 3

، وھ�ذا بش�كل تقلی�دي ھ�و ھ�دف التق�اریر في الحس�بان م�ن خ�لال مل�ف الانج�از الطلبة بإنجازه

 المدرسیة، والتي تعمل أساساً للتحاور بین المدرسة وولي الأمر.

 تقاریر الأداء یمكن أن توظف بطریقة أشمل من خلال: من ذلك فإنّ ولكن على الرغم       

حصول الطلبة على ملاحظات شفویة وكتابیة حول أعمالھم مم�ا سیس�اعدھم عل�ى  تق�ویم م�ا  -

 قاموا بھ حتى یكونوا مدركین لما یجب فعلھ أو یحتاجون إلیھ بعد ذلك.

ومدى التقدم ال�ذي حقق�ھ، متض�منة توفیر معلومات واضحة حول الإنجاز السابق لكل طالب  -

نق��اط الق��وة، والض��عف لك��ي یس��تفید منھ��ا المعلم��ون المعنی��ون بت��دریس الطال��ب ف��ي المس��تقبل، 

وذلك لتحقیق مبدأ التواصل والاستمراریة في التعلیم والتعلم. وھذا ما یفترض أن یعمل بھ م�ن 

طال�ب ال�ذي أب�دأ تق�دم ف�ي خلال لجن�ة التوجی�ھ والإرش�اد ف�ي الم�دارس الابتدائی�ة حی�ث ینق�ل ال

إتقان بعض المھارات إلى المرحلة اللاحقة م�ع التوص�یة بمتابعت�ھ بدق�ة ف�ي المھ�ارات الت�ي ل�م 

م�ن خ�لال الإط�لاع و الدراس�ة لمل�ف انج�ازات الطال�ب وال�ذي  یتقنھا بشكل جید . كل ذلك ی�تمّ 

 یعكس فعلاً ما قام بھ .

 أدوات التقویم المستمر -7

 الناحی�ة التحص�یلیة، وأدوات لتق�ویموات التقویم المستمر إلى أدوات لتق�ویم یمكن تقسیم أد      

 الناحیة الشخصیة والاجتماعیة للتلمیذ، وتتمثل ھذه الأدوات فیما یلي:

 التقویم من الناحیة التحصیلیة -7-1

تش���كل الاختب���ارات التحص���یلیة أھ���م أداة قی���اس یس���تخدمھا المعل���م ف���ي تق���ویم التحص���یل       

ھ "عین��ة مخت��ارة ف��ي الس��لوك (الن��واتج المدرس��ي للتلمی��ذ، ویع��رف الاختب��ار التحص��یلي بأنّ��

من ھذا السلوك، وذل�ك م�ن أج�ل الحك�م  التعلیمیة) المراد قیاسھ، لمعرفة درجة امتلاك الطالب

 )59، ص2002(زكریاء محمد الظاھر وآخرون،  لھ.مستوى تحصیعلى 

~ 50 ~ 
 



وتش��یر الدراس��ات ف��ي مج��ال بن��اء الاختب��ار وتص��میمھ إل��ى أن تفس��یر نت��ائج الاختب��ارات       

ووض��ع خط��ة علاجی��ة یمكنن��ا م��ن التع��رف عل��ى مس��توى الطلب��ة م��ن حی��ث ق��وتھم وض��عفھم، 

 )51، ص2002(نبیل عبد الھادي، لھم.

كما تستخدم في غای�ات تص�نیف الط�لاب وقی�اس ذك�ائھم ومی�ولھم وف�ي عملی�ات الإرش�اد       

 )37، ص2004(ماھر الصمادي وعبد الله الدرابیع، والتوجیھ والتنبؤ بالسلوك. 

 أنواع الاختبارات التحصیلیة -7-1-1

ھن��اك أن��واع متع��ددة م��ن الاختب��ارات الت��ي تق��یس مس��توى التحص��یل الدراس��ي، ویمك��ن       

 تصنیفھا حسب استجابة المفحوص لھا إلى أربعة أنواع رئیسیة وھي الاختبارات:

(زكری����اء محم����د الظ����اھر    الأدائی����ة –د     الموض����وعیة –المقالی����ة    ج  –الش����فویة    ب  –أ 

 )59، ص2002وآخرون، 

 الاختبارات الشفویة: -7-1-1-1

ش�فویة إل�ى بأنھ "الاختبار الذي یوجھ بھ الم�درس أس�ئلة بطریق�ة  ف الاختبار الشفويیعرّ       

المتعلم، بحیث یطلب من�ھ الإجاب�ة ع�ن ھ�ذه الأس�ئلة ش�فویا، ویس�تخدم ھ�ذا الن�وع عن�دما یك�ون 

الاختب�ارات، كقی�اس ق�درة  الھدف ھو قیاس نواتج ال�تعلم الت�ي لا تق�اس بالأش�كال الأخ�رى م�ن

ع���ن اللف���ظ الس���لیم، وقی���اس الق���درات اللغوی���ة، والتع���رف عل���ى المش���اكل المرتبط���ة الطال���ب 

 )81، ص2004(ماھر الصمادي وعبد الله الدرابیع، باضطرابات اللغة كالتأتأة والتلعثم وغیرھا. 

 :الاختبارات التحصیلیة ومن محاسن ھذا النوع من      

م��ن التش��خیص بمعرفت��ھ كی��ف یق��رأ التلمی��ذ، كی��ف یلف��ظ، كی��ف یس��تجیب أن��ھ یمك��ن المعل��م  -

 للموقف الاختباري.

 تفید الطالب في تدریبھ على التعبیر عن تفسھ. -

واستدعاء العب�ارات المناس�بة كما تحفز الطالب على إعداد نفسھ لمواجھة المواقف الصعبة،  -

 )60ص، 2002(زكریاء محمد الظاھر وآخرون،  شة.عند المناق
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 وما یؤخذ على الاختبار الشفوي:       

 أن إعداده یستغرق وقتا كبیرا. -

أن تنفیذه یستغرق وقتا طویلا لاسیما إذا كان المعلم یطبق�ھ عل�ى جمی�ع تلامی�ذه عل�ى الس�واء  -

أو یختار فئة منھم للإجابة على السؤال المطروح، فھي تحتاج منھ إلى تدریب كاف م�ن حی�ث 

 صیاغتھ وإجرائھ.

 كذلك علیھ أن لا یعتبرھا معیارا وحیدا یقوم الطالب على أساسھ. -

 الاختبارات المقالیة: -7-1-1-2

یس��تخدم اختب��ار المق��ال لتق��ویم الأھ��داف التربوی��ة الت��ي یك��ون فیھ��ا التعبی��ر الكت��ابي مھ��م،       

ك���ار أو تبی���ان العل���ة أو نق���د الأفك���إجراء مقران���ة ب���ین ش���یأین، أو تك���وین رأي وال���دفاع عن���ھ، 

 )87، ص2002وآخرون  أبو حویج(مروان والمفاھیم، أو التحلیل والتلخیص ... ونحو ذلك. 

 بأنھا سھلة الإعداد. - وتمتاز اختبارات المقال:       

 )87ب، د.س، صیأحمد محمد الط( لمعلم.الجھد لوقت والفر تو -

 أما ما یعاب على ھذا النوع:      

فھمھ�ا بأش�كال متباین�ة، وكث�رة الاستفس�ار ع�ن مطل�ب  غموض بعض أسئلتھ، مما یؤدي إلى -

الس��ؤال، مم��ا یترت��ب علی��ھ العج��ز ع��ن الإجاب��ة الص��حیحة لا بس��بب ع��دم الفھ��م، وإنم��ا لس��بب 

 غموض المطلوب.

یزی��د ط��ول الإجاب��ة  ف إل��ى ذل��ك ط��ول الإجاب��ات عن��د كثی��ر م��ن التلامی��ذ لاعتق��ادھم أنّ ض��أ -

التص��حیح، وق��د یرج��ئ التص��حیح ال��درجات مم��ا یرھ��ق الم��درس ویس��تھلك وقت��ھ وجھ��ده ف��ي 

 )49(أحمد محمد الطیب، د.س، ص، مما یجعلھ یتأثر بعامل الزمن وإمكانیة النسیان. لفترة

مالھ منذ الق�دم، إلا أن�ھ عالاختبار المقالي رغم است وحسب ما سبق ذكره یمكن أن نقول أنّ       

س���تخدما، وذل���ك لقدرت���ھ عل���ى تنمی���ة ق���درات التلامی���ذ المعرفی���ة م���ن تحلی���ل ورب���ط لا زال  م
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درجات الت�ي تعط�ى ومقارنة، إلا أنھا تنطوي على عیوب أھمھا ذاتیة التص�حیح، واخ�تلاف ال�

مما دفع مصممي الاختبارات إلى ابتك�ار اختب�ارات أخ�رى لتف�ادي لآخر،  للتلامیذ من مصحح

 ھي الاختبارات الموضوعیة.عیوب الأسئلة المقالیة، ألا و

 الاختبارات الموضوعیة: -7-1-1-3

یطلق اسم الاختب�ارات الموض�وعیة عل�ى الأس�ئلة الحدیث�ة، الت�ي مھمتھ�ا قی�اس التحص�یل       

 )57، ص20002(نبیل عبد الھادي،  سي.الدرا

وق��د أظھ��رت نتیج��ة تق��دم الأنش��طة التعلیمی��ة ووس��ائلھا، بم��ا أدى إل��ى مراجع��ة أس��الیب       

( محم��د  واس��تبدالھا باختب��ارات تك��ون أكث��ر موض��وعیة مم��ا كان��ت علی��ھ. الاختب��ارات التقلیدی��ة

  )232، ص1993مقداد وآخرون، 

المص�حح، ولا  " لأنھا تخرج ع�ن رأي Doisدوز. ووصفت بالموضوعیة نسبة للعالم "       

تتدخل فیھا اتجاھاتھ، بحیث یضع العلامة دون تحیز إیجابي أو سلبي، كما أنھ لیس لذاتیتھ أث�ر 

 )57، ص20002(نبیل عبد الھادي،  ضح على علامة الطالب.وا

 وللاختبارات الموضوعیة أنواع نذكر منھا:      

 إختبار الصواب والخطأ: -7-1-1-3-1

بار ھ�و قی�اس مق�درة التلمی�ذ عل�ى التمیی�ز ب�ین الص�واب والخط�إ، والغرض من ھذا الاخت      

(أحم��د محم��د  وھ�و یتك��ون ع��ادة م��ن مجموع��ة م��ن العب��ارات بعض��ھا ص��حیح وبعض��ھا خ��اطئ.

 )53الطیب، د.س، ص

وینبغ��ي أن یش��تمل ك��ل س��ؤال م��ن أس��ئلة ھ��ذا الن��وع عل��ى فك��رة واح��دة فق��ط، نظ��را لأن       

ى تحدی��د أي إل��ى إرب��اك الم��تعلم وجعل��ھ غی��ر ق��ادر عل�� احتوائھ��ا عل��ى أكث��ر م��ن فك��رة ی��ؤدي

 )   88، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون  الفكرتین ھي المقصود.

 ولھذا النوع من الاختبارات محاسن:      
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ثل��ة م��ن الأس��ئلة، تك��ون ش��املة لمختل��ف أج��زاء الم��ادة ان الم��درس م��ن وض��ع عین��ة ممیمكّ�� -

 الدراسیة.

لتص����حیح م����ع إمكانی����ة اس����تخدام مفت����اح التص����حیح عن����د كم����ا أنھ����ا س����ھلة الإع����داد وا -

  )95، ص2002(زكریاء محمد الظاھر وآخرون، تصحیحھا.

 أما عن عیوبھ:      

 فھو غیر مناسب لقیاس بعض القدرات الھامة كالتحلیل والتمییز وإدراك العلاقات. -

 تشجیع الطلاب على الحفظ والاستظھار والتركیز على الحقائق التفصیلیة. -

كما أنھ نوع ترتفع فیھ درجة الذاتیة وینخفض معامل ثباتھ بسبب احتمال التوص�ل إل�ى نس�بة  -

(م�روان أب�و ح�ویج وآخ�رون الص�حیحة عل�ى الأس�ئلة ع�ن طری�ق التخم�ین. من الإجاب�ات  ٪ 50

 )   91، ص2002

 الاختبار الاختیار من متعدد: -7-1-1-3-2

قاع�دة الس�ؤال وأم�ا الج�زء الث�اني یطل�ق علی�ھ یتكون الاختب�ار م�ن ج�زأین: الأول یس�مى       

أن تمت��از بالدق��ة ب��دائل الأجوب��ة، وق��د یك��ون ع��ددھا م��ا ب��ین ثلاث��ة أو أربع��ة ب��دائل، ویج��ب 

تشیر أغلب الدراسات إلى أن أفضل الأسئلة على ھذا النوع تلك الت�ي تحت�وي  والوضوح، كما

 )63، ص20002(نبیل عبد الھادي، على أربعة بدائل. 

أم��ا الإجاب��ة ع��ن أس��ئلة م��ن متع��دد فتك��ون باختی��ار الإجاب��ة الص��حیحة م��ن ب��ین الإجاب��ات       

الأخ��رى الخاطئ��ة، أو باختی��ار الإجاب��ة الص��حیحة م��ن ب��ین الإجاب��ات الأخ��رى الص��حیحة أو 

   )   86، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون باختیار الإجابة الأكثر أھمیة أو قوة. 

 ومن مزایا ھذا النوع:      

إمكانیة استخدامھ ف�ي قی�اس مس�تویات الأھ�داف التربوی�ة وتتمی�ز بدرج�ة عالی�ة م�ن الص�دق  -

(أحم��د محم��د  ف��ي حال��ة وج��ود خمس��ة اختی��ارات. ٪20والثب��ات مقارن��ة بالاختب��ارات الأخ��رى 

 )56الطیب، د.س، ص
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 أما من سلبیات ھذه الاختبارات:      

 المدرس. فھي تحتاج إلى مھارات عالیة في كتابة فقراتھا من

 تستغرق وقتا طویلا في إعدادھا خاصة إذا كانت تقیس قدرات معرفیة علیا. -

عل��ى اكتش�اف نمطی��ة الإجاب�ة إذا ل��م تك��ن الب�دائل الص��حیحة مرتب��ة كم�ا أنھ��ا تس�اعد الطال��ب  -

 )87، ص2004(ماھر الصمادي وعبد الله الدرابیع، ترتیبا عشوائیا. 

 اختبارات التكمیل: -7-1-1-3-3

وفي ھذا النوع م�ن الاختب�ارات یطل�ب م�ن الطال�ب إكم�ال ال�نقص ف�ي العب�ارات المعط�اة       

بوضع كلمة أو كلمات محددة في المسافة الخالیة المخصصة ل�ذلك، ویقتص�ر اس�تخدام اختب�ار 

 )90، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون  التكمیل على قیاس القدرة على التعرف والتذكر.

 ت ھذا الاختبارات: ومن إیجابیا      

 أنھا سھلة التصحیح وتتمتع بالموضوعیة أكثر من الاختبارات المقالیة. -

كم��ا أنھ��ا تغط��ي ج��زء كبی��را م��ن الم��ادة، وفیھ��ا تك��ون فرص��ة التخم��ین أق��ل م��ن الاختب��ارات  -

 )91، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون  الموضوعیة الأخرى.

 اختبار المزاوجة: -7-1-1-3-4

ویك��ون ف��ي مجمل��ھ مجموع��ة م��ن عل��ى ھ��ذا الن��وع م��ن اختب��ار ال��ربط والمطابق��ة، یطل��ق       

الفقرات تمثل علاقة بین المفاھیم أو الأفكار أو المبادئ أو الحقائق، ویتألف من ق�ائمتین یكل�ف 

الطالب بالتوفیق بینھما، القائمة الأولى ھي مق�دمات، بینم�ا الثانی�ة تمث�ل اس�تجابات، ویج�ب أن 

 )70، ص20002(نبیل عبد الھادي، اط بین القائمتین في ھذا النوع من الأسئلة.یكون ھناك ارتب

 ومن الحسنات التي تتمیز بھا ھذه الاختبارات:      

 أنھا سھلة الإعداد والتصحیح، ویقل فیھا التخمین. -
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وھي اختبارات ملائمة لقیاس القدرة عل�ى ت�ذكر الحق�ائق والتص�نیفات ،وإدراك العلاق�ة ب�ین  -

 المفاھیم.                                      

 أما ما یعاب علیھا ھو:      

(م��روان أب��و ح��ویج وآخ��رون  قص��ورھا ف��ي قی��اس بع��ض الق��درات العقلی��ة كالبرھن��ة والقی��اس. -

 )91، ص2002

 اختبار الترتیب: -7-1-1-3-5

وفي ھذا النوع یطلب من التلمیذ أن یرتب مجموعة من الكلمات أو العبارات أو الأح�داث       

وفق��ا للحج��م أو التت��ابع أو الأھمی��ة أو أس��اس آخ��ر، ویتح��دد أس��اس الترتی��ب ع��ادة ف��ي ص��دور 

   )91، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون السؤال. 

الن��وع  ع��ن الاختب��ارات الموض��وعیة ج��اءت الإش��ارة إل��ى أن ھ��ذاوف��ي مع��رض الح��دیث       

ة في الاختبارات المقالیة على اعتب�ار أن ھ�ذه الاختب�ارات تتمت�ع ظھر لتفادي العیوب الموجود

وق�ت ص�د جھ�د وتبخصائص س�یكومتریة عالی�ة مقارن�ة بالاختب�ارات المقالی�ة، وأتض�ح أنھ�ا تق

أن یلع�ب فیھ�ا دورا كبی�را، ض�ف إل�ى ذل�ك قص�ورھا المعلم، إلا أن ذلك لم یمن�ع التخم�ین م�ن 

ع��ن قی��اس ق��درات أخ��رى للتلمی��ذ، وبن��اء علی��ھ فم��ن الأحس��ن اللج��وء إل��ى أدوات بدیل��ة أخ��رى 

 كالاختبارات الأدائیة أو العملیة.

 الاختبارات الأدائیة: -7-1-1-4

و عم�لا معین�ا، یقیس ھذا النوع من الاختبارات أداء س ھ�ذا الن�وع م�ن الاختب�ارات أداء أ      

الأداء اللغ�وي، ب�ل ویھدف إلى التعرف على الجوانب الفنیة في المناھج، حی�ث لا تعتم�د عل�ى 

عل��ى الأداء العمل��ي، ویمك��ن اس��تخدامھا ف��ي ت��دریس بع��ض المج��الات ك��العلوم الطبیعی��ة حی��ث 

تستخدم التجارب، وتعلیم اللغات كاستخدام مختب�رات اللغ�ات والت�دریب عل�ى النط�ق الص�حیح 

 )62، ص20002(نبیل عبد الھادي،  تعلیم الطباعة على الكمبیوتر.و
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وتعتب��ر ھ��ذه الاختب��ارات أح��دث كثی��را م��ن الاختب��ارات النظری��ة الت��ي تعتم��د عل��ى اللغ��ة،       

ولھذا فإنھا لازالت تعاني كثیرا من الإھمال وال�نقص خصوص�ا ف�ي كثی�ر م�ن م�دارس التعل�یم 

 )91، ص2002(مروان أبو حویج وآخرون ما یجب. العام، إذ یعطى لھا وزن أقل كثیرا م

 یم ویحف�زه، إض�افة ل�ذلك یق�یس تمك�ن التلمی�ذفھذا النمط من الاختبارات یخلق دافع�ا للتعل�      

من أداء معین ومدى كفاءتھ فیھ بھدف فحص استیعابھ للمعلومات النظریة وم�دى قدرت�ھ عل�ى 

 ومن ثمة یجب العنایة بھا في تقویم التلمیذ. ،تطبیقھا أمام مشكلات علمیة

وم��ن ھ��ذا الط��رح نعتب��ر أن الاختب��ارات أھ��م أدوات تق��ویم الناحی��ة التحص��یلیة للتلمی��ذ،       

وتزداد ھذه الأھمیة كلما كان ھن�اك تن�وع ف�ي اس�تخدام الاختب�ارات، بحی�ث یغط�ي ك�ل اختب�ار 

فینة والأخرى بدل الاعتماد على ش�كل العیب الذي في یوجد في اختبار آخر ویكون ذلك بین ال

 واحد منھا فقط.

 ةوالتلمیذ بطبیعة الحال لیس ھو جانبا تحصیلیا فحسب، لذا فإن ھذه الاختبارات غیر كافی      

أدوات أخ�رى لتق�ویم الن�واحي لرسم صورة كلی�ة ووافی�ة ع�ن الم�تعلم، ل�ذلك یج�ب الاس�تعانة ب�

 الشخصیة والاجتماعیة للتلمیذ.

 

 ): مخطط یبین أنواع اختبارات التحصیل05الشكل(

 )60، ص2007(رافدة عمر الحریري،                                                                      

 أنواع أختبارات التحصیل

 الختبارات الشفویة
 

على أساس طریقة 
التصحیح تصنف 

 إلى
 

 المقالیة

مقالیة طویلة 
 الإجابة

مقالیة قصیرة 
 الإجابة

 الموضوعیة

الاختبار من 
 متعدد

التكملة وملء 
 الفراغات

 الصواب والخطأ

 المزاوجة
على أساس الأداء في 
عملیة الاختبارتصنف 

 إلى

الأداء من النوع 
 الكتابي

 التعرف

 الأداء الظاھري

 المثال العلمي
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 التقویم من الناحیة الشخصیة والاجتماعیة -7-2

 ومن الأدوات المستخدمة لھذا الغرض ما یلي:      

 الملاحظة: -7-2-1

لملاحظة الاھتمام أو الانتباه إلى شيء أو حدث أو ظاھرة بشكل م�نظم ع�ن طری�ق تعني ا      

الح��واس، وتق��وم الملاحظ��ة العلمی��ة المنظم��ة عل��ى ملاحظ��ة س��لوك الط��لاب داخ��ل الحج��رة 

الدراسیة وخارجھا بطریقة ملائمة لرصد سلوك الطلاب، وتأتي بنتائج دقیقة إذا تم اس�تخدامھا 

داة م��ن المعل��م الاس��تمرار ف��ي ملاحظ��ة التلامی��ذ عن��د قی��امھم بش��كل ملائ��م، وتتطل��ب ھ��ذه الأ

، وتس��جیل تل��ك الملاحظ��ات بص��ورة مختص��رة أم��ام اس��م ك��ل تلمی��ذ، بالواجب��ات أو النش��اطات

وبذلك تتجمع لدى المعلم صورة جیدة عن تلامیذه من حیث كت�ابتھم، وق�راءتھم، وتع�املھم م�ع 

ق الفعالة لتحسین تدریسھ، وتمكنھ من مس�اعدة أقرانھم، وھذا كلھ یساعد المعلم في اتخاذ الطر

 )60، ص2002(زكریاء محمد الظاھر وآخرون، الطالب الذي یحتاج إلى عنایة. 

وھك��ذا ف��إن ملاحظ��ة المعل��م لس��لوك طلاب��ھ بش��كل ی��ومي تت��یح ل��ھ معرف��ة فعلی��ة لإمكان��ات       

أو م��ن خ��لال حظ��ة غی��ر مباش��رة لھ��م، ، وتف��اعلھم الاجتم��اعي س��واء بملاتلامی��ذه الشخص��یة

مشاركتھم في النشاطات التعلیمیة بما یتیح لھ تشخیص مشكلاتھم، ومن ثم بناء خط�ط علاجی�ة 

 للقضاء علیھا.

 المقابلة: -7-2-2

یقصد بالمقابلة تلك اللقاءات التي تتمّ بین طرفین أو أكثر، وتعد وسیلة مھم�ة تس�اعد عل�ى       

(أحم�د  تتم المقابلة بطریق�ة مخطط�ة ومقص�ودة.تثبیت المعلومات، وتعرّف بالآراء والأفكار، و

 )231، ص1999اللقاني وعلى أحمد الجمل،  حسین

ویق��وم بھ��ا الم��درس إذا رأى ھن��اك س��لوك یس��لكھ التلامی��ذ أو تص��رف م��نھم ل��م یفھم��ھ، أو       

اعترض��ت أح��دھم مش��كلة م��ا، عندئ��ذ یس��تطیع الم��درس أن یحص��ل م��ن خ��لال المقابل��ة عل��ى 

معلومات عن التلمیذ قد تساعد على حلّ مشكلتھ، كذلك یمك�ن للم�درس القی�ام بالمقابل�ة إذا أراد  

 )56(أحمد محمد الطیب، د.س، ص لھ أو تكوین علاقة بینھ وبین ھذا الأخیر.مساعدة تلمیذا 
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ومن ھذا نجد أن المقابلة أداة تمدّ المعلم بكل المعلومات التي من ش�أنھا أن توض�ح وض�ع       

م�ن المعل�م التم�رن عل�ى إجرائھ�ا، التلمیذ الحالي بما یساعده في تقویمھ، ل�ذلك المقابل�ة تتطل�ب 

المصرح بھا من طرف التلمیذ ق�د لا تك�ون ف�ي أغلبھ�ا ص�حیحة، نتیج�ة لعام�ل لأن المعلومات 

الخوف أو الخجل أو التزییف أو أي عوامل أخرى تجعل المقابلة لا تحقق الھدف ال�ذي تج�رى 

 من أجلھ.

 المناقشة: 7-2-3

راف غالبا ما تدور المناقشات بین التلامیذ والمدرس أو ب�ین التلامی�ذ فیم�ا بی�نھم تح�ت إش�      

الم��درس، وھ��ذه المناقش��ات الت��ي تق��ام یس��تطیع الم��درس م��ن خلالھ��ا أن یتع��رف عل��ى جوان��ب 

كثیرة من التلمیذ من حیث میولھ واتجاھھ، والمش�اكل الت�ي یعانھ�ا وحاجات�ھ، وك�ذلك یمكن�ھ أن 

(أحم�د محم�د الطی�ب، د.س، مدى استفادة التلمیذ من المدرسة والأنش�طة المدرس�یة.  یتعرف على

 )62ص

وتعتمد المناقشة على خبرات المتعلمین السابقة وتستخدم فیھ�ا أس�ئلة متنوع�ة، تھ�دف إل�ى       

إث��ارة المع��ارف، وتثبی��ت المع��ارف والخب��رات الجدی��دة وتعم��ل عل��ى اس��تثارة النش��اط العقل��ي 

اللقاني وعلى أحم�د  (أحمد حسین الفعال للتلامیذ، وتنمي التعاون والدیمقراطیة والعمل الجماعي.

 )238، ص1999جمل، ال

وھكذا یبدو أن المناقشة أداة أكثر تشویقا للتلمی�ذ مقارن�ة بالملاحظ�ة والمقابل�ة، وم�ن ثم�ار       

ھذه الأداة أنھا تنم�ي حری�ة التعبی�ر عن�د التلمی�ذ وتأكی�د ذات�ھ، وتوس�یع معارف�ھ، وتك�ون للمعل�م 

 فرصة لفحص مكتسبات تلامیذه وتعدیل اتجاھاتھم.

 تتبعیة:البطاقة ال -7-2-4

ی��ذ وتاریخ��ھ الدراس��ي، میول��ھ، تتن��اول ھ��ذه البطاق��ة م��وجزا مختص��را ع��ن مس��توى التلم      

ومھاراتھ، كما تشمل ھذه البطاقة على معلومات عن حالة التلمیذ الاقتصادیة  ھاتھ، قدراتھاتجا

والاجتماعیة وعن علاقتھ بوالدیھ وع�ن وض�عھ داخ�ل أس�رتھ، وكلم�ا اس�تجدت معلوم�ات ع�ن 

التلمیذ یجب أن تضاف إل�ى ھ�ذه البطاق�ة. ولاب�د عل�ى م�ن یق�وم بم�لء البطاق�ة أن یملأھ�ا بدق�ة 
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لتلمیذ وتمكنھ بالتالي من تقویمھ وع�لاج مش�كلاتھ ومس�اعدتھ ف�ي حتى تساعد المعلم على فھم ا

 )63یب، د.س، صب(أحمد محمد الطالتقدم في الدراسة. 

وعلیھ تخدم بطاقة المتابعة المقوم كلما كانت المعطیات التي تحتویھا مبوبة بش�كل م�نظم،       

 مة في العلاج والتوجیھ.وذلك بالرجوع إلیھا في حالة وجود مشكلات تتعلق بالتعلم أو المساھ

 دراسة الحالة: -7-2-5

أحد الأسالیب الھامة في التقویم إذ یتم من خلالھ دراسة التلامیذ ال�ذین  یعتبر ھذا الأسلوب      

ت��دل كاف��ة الأس��الیب التقویمی��ة الأخ��رى عل��ى تخلفھ��م ع��ن زملائھ��م، ویج��ري جم��ع البیان��ات 

ثقاف�ة الوال�دین لك�ل مستوى دخلھا، مس�توى اللازمة عن مثل ھذه الحالات مثل وضع الأسرة، 

 )60، ص2002(زكریاء محمد الظاھر وآخرون،  .حدافرد على 

ولذا من واجب الم�درس أن یعتن�ي بمث�ل ھ�ذه الح�الات ویتع�اون م�ع الأط�راف المختص�ة       

 )63(أحمد محمد الطیب، د.س، ص لتقویمھا وإیجاد الحلول المناسبة لھا.

ویمك��ن أن یك��ون ھ��ذا التع��اون م��ن خ��لال العم��ل ض��من فری��ق یك��ون مكون��ا م��ن الم��درس       

والولي للتكفل بمث�ل ھ�ذه والأخصائي النفسي والأخصائي الاجتماعي والأخصائي الأرطفوني 

 الحالات بشكل أسرع لتمكین التلمیذ من مواصلة تمدرسھ بوتیرة طبیعیة.

 الواجبات المنزلیة: -7-2-6

ھي الأعم�ال أو الأنش�طة التعلیمی�ة المكمل�ة للم�نھج المدرس�ي والت�ي یكل�ف بھ�ا المعلم�ون       

تلامیذھم بأدائھا خارج حجرة الدراسة. وتتمثل في التعیینات التي یطلب من التلمیذ إتمامھا في 

 مسكنھ خارج أوقات الدراسة وتھدف إلى تحقیق ما یلي:

 وتحمل المسؤولیة. تغرس في الطفل الاعتماد على النفس -

 خلق رابطة قویة بین المنزل والمدرسة. -

 اكتشاف جوانب القصور لدى التلامیذ وعلاجھا. -
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 استكمال النشاط التعلیمي اللازم خارج أوقات الدراسة. -

ولھذا یشترط فیھا حت�ى تحق�ق أھ�دافھا أن تك�ون مح�ددة الھ�دف ومناس�بة لمس�توى التلمی�ذ       

بحی��ث لا تص��عب إل��ى ح��د التعجی��ز ولا تس��ھل إل��ى ح��د الاس��تھتار، وأن تك��ون مثی��رة للاھتم��ام 

(عب��د الحمی��د محم��د  بالنس��بة للتلمی��ذ وتتص��ل بحاجات��ھ، وتك��ون س��ھلة التص��حیح بالنس��بة للمعل��م.

  )23، ص2001الشادلي، 

كما یجب إعدادھا كامتداد للتعلمات التي ت�تم ف�ي القس�م ویح�دد ع�ددھا م�ن ط�رف الفری�ق       

التربوي حسب أھداف المادة ووتیرة تعلم التلامیذ، كما تصحح ھ�ذه الوظ�ائف ف�ي القس�م قص�د 

  )1، ص2006سبتمبر  2المؤرخ في  128/6.0.0/06(المنشور الوزاري رقم:تدارك الثغرات.  

ومنھ تكون الواجب�ات المنزلی�ة ذات قیم�ة تربوی�ة ف�ي التق�ویم المس�تمر للتلمی�ذ إذا ت�وفرت       

فیھ��ا بع��ض الش��روط الم��ذكورة آنف��ا وذل��ك حت��ى لا تخل��ق اتجاھ��ات س��لبیة ل��دى الم��تعلم نح��و 

 الدراسة ، وتسبب لھ الضیق والإرھاق.

 الاستبیان: -7-2-7

 وھي أسلوب من أسالیب جمع المعلومات تبرز مدى التغییر ال�ذي ح�دث ف�ي أح�د جوان�ب       

التلمی��ذ نتیج��ة تعلم��ھ، وتش��مل الاس��تبیانات مجموع��ة م��ن الأس��ئلة تص��اغ بعنای��ة ح��ول بع��ض 

جوانب نمو التلمیذ، وأثر العملیة التعلیمیة فیھا، حی�ث یطل�ب م�ن التلمی�ذ الإجاب�ة ع�ن الأس�ئلة، 

رأي ف��ي بع��ض العب��ارات، ث��م ت��درس نت��ائج الاس��تبیان بم��ا یفی��د ف��ي معرف��ة میول��ھ أو إب��داء ال��

 )213، ص2005راشد، علي ( واتجاھاتھ.

ومنھ یساعد الاستبیان على معرفة تمكن التلمیذ أو عدمھ من الخبرات التعلیمیة الممنوح�ة       

مناخ المدرس�ي بش�كل ویتعدى ذلك إلى التعرف على میول التلامیذ نحو البرامج والمعلمین وال

 عام، ومن ھنا لابد من إحاطة ھذه الأداة بالعنایة والاھتمام من طرف المعلمین.
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 خلاصة الفصل

یعتبر التقویم المستمر عمل مھم في مسار المعلم والمتعلم على ح�د الس�واء، إذ أن�ھ یراف�ق       

المتعلم منذ بدایة البرن�امج الترب�وي، ویواكب�ھ ف�ي جمی�ع مراح�ل حیات�ھ التعلیمی�ة، وذل�ل للتأك�د 

النس�بة من مدى اكتساب المتعلم للأھداف التربویة التي یسعى البرنامج لإكسابھا للم�تعلم، أم�ا ب

للمعلم فإنھ یزوده بتق�دیرات مؤقت�ة ع�ن تق�دم الم�تعلم، وتش�خیص ن�واحي الق�وة والض�عف لدی�ھ 

ومس��تمرة تس��اعد المعل��م عل��ى تخط��ي وذل��ك لتحض��یر مرن��امج قوام��ھ تغذی��ة راجع��ة منظم��ة 

 الضعف لدى المتعلم، وتعزیز مواطن القوة فیھ.

ولا یتسنى للمعلم ذلك إلا إذا أدرك مفھوم التقویم المستمر، وك�وّن تص�ورا واض�حا لدی�ھ،       

وفھ��م أھمیت��ھ ف��ي العملی��ة التربوی��ة، وتع��رف عل��ى أھداف��ھ الرامی��ة إل��ى تحس��ین ج��ودة التعل��یم، 

ة والأخذ بید المتعلم وإیصالھ إلى برّ الأمان، وتعرف على أدواتھ المتنوعة والمتع�ددة والمختلف�

 .الأغراض، وتمكن من استعمالھا بشكل منھجي وعلميّ یفي بالمطلوب

ولقد اعتنت المقاربة الجدیدة المتمثلة في المقاربة بالكفاءات بھ�ذا الجان�ب، وأولت�ھ الأھمی�ة      

ف�ي ش�أنھ مناش�یر وزاری�ة مھم�ة ت�نظم ھ�ذا النش�اط،  البالغة، حیث أص�درت  ال�وزارة الوص�یة

      لھ.وتأصّ 
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 الثالث: المقاربة بالكفاءات حورالم

 تمھید

تعتبر المقاربة بالكف�اءات إح�دى المقارب�ات الحدیث�ة الت�ي لج�أت إلیھ�ا دول كثی�رة ش�عرت       

 بفشل نظامھا التربوي وعجزه عن مواكبة التقدم العلمي والانفجار المعرفي.

وھذه المقاربة ھي موضوع الساعة في منظومتنا التربویة، رغم أنھا لیست إب�داعا جدی�دا       

ی�دعم الكف�اءات ف�ي التعل�یم. وعن�ى ذل�ك أو قطعة وإنما ھي امتداد لبیداغوجیا الأھداف وتطور 

ولیست برنامجا للتعل�یم، ینطل�ق م�ن فك�رة نح�ن لا ن�تعلم لنع�رف ولك�ن ن�تعلم  أنھا منھاج للتعلم

 تصرف.لن

ومن خلال ھذا الطرح سنتناول في ھذا الفصل المقاربة بالكفاءات بدء بالكفاءة م�ن حی�ث       

مفھومھا وخصائصھا ومكوناتھا ومس�تویاتھا، ث�م مفھ�وم المقارب�ة بالكف�اءات وخلفیتھ�ا العلمی�ة 

المقارب��ة  وبع��ض المص��طلحات المرتبط��ة بھ��ا وخصائص��ھا وأھ��دافھا، وك��ذا التق��ویم ف��ي إط��ار

 بالكفاءات وأنواعھ.

 مفھوم الكفاءة -1

مجم��ع اللغ��ة العربی��ة بالق��اھرة م��ن الناحی��ة اللغوی��ة ورد ف��ي معج��م المح��یط الص��ادر ع��ن       

كفاءة الشيء، یكفي كفایة: استغنى بھ ع�ن غی�ره فھ�و ك�اف، كف�ي، والكف�اءة ھ�ي المماثل�ة "أن:

لم�رأة ف�ي حس�بھا أن یك�ون الرج�ل مس�اویا لفي القوة والشرف، ومنھ الكفاءة في الزواج، وھو 

   .ودینھا ومالھا... 

(محم��د ص��الح . "والكف��اءة للعم��ل ھ��ي الق��درة علی��ھ وحس��ن تص��رفھ، وھ��ي كلم��ة مول��ودة      

 )42، ص2002حثروبي، 

والمولودة بمعنى دخیلة على اللغ�ة العربی�ة بس�بب الاحتك�اك ب�ین اللغ�ات والحض�ارات، إذ       

وتعن�����ي العلاق�����ة، ونظیرتھ�����ا ف�����ي اللغ�����ة الفرنس�����یة  Competentiaأن أص�����لھا لاتین�����ي 

Competence  ولقد جاء في مناھج بعض نظم التعلیم العربی�ة اس�تخدام كلم�ة كفای�ة عوض�ا .
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متض�من ف�ي  عن كلمة كفاءة، وھم یریدون المعنى ذاتھ، أو ما قاربھ، لأن الم�راد م�ن الكلمت�ین

، أو ما یكفي ویغن�ي ع�ن غی�ره، ولك�ن الش�ائع معناھما وھو القدرة على العمل وحسن تصریفھ

 )53، ص2005(خیر الدین ھني، ھو لفظة كفاءة.   في الاستعمال

 أما من الناحیة الاصطلاحیة فللكفاءة عدة تعریفات نذكر منھا:      

 درج�ةتعریف 'معجم علوم التربیة': "الكفاءة ھي جملة الإمكانات التي تمطن فردا م�ن بل�وغ  -

  )43، ص2002(محمد صالح حثروبي، من النجاح في التعلم أو أداء مھام مختلفة". 

': "الكف��اءة مجموع��ة م��ن التص��رفات الاجتماعی��ة Luis D’ainantعری��ف 'ل��ویس دان��و ت -

ئقة لدور ما أو وظیف�ة م�ا، فھ�ي الوجدانیة، ومن مھارات الحس حركیة التي تسمح بممارسة لا

 )142، ص2004لبصیص، خالد لویس دانو في (  وإنجاز المشاریع.إذا تساعد على إیجاد الحلول 

": "الكفاءة ھي نظام م�ن المع�ارف المفاھیمی�ة والعملی�ة  Pierre Geletتعریف "بیارجیلي  -

منظمة في خطاط�ات إجرائی�ة تس�مح داخ�ل مجموع�ة م�ن الوض�عیات م�ن أج�ل التع�رف عل�ى 

  )Pierre Gelet, 1997, P69(بإنجاز (أداء) فعال". مھمة مشكلة وحلھا 

": "الكف�اءة ھ�ي الق�درة عل�ى إنج�از Viviane Landsheereتعری�ف " فیقی�ان لاندواش�یر  -

 )Viviane Landsheere, P21(مھمة بطریقة مقنعة". 

 لـص عل�ى تفعی�ـدرة الشخ�ـاءة ھي ق�ـالكف" ":Philipp Perrenoud"فیلیب بیرنو  تعریف -

 Philipp(ن الوض�����عیات.ـددة م�����ـمح����� ةـة فئ�����ـة لمواجھ�����ـة مختلف�����ـوارد معرفی�����ـم�����

Perrenoud,1999, P17( 

ویعرف "محمد الدریج" الكفاءة على أنھا "قدرات مكتسبة تسمح بالسلوك والعمل ف�ي س�یاق  -

معین ویتكون محتواھا من معارف ومھارات وقدرات واتجاھات مندمج�ة بش�كل مرك�ب، كم�ا 

(محم�د  ما وحلھا ف�ي وض�عیة مح�ددة". یقوم الفرد الذي اكتسبھا بتوظیفھا قصد مواجھة مشكلة

                      )50، ص2000الدریج، 
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: "الكفاءة ھي قدرة الفرد على توظیف جمل�ة م�ن "فرید حاجي وعبد الرزاق أویدرتعریف " -

المعارف المنظمة، والقدرة على حسن الفعل، إل�ى جان�ب ذل�ك المواق�ف الت�ي تس�مح ل�ھ بإتم�ام 

 )2، ص2002أویدر،عبد الرزاق حاجي وفرید (. "بنجاحبعض الأعمال الأخرى 

م���ن التعریف���ات الس���ابقة نج���د أن الكف���اءة ھ���ي توظی���ف جمل���ة م���ن المع���ارف والق���درات       

بحیث یؤدي ھذا التوظی�ف إل�ى الح�ل  والمھارات لمواجھة وضعیة أو موقف ما یعترض الفرد

    المناسب لھا، وذلك لبلوغ النجاح في التعلم أوفي أداء معین.

 خصائص الكفاءة -2

 تتمیز الكفاءة عموما بخمس خصائص وھي:      

تجنید أو توظیف جملة من الموارد تتمثل في معلومات، خبرات س�ابقة وس�لوكات وق�درات  -

وحسن الأداء بحیث تشكل مجموعة مدمجة یستثمرھا المعلم في س�یاق ذي دلال�ة بالنس�بة ل�ھ. 
 )8، ص2005(فرید حاجي،

الكفاءة مرتبط�ة بجمل�ة الوض�عیات ذات المج�ال الواح�د، ویقص�د بالوض�عیات: الإش�كالات  -

، 2005(خی�ر ال�دین ھن�ي،  لتي یواجھھا الم�تعلم خ�لال تعلمات�ھ م�ن دروس ومواض�یع مختلف�ة.ا

 )60ص

وتعني ھذه الخاصیة أنھ لا یمكن فھ�م أو تحدی�د الكف�اءة إلا م�ن خ�لال وض�عیات توظ�ف       

فیھا، وعلى الرغم من إمكانیة تحویل بعض الكفاءات الت�ي تنتم�ي إل�ى م�واد مختلف�ة، أي م�ن 

خرى، تبقى الكف�اءات ممی�زة ع�ن بعض�ھا ال�بعض، ف�إذا اكتس�ب الم�تعلم كف�اءة ف�ي مادة إلى أ

حل المسائل في الریاضیات، فذلك لا یعني أنھا صالحة لحل مسائل في الفیزیاء إلا إذا كان�ت 

(فری���د  ھ���ي فئ���ة م���ن الوض���عیات. الوض���عیة ف���ي المج���الین الس���ابقین الریاض���یات والفیزی���اء

                                                                                                  )8، ص2002حاجي،

ذا نجد أن الكفاءة لا تبرز إلا إذا وظفت في وضعیة إش�كالیة وتختل�ف الكف�اءة م�ن م�ادة ل      

ه الم�واد بأنھ�ا ف�ي نف�س إلى أخرى وقد تظھر بعض الكفاءات في ع�دة م�واد بحی�ث تتمی�ز ھ�ذ

 الاشتراك في عدة مواد یتیح تنمیة الكفاءات في بعضھا.ھذا المجال، و
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الكف��اءة غالب��ا م��ا تتعل��ق بالم��ادة: معن��ى ذل��ك أن الكف��اءة توظ��ف غالب��ا بمع��ارف ومھ��ارات  -

    )9، ص2005(فرید حاجي،معظمھا من المادة الواحدة. 

مھ�ارات لھ�ا فعند إنجاز فع�ل التعل�یم لبن�اء الكف�اءة المطلوب�ة توظ�ف مع�ارف وق�درات و      

ارتباط مباشر بالمادة، فعندما نرید بناء كفاءة حل إش�كالیات ف�ي م�ادة الریاض�یات م�ثلا، ف�إن 

المف��اھیم الریاض��یة كالعملی��ات الأربع��ة، نظ��ام الكس��ور، الأع��داد العش��ریة وك��ذا الخب��رات 

مع مثل ھذه الوضعیات واستخلاص المعطیات وتحدید العوائ�ق للتغل�ب المكتسبة في التعامل 

لیھا... فكل ذلك یمثل المواد الأساسیة لبناء الكفاءة، في بعض الحالات یمكن تجنید مع�ارف ع

، 2005(خی��ر ال��دین ھن��ي،لیس��ت لھ��ا علاق��ة مباش��رة بالم��ادة الواح��دة لتنمی��ة الكف��اءة المنتظ��رة.

 )60ص

ومنھ توظف مھارات وقدرات في الم�ادة الواح�دة م�ن أج�ل اكتس�اب كف�اءة، م�ع إمكانی�ة       

ف مع�ارف وخب��رات مكتس�بة لیس��ت لھ�ا علاق�ة مباش��رة بالم�ادة الواح��دة لتنمی�ة الكف��اءة توظی�

 المستھدفة.

ق��دم م��ن ط��رف الكف��اءة قابل��ة للتق��ویم: یمك��ن أن تق��اس الكف��اءة م��ن خ��لال نوعی��ة العم��ل الم -

المتعلم، ونوعیة الناتج الذي توصل إلیھ، حتى وإن لم یكن ذلك بشكل دقیق، بحیث ی�تم تحدی�د 

مقاییس مثل: ھل الناتج الذي قدمھ المتعلم ذو نوعیة؟ ھل استجاب إلى ما طل�ب من�ھ؟ إض�افة 

إل��ى ذل��ك یمك��ن تقویمھ��ا م��ن حی��ث نوعی��ة العملی��ة الت��ي یق��وم بھ��ا الم��تعلم، بغ��ض النظ��ر ع��ن 

لنتائج، وذلك بالحكم على الس�رعة ف�ي إنج�از العملی�ة، الاس�تقلالیة، احت�رام الآخ�رین، وھ�ي ا

 )9، ص2002(فرید حاجي،كلھا كفاءات. 

ملاحظ��ة س��لوك الم��تعلم، وھ��ذا التق��ویم یك��ون وف��ق مكن تق��ویم الكف��اءة إذن م��ن خ��لال ف��ی      

یتحق�ق ذل�ك بالش�كل  مؤشرات یضعھا المعل�م كنوعی�ة العم�ل ونوعی�ة نواتج�ھ، وحت�ى وإن ل�م

یمك��ن للمعل��م تق��ویم كف��اءات أخ��رى ض��من نف��س النش��اط وف��ق المطل��وب ف��ي نف��س الكف��اءة 

 مؤشرات أخرى.
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ن تسخیر المواد لا یتم عرضا، بل یؤدي وظیفة اجتماعیة، نفعیة لھ�ا دلال�ة الغایة النھائیة: إ -

لة ف��ي حیات��ھ بالنس��بة للم��تعلم ال��ذي یس��خّر مختل��ف الم��وارد لإنج��از عم��ل م��ا، أو ح��ل مش��ك

 المدرسیة أو حیاتھ الیومیة.

ونستنتج من ھذه الخاصیة أن الكفاءة تھدف إلى تحقیق غایة نھائیة، بحیث یمكن للم�تعلم       

 الاستفادة من ھذه الكفاءات في مجابھة مشكلات حیاتھ.

 مكونات الكفاءة -3

 تتركب الكفاءة من العناصر التالیة:      

 المحتوى: -3-1

مجموع���ة الأش���یاء الت���ي یتناولھ���ا ال���تعلم، لأن فع���ل ال���تعلم یخ���ص ھ���ذه الأش���یاء ھ���و       

 )46، ص2002(محمد الصالح حثروبي،بالضرورة.

(خال�د  .وتتمثل ھذه الأشیاء في المعرفة والمھارات والاتجاھات والقیم الت�ي یتعلمھ�ا الف�رد      

 )135، ص2004لبصیص،

 ثلاثة أنماط وھي: وقد صنف الباحثون محتویات التعلم في      

 )ةالمعارف المحضة. (الصرف -

 المعارف الفعلیة. (المھارات) -

 المعارف السلوكیة. (المواقف) -

وھذه ھي المعارف الضروریة الت�ي یس�تند علیھ�ا ال�تعلم لاكتس�اب كف�اءة م�ن الكف�اءات،       

ولتوض��یح ذل��ك نض��رب م��ثلا: أن یع��رف الم��تعلم مف��ردات لغوی��ة فھ��ي معرف��ة ص��رفیة، ث��م 

یس��تعمل المف��ردات ف��ي وض��عیات مناس��بة تل��ك ھ��ي المھ��ارات، ث��م التركی��ز م��ن أج��ل تج��اوز 

        صعوبات الاستعمال فذلك ھو السلوك.  
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ھ ینبغي اختی�ار المحتوی�ات انطلاق�ا م�ن الكف�اءات الواج�ب تنمیتھ�ا ل�دى أنّ ر یر بالذكوالجد      

(محم���د الص���الح  ي الت���ي تف���رض المحت���وى ول���یس العك���س.المتعلم���ین وذل���ك لأن الكف���اءة ھ���

 )46، ص2002حثروبي،

من أھم عناصر الكفاءة، لأن�ھ یوظ�ف م�ن قب�ل الم�تعلم لتج�اوز  روعلیھ فإن المحتوى یعتب      

 إشكال یعترضھ، إلا أن ذلك لا یعني التركیز على المحتویات أكثر من الاھتمام بالكفاءات.

 القدرة: -3-2

تعتبر ثاني مكونات الكفاءة وتع�رف بأنھ�ا مجموع�ة م�ن الاس�تعدادات الت�ي یوظفھ�ا الف�رد       

ھ�ي اس�تعداد مكتس�ب أو متط�ور یس�مح للف�رد یات، وبتعبی�ر آخ�ر في مواجھ�ة مختل�ف الوض�ع

بالنج��اح ف��ي أداء نش��اط ب��دني أو مھن��ي وع��ادة م��ا یعب��ر عنھ��ا بفع��ل: یحل��ل، یق��رر، یحض��ر، 

 )46، ص2002(محمد الصالح حثروبي،یشخص. 

تمكن الفرد من بلوغ درج�ة م�ن النج�اح ف�ي التعل�یم أو ف�ي أداء وھي جملة المكونات التي       

م مختلف���ة، وتظھ��ر عن���د مواجھ��ة الف���رد لمش��كلات ووض���عیات جدی��دة تتطل���ب اس���تدعاء مھ��ا

 )12، ص2004(محمد بن یحیي زكریا، معلومات أو تقنیات مكتسبة من تجارب سابقة. 

 ة میزات نذكر منھا: وللقدرة عدّ       

 تتمی��ز الق��درة بالاستعراض��یة ومعن��ى ذل��ك أنھ��ا قابل��ة للتوظی��ف والتفعی��ل ف��ي مختل��ف الم��واد  -

 درجات متفاوتة.

وتتفاع�ل  تتسم القدرة بالتحولیة من حالة إلى حالة أخرى، فھي تنمو وفق محور الوض�عیات، -

ببعض�ھا فیما بینھا، وتدمج في بعض�ھا ال�بعض، مت�أثرة ب�المحیط وبمحتوی�ات الم�واد، ومت�أثرة 

 البعض وبالوضعیات المختلفة، بحیث تتولد تدریجیا قدرات جدیدة تصبح إجرائیة أكثر فأكثر.

القدرة تطوریة: وذلك لأنھا تنم�و وترتق�ي عل�ى م�دى حی�اة الإنس�ان، وھن�اك بع�ض الق�درات  -

 تنقص بمرور الزمن كالقدرة على التذكر. 
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فقد تقوم توظیفھا لمحتوی�ات معرفی�ة معین�ة غی�ر أن�ھ یتع�ذر معھ�ا ض�بط  عدم القابلیة للتقویم: -

  )47، ص2002(محمد الصالح حثروبي،  التحكم بالدقة وربط ذلك بوضعیات معینة تفعل فیھا.

ومن خ�لال ھ�ذا الط�رح یتض�ح أن مفھ�وم الق�درة لس�یق بمعن�ى الكف�اءة حت�ى وإن كان�ت       

 تبنى الكفاءة بدون قدرة لأنھا أساس تبنى علیھ الكفاءة.ھناك اختلافات بینھما، ولا یمكن أن 

 الوضعیة: -3-3

ھي مصطلح یدل على الإشكالیات التي ی�تم إیجادھ�ا لتك�ون تعلم�ا عن�د توظی�ف مجم�وع       

 )48، ص2002(محمد الصالح حثروبي،المعارف والقدرات من أجل أداء نشاط محدد. 

 من ثلاثة مكونات وھي: 'دوكوتال'وتتكون الوضعیة حسب       

ویس��مى الراف��د أیض��ا وھ��و مجم��وع العناص��ر الت��ي نقترحھ��ا عل��ى الم��تعلم ف��ي ش��كل الس��ند:  -

 مسألة أو مشكلة أو صورة أو نص أو خرائط.

 وھي التي یتحدد من خلالھا نتائج التعلم.المھمة:  -

 )120، ص2005(خیر الدین ھني،ونبین ما سیقوم بھ المتعلم من نشاط. التعلیمة:  -

 خصائص الوضعیة الدالة: -3-3-1

 تكون الوضعیة ذات دلالة إذا:      

كانت تجعل التلمیذ یستفید من معارفھ في معالجة واقعھ المعیش، (أي لھ�ا معن�ى بالنس�بة ل�ھ،  -

 وتعطي رغبة ومعنى للتعلم).

 كان المتعلم یشعر بفاعلیتھا وجدواھا في علاج عمل معقد. -

 إسھام مختلف المواد في حل مشاكل معقدة.كانت تسمح بتفعیل  -

 )48، ص2002(محمد الصالح حثروبي،كانت عملیة ذھنیة وشكل من أشكال التعلم.  -
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 مستویات الكفاءة -4

 تندرج الكفاءة وفق المستویات التالیة:      

 الكفاءة القاعدیة: -4-1

یمی�ة الت�ي توض�ح بدق�ة م�ا ھي مجموع نواتج ال�تعلم الأساس�یة المرتبط�ة بالوح�دات التعل      

ا ھ في ظروف معینة، وكلم�ا تحك�م فیھ�سیفعلھ المتعلم أو ما سیكون قدرا على أدائھ أو القیام ب

(فری�د  تسنى لھ الالدخول دون مشاكل في تعلمات لاحقة، فھي الأساس الذي یبنى علیھ التعلم.

 )2، ص2005حاجي، 

 الكفاءة المرحلیة: -4-2

ویتشكل ھذا المستوى من مجموعة الكفاءات القاعدیة الأساسیة ویتحقق بن�اء ھ�ذا الن�وع       

من الكف�اءات عب�ر مرحل�ة زمنی�ة ق�د تس�تغرق ش�ھرا أو ثلاثی�ا أو سداس�یا، وی�تم بناؤھ�ا عل�ى 

 الشكل التالي:    

، 2005(خی�ر ال�دین ھن�ي،= كف�اءة مرحلی�ة. 3+ كف�اءة قاعدی�ة2+ كف�اءة قاعدی�ة1كفاءة قاعدی�ة

     )77ص

 الكفاءة النھائیة: -4-3

تعتب��ر ھ��ذه الكف��اءة ختامی��ة لأنھ��ا تص��ف عم��لا كلی��ا منتھی��ا، وتتمی��ز بط��ابع ش��امل ع��ام،       

وتعبر عن مفھوم إدماجي لمجموعة م�ن الكف�اءات المرحلی�ة الت�ي ی�تم بناؤھ�ا وتنمیتھ�ا خ�لال 

 )2، ص2005(فرید حاجي، سنة دراسیة أو طور. 

وم��ن خ��لال م��ا س��بق نخل��ص إل��ى أن الكف��اءة القاعدی��ة تتعل��ق بوح��دة أو درس، والكف��اءة       

المرحلی��ة تتص��ل بمجموع��ة م��ن الوح��دات تش��كل م��ا یس��مى بالمج��ال المف��اھیمي، أم الكف��اءة 

النھائی���ة فھ���ي مجموع���ة م���ن الكف���اءات المرحلی���ة، وبھ���ذا یتب���ین أن ھن���اك علاق���ة ب���ین ھ���ذه 

ھ�ا یؤس�س لل�ذي یلی�ھ، وال�تمكن م�ن المس�توى الأول یت�یح المستویات، وذلك لأن كل واح�د من
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للمتعلم اكتساب الكفاءات اللاحقة في المستویات الأخ�رى ب�دون ص�عوبات، والش�كل الم�والي 

 یوضح ھذه العلاقة: 

 

 ): یوضح العلاقة بین مستویات الكفاءة06شكل رقم(

   الكفاءة المستعرضة: -4-4

إذا كانت الكفاءة السالفة الذكر مرتبطة بوضعیات معین�ة لھ�ا علاق�ة بالوح�دة الدراس�یة أو       

تبن�ى م�ن تق�اطع المع�ارف والس�لوكات المجال المفاھیمي، فإن الكفاءة المستعرض�ة أو الأفقی�ة 

 )77، ص2005(خیر الدین ھني،المشتركة بین كل التعلمات أو المواد أو النشاطات. 

مستعرض���ة إذا ھ���ي مك���ون م���ن مجموع���ة التعلم���ات المتقاطع���ة أو المع���ارف فالكف���اءة ال      

المدمجة من مجالات متنوعة مرتبطة بم�ادة دراس�یة واح�دة أو أكث�ر، وھ�ي تركی�ب لمجموع�ة 

م��ن الكف��اءات المتقاطع��ة ف��ي مج��ال معرف��ي واح��د أو أكث��ر یمك��ن أن یوظ��ف ف��ي عائل��ة م��ن 

 )56، ص2002(محمد الصالح حثروبي،الوضعیات. 

 كفاءة قاعدیة وحدة مفاھیمیة

 كفاءة مرحلیة
مجال مفاھیمي عدة وحدات 

 مفاھیمیة

 كفاءة ختامیة دمج عدة مجالات مفاھیمیة
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ومنھ یمكن اعتبار الكفاءة المستعرضة كنوع من أنواع الكفاءة لسبب أنھا تتك�ون أو تبن�ى       

المعن�ى تحق�ق التكام�ل ب�ین الم�واد  من اش�تراك ع�دة م�واد أو وح�دات أو غی�ر ذل�ك، فھ�ي بھ�ذا

   وتقضي على استقلالیة المحتویات التعلیمیة. 

 مفھوم المقاربة بالكفاءات -5

م�ن الناحی��ة اللغوی��ة: أص�ل المقارب��ة ھ��و 'ق��ارب' عل�ى وزن فاع��ل، ومض��ارعھ (یق��ارب)       

فھي تعني في دلالتھا اللغویة المعنى دنا، كقولنا دناه وحادثھ بح�دیث حس�ن فھ�و قرب�ان، ومنھ�ا 

 )101، ص2005(خیر الدین ھني،تقاربا ضد تباعدا. 

وع عمل قابل للإنجاز عل�ى ض�وء أما من الناحیة الاصطلاحیة فھي: "تصور وبناء مشر      

خطة أو إستراتیجیة تأخذ في الاعتبار كل العوامل المتدخلة في تحقیق الأداء الفع�ال والم�ردود 

(فری�د ح�اجي،  تعلم والوس�ط والنظری�ات التربوی�ة.المناسب من طریقة ووس�ائل وخص�ائص الم�

 )2، ص2005

اغوجي ینطل���ق م���ن الكف���اءات ف المقارب���ة بالكف���اءات بأنھ���ا "تص���ور ترب���وي بی���دوتع���رّ       

المستھدفة في نھایة أي نشاط تعلیمي أو ف�ي نھای�ة مرحل�ة تعلیمی�ة لض�بط إس�تراتیجیة التك�وین 

في المدرسة من حیث طرائق التدریس والوسائل التعلیمی�ة وأھ�داف ال�تعلم وانتق�اء المحتوی�ات 

 )12، ص2002(محمد الصالح حثروبي،وأسالیب التقویم وأدواتھ". 

كم��ا تع��رف بی��داغوجیا الكف��اءات بأنھ��ا "طریق��ة تجع��ل علاق��ة ب��ین المدرس��ة والممارس��ة       

الاجتماعیة، وتعتمد أساسا على المتعلم الذي ینشط لیبني معارف�ھ بمف�رده م�ن خ�لال وض�عیات 

المشكلات مما یمكنھ من مواجھة عالم الیوم والغد ویس�مح لأقص�ى ع�دد م�ن الش�باب بال�ذھاب 

                                 )1، ص2007جانفي  23-22(مفتشیة التربیة والتعلیم الأساسي، ھم. إلى أبعد من إمكانیات

رف المقارب��ة بالكف��اءات بأنھ��ا بی��داغوجیا تعم��ل عل��ى تمك��ین الم��تعلم م��ن اكتس��اب ع��والت      

 المعرفة والكفاءة والشخصیة المتوازن�ة الفاعل�ة والمنفعل�ة، للوص�ول ب�ھ إل�ى نم�وذج الم�واطن

( فری�د حج�ي وعب�د ال�رزاق  والع�الم.الإیجابي الذي یبن�ي ذات�ھ، ویؤس�س لھ�ا موقع�ا ف�ي المجتم�ع 

 )27، ص2002أویدر، 
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من خلال ھذه التعریفات السابقة نخلص إلى أن المقارب�ة بالكف�اءات إح�دى البی�داغوجیات       

كث�ر عل�ى نش�اط تنمیة الكفاءات من خلال وض�عیات المش�كلات، وتعتم�د أالحدیثة القائمة على 

وفاعلیة المتعلم الذي یعتبر فیھ�ا مح�ورا للعملی�ة التعلمی�ة بغی�ة رب�ط تعلمات�ھ المدرس�یة ب�الواقع 

الاجتماعي الذي یحی�اه، وجعل�ھ أكث�ر كف�اءة ح�ین مجابھت�ھ للمش�كلات الت�ي یمك�ن أن تعت�رض 

 طریقھ.

 الخلفیة العلمیة لبیداغوجیا الكفاءات -6

الخلفیة العلمیة لبیداغوجیا الكفاءات، والبنائیة ص�فة تطل�ق عل�ى ك�ل تعتبر النزعة البنائیة       

النظری���ات الت���ي تفس���ر ال���تعلم انطلاق���ا م���ن مب���دإ التفاع���ل ب���ین ال���ذات العارف���ة وموض���وع 

 )13، ص2002(محمد الصالح حثروبي،المعرفة.

 ی�ر ـي تحص�ر ال�تعلم ف�ي مب�دإ (مثوقد ظھر ھذا الاتج�اه ك�رد فع�ل للمدرس�ة الس�لوكیة الت�      

استجابة)، ومعنى ذلك أن التعلم یحدث نتیجة سلسلة من المثیرات والاس�تجابات، ول�یس نتیج�ة 

 )88، ص2005(خیر الدین ھني،تنظمھا العملیة العقلیة، ولا دخل للعقل فیھا. سیرورة ذھنیة 

رائ�د ھ��ذا الاتج�اه ـ  أن مب�دأ المثی��ر والاس�تجابة لاب��د أن ینظ�ر فی��ھ م��رة  - بیاجی��ھوی�رى       

 أخرى، وذلك لسببین ھما:

وج��ود نش��اط عص��بي مس��تقل ع��ن ك��ل اس��تثارة خارجی��ة، فل��یس بالض��رورة أن یك��ون ھن��اك  -

 مؤثر لیحدث نشاطا عصبیا.

 ات.لا یكون المؤثر فعالا إلا إذا كان ھناك استعداد في الجسم أو لدى الذ -

 والشكل التالي یوضح ھذه العلاقة:      

 استجابةــــــــــــــــــــــ  مؤثرالنموذج السلوكي:   

 استجابة ــــــــذات  ـــــــــــ مؤثرالنموذج البنائي:    

 قة بین المؤثر والاستجابة حسب البنائیة والسلوكیة): یوضح العلا07الشكل رقم (
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البنائي یرى أن حصول تأثیر المؤثر یتطلب وجود قابلی�ة ف�ي ال�ذات، وعلیھ فإن المنظور       

فالاستجابة لا تحدث إلا انطلاقا من إمكانی�ات واس�تعدادات الف�رد، وعملی�ة الت�أثیر والاس�تجابة 

ھ�ي عملی�ة متط��ورة ومس�تمرة ط�وال الحی��اة تبع�ا للتغی��رات ف�ي بنی�ات الجس��م وقدرات�ھ، وتبع��ا 

 )13، ص2002محمد الصالح حثروبي،( روف المحیطة بھ.لتغیرات الظ

تبن�ى ف�ي ال�ذھن بالاعتم�اد عل�ى المكتس�بات القبلی�ة،  –بناء على ھذا الاتج�اه  -والمعارف       

ول��یس م��ن الف��راغ، أو ف��ي ش��كل تراكم��ي تكدیس��ي مس��تقل الحلق��ات، فلاب��د أن تك��ون المع��ارف 

 )91، ص2005ھني،(خیر الدین من حیث توظیفھا ونفعیتھا. متصلة وذات معنى جدید 

فحسب البنائیة یجب أن نعتم�د عل�ى تص�ورات الم�تعلم ف�ي بن�اء معارف�ھ وفھم�ھ للمش�كلة،       

 ولا یأتیھ بناء المعارف عن طریق المعلم تلقینا وحفظا.

 بعض المصطلحات المرتبطة بالمقاربة بالكفاءات -7

 التقویم: -7-1

عى یھدف إلى إصدار حكم عللا مدى تحقق التقویم في بیداغوجیا الكفاءات عبارة عن مس      

التعلمات المقصودة ضمن النشاط الیومي للمتعلم�ین بكف�اءة واقت�دار، وبتعبی�ر آخ�ر ھ�و عملی�ة 

إص��دار حك��م عل��ى م��دى كف��اءة الم��تعلم الت��ي ھ��ي بص��دد النم��و والبن��اء م��ن خ��لال أنش��طة 

 )122، ص2002(محمد الصالح حثروبي،التعلم.

 وظائف مھمة في العملیة التعلمیة نوجزھا فیما یلي: ةولتقویم الكفاء      

  توجیھ التعلم:  -7-1-1

أین تقیم الكف�اءات المكتس�بة خ�لال الس�نة الماض�یة وتش�خیص  ویكون ذلك في بدایة السنة      

 الصعوبات من أجل بناء الكفاءات الجدیدة على أساس سلیم.

   تنظیم التعلم: -7-1-2

(محم���د الص���الح أج���ل تحس���ین التعلم���ات بالتع���دیل والتص���حیح.یك���ون خ���لال الس���نة م���ن       

 )130، ص2002حثروبي،
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 وكذلك معرفة تمكن المتعلم من الكفاءات التي اكتسبھا أثناء السنة وتحكمھ فیھا.

 :مصداقیة التعلم -7-1-3 

وذلك من خلال التقویم بموضوعیة للمستوى ال�ذي بلغ�ھ الم�تعلم، وف�ي اكتس�اب الكف�اءات       

، 2002(محم�د الص�الح حثروب�ي، اتخ�اذ الق�رارات البیداغوجی�ة المناس�بة ف�ي مس�ار ال�تعلم. وبغیة

 )130ص

 معاییر التقویم:  -7-2

تعتبر المعاییر بمثابة دلیل مفید للتمكن من الحكم على عمل(إنتاج) الم�تعلم وم�دى كتس�ابھ       

للكف��اءة، كم��ا أن الاختی��ار الص��حیح للمع��اییر یس��مح بتجن��ب تش��تت التنق��یط وذاتی��ة التص��حیح، 

 ویمكن حصر ھذه المعاییر فیما یلي: 

 معاییر الحد الأدنى: -7-2-1

تبط��ة بالموض��وع بمعن��ى تواف��ق المنت��وج م��ع الوض��عیة وجاھ��ة (ملاءم��ة) المعلوم��ات المر -

 (احترام المتعلم لما ھو مطلوب منھ فیعطي المنتوج المنتظر).

 الخاصة بالمادة والمعارف والطرائق.الاستعمال الصحیح للأدوات  -

نوعی�ة وانس�جام المنت��وج، ویقص�د ب��ھ ش�كل ومض��مون المنت�وج (منھجی��ة الط�رح، الترتی��ب،  -

 ناقض...).التسلسل، عدم الت

 قان:معاییر الإت -7-2-2

الإبداعیة في المنتوج: وھو معیار الابتك�ار والتف�رد ، ك�أن یعط�ي وجھ�ة نظ�ره أو یقت�رح       

، 2007ج�انفي  23-22(مفتش�یة التربی�ة والتعل�یم الأساس�ي،  لول للوضعیة المشكلة أكث�ر نجاع�ة.ح

      )7ص

یحققھ المتعلم من من حد أدن�ى ف�ي تعلم�ھ، وع�دم تمك�ن فمعیار الحد الأدنى یبرز لنا ما قد       

ات یحول دون مواصلة التعلم. وعكس ذلك نجده في معیار الإتق�ان ال�ذي المتعلم من تلك التعلم
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لا یحول دون مواصلة التعلم إذا لم یتمكن الم�تعلم م�ن التعلم�ات الت�ي تعط�ى ل�ھ، ولكن�ھ یس�اھم 

 لي الكشف عن الفروق الفردیة.في الكشف عن مستوى أداء كل تلمیذ، وبالتا

 مؤشر الكفاءة: -7-3

ھ��و الس��لوك الإیج��ابي ال��ذي ینج��زه التلمی��ذ، ویك��ون علام��ة ت��دل عل��ى ح��دوث فع��ل ال��تعلم       

ضمن وضعیة ما، فھو آلیة نقیس بھا مدى تحكم الم�تعلم ف�ي الكف�اءة المكتس�بة، وك�ذلك التغیی�ر 

 )109، ص2005(خیر الدین ھني،ما.  بعد إنجاز تعلمالذي لوحظ على القدرات المحققة 

فالمؤش��ر عنص��ر مھ��م م��ن عناص��ر التق��ویم، ل��ذلك لاب��د أن ی��رتبط بالأنش��طة الت��ي یمك��ن       

 ملاحظتھا وقیاسھا.

 وضعیة مشكلة: -7-4

ھي نمط تقویمي یعبر عن ذل�ك الموق�ف ال�ذي یوض�ع فی�ھ التلمی�ذ، ویحت�وي ھ�ذا الموق�ف       

ت مع�ارف أو المتعلم أن یوظف موارده المختلفة سواء كان على إشكال ما، لتجاوزه یجب على

 )121، ص2002(محمد الصالح حثروبي، أداءات علمیة.

وم��ن خ��لال ھ��ذه الوض��عیات ن��تمكن م��ن قی��اس أداء الم��تعلم وم��دى تحكم��ھ ف��ي الكف��اءات       

 المكتسبة.

 الإدماج: -7-5

ص ال�ذي ك�ان موج�ودا ف�ي المقارب�ة ویسد ال�نق یعتبر من أھم ما تحملھ المقاربة بالكفاءات      

 بالأھداف أین كان المنھاج یقوم على شكل مجزأ منفصل لا یرتبط بالمجال المراد قیاسھ.

فاستحداث الإدماج ی�دل عل�ى أھمیت�ھ ف�ي بن�اء المعرف�ة، فالإدم�اج یعن�ي رب�ط المكتس�بات       

تس�عى الكف�اءة إل�ى ببعضھا البعض لیتم اس�تخدامھا م�ن ط�رف التلمی�ذ بص�فة ش�املة. وھ�ذا م�ا 

تحقیقھ، فأي مستوى من الأداء ھو خلاصة لعملیة إدماج مستمرة ب�ین المكتس�بات ف�ي وح�دات 

 )8، ص2007جانفي  23-22(مفتشیة التربیة والتعلیم الأساسي،  المادة الواحدة أو مختلف المواد.
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واختی�ار  یاغة الأس�ئلةعدم الكفاءة بالنمط التقلیدي في صوھنا لابد أن نراعي في الإدماج       

 الوضعیات الإشكالیة التي ترتبط بمجال محدود.

 مستوى الإدماج -7-6

یقصد بھ تحدید المستوى الذي ینبغي أن یصل إلیھ المتعلم ف�ي إدم�اج نت�ائج أو وح�دات أو       

 )77، ص2001(مدیریة التربیة،  مادة واحدة أو مستوى واحد. مجالات التعلم في

 المقاربة بالكفاءاتخصائص  -8

إن نموذج المقاربة بالكفاءات یقدم إس�ھامات كبی�رة ف�ي ترفی�ھ العملی�ة التربوی�ة م�ن حی�ث       

الأداء والمردود، بحیث یجعل المعارف النظریة رواف�د مادی�ة تس�اعد الم�تعلم عل�ى أن یتح�رك 

مكتس�باتھ م�ن  بفاعلیة في حیاتھ المدرسیة والعائلی�ة، وتجعل�ھ مواطن�ا ص�الحا یس�تطیع توظی�ف

المعارف والمھارات والقیم المتنوعة ف�ي مختل�ف مواق�ف الحی�اة بكف�اءة ومرون�ة، وم�ن خ�لال 

 ھذا یمكن حصر خصائص المقاربة بالكفاءات في العناصر التالیة:

 تنظر إلى الحیات من منظور علمي نفعي. -

 التخفیف من محتویات المواد والأنشطة الدراسیة. -

 )49، ص2001(مدیریة التربیة،  ھا صالحة في مختلف مواقف الحیاة.تثمین المعارف وجعل -

تحویل المعارف من إطارھ�ا النظ�ري إل�ى إط�ار عمل�ي نفع�ي ف�ي ش�كل س�لوكات ملحوظ�ة،  -

فإذا لم تحول ھذه المعارف إل�ى س�لوكات وظیفی�ة وبقی�ت كم�ادة مكدس�ة ف�ي ال�ذھن فھ�ذا یعن�ي 

(رمض�ان  ي لمقارب�ة الت�دریس بالكف�اءات.تیجفشل الدراس�ة والمدرس�ة ض�من التص�ور الاس�ترا

 )20، ص2002أرزیل ومحمد حسنوات، 

تجع��ل الم��تعلم مح��ورا أساس��یا ف��ي فع��ل ال��تعلم وذل��ك باش��تراكھ ف��ي مس��ؤولیة قی��ادة وتنفی��ذ  -

 المناشط التعلیمیة.

مش��كل) وھ��و أس��اس ال��تعلم الفع��ال (بن��اء  -تعتم��د عل��ى أس��لوب ح��ل المش��كلات (وض��عیة -

المع���ارف بإدم���اج المعطی���ات والحل���ول الجدی���دة ف���ي مكتس���بات ال���تعلم الس���ابقة، وتك���ون ھ���ذه 
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(مفتش�یة التربی�ة والتعل�یم الأساس�ي، الوضعیات التعلیمیة مستقاة من الحیاة ف�ي ص�یغة مش�كلات. 

 )3، ص2007جانفي  22-23

تحویل المعارف من إطارھ�ا النظ�ري إل�ى إط�ار عمل�ي نفع�ي ف�ي ش�كل س�لوكات ملحوظ�ة،  -

فإذا لم تح�ول ھ�ذه المع�ارف إل�ى س�لوكات وظیفی�ة وبقی�ت كم�ادة خ�ام مكدس�ة ف�ي ال�ذھن فھ�ذا 

التص�����ور الاس�����تراتیجي لمقارب�����ة الت�����دریس یعن�����ي فش�����ل الدراس�����ة والمدرس�����ة ض�����من 

 )20، ص  (رمضان إرزیل ومحمد حسونات،بالكفاءات.

تعمل ھذه البی�داغوجیا عل�ى تنمی�ة شخص�یة الم�تعلم ف�ي جمی�ع جوانبھ�ا (الوجدانی�ة، العقلی�ة،  -

 البدنیة).

تؤك�د عل��ى الالتح��ام ب�ین الحی��اة المدرس��یة وحی�اة التلمی��ذ ف��ي محیط�ھ الاجتم��اعي، وذل��ك لأن  -

(محم�د المس�تقبلیة.الكفاءات المكتسبة في المدرسة لھا وظیفة فعلیة في حیاة الم�تعلم الحاض�رة و

 )24، ص2002الصالح حثروبي،

تح��رر المعل��م م��ن القی��ود، وذل��ك بإعطائ��ھ حری��ة أوس��ع ف��ي تنظ��یم ال��تعلم وتكیی��ف ظروف��ھ  -

ومرجعیاتھ، وتنشیط المتعلمین وتوجیھھم، واقتناء الأس�الیب البیداغوجی�ة والوس�ائل التعلیمی�ة، 

 وتقویم الأداء.

دم��ج المعلوم��ات، وذل��ك م��ن أج��ل تنمی��ة كف��اءات أو ح��ل إش��كالیات ف��ي وض��عیات مختلف��ة،  -

ویكون دمج المعلومات متماشیا مع مبدإ تك�ین المف�اھیم ف�ي ال�ذھن ف�ي ش�كل حلزون�ي یب�دأ م�ن 

 )49، ص2005(خیر الدین ھني،مفھوم بسیط ثم ینمو حتى یكتمل في الذھن. 

ی��داغوجیا المقارب��ة بالكف��اءات تكس��ب التعل��یم معنً��ا وم��ن خ��لال ھ��ذه الخص��ائص نج��د أن ب      

وظیفیا نفعیا، ولھذا فھي تركز على الأنشطة أكثر من المحتوی�ات، وذل�ك لتنمی�ة الق�درات ب�دلا 

م��ن تك��دیس المعلوم��ات وحش��وھا ف��ي ال���ذھن، وترك��ز ھ��ذه البی��داغوجیا عل��ى أس��لوب ح���ل 

 المشكلات والتي یكون مصدرھا عادة من الحیاة.
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أنھا تؤكد عل�ى مرون�ة وحیوی�ة الم�درس ف�ي اختی�ار طرائ�ق الت�دریس والوس�ائل م�ن كما       

جھ��ة، وتح��رر الم��تعلم وتس��مح ل��ھ ب��إبراز قدرات��ھ الت��ي م��ن ش��أنھا أن تس��ھل نم��و شخص��یتھ، 

 وتجعلھ إیجابیا في بیئتھ حاضرا ومستقبلا.

    أھداف المقاربة بالكفاءات -9

 نحصرھا في النقط التالیة: المقاربة بالكفاءات إلى تحقیق عدة أھداف سعىت      

 تھدف إلى النظر إلى الحیاة بمنظور علمي. -

 تھدف إلى ربط التعلیم بالواقع والحیاة. -

 تھدف إلى الاعتماد على مبدإ التكوینوالتعلیم. -

 تھدف إلى تحویل المعرفة النظریة إلى معرفة نفعیة. -

 أمام المتعلم لیظھر ما لدیھ من طاقات كامنة وقدرات لتتفتح وتعبر عن ذاتھا. إفساح المجال -

(فری�د ح�اجي، الاستبصار والوعي بدور العلم والتعلیم وتغییر الواق�ع وتحس�ین نوعی�ة الحی�اة.  -

 )11، ص2005

 التقویم في إطار المقاربة بالكفاءات  -10

 تقویم الكفاءة: -10-1

عندما نرجع إلى تعریف الكفاءة على  قدرات مكتس�بة عل�ى ش�كل م�وارد تس�مح بالس�لوك       

والعمل في سیاق معین ویتكون محتواھ�ا م�ن مع�ارف ومھ�ارات وق�درات واتجاھ�ات مندمج�ة 

بش��كل مرك��ب، قص��د مواجھ��ة وض��عیات معق��دة، "فتق��ویم الكف��اءة ینص��ب عل��ى تل��ك الم��وارد 

ل المشكلة أو الخروج من الوضعیة (المأزق)، وتنقس�م وكیفیة استخدامھا ومدى نجاعتھا في ح

الم��وارد ال��لازم تقویمھ��ا إل��ى الم��وارد الداخلی��ة (المع��ارف، المھ��ارات، المواق��ف...) والم��وارد 

الخارجیة التي ت�رتبط بك�ل أش�كال الوث�ائق والس�ندات الت�ي یك�ون الم�تعلم بحاج�ة إلیھ�ا وتك�ون 
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)، ویتم تقویم الكفاءة م�ن خ�لال وض�ع الم�تعلم جزء من الكفاءة (وثائق، مخططات، قوامیس...

 )303، ص2012(محمد الصالح حثروبي،أمام وضعیة مشكلة (معقدة)". 

 خصائص تقویم الكفاءة: -10-2

إن ما یتمیز بھ التقویم بالكفاءات عن نماذج التقویم التقلیدیة ھو تركی�زه عل�ى أداء الم�تعلم       

ضمن وضعیة جدیدة (إشكالیة)، في حین یوجھ التق�ویم وقدرتھ على توظیف المكتسبات القبلیة 

التقلیدي اھتمامھ إلى نسبة تحصیل المعارف وتكدیسھا في الذھن، مع القدرة عل�ى اس�ترجاعھا 

كم�ا أن ھدف��ھ ف��ي أدبی��ات ف�ي ش��كل استعراض��ي، وق��د لا ی�رتبط بس��یاق الإش��كالیة المطروح��ة، 

اف إجرائیة ضمن نشاط معین ولا شيء التقویم بالأھداف ھو النظر إلى مدى ما تحقق من أھد

   غیر ذلك.

"والمب��دأ الأساس��ي لتق��ویم الكف��اءات ھ��و أن یج��رى ھ��ذا ف��ي إط��ار س��یاق مع��ین (التق��ویم       

 السیاق) بمعنى: 

 تجسید وضعیة التقویم في مھمة یقترحھا الملم وینفذھا التلمیذ. -

اتسام وضعیة التقویم بالشمولیة والتي تسمح بتجنی�د ك�ل م�وارد الم�تعلم (مھ�ارات، مع�ارف،  -

 )218، ص2006(محمد الطاھر وعلي، قدرات)". 

 كیف نقوم الكفاءة: -3 -10

قب��ل عملی��ة التق��ویم لاب��د أن یوض��ع تص��ور دقی��ق یق��وم عل��ى إس��تراتیجیة واض��حة المع��الم       

 التصور قائما على التساؤلات التالیة:والخطوات، یمكن أن یكون ھذا 

 ماذا أقوم؟ وفي أي إطار یتم ھذا التقویم؟ -

 ما ھي التساؤلات التي تقودنا إلى وضع خطة دقیقة وشاملة لأبعاد التقویم في نسق متكامل. -

وم��ن خ��لال الس��ؤال الأول نص��ل إل��ى أن التق��ویم بمنظ��ور المقارب��ة بالكف��اءات یق��وم عل��ى       

ي یستطیع بھا المتعلم إنجاز نشاطات معینة بأداء جید، عوضا م�ن اس�تعراض القدرة التمعاینة 

المعارف المكتسبة على ظھر قلب من غیر ارتباطھا بوضعیات جدیدة، وتتم ھذه العملی�ة "م�ن 
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خ��لال وض��ع الم��تعلم أم��ام وض��عیة معق��دة وھ��ي وض��عیة تعل��م إدماجی��ة تت��وفر فیھ��ا الممی��زات 

 بتقویم الكفاءة. وضعیة تسمح - التالیة:

 تتیح توظیف المكتسبات السابقة. -      

 ذات دلالة بالنسبة للمتعلم أي مستمدة من واقعھ. -      

، 2006(محم���د الط���اھر وعل���ي، أن تك���ون درج���ة تعقی���دھا تتماش���ى وق���درات التلمی���ذ". -     

 )219ص

نقصد بھذا التقویم ال�ذي ثم نرسم من خلال السؤال الثاني الإطار الذي نعنیھ من التقویم، و      

الانطلاق أو وضعیة بناء التعلمات (مرحلة معالج�ة ال�درس، أو تق�ویم وض�عیة  یتم في وضعیة

الاستثمار، التطبیقات النھائیة). ومن خ�لال ھ�ذا المعن�ى ف�إن التق�ویم بالكف�اءة ی�أتي عل�ى ثلاث�ة 

   أشكال طبقا للمرحلة التي یطبق فیھا وھي:

 تقویم تمھیدي (قبلي):  -أ 

یج���رى ھ���ذا الن���وع م���ن التق���ویم قب���ل الب���دء بتطبی���ق البرن���امج الترب���وي للحص���ول عل���ى       

المعلومات الأساسیة القبلیة التي تؤثر في تطبیقھ، ویھ�دف إل�ى قی�اس م�دى اس�تعداد المتعلم�ین 

 )53ص، 2002(الظاھر وآخرون، وامتلاكھم لمتطلبات التعلیم السابق للتعلیم اللاحق. 

 تقویم تكویني: -ب

یق��س مس��توى الط��لاب والص��عوبات الت��ي تعترض��ھم أثن��اء العملی��ة التعلیمی��ة لیق��دم لھ��م       

معلومات مفیدة عن تطورھم أو ضعفھم ویحدد سرعة تعلمھم مما یحف�زھم لب�ذل الجھ�د ال�لازم 

 )68، ص1993(مقداد وآخرون،في الوقت المناسب. 

نة بالملاحظ��ة المس��تمرة لنش��اط الط��لاب وتعلمھ��م ع��ن طری��ق وی��تم ھ��ذا التق��ویم بالاس��تعا      

(الظ��اھر وآخ��رون،  الاختب�ارات القص��یرة والتمرین�ات، المناقش��ات الص�فیة، الواجب��ات المنزلی�ة.

 )54، ص2002
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ومن خلال ھذا نجد أن التقویم التكویني یك�ون أثن�اء العملی�ة التعلیمی�ة بھ�دف متابع�ة م�دى       

تقدم التلامیذ خلال تلقیھم برنامج دراسیا معینا بما یتیح للتلامیذ والمعل�م عل�ى الس�واء الوق�وف 

 الصعوبات وتداركھا في حینھا.على 

 التقویم الختامي:  -ج 

ف��ي نھای��ة الفص��ل أو الس��نة الدراس��یة وم��ن خلال��ھ ی��تم الحك��م  ی��تم ھ��ذا الن��وع م��ن التق��ویم      

بع�د اجتی�ازه برن�امج دراس�ي مع�ین، ) 31، ص2002(عب�د الھ�ادي، النھائي على تحص�یل التلمی�ذ

ویعتبر بمثابة إصدار الحكم على مستوى الأداء، ویترتب عل�ى ھ�ذا الحك�م ترقی�ة إل�ى مس�توى 

 )127، ص2002، حثروبي محمد الصالح( و منع شھادة ما.أعلى أو منح أ

التقویم الخت�امي یك�ون ف�ي نھای�ة البرن�امج التعلیم�ي لتحدی�د مس�توى التحص�یل  وعلیھ فإن      

      واتخاذ القرارات بشأن انتقال المتعلم من قسم إلى آخر واتخاذ القرارات بشأن البرنامج.

والوس�ائل المعتم�دة  تق�ویم،وأخیرا في تقویم الكفاءة نحدد الأھ�داف الت�ي س�یرتكز علیھ�ا ال      

ث��م نض��ع المع��اییر والمؤش��رات الت��ي م��ن خلالھ��ا نس��تطیع أن نحك��م عل��ى نج��اح ھ��ذا  ف��ي ذل��ك،

 التقویم أو فشلھ. 

 الوسائل المعتمدة في تقویم الكفاءة -10-4

عندما نقیم الكفاءة لا یكفي وضع أھداف محددة وأس�ئلة موجھ�ة لإص�دار الحك�م علیھ�ا ،       

 بل یتعدى ذلك إلى وضع شبكات للتقویم الفردیة والجماعیة. 

 شبكة التقویم الفردیة: -أ 

یتم التقویم الذاتي للكفاءات بواسطة شبكات فردیة تتیح للتلمیذ إمكانیة تقویم أدائھ وقدرات�ھ       

ھ، فیق��ف عل��ى م��ا حقق��ھ م��ن تق��دم ف��ي اكتس��اب كف��اءة م��ن الكف��اءات، كم��ا یس��تطیع تحدی��د بنفس��

مواطن القوة ومواطن الضعف لدیھ في اكتساب كفاءات أخ�رى، ویتمی�ز ھ�دا التق�ویم بكون�ھ لا 

م�ن  یذیل بنقطة بل یدل على الحكم ال�ذي یص�دره التلمی�ذ عل�ى ذات�ھ وح�ول خطوات�ھ ف�ي ال�تعلم

 )306، ص2012(محمد الصالح حثروبي، . أجل التعدیل والتحسین
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 شبكة التقویم الجماعیة: -ب 

وی�تم فیھ��ا تق��ویم التلمی��ذ م��ن خ��لال العم�ل الجم��اعي بملاحظ��ة وض��عیات ال��تعلم المختلف��ة،       

وتحلیل التفاعلات ضمن المجموعة ورصدھا بواسطة شبكة الملاحظة، وتس�جیل البیان�ات ف�ي 

دفت��ر متابع��ة الأنش��طة وتق��ویم العم��ل الجم��اعي یت��یح للتلمی��ذ اختی��ار م��دى نج��اح كفاءت��ھ ف��ي 

عمل، ویستخلص من تقدیر زملائ�ھ جوان�ب القص�ور وجوان�ب الق�وة ف�ي المشاركة في إنجاز ال

(وزارة التربی�ة التونس�یة، أدائھ، فیعمل على تحسین خطوات تعلمھ ویعدل من مس�اره التعلیم�ي. 

 )13، ص2006

 كیفیة إعداد شبكة التقویم: -10-5

 ة فیھا وھي:یتطلب إعداد شبكات التقویم الفردیة أو الجماعیة ضبط أربع جوانب ھام      

 تحدید المھمة: -أ 

تعرّف المھمة بأنھا نشاط یقوم بھ التلامیذ، ویكون قابلا للملاحظة والقیاس ویعتب�ر تحدی�د       

 المھمة أحد العوامل الأساسیة في مسار عملیة التقویم.

 ضبط المؤشرات:  -ب 

 ترام معاییرھا. وھي عبارة عن سلوكات تصف بدقةّ مدى التحكم في الكفاءة، ومدى اح      

 تحدید معاییر التقویم: -ج 

كل مھمة تحدد بمعاییر یتم من خلالھا تقویم كفاءة التلمیذ في إنج�از ھ�ذه المھم�ة، المعی�ار       

 ة.عبارة عن خاصیة، لذلك ینبغي أن تعكس صیاغة المعیار ھذه الخاصی

 إعداد سلالم التقدیر:                                                    -د 

وھي تساعد المعلم على إصدار الحكم على مدى تمكن المتعلم من المعاییر ومن ثمّ اتخ�اذ       

 القرار المناسب، ومن أبرز ھذه السلالم المستخدمة في تقویم الأداءات:

 ، حسن، مرض، غیر مرض.مثل : ممتاز، جید السلم اللفظي: -
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 .10، 09، 08، 04، 01مثل: : السلم العددي -

 مثل: أ، ب، ج، د.السلم الحرفي:  -

تحدید عناصر المھمة بالدرجات، كل عنصر بدرجة، ومن ثم یتم حس�اب ع�دد  السلم الكمي: -

   (×)الإجابات الصحیحة حسب نوع الإشارات الموضوعة في الشبكة () 

 الخاطئ.) الصحیح/ 01) (0(

ویك��ون بتوظی�ف عب��ارات دقیق��ة تص�ف م��دى تمل��ك الم�تعلم للكف��اءة، وم��دى  الس�لم الن��وعي: -

 )308 -306، ص2012(محمد الصالح حثروبي،  تفاعلھ مع التعلمات ضمن مجموعة القسم.

 

 خلاصة الفصل

 من خلال ھذا الفصل وما تمّ عرضھ، لا یمكن أن نختلف أن التق�ویم بش�كل ع�ام ل�ھ مكان�ة      

ت�ي م�ن ھ العملی�ة الوحی�دة الّ ح�ال م�ن الأح�وال، ذل�ك لأنّ� أساسیة لا یمك�ن الاس�تغناء عنھ�ا ب�أيّ 

بل المختلف��ة للعم��ل الترب��وي، بھ��دف ق��ة بالسّ��إص��دار الأحك��ام أو الق��رارات المتعلّ  خلالھ��ا ی��تمّ 

ی�ذ لمھ�ذا التق�ویم لا یقتص�ر عل�ى التّ  مین، كم�ا أنّ ة والضعف لدى المتعلّ البحث عن مواطن القوّ 

م على القائمین بالعمل الترب�وي م والمناھج والأھداف. مما یحتّ م والمتعلّ فحسب، بل یشمل المعلّ 

المس�تمر وف�ق  لاس�یما التق�ویماتھ، أن یعطوا العنایة البالغة للتق�ویم الترب�وي، ویس�ایروا مس�تجدّ 

ویض�طلع عل�ى  یت�ھ،ف عل�ى أھمّ أن یتع�رّ  يم أو المربّ المعلّ  على الذي یحتمّ  المقاربة بالكفاءات

أن یق�وم بعملی�ة التق�ویم  وكیفی�ة اس�تعمالھا، حت�ى یس�تطیع أھدافھ، ووسائلھ، ومراحلھ، وأدوات�ھ

عل��ى أكم��ل وج��ھ، ویتحص��ل عل��ى نت��ائج موض��وعیة، یس��تطیع تحلیلھ��ا وتفس��یرھا، وم��ن ث��مّ 

 مین.وضع الخطة المناسبة لعلاج النقائص، وتصحیح المسار التحصیلي للمتعلّ  یستطیع 

م التحص�یلي م�ن جھ�ة، المقاربة الجدیدة لمسار الم�تعلّ  ن خلال التقویم المستمر في ظلّ وم      

مین، وجھلھم بوس�ائل التق�ویم المس�تمر وأدوات�ھ وعدم وضوح الرؤیا في ھذا المجال لدى المعلّ 

، یجعلھ��م یج��دون ص��عوبات كثی��رة ف��ي تطبیق��ھ. ذل��ك أن الإص��لاحات ج��اءت م��ن جھ��ة أخ��رى
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 حدیث�ةتقلیدي، والاتجاه نحو استخدام استراتیجیات وأسالیب وطرق تقویم لتغییر نمط التقویم ال

زم�ة یس�تطیع م�ن م جھ�دا كبی�را، وتلزم�ھ أن یك�ون عل�ى ق�در م�ن الكف�اءة اللاّ ب من المعلّ�تتطلّ 

 خلالھا تسییر مثل ھذا النمط من التقویم.

تي قام بھا الباح�ث الّ راسة المیدانیة الي سنحاول أن نتعرض لإجراءات الدّ وفي الفصل التّ       

 في ھذا المجال. 
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 إجراءات الدراسة المیدانیة

 تمھید 

ة فی�ھ تحدی�د مش�كلة الدراس� ال�ذي ت�مّ  بعد التعرض في الفصل السابق إلى الجانب النظري      

ستعراض مختلف الدراس�ات والآراء النفس�یة والتربوی�ة الت�ي ا وما یتعلق بھا من متغیرات، ثمّ 

أن نب��رز الجان��ب التطبیق��ي،  ف��ي ھ��ذا الفص��ل نح��اول لھ��ا علاق��ة بموض��وع الدراس��ة الحالی��ة، 

والت�ذكیر بفرض�یات الدراس�ة، والعین�ة ، الدراس�ة لذي س�وف نتع�رف م�ن خلال�ھ عل�ى م�نھجوا

وأداة جم��ع البیان��ات، والخص��ائص الس��یكومتریة والأس��الیب الإحص��ائیة  ،وطریق��ة اختیارھ��ا

 .المستخدمة

 منھج الدراسة -1

ھذه الدراس�ة تنتم�ي  تتحدد طبیعة المنھج المتبع في الدراسة حسب طبیعة البحث، وبما أنّ       

ھ ''م��نھج ی��درس ف بأنّ��لمج��ال الدراس��ات الوص��فیة فق��د تبنین��ا الم��نھج الوص��في وال��ذي یع��رّ 

الظروف أو الظواھر أو المواقف أو العلاقات كما ھي موجودة ف�ي الواق�ع دون أي ت�دخل م�ن 

یقوم بعمل وصف دقیق یس�اعد عل�ى تفس�یر المش�كلات الت�ي تتض�منھا، أو الإجاب�ة  الباحث، ثمّ 

   )201ص ،2003منسي،محمد عبد الكریم ( .على الأسئلة الخاصة بھا"

المنھج: ھو تلك "الطرق والأسالیب والعملیات والخط�وات العلمی�ة الت�ي یق�وم بھ�ا  كما أنّ       

من بدایة البحث في موضوع معین حتى ننتھي منھ مستھدفین بذلك اكتش�اف الحقیق�ة والبرھن�ة 

 )234، ص ت(فرج وآخرون، دـ  .علیھا"

أساسیا في المعرفة، حی�ث ا في ھذه الدراسة بالمنھج الوصفي الذي یلعب دورا ولقد استعنّ       

 یصف الظاھرة النفسیة، وذلك من خلال تحلیلھا ومعرفة العلاقة بین مكوناتھا.
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 فرضیات الدراسة -2

 الفرضیة العامة: -2-1

 م ف��ي تطبی��ق التق��ویم المس��تمر وف��قتواج��ھ المعلّ�� الت��ي الص��عوبات بع��ض ھن��اك نتوق��ع أنّ       

 المقاربة بالكفاءات.

 الجزئیة:الفرضیات  -2-2

ـ�� لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء المقارب��ة 

 بالكفاءات باختلاف الجنس.

ء المقارب��ة ـ�� لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��و

 في التدریس. الخبرةبالكفاءات باختلاف 

ف��ي ض��وء المقارب��ة  وبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمرـ�� لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��ع

 باختلاف المؤھل العلمي.    بالكفاءات

ف��ي ض��وء المقارب��ة  ـ�� لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر

 (حضري ـ ریفي) .باختلاف المنطقة بالكفاءات

 عینة الدراسة -3

مجموع�ة ی�تمّ جم�ع المعلوم�ات منھ�ا، بینم�ا المجموع�ة  إن العینة في البحث تش�یر إل�ى أيّ       

(عب�د الله ف�لاح المنی�زل  الأكبر والتي یأمل الباحث أن یعمّم نتائج الدراسة علیھا تسمى بالمجتمع.

  )101، ص2010وعدنان یوسف العتوم، 

 عینة الدراسة الأساسیة -3-1

معلما ومعلمة م�وزعین عل�ى   ابتدائی�ة عب�ر ت�راب  400بلغ عدد أفراد المجتمع الأصلي       

یمث�ل ولایة ورقلة، حیث غالبا ما نلجأ إلى دراسة مثل ھذه الظواھر عل�ى مجموع�ات ص�غیرة 
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اختی��ار عین��ة الدراس��ة بأس��لوب العین��ة  وف��ي مث��ل ھ��ذه الح��الات ت��مّ  أفرادھ��ا المجتم��ع الأص��لي،

 من خلال الصندوق. ائیة البسیطةالعشو

م��ن المجتم��ع الأص��لي  ٪50نس��بة: معلم��ا ومعلم��ة ب 200بل��غ ع��دد أف��راد عین��ة الدراس��ة       

بتدائیات المتواجدة ف�ي المنطقت�ین الحض�ریة والریفی�ة لولای�ة ورقل�ة، الا موزعین على مختلف

، وبق�ي اس�تبیان 174وبعد توزیع الاستبیان  الخاص بدراستنا عل�ى أف�راد العین�ة ت�م اس�ترجاع 

استرجاعھ من أصحابھ، وبالتالي فق�د اعتم�دنا ف�ي تحلی�ل النت�ائج عل�ى عین�ة  استبیان لم یتمّ  26

م��ن  ٪43,50 نس��بتھاو الت��ي تمث��ل العین��ة النھائی��ة للدراس��ة م��ة،م��ا ومعلّ معلّ  174مكون��ة م��ن  

 حسب المنطقة إلى:  أفراد عینة الدراسة ویتوزع  المجتمع الأصلي.

 ) توزیع أفراد العینة حسب متغیر المنطقة الجغرافیة 02الجدول رقم(

 المنطقة العینة الممثلة النسبة المئویة

 حضریة 92 52.87٪ 

 ریفــیــة 82 47.13٪ 

 المجموع 174 100٪ 

 

) توزی��ع أف��راد العین��ة حس��ب المنطق��ة حی��ث یوج��د ف��ي المنطق��ة 02یوض��ح الج��دول رق��م (      

ا ف�ي المنطق�ة الریفی�ة أمّ�،  ٪ 52.87ف�ردا بنس�بة  92وھ�و م�ن المعلم�ین الحضریة أكب�ر ع�دد 

   . ٪ 47.13فردا بنسبة  82یوجد 

 :والجدول الموالي یوضح توزیع أفراد العینة حسب متغیر الجنس      

 ) توزیع أفراد العینة حسب متغیر الجنس03الجدول رقم( 

 الجنس العینة الممثلة النسبة المئویة

 ذكور 69 39.66٪

 إناث 105 60.34٪

 المجموع 174 100٪
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ع�دد المعلم�ات  ) توزیع الأفراد حس�ب الج�نس، حی�ث نلاح�ظ أنّ 03یوضح الجدول رقم (      

م�ا بنس�بة معلّ  69ن المق�در ب�ـ: ــ�ـمیوھ�و أكث�ر م�ن ع�دد المعلّ  ٪ 60.34مة بنسبة معلّ  105ھو 

39.66 ٪ . 

 :الخبرةوالجدول الموالي یوضح توزیع أفراد العینة حسب متغیر       

 في التدریس الخبرة) توزیع أفراد العینة حسب متغیر 04الجدول رقم( 

 الخبرة في التدریس العینة الممثلة النسبة المئویة

 سنوات 10أقل من  62 35.63٪

 سنوات فأكثر 10من  112 64.37٪

 المجموع 174 100٪

ف�ي الت�دریس، حی�ث  خب�رةال) توزی�ع أف�راد العین�ة حس�ب متغی�ر 04الجدول رقم (یوضح       

ف��ردا بنس��بة  62س��نوات) ب��ـ:  10س(أقل م��ن ـ��ـف��ي التدری خبـ��ـرةیق��در ع��دد ال��ذین ل��یس لھ��م 

س�نوات ف�أكثر)  10دریس(من ف�ي الت� خب�رة، وھو أقل من عدد المعلم�ین ال�ذین لھ�م ٪ 35.63

 .   ٪ 64.37ة فردا بنسب 112عددھم بــ:  والمقدر

 :والجدول الموالي یوضح توزیع أفراد العینة حسب متغیر المؤھل العلمي      

 العینة حسب متغیر المؤھل العلمي ) توزیع أفراد05الجدول رقم(

 المؤھل العلمي العینة الممثلة النسبة المئویة

 خریج المعھد التكنولوجي 98 56.32٪

 شھادة اللیسانس 76 43.68٪

 المجموع 174 100٪

 

ع�دد  ، حیث أنّ ) توزیع أفراد العینة حسب متغیر المؤھل العلمي05یوضح الجدول رقم (      

، وھ�و أق�ل م�ن ع�دد  ٪ 43.68ف�ردا بنس�بة  76ش�ھادة اللیس�انس ھ�و ص�لین عل�ى احالأفراد ال

 . ٪ 56.32بنسبة  98حیث یقدر عددھم بـ:  الأفراد المتخرجین من المعھد التكنولوجي،
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 عینة الدراسة الاستطلاعیة -3-2

یستحس��ن قب��ل الب��دء ف��ي إج��راءات البح��ث القی��ام بدراس��ة اس��تطلاعیة تھ��دف إل��ى تجری��ب       

 الأداة وتقدیر خصائصھا السیكومتریة.

اختیارھ�ا بالطریق��ة  ابت�دائیات بمدین�ة ورقل��ة، ت�مّ  09أجری�ت الدراس�ة الاس�تطلاعیة عل��ى       

 القصدیة، ویرجع ذلك لعدة عوامل: 

 سھولة التنقل بین ھذه الابتدائیات لتوفر المواصلات التي تؤدي إلیھا. -

 .تعاونوا معنا بسھولة في ھذه المرحلة من البحث وجود مدراء ومعلمین -

تكون�ت عین�ة حی�ث  ،2013وقد طبقت الدراسة الاستطلاعیة لھذا البحث في شھر فیفري       

اختی��ارھم بالطریق��ة العش��وائیة البس��یطة،  مّ م��ة ت��م��ا ومعلّ معلّ  40الدراس��ة الاس��تطلاعیة م��ن 

 عین كما ھو مبین في الجدول:موزّ 

 ستطلاعیة حسب الابتدائیات) توزیع أفراد العینة الا06الجدول رقم (

 الرقم الابتدائیات عدد المعلمین والمعلمات

 01 حي تمّام 10

 02 الحدب الجدیدة 04

 03 الطالب محمد خمقاني 03

 04 فبرایر 28 08

 05 غربوز الجدیدة 01

 06 عثمان بن عفان القدیمة 04

 07 مسروق القدیمة 05

 08 بونوة بوحفص 04

 09 وریدة مدّاد 01

 المجموع 40
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 الدراسةأداة  -4

وھ��و عب��ارة: "ع��ن  جم��ع البیان��ات ف��ي أداة الاس��تبیانعل��ى الدراس��ة  ف��ي ھ��ذه لق��د اعتم��د      

مجموعة من الأسئلة أو المواقف الموجھة للأفراد بھدف الحصول على بیان�ات خاص�ة بھ�م أو 

 )95ص ،2003منسي،محمد عبد الكریم ( ببعض المشكلات التي تواجھھم".

والمتض��من الص��عوبات الت��ي تواج��ھ معل��م  وت��مّ بن��اء الاس��تبیان الخ��اص بھ��ذه الدراس��ة      

، وھ�و یحت�وي المدرسة الابتدائیة أثناء تطبیق�ھ التق�ویم المس�تمر ف�ي ض�وء المقارب�ة بالكف�اءات

  دا مقسمة على الأبعاد التالیة: بن 24على 

) 07، ویش�مل (شخص�یا ف�ي تطبی�ق التق�ویم المس�تمر : صعوبات تواج�ھ المعل�مالبعد الأول     

   )  1،2،3،4،5،6،7( :الفقراتفقرات، وھي 

، ویش��مل تلامی��ذ ف��ي تطبی��ق التق��ویم المس��تمر: ص��عوبات تواج��ھ المعل��م م��ع الالبع��د الث��اني     

 )8،9،10،11،12،13) فقرات، وھي الفقرات: (06(

) 05، ویش�مل (لإدارة في تطبیق التقویم المستمر: صعوبات تواجھ المعلم مع االبعد الثالث     

 )14،15،16،17،18ات: (فقرات، وھي الفقر

) 06، ویش�مل (في تطبیق التقویم المستمر صعوبات تواجھ المعلم مع المفتش: البعد الرابع     

 )04أنظر الملحق رقم(  )19،20،21،22،23،24فقرات، وھي الفقرات: (

وتكون الإجابة باختیار البدیل المناس�ب م�ن ض�من الب�دائل الثلاث�ة التالی�ة: (مواف�ق تمام�ا،       

 نوعا ما، غیر موافق). 

 ھا موجبةوتكون طریقة التصحیح بالاعتماد على الأوزان التالیة: الفقرات كلّ       

 )03تعطى لھا درجة ( )موافق تماما(ـ 

 )02تعطى لھا درجة ( )نوعا ما(ـ 

 )01تعطى لھا درجة ( )غیر موافق(ـ 
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 ) یوضح التقدیر الكیفي والكمي للدرجات07الجدول رقم (

 التقدیر الكمي للدرجات التقدیر الكیفي للدرجات 
 03 موافق تماما

 02 نوعا ما
 01 غیر موافق

 

  الخصائص السیكومتریة للأداة -5

 الأدوات المس��تخدمة ف��ي جم��ع س��ة مرھون��ة بم��دى س��لامة ودق��ةردا ةنت��ائج أیّ�� ص��حة إنّ       

 البیانات، وللكشف ع�ن ذل�ك ینبغ�ي إخض�اع نت�ائج الدارس�ة الاس�تطلاعیة إل�ى اختب�ار الص�دق

 ف��ي الاطمئن��ان عل��ى نت��ائج الدارس��ة الحالی��ة اعتم��د الباح��ث عل��ى أكث��ر م��ن  والثب��ات. وزی��ادة

 طریقة لحساب الصدق والثبات.

 الصدق: -5-1

مة أو الاتج��اه أو الاس��تعداد أيّ س��لوك ال��ذي "وھ��و أن یق��یس الاختب��ار فع��لا الق��درة أو السّ��      

، 2002(أب��و ح��ویج وآخ��رون،  .یوض��ع الاختب��ار لقیاس��ھ، أو أن یق��یس فع��لا م��ا یقص��د أن یقیس��ھ"

  )136ص

دق فق��د اعتم��دت ولأن م��ا یؤخ��ذ ف��ي الاعتب��ار ف��ي الحك��م عل��ى ص��لاحیة الأداة ھ��و الصّ��      

 :لاثة طرائق لحساب صدق الأداة وھيالدراسة على ث

 صدق التحكیم: -5-1-1

ی��ھ م��ن تعلیم��ات وفق��رات وب��دائل بم��ا تحتو وینط��وي ص��دق التحك��یم عل��ى ع��رض الأداة      

الإجاب��ة عل��ى مجموع��ة م��ن المحكم��ین الخب��راء ف��ي موض��وع الخاص��یة للحك��م عل��ى ص��لاحیة 

 للتأك�دوومناسبة الفق�رات والب�دائل لقی�اس الخاص�یة،  ،الأداة من حیث ملاءمة التعلیمات للعینة

 الأس���اتذة م���ن مجموع���ة عل���ى بعرض���ھا الباح���ث ق���ام الدارس���ة لأداة الظ���اھري دقالصّ��� م���ن

بكلی���ة العل���وم الاجتماعی���ة  ف���ي قس���م العل���وم الاجتماعی���ة  والكف���اءة الخب���رة ذوي  المحكم���ین
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مفتش�ین ف�ي التربی�ة والتعل�یم عل�ى و ،)7وع�ددھم (  ورقل�ةبوالإنسانیة جامعة قاص�دي مرب�اح 

وبع�د  ،))03(أنظ�ر الملح�ق رق�م() المبین�ین ف�ي الج�دول 4(ع�ددھمالأساسي لمادة اللغة العربی�ة و

الت�ي  نیم�حكماستعادة استمارات التحكیم والاطلاع على م�ا ج�اء فیھ�ا م�ن آراء وملاحظ�ات ال

 ك�لّ  انتس�اب وم�دى الدارسة، لمشكلة انیستبالا تارفق مناسبة مدى في ھمأیر إبداءكانت حول 

 الأجوب�ة بدائل ملائمة مدى حول ما ھمأیر إبداء إلیھم طلب كما ،تحتھ وضعت الذي للبعد فقرة

، وبع���د الاط���لاع الباح���ث عل���ى تل���ك للعین���ة المقدم���ة التعلیم���ات وض���وح وم���دى ات،رللفق���

 المطلوبة. والتعدیلات إجراء التنقیحات تمّ  الملاحظات والآراء 

 :حساب الصدق بالمقارنة الطرفیةطریقة  -5-1-2

اعدیا ص�ترتی�ب ال�درجات ت ویتم في ھذه الطریقة إعطاء ال�درجات الكلی�ة لك�ل الأف�راد ث�مّ       

م��ن درج��ات عین��ة الأف��راد ال��دنیا،  ٪33م��ن درج��ات عین��ة الأف��راد العلی��ا و ٪33وتؤخ��ذ نس��بة 

   :ویتمّ 

وب�نفس الكیفی�ة بالنس�بة للعین�ة  الاس�تبیاني لكل من العینة العلیا عل�ى ـ حساب المتوسط الحساب

 الدنیا.

 ـ حساب الانحراف المعیاري للعینتین العلیا والدنیا.

العینت�ین العلی�ا وال�دنیا م�ن ببن�ود الاس�تبیان وف�ق  متوس�طاتـ تطبیق اختبار (ت) للف�روق ب�ین 

 العلاقة التالیة:

 1م −2م

� 2ع
2
+ 1ع
2

ن−1

  ت  =    

 .للعینة العلیاالمتوسط الحسابي : 1م حیث :  

 .المتوسط الحسابي للعینة الدنیا :2م          
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2ع          
 .لعینة العلیاالانحراف المعیاري ل: 1 

2ع          
 .لعینة الدنیاالانحراف المعیاري ل :2 

 .عدد الأفرادن:           

 1حی�ث (ن، 2-)2+ن1ن(مجدولة وذلك عند درج�ة الحری�ة بـ (ت) ال المحسوبة  ـ نقارن (ت) 

تق�در  (ت) المحس�وبة وج�دنا أنومن خلال الجدول اللاح�ق العینتین.  عدد أفراد نثلا) تم2و ن

 0.05 عن�د مس�توى الدلال�ة )2,06والتي تقدر ب�ـ:( مجدولةأكبر من (ت) ال ) وھي18,02بـ: (

ھن��اك دلال��ة إحص��ائیة للف��روق ب��ین متوس��طات  ھ��ذا ی��دل عل��ى أنّ )، و24وبدرج��ة الحری��ة (

بین درجات العینتین، ولذلك نطمئن إل�ى ص�دقھ یمیز  العلیا والدنیا ومنھ فإن الاستبیانین العینت

 والجدول التالي یوضح ذلك: ونقبلھ.

 حساب الصدق بالمقارنة الطرفیة): یوضح نتائج اختار (ت) ل09الجدول رقم(

 البیانات

 

 المجموعات

 العدد
المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعیاري

(ت) 

 المحسوبة

درجة 

 الحریة

(ت) 

 جدولةالم

مستوى 

 الدلالة
 الدلالة

 

 العینة العلیا

 

13 56,31 2,10 

18,02 24 2,06 0,05 
دال 

  إحصائیا

 العینة الدنیا

 

13 44,23 2,62 

 

 الصدق الذاتي: -5-1-3

نظرا لوج�ود ارتب�اط ق�وي ب�ین ص�دق الاختب�ار وثبات�ھ حی�ث أن الاختب�ار الص�ادق یك�ون       

(أحم�د محم�د  ھ یمك�ن اس�تخراج قیم�ة الص�دق من�ھ.ثابتا. وعند الحصول على ثبات الاختبار فإن�

                                                                )212، ص1999یب، بالط
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 فالصدق الذاتي یقاس بحساب الجذر التربیعي للثبات وفق العلاقة التالیة:      

 )402، ص2006السید، فؤاد البھي (                      الثابث�الصدق الذاتي =     

 فإن 0.64وبعدما تحصلنا على قیمة الثبات بالنسبة لبنود الاختبار والتي تقدر بـ:       

   قیمة صدق جیدة. ھي و   0.88    =   0,78√ الصدق الذاتي =

 الثبات: -5-2

أن یعطي الاختبار نفس النت�ائج تقریب�ا إذا أعی�د تطبیق�ھ عل�ى نف�س "یقصد بثبات الاختبار       

(م�اھر الص�مادي وعب��د الله . "المجموع�ة م�ن الأف�راد، أو یعط�ي نف�س النت��ائج عل�ى اختب�ار م�واز

                                                                   )402، ص2004الدرابیع، 

الاعتم��اد  ، م��ن بینھ��ا التجزئ��ة النص��فیة والت��ي ت��مّ وللثب��ات ع��دة طرائ��ق إحص��ائیة لقیاس��ھ       

علیھا في ھذا البحث، وطریقة التجزئة النصفیة تقوم على تجزئة فقرات الاستبیان إلى ج�زئین 

 حساب معامل الارتباط بیرسون بین النصفین ومعادلتھ كما یلي: ثمّ  ،(فردي، زوجي)

ف مج س×ص−مج س× مج ص

ص���
2
س� ��ن مج (ص)−مج�

2
س�−مج�

2
� ن مج�

 س صر   = 

 حیث:

 معامل الارتباط بین النصفین. ر:

 عدد الأفراد.ن: 

 درجات النصف الأول.س: 

 درجات النصف الثاني. ص:

 )164، ص2004عبد الحفیظ وآخرون،محمد إخلاص (                      المجموع مج:
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، وھ��ذا المعام��ل یمث��ل نص��ف الاختب��ار 0.64معام��ل ارتب��اط  ر=  الحص��ول عل��ى وق��د ت��مّ       

 لذلك نلجأ لتعدیل معامل الثبات المحصل علیھ بمعادلة سبیرمان براون كالتالي:

  ر=
2×ر
2+ر

 )188، ص1999(أحمد محمد الطیب،                         

 العددي نجد:وبالتطبیق 

0.64×2
0.64+1  =     

1.28
1.64   =   0.78  

 فالأداة على قدر جید من الثبات.  ،0.78: ـومنھ تقدر قیمة ثبات الأداة ب           

 في الدراسة الأسالیب الإحصائیة المستخدمة -6

بعد جمع البیانات بواسطة الاس�تبیان، ن�أتي إل�ى معالجتھ�ا إحص�ائیا ولھ�ذا ت�م اللج�وء إل�ى       

في الدراستین الاستطلاعیة والأساسیة باس�تعمال نظ�امي: استخدام بعض الأسالیب الإحصائیة 

)Excel 2007) للتحلی��ل الإحص��ائي، ونظ��ام (Spss 17.0 للتحلی��ل الإحص��ائي ف��ي ك��ل (

 الإحصائیة والمتمثلة فیما یلي:العملیات 

 والذي استعمل لحساب معامل ثبات الاستبیان) Excel 2007(معامل الارتباط بیرسون  -

وال��ذي اس��تعمل لمعرف��ة دلال��ة الف��روق ب��ین المتوس��طات، ف��ي  )Spss 17.0(اختب��ار (ت)  -

 المراحل التالیة: 

 ستبیان.المقارنة الطرفیة للاالدراسة الاستطلاعیة لأدوات جمع البیانات: صدق  -أ

 ة الفرضیات الجزئیة من خلال: الدراسة الأساسیة: للتحقق من صحّ  -ب

 .في ظلّ المقاربة بالكفاءات . قیاس الفروق بین الجنسین في صعوبات تطبیق التقویم المستمر
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 س�نوات، وال�ذین10ق�ل م�ن أب�ین المعلم�ین ال�ذین زاول�وا الدراس�ة  الخب�رةروق ف�ي الف�قیاس . 

المقارب�ة  ظ�لّ ف�ي  في صعوبات تطبی�ق التق�ویم المس�تمر سنوات فأكثر 10زاولوا الدراسة من 

 .بالكفاءات

قی��اس الف��روق ب��ین المعلم��ین ال��ذین یحمل��ون ش��ھادة اللیس��انس، وال��ذین تخرج��وا م��ن المعھ��د . 

  .المقاربة بالكفاءات ظلّ في  في صعوبات تطبیق التقویم المستمر التكنولوجي

المعلمین الذین یدرسون في منطق�ة حض�ریة، وال�ذین یدرس�ون ف�ي منطق�ة  الفروق بین. قیاس 

 .المقاربة بالكفاءات ظلّ في  في صعوبات تطبیق التقویم المستمر ریفیة

وذل��ك لمعرف��ة م��ا إذا كان��ت ھن��اك ص��عوبات تواج��ھ المعل��م ف��ي تطبی��ق : المتوس��ط الحس��ابي -

 :حسب الإجراءات التالیة ھذاو في ضوء المقاربة بالكفاءات التقویم المستمر

 لقد قام الباحث بوضع معیارا یبین من خلالھ وجود صعوبات في تطبی�ق التق�ویم المس�تمر      

 عند عینة الدراسة أو عدمھا والمتمثل فیما یلي: في ضوء المقاربة بالكفاءات

لب��دائل حس��اب أولا المتوس��ط الحس��ابي لمجم��وع درج��ات الفق��رة الواح��دة المتمثل��ة ف��ي ا      

والقیم��ة الناتج��ة تعتب��ر للدراس��ة،  الثلاث��ة، ث��م ض��رب الن��اتج ف��ي ع��دد فق��رات الاس��تبیان المع��دّ 

وال��ذین لا  ،ةوال��ذین یج��ذون ص��عوبات كبی��ر ،متوس��طةكمعی��ار یمی��ز ب��ین  ذوي الص��عوبات ال

 یجدون صعوبات.

 ونحسب ذلك عملیا كما یلي:

=  المتوسط الحسابي للفقرة     
1+2+3

3
    =2 

 2  x   24     =48 

للدراس�ة  من مجموع درج�ات فق�رات الاس�تبیان المع�دّ  48فالأفراد الحاصلین على درجة       

م��ن  48یعتب��رون م��ن ذي الص��عوبات المتوس��طة، والأف��راد ال��ذین تحص��لوا عل��ى أكث��ر م��ن 

ا ال�ذین تحص�لوا عل�ى ي الص�عوبات الكبی�رة، أمّ�ومجموع درجات فقرات الاستبیان فھم م�ن ذ
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م��ن مجم��وع درج��ات الاس��تبیان فھ��م م��ن ال��ذین لا یج��دون ص��عوبات ف��ي تطبی��ق  48م��ن أق��ل 

 التقویم المستمر وفق المقاربة بالكفاءات.

 لدرجات المتحصل علیھا في الدراسة وتحسب بـ:لتمثیل االنسبة المئویة:  -

س  نم =   
ن

  x   100            

 ئویة.م: النسبة النم

 .الدرجات المتحصل علیھا س:

 عدد الأفراد. ن:

  

 خلاصة الفصل

ت وفقھ�ا الدراس�ة من خلال ھذا الفصل نكون قد تناولنا جمیع الخطوات المنھجیة التي تمّ�      

والدراس���ة  والت���ي نوجزھ���ا ف���ي: الم���نھج المتب���ع، الت���ذكیر بالتس���اؤلات، مجتم���ع الدراس���ة،

الأداة والأس���الیب یة لھ���ذه ران���ات، ث���مّ الخص���ائص الس���یكومتیالاس���تطلاعیة، ف���أداة جم���ع الب

الإحصائیة المستخدمة، وذلك من أجل الوص�ول إل�ى النت�ائج المتوخ�اة م�ن ھ�ذا البح�ث، والت�ي 

   ، من خلال عرضھا ومناقشتھا والنتائج التي ستسفر عنھا.سنتناولھا في الفصل الموالي
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 الفصل الرابع
 عرض نتائج الدراسة ومناقشتھا وتفسیرھا

    تمھید 
 عرض نتائج الفرضیة العامة ومناقشتھا وتفسیرھا  -1
  عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الأولى ومناقشتھا وتفسیرھا -2
  عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الثانیة ومناقشتھا وتفسیرھا -3
  الثالثة ومناقشتھا وتفسیرھاعرض نتائج الفرضیة الجزئیة  -4
 الرابعة ومناقشتھا وتفسیرھا الجزئیة عرض نتائج الفرضیة -5

 التوصیات والمقترحات 
  خاتمة الفصل

   العامة خاتمةال
   

 



 عرض نتائج الدراسة ومناقشتھا وتفسیرھا

 تمھید

بعدما تعرض�نا لفص�ل الإج�راءات المنھجی�ة للدراس�ة نح�اول ف�ي ھ�ذا الفص�ل أن نع�رض       

 بعد ذلك نفسر ونناقش النتائج المتحصل علیھا بعد الدراسة المیدانیة. نتائج الفرضیات ثمّ 

 عرض نتائج الفرضیة العامة ومناقشتھا وتفسیرھا  -1

 تنص الفرضیة العامة على ما یلي:      

ف��ي ض��وء المقارب��ة  ھن��اك ص��عوبات تواج��ھ المعل��م ف��ي تطبی��ق التق��ویم المس��تمر نتوق��ع أنّ 

 والجدول الموالي یوضح ذلك:. بالكفاءات

 ): یوضح نتائج الفرضیة العامة09جدول رقم (

 الصعوبات

 
 النسب المئویة التكرارات

الذین  یجدون  

 صعوبات
87 50,00 ٪ 

ذوي الصعوبات 

 المتوسطة
08 04,60 ٪ 

الذین لا یجدون 

 صعوبات
79 45,40 ٪ 

 

) أن نس��بة المعلم��ین ال��ذین یواجھ��ون ص��عوبات ف��ي عملی��ة 09یتض��ح م��ن الج��دول رق��م (      

) وھي أعلى من نسبة المعلم�ین ال�ذین لا یواجھ�ون ٪ 50,00طبیق التقویم المستمر تقدر بـ: (ت

ذوي  ، كم���ا أنّ )٪ 45,40التق���ویم المس���تمر والت���ي تق���در ب���ـ: (عوبات ف���ي عملی���ة تطبی���ق ص���

   ویمكننا تفسیر ذلك بما یلي: ).٪ 04,60الصعوبات المتوسطة نسبتھم قلیلة جدا والمقدرة بـ: (
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 ،عدم سیطرة فئة كبیرة من المعلم�ین عل�ى مف�اھیم المقارب�ة بالكف�اءات واس�تیعاب إجراءاتھ�ا -

الغای�ة م�ن  می�دانیا نظ�را لح�داثتھا، كم�ا أنّ  المستمر وتطبیقھ�االتقویم إجراءات والتي من بینھا 

م�دى التقویم على  التقویم في ھذه المقاربة تختلف عن الغایة في المداخل السابقة، حیث ینصبّ 

حس���ن وق���د أك���دت ذل���ك الدراس���ة الت���ي ق���ام بھ���ا " تحك���م الم���تعلم ف���ي الكف���اءات المس���تھدفة.

والتي تساءل فیھ�ا اللغة العربیة في التعلیم الأساسي بمصر،  حول واقع تعلیم )1991("شحاتة

عن الإجراءات التي یستخدمھا معلمو اللغة العربیة في التخطیط والتنفی�ذ والتق�ویم لتعل�یم اللغ�ة 

الأس�ئلة الت�ي  العربیة بالصف الخ�امس، حی�ث دل�ت نت�ائج الدراس�ة ف�ي جان�ب التق�ویم عل�ى أنّ 

والفھم السطحي، دون الالتف�ات إل�ى المس�تویات العقلی�ة العلی�ا یطرحھا المعلمون تقیس الذاكرة 

م��ن تطبی��ق وتحلی��ل وتركی��ب وتق��ویم، فأس��الیب التق��ویم المعتم��دة  تحص��ر التلمی��ذ ف��ي مس��توى 

 )      93، ص1997(حسن شحاتة،  التحصیل الآلي.

واض�ح وقد یرجع عدم تحكم المعلم�ین ف�ي إج�راءات التق�ویم المس�تمر إل�ى غی�اب تص�ور       

مم��ا یف��تح  م،المقارب��ة بالكف��اءات والت��ي تعتب��ر حدیث��ة بنس��بة لھ�� وش��امل ح��ول التق��ویم ف��ي ظ��لّ 

قام�ت بھ�ا  الت�ي دراس�ةال ھ أكدت� وھ�ذا م�ا المجال لممارسة ھذا التقویم حسب تصور كل معل�م،

حول تصور مفھوم التقویم الحدیث لدى كل م�ن المف�تش ومعل�م ":) 2002("وھیبة بن عالیة"

المعلم�ین لا یملك�ون تص�ورا ح�دیثا ع�ن التق�ویم، ف�ي  الأساسي، حی�ث أس�فرت عل�ى أنّ التعلیم 

وغی��اب ھ��ذا التص��ور  ."ح��ین أب��دى المفتش��ون اھتمام��ا أكب��ر لمفھ��وم التص��ور الح��دیث للتق��ویم

لا یق��وم  الح��دیث للتق��ویم المس��تمر ربم��ا یرج��ع إل��ى ض��عف الب��رامج التدریبی��ة للمعلم��ین، حی��ث

فتش��ون ب��دورات تدریبی��ة كافی��ة، ولا ن��دوات تربوی��ة تف��ي ب��الغرض المش��رفون التربوی��ون والم

 المطلوب، مما یجعل المعلم حبیس أفكاره وتصوراتھ.

عل��م ف��ي أدوات التق��ویم المس��تمر والت��ي تختل��ف ع��ن الأدوات التقلیدی��ة لكونھ��ا ع��دم تحك��م الم -

وتتوج بإنتاج یكشف م�ن  ،تسمح بدمج موارد المتعلم التيتعتمد أساسا على وضعیات المشكلة 

أس�امة ب�ن محم�د "، وھذا ما توصلت إلیھ دراس�ة متعلم عن تحكمھ في مستوى الكفاءةخلالھ ال

، حول واقع التق�ویم ف�ي الص�فوف الأولی�ة بمدین�ة نج�ران التعلیمی�ة "ھـ)1432علي الطبیقي (

س�تمر كان�ت الأدوات الأكث�ر اس�تخداما ف�ي أدوات التق�ویم الم عل�ى أنّ  الدراسة:" حیث أسفرت
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الملاحظ���ة والمناقش���ة، والأدوات المتوس���طة الاس���تخدام ھ���ي الاختب���ارات، والأدوات القلیل���ة 

 .   "الاستخدام كانت الواجبات والتدریبات

 مم�ا ی�ؤثر س�لبا عل�ى أداء المدرس�ین ف�ي ظ�لّ  ھ�اومواعید تطبیقكثافة أدوات التقویم المستمر  -

 الأسبوعي للمعلم.م وكثافة الحجم الساعي اقساكتظاظ الا

قل��ة مص��ادر ال��تعلم المتنوع��ة، كالمناش��یر الوزاری��ة، والوث��ائق التربوی��ة الرس��میة،والمجلات  -

التربویة، والأدل�ة الت�ي تس�اعد المعل�م عل�ى التطبی�ق الجی�د لنظ�ام التق�ویم المس�تمر، مم�ا یجع�ل 

 المعلم قلیل المعرفة بإجراءات تطبیق التقویم المستمر. 

وص الرسمیة المتعلقة بممارسة التقویم المستمر وھ�ذا لا یس�ایر مخطط�ات عدم مرونة النص -

تنفیذ المناھج حسب تص�ورات المقارب�ة مم�ا یل�زم المعل�م برزنام�ة تقویمی�ة تف�رض علی�ھ وف�ق 

 وتائر معینة.

"رش�یدة آی�ت عب�د عدم اقتناع المعلمین بھذه الإصلاحات الخاصة ب�التقویم المس�تمر وتش�یر  -

ھ لیس من الممكن للمعلم أن یقتنع بصواب المبادرة المقترح�ة الإطار إلى "أنّ في ھذا  السلام "

علیھ ما لم یفسح ل�ھ المج�ال للتعبی�ر ع�ن آرائ�ھ ومخاوف�ھ ح�ول التغیی�ر حت�ى لا یض�ل الطری�ق 

آی��ت عب��د رش��یدة ( أو م��ا یتص��وره م��ن واجب��ھ فعل��ھ باس��م الإص��لاح". افیطب��ق م��ا یعتق��ده ص��واب

 )23، ص2005السلام، 

وجود برامج مخصصة لتبادل الزیارات وتعمیم الخبرات الناجحة ب�ین المعلم�ین، حی�ث عدم  -

یكتفي كل معلم بتطبی�ق التق�ویم المس�تمر حس�بما تلق�اه ف�ي مرحل�ة تكوین�ھ س�واء أك�ان ذل�ك ف�ي 

الجامعة أو في المعھد التكنولوجي، ومعظ�م ھ�ذه المع�ارف تلقاھ�ا نظری�ة تفتق�ر إل�ى الممارس�ة 

 والتطبیق.

ھ��ذه الص��عوبات الت��ي یوجھھ��ا معل��م المدرس��ة الابتدائی��ة والت��ي لمس��ناھا ف��ي  ف��ي ظ��لّ و      

 )"2010( خط�وط رمض�ان"ھناك دراسة أخ�رى تؤك�د ذل�ك والت�ي ج�اء بھ�ا  دراستنا، نجد أنّ 

ح��ول اس��تخدام أس��اتذة الریاض��یات لاس��تراتیجیات التق��ویم والص��عوبات الت��ي ت��واجھھم أثن��اء 

الأس�اتذة عن�د تطب�یقھم لاس�تراتیجیات التق�ویم  التطبی�ق حی�ث خلص�ت نت�ائج الدراس�ة إل�ى:" أنّ 
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یجدون صعوبات بیداغوجیة وصعوبات تنظیمیة، منھا نقص تكوین الأساتذة في مجال التق�ویم 

بة بالكفاءات، بالإضافة إلى مقاومتھم لھ�ذا التغیی�ر والإص�لاح، وك�ذا م�ا یتطلب�ھ المقار في ظلّ 

 تطبیق ھذه الاستراتیجیات من جھد ووقت، وإلى الارتفاع الكبیر لعدد التلامیذ داخل الأقسام".

الظروف المادیة للمدارس الابتدائیة وافتقارھا لمیزانیة خاصة بالتسییر یصعب من استعمال  -

لغیاب وس�ائل الطب�ع والاستنس�اخ وع�دم  ، وذلكلتقویم المستمر بما فیھا الكلاسیكیةكل أدوات ا

 استجابة الأولیاء لمساعدة المدرسة في ھذا الإطار.

ح��ول خض��ر عواری��ب وإس��ماعیل الأع��ور" "الأك��ذلك ج��اءت دراس��ة وف��ي ھ��ذا المج��ال       

، حیث توصلت الفرضیة التي تنص عل�ى الت�الي: لا نتوق�ع التقویم في إطار المقاربة بالكفاءات

الأغلبی�ة  أنّ "تطبیقا للتقویم المستمر كما تتطلبھ بیداغوجیا المقاربة بالكف�اءات. وكان�ت النت�ائج 

في جمیع مراحل التعلیم لا یمارسون التقویم المستمر حیث بلغ�ت نس�بة الساحقة من المدرسین 

فرضیة الدراسة قد تحقق�ت،  على أنّ  ھ الفرضیة مما یدلّ ت علی، وھذا ما نصّ  ٪82,16ھؤلاء 

والأمر بطبیعة الحال یرتبط بعوامل كثیرة تجعل المدرسین غیر قادرین عل�ى ممارس�ة التق�ویم 

، وم��ن أھ��م ھ��ذه العوام��ل كثاف��ة البرن��امج الدراس��ي، وكث��رة التلامی��ذ ف��ي القس��م، وقل��ة المس��تمر

ب ت، ص ‘ ، إس�ماعیل الأع�وربخض�ر عواری�(الأ ".الوسائل والإمكانات، وغیر ذل�ك م�ن العوام�ل

585( 

 ھ لا یوجد فارق كبیر بین النسبتین ویمكن إرجاع ذلك إلى:من خلال الجدول أنّ ونلاحظ       

تزای��د وع��ي المعل��م بقیم��ة التق��ویم المس��تمر خاص��ة ف��ي المقارب��ة بالكف��اءات الت��ي ترك��ز عل��ى 

لتنمی��ة مھ��اراتھم م��ن خ��لال التك��وین ال��ذاتي التك��وین الن��وعي للتلمی��ذ م��ا دف��ع بع��ض المعلم��ین 

غی�ر ك�اف لتطبی�ق  ذلك یظلّ  إلا أنّ  ،وحضور وتنظیم أیام دراسیة مكثفة حول التقویم المستمر

 .في الوقت الحاضر الواقع الذي یعیشھ المعلم عملیة التقویم المستمر في ظلّ 

 

 

 

~ 105 ~ 
 



 عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الأولى ومناقشتھا وتفسیرھا -2

 تنص الفرضیة الجزئیة الأولى على ما یلي:      

ف��ي ض��وء المقارب��ة  لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر

 باختلاف الجنس. بالكفاءات

 والجدول الموالي یوضح ذلك:

 ): یوضح نتائج الفرضیة الجزئیة الأولى10جدول رقم(

 البیانات

 

 المجموعات

 العدد
المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعیاري

(ت) 

 المحسوبة

درجة 

 الحریة

مستوى 

 الدلالة
 الدلالة

 

 إناث

 

105 47,90 06,66 

 غیر دال 0,34 172 0,96
 

 ذكور

 

69 48,90 06,76 

 

 ی�واجھن ص�عوبات واتيلّ�ال الإن�اث اتعدد المعلم ) أنّ 09ل الجدول رقم (نلاحظ من خلا      

ال���ذین یواجھ���ون ذات  وع���دد المعلم���ین ال���ذكور  )105( وھ��� ف���ي تطبی���ق التق���ویم المس���تمر

 نح�����راف المعی�����اري) والا47,90( المتوس�����ط الحس�����ابي للإن�����اث) و69( الص�����عوبات ھ�����و

الانح�راف المعی�اري و) 48,90وفي المقابل نجد المتوسط الحسابي للذكور ھ�و () 06,66(ھو

ك�ان مس�توى ) 0,96)، وبعد الحصول على نتیج�ة (ت) المحس�وبة والمق�درة ب�ـ: (06,76ھو (

 ، ومن�ھ ف�إنّ )0,05وھو لیس أقل من مستوى الدلال�ة ( 172) عند درجة الحریة 0,34الدلالة (

 الفرق غیر دال وعلیھ نقبل الفرضیة ویمكن أن نفسرھا كما یلي:

 یعیشون نفس الظروف التعلیمیة والمھنیة. ا، فإنھمأن المعلمین سواء كانوا ذكورا أو إناث -
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ع (التقویم المستمر) لا تتأثر إلى حد كبیر بجنس المعل�م أكث�ر مم�ا تت�أثر مثل ھذه المواضی إنّ  -

بالمستوى الأكادیمي ومدى تحكمھ في ممارس�ة عملی�ة التق�ویم ومس�توى ھ�ذا المعل�م م�ن حی�ث 

 التكوین.

إن الممارسات والأسالیب التربویة قللت من روح المبادرة ل�دى المعلم�ین بغ�ض النظ�ر ع�ن  -

ا، مما یجعل المعلم یك�ون مج�رد منف�ذ للتعلیم�ات، " یعم�ل بطریق�ة التلق�ین كونھم ذكورا أو إناث

 )377، ص1993مقداد وآخرون، محمد ( اسیة ھي افعل كما رأیتني أفعل".قاعدتھا الأس

ونظرا لقلة الدراس�ات الخاص�ة بھ�ذه الممارس�ات الحدیث�ة ف�ي الواق�ع التعلیم�ي الجزائ�ري       

 .نكتفي بالتفسیر المقدم أعلاهننا التي تتناول متغیر الجنس فإ

 ومناقشتھا وتفسیرھا عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الثانیة -3

 تنصّ الفرضیة الجزئیة الثانیة على ما یلي:       

ف��ي ض��وء المقارب��ة  لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر

 في التدریس. لخبرةباختلاف ا بالكفاءات

 یوضح نتائج الفرضیة الجزئیة الثانیة): 11جدول رقم(

 البیانات

 

 المجموعات   

 العدد
المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعیاري

(ت) 

 المحسوبة

درجة 

 الحریة

مستوى 

 الدلالة
 الدلالة

 

 10أقل من 

 سنوات

62 47,39 06,13 

  غیر دال 0,18 172 01,34

سنوات  10من 

 فأكثر
112 48,80 06,97 
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ف��ي  ن ص��عوباتویواجھ��لم��ین ال��ذین المع ع��دد ) أنّ 10ل الج��دول رق��م (م��ن خ��لانلاح��ظ       

وع�دد   ،)62( وھ� في الت�دریس أق�ل م�ن عش�ر س�نوات خبرتھموكانت  تطبیق التقویم المستمر

ف��ي الت��دریس م��ن عش��ر  خب��رتھمذین كان��ت ال��و وال��ذین یواجھ��ون ذات الص��عوبات المعلم��ین

نح���راف والا ،)47,39( للفئ���ة الأول���ى ھ���والمتوس���ط الحس���ابي و ،)112( ھ���و س���نوات ف���أكثر

) 48,80ھ���و ( للفئ��ة الثانی��ةوف��ي المقاب���ل نج��د المتوس��ط الحس���ابي  ،)06,13(ھ��و المعی��اري

)، وبعد الحصول على نتیج�ة (ت) المحس�وبة والمق�درة ب�ـ: 06,97الانحراف المعیاري ھو (و

ن مس��توى وھ��و ل��یس أق��ل م�� 172) عن��د درج��ة الحری��ة 0,18) ك��ان مس��توى الدلال��ة (1,34(

 وعلیھ نقبل الفرضیة ویمكن أن نفسرھا كما یلي: ،الفرق غیر دال ، ومنھ فإنّ )0,05الدلالة (

ف��ي مث��ل ھ��ذه الحال��ة لا ت��ؤثر بش��كل مباش��ر عل��ى ھ��ذه الممارس��ات باعتبارھ��ا  الخب��رة إنّ       

الاس�تفادة لا یمكن�ھ في مھنة التدریس یم دالقالمعلم  ومعنى ذلك أنّ  ،جدیدة على مستوى المیدان

وھ�ذا  ،إلى حد بعید من خبرتھ في تطبیق التقویم المستمر كما ھو الح�ال بالنس�بة للمعل�م الجدی�د

"الت�ي توص�لت إل�ى ع�دم وج�ود علاق�ة ب�ین خب�رة ': 1995'سیزیك وآخرین،ما أكدتھ دراسة 

 )153، ص2009یونیو 02(عبد الله أمبو سعیدي وثریا الراشدي،  المعلم وممارستھ للتقویم".

منظ�وره  التق�ویم المس�تمر م�ن ، وذل�ك لأنّ ماواقعا جدیدا بالنسبة إلیھ انواجھت الفئتین فكلا      

الجدید كما فرضھ الإصلاح واجھھ الجمیع ب�نفس ردود الفع�ل، ویص�بح المح�ك ھن�ا ھ�و قابلی�ة 

لیص��ل ف��ي الأخی��ر لتغیی��ر  ،نخ��راط ف��ي التك��وینوالا ،ومس��ایرة المس��تجدات ،المعل��م للتغیی��ر

 سات القدیمة والوصول بھا إلى مستوى التجدید والتحدیث المدرج في المناھج الجدیدة.الممار

 عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الثالثة ومناقشتھا وتفسیرھا -4

 تنص الفرضیة الجزئیة الثالثة على ما یلي:      

ف��ي ض��وء المقارب��ة  لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر

 باختلاف المؤھل العلمي. بالكفاءات

 والجدول الموالي یوضح ذلك:
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 ): یوضح نتائج الفرضیة الجزئیة الثالثة12جدول رقم(

 البیانات

 

 المجموعات   

 العدد
المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعیاري

(ت) 

 المحسوبة

درجة 

 الحریة

مستوى 

 الدلالة
 الدلالة

 

 اللیسانس

 

76 47,46 06,59 

  غیر دال 0,46 172 01,46

خریج المعھد 

 التكنولوجي

 

98 48,95 06,74 

 

ف��ي  ن ص��عوباتویواجھ��لم��ین ال��ذین ع��دد المع ) أنّ 11ل الج��دول رق��م (نلاح��ظ م��ن خ��لا      

وال�ذین  وع�دد المعلم�ین  ،)76( وھ� تطبیق التقویم المستمر وكانوا من حاملي شھادة اللیسانس

المتوس�ط و ،)98( الصعوبات والذین كانوا من خریجي المعھد التكنولوجي ھ�ویواجھون ذات 

وف�ي المقاب�ل نج�د  ،)06,59(ھ�و نح�راف المعی�اريوالا ،)47,46( الحسابي للفئ�ة الأول�ى ھ�و

)، وبع��د 06,74الانح��راف المعی��اري ھ��و (و ،)48,95المتوس��ط الحس��ابي للفئ��ة الثانی��ة ھ��و (

) عن�د 0,46) ك�ان مس�توى الدلال�ة (1,46والمق�درة ب�ـ: (الحصول على نتیجة (ت) المحس�وبة 

الف��رق غی��ر دال  ، ومن��ھ ف��إنّ )0,05وھ��و ل��یس أق��ل م��ن مس��توى الدلال��ة ( 172درج��ة الحری��ة 

 وعلیھ نقبل الفرضیة ویمكن أن نفسرھا كما یلي:

 الحاصلین على شھادة اللیسانس قد تلقوا دراسة جامعیة نظریة تفتقر إلى التدریب العملي إنّ  -

 في المیدان.

أغل��بھم یتن��اولون مق��اییس ف��ي الجامع��ة لا ت��رتبط كثی��را ب��الواقع الترب��وي والتعلیم��ي وخاص��ة  -

 بالإصلاحات الجدیدة.

 أغلبھم یلتحقون بالمدارس دون تلقي تدریب مسبق على الممارسات التربویة الحدیثة. -
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النفس���یة والتربوی���ة أغل���بھم یحمل���ون الم���ادة العلمی���ة ویفتق���رون للمھ���ارات البیداغوجی���ة و -

 والتعلیمیة لممارسة العمل التربوي.

معھد التیكنول�وجي ل�م یع�د یس�تجیب للإص�لاحات ال خریجوان الذي یتلقاه المعلمون التكوی إنّ  -

الحاصلة في المنظومة التربویة، وغالبیة ھ�ؤلاء المعلم�ین ق�د التحق�وا بھ�ذه المعاھ�د بم�ؤھلات 

التنظ���یم الس���ابق والس���نة الثالث���ة ث���انوي إلا القل���ة  علمی���ة تت���راوح ب���ین الس���نة التاس���عة حس���ب

ھ��ذه  المتخرج�ون ف��ي الس��نوات الأخی��رة وال�ذین تلق��وا تكوین��ا كافی��ا، وإض�افة إل��ى ذل��ك نج��د أنّ 

ى التفس�یر أدوات التق�ویم الحالی�ة وعل� م�نظم عل�ى تطبی�قالمعاھد تفتقر إل�ى الت�دریب العلم�ي ال

التكوینی��ة داخ��ل ھ��ذا المعاھ��د "ل��م تص��ل إل��ى  ، وبالنس��بة للعملی��ةالموض��وعي لنت��ائج التق��ویم

المس��توى المطل��وب ف��ي الاس��تجابة لظ��روف بیئتن��ا وإل��ى ش��روط البح��ث العلم��ي بس��بب ت��دني 

العم�ل بھ�ا  م�ن أنّ ویشكوا الأساتذة المكونون في المعاھد التیكنولوجیة للتربی�ة  ،مستوى التعلیم

ھ لا ی�ؤثر ف�ي لأنّ� ،اللتك�وین غی�ر فعّ�ا ویمكن الق�ول ف�ي الأخی�ر أنّ  ،تعلیمي أكثر منھا تكویني

  )189 -188، ص2002(قاسم بوسعدة،  ن بوجھ عام".المتكوّ 

ویقول  "محمد ب�وعلاق" ف�ي ھ�ذا الش�أن "لق�د قض�ینا عش�رین س�نة ب�ین تك�وین المعلم�ین       

ن�ا نرك�ز عل�ى اكتس�اب المدرس�ین ن، وأنّ م ولا نك�وّ ن�ا نعلّ�ا نش�عر دائم�ا أنّ وتكوین الأساتذة، وكنّ 

 )229، ص1999(محمد بوعلاق، ز على اكتسابھم التقنیات المھنیة".للمعلومات أكثر مما نركّ 

تك�وینھم قب�ل الخدم�ة كافی�ا،  ھناك من المعلمین الذین تلقوا تكوین�ا یعتق�دون أنّ  وما یلاحظ أنّ  -

م��ا یقبل��ون عل��ى تك��وین آخ��ر لتجدی��د مع��ارفھم، وھ��ذا مم��ا جعلھ��م یج��دون ص��عوبات ف��ي فھ��م قلّ 

 التقویم المستمر .تطبیق 

   عرض نتائج الفرضیة الجزئیة الرابعة ومناقشتھا وتفسیرھا -5

 على ما یلي: رابعةئیة التنص الفرضیة الجز      

ف��ي ض��وء المقارب��ة لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر 

 .المنطقة الجغرافیةباختلاف بالكفاءات 

 والجدول الموالي یوضح ذلك:       
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 ): یوضح نتائج الفرضیة الجزئیة الرابعة13جدول رقم(

 البیانات

 

 المجموعات  

 العدد
المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعیاري

(ت) 

 المحسوبة

درجة 

 الحریة

مستوى 

 الدلالة
 الدلالة

   

 يحضر

 

92 47,80 07,67 

 غیر دال 0,29 172 01,05
 

 ریفي

 

82 48,85 05,40 

 

ف��ي  ن ص��عوباتویواجھ��لم��ین ال��ذین ع��دد المع ) أنّ 12( ل الج��دول رق��منلاح��ظ م��ن خ��لا      

 وع��دد المعلم��ین ،)92( وھ�� تطبی��ق التق��ویم المس��تمر وال��ذین یدرس��ون ف��ي المن��اطق الحض��ریة

المتوس�ط و ،)82( س�ون ف�ي المن�اطق الریفی�ة ھ�والذین یواجھون ذات الص�عوبات وال�ذین یدرّ 

وف�ي المقاب�ل نج�د  ،)07,67(ھ�و نح�راف المعی�اريوالا ،)47,80( الأول�ى ھ�والحسابي للفئ�ة 

)، وبع��د 05,40الانح��راف المعی��اري ھ��و (و) 48,85المتوس��ط الحس��ابي للفئ��ة الثانی��ة ھ��و (

) عن�د 0,29) ك�ان مس�توى الدلال�ة (1,05الحصول على نتیجة (ت) المحس�وبة والمق�درة ب�ـ: (

الف��رق غی��ر دال  ، ومن��ھ ف��إنّ )0,05مس��توى الدلال��ة (وھ��و ل��یس أق��ل م��ن  172درج��ة الحری��ة 

 وعلیھ نقبل الفرضیة ویمكن أن نفسرھا كما یلي:

ال�ذین المعلم�ین س�ون ف�ي الحض�ر وال�ذین یدرّ  المعلم�ین حركة التنق�ل والتواص�ل ب�ینسھولة  -

 یف، وھذا لتوفر المواصلات ووسائل الاتصال المتطورة.سون في الرّ یدرّ 

ن یدرس�ون ف�ي المن�اطق الریفی�ة ن یدرسون في المناطق الحض�ریة أو ال�ذیالمعلمین الذی وأنّ  -

نف��س الظ��روف والمش��اكل الت��ي تع��اني منھ��ا المنظوم��ة التربوی��ة الجزائری��ة م��ن كثاف��ة  لھ��م

   .البرامج، واكتظاظ في الأقسام، ونقص في الوسائل التعلیمیة
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جمی��ع الفرض��یات المطروح��ة ق��د  وم��ن خ��لال ع��رض نت��ائج الدراس��ة وتفس��یرھا نج��د أنّ       

 قت والتي نجملھا فیما یلي:تحقّ 

وج��ود بع��ض الص��عوبات الت��ي تعت��رض المعل��م أثن��اء تطبیق��ھ التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء  -

 المقاربة بالكفاءات.

لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء المقارب��ة  -

 بالكفاءات باختلاف الجنس.

لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء المقارب��ة  - 

 بالكفاءات باختلاف المؤھل العلمي.

لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء المقارب��ة  - 

 بالكفاءات باختلاف الخبرة في التدریس.

عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر ف��ي ض��وء المقارب��ة لا توج��د ف��روق دال��ة إحص��ائیا ف��ي ص�� -

 بالكفاءات باختلاف المنطقة الجغرافیة. 

ھناك صعوبات یواجھھا المعلم أثناء تطبیقھ التقویم المس�تمر ف�ي  أنّ  نجد ةوكخلاصة عامّ       

 م عل�ى الق�ائمین بالعم�ل الترب�وي الاھتم�ام بتك�وین المعل�م ف�يالمقاربة بالكفاءات، مما یح�تّ  ظلّ 

ھذا المجال، وتوفیر كل الوسائل الضروریة المادیة والمعنویة التي تجعل من التق�ویم المس�تمر 

ذات فاعلیة كبی�رة، وتمك�ن الم�تعلم م�ن التحص�یل الجی�د، وتنمی�ة قدرات�ھ، والرف�ع م�ن مس�توى 

 كفاءتھ. 

 التوصیات والاقتراحات 

اعتمادا على نتائج الدراسة الحالیة یمكنن�ا ص�یاغة بع�ض الاقتراح�ات الت�ي م�ن ش�أنھا أن       

ف م�ن أث�ر تل�ك الص�عوبات الت�ي یواجھھ�ا، ل عمل المعلم في عملیة التقویم المستمر وتخفّ�تسھّ 

 ونجمل ھذه الاقتراحات فیما یلي:
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تطلب�ات الت�ي یحتاجھ�ا التق�ویم على القائمین في الحق�ل الترب�وي ب�ذل جھ�ود كبی�رة لت�وفیر الم -

المستمر من توفیر الوسائل المادیة، وزیادة عدد المعلمین في المدرسة الابتدائیة، والتقلی�ل م�ن 

س��اعات العم��ل الأس��بوعي، بحی��ث تس��ھم ھ���ذه الإج��راءات ف��ي التخفی��ف م��ن ع��بء المعل���م 

ات المس�تھدفة ف�ي التدریسي، وتتیح لھ الوقت الكافي في التركیز على تقویم المعارف والمھ�ار

 المنھاج الدراسي، ومتابعة تحقیقھا في التلامیذ بشكل فردي.

، فھ�ذا ) كأقصى تقدیر25حیث لا یزید عن (تقلیص عدد التلامیذ في القسم الدراسي الواحد ب -

العدد من التلامی�ذ م�ن ش�أنھ أن یت�یح الفرص�ة للمعل�م ف�ي أن یكتش�ف ویتفاع�ل بش�كل أكب�ر م�ع 

ھ یعطي الفرصة لكل تلمیذ أن یتفاع�ل وین�اقش ویس�أل ویجی�ب وی�تقن أنّ  مستوى كل تلمیذ، كما

المھ��ارة المطل��وب إتقانھ��ا ف��ي ك��ل حص��ة، وھ��ذا لا یت��أتى إلا ببن��اء م��دارس جدی��دة وكافی��ة، 

 وتأطیرھا بمعلمین ذوي الكفاءات اللازمة.  

ى حتّ�� ،لمنظم��ة لفعالی��ات التق��ویم المس��تمرض��رورة إع��ادة النظ��ر ف��ي النص��وص التش��ریعیة ا -

یت�وفر فیھ�ا بع�ض  تسایر مستجدات المناھج الجدیدة ومقتضیات العمل بمقاربة الكف�اءات، وأنّ 

ى تس��مح للمعل��م أن ی��دیر عملی��ة التق��ویم المس��تمر بم��ا یتطلب��ھ الوض��ع الدراس��ي المرون��ة حتّ��

 لتلامیذه، كونھ الأقرب منھم والأدرى بخبایاھم. 

ا عن التقویم المستمر تؤلفھ لجان متخصصة ف�ي دة أن تصدر دلیلا موحّ على الوزارة الوصیّ  -

المن��اھج الدراس��یة لك��ل م��ادة م��ن الم��واد المدروس��ة، یش��مل الأھ��داف والوس��ائل والأس��الیب 

لمعل�م ف�ي تطبیق�ھ للتق�ویم والإجراءات وخطوات التنفی�ذ، و ھ�ذا ال�دلیل م�ن أھ�م أس�باب نج�اح ا

 أثناء ممارسة التقویم. ھ سیكون مرجعیتھ ومعاییره التي یسیر وفقھا، لأنّ المستمر

م س�واء ك�ان عل�ى مس�توى المؤسس�ة التعلیمی�ة وم�نظّ  يّ تفعیل التكوین أثناء الخدمة بشكل جدّ  -

أو عل��ى مس��توى المقاطع��ة، وذل��ك لتمك��ین المعلم��ین م��ن ال��تحكم ف��ي أدوات التق��ویم المس��تمر، 

 وطرائق تحلیل وتفسیر النتائج.

بض��رورة الم��رور  بالمعاھ��د المتخصص��ة قب��ل إی��لاء عنای��ة خاص��ة للتك��وین الأول��ي، وذل��ك  -

التوظیف المباشر في المیدان، بش�رط تح�دیث وتط�ویر ب�رامج ھ�ذه المعاھ�د حت�ى تتناس�ب م�ع 
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س للطال�ب المعل�م تعن�ى الإصلاحات التربویة الجدیدة، وضرورة تخص�یص م�ادة مس�تقلة ت�درّ 

 بالتقویم على وجھ العموم، وبالتقویم المستمر على وجھ الخصوص.

عیل التنسیق والتواصل بین المدرسة والأسرة للاتفاق على منھجیة التقویم الحدیث�ة والغای�ة تف -

منھا، وذلك بإشراك أولیاء التلامی�ذ ف�ي عملی�ة التق�ویم المس�تمر وذل�ك بإلق�اء ن�دوات إرش�ادیة، 

 ولقاءات دوریة من خلال مجالس الآباء والمعلمین. 

م ف�ي تطبیق�ھ للتق�ویم المس�تمر، وذل�ك بتفعی�ل دور تصمیم آلیة تسمح بمتابع�ة ومحاس�بة المعل� -

ش بحیث لا یقتصر ھذا الدور على الاعتماد على م�ا یس�جلھ المعل�م ف�ي اس�تمارات أو ف�ي المفتّ 

الكراسات فقط دون التأكد من مدى صحتھ، بل یقوم المفتش بسحب عینة عش�وائیة م�ن تلامی�ذ 

تس�بوھا، ویح�رص ألا تزی�د الم�دة الزمنی�ة القسم الواحد، ویقوم بتقویمھم في المھ�ارات الت�ي اك

م فیھ�ا لك�ي لا عن أسبوع بین حضوره للمدرسة وبین زم�ن دراس�ة التلمی�ذ للمھ�ارة الت�ي س�یقوّ 

م المش�رف التلمی�ذ بنفس�ھ یق�وم بمقارن�ة یكون عامل النس�یان ل�ھ دور ف�ي النتیج�ة، وبع�د أن یق�وّ 

سابقا للتلمیذ. ھذه الطریقة ستجعل المعل�م النتائج التي توصل إلیھا بالنتائج التي رصدھا المعلم 

 الحرص على أن تكون تقاریره صادقة وتعكس أداء التلمیذ فعلا. حریصا كلّ 

 

 خاتمة الفصل:

 تب��ین م��ن خ��لال ذل��ك أنّ تحلیلھ��ا وتفس��یرھا  وبع��د ،ل علیھ��ابع��د ع��رض النت��ائج المتحص��      

ھناك ص�عوبات ف�ي عملی�ة  أنّ فرضیة محققة والتي تنص على  تعتبر الفرضیة العامة للدراسة

والت�ي تتمث�ل ف�ي ع�دم س�یطرة فئ�ة كبی�رة م�ن المعلم�ین  تطبیق التقویم المس�تمر تواج�ھ المعل�م،

على إجراءات التقویم المستمر في إطار البیداغوجیا الجدیدة والمتمثلة في المقاربة بالكفاءات، 

 . كم�ا أنّ ھ�ذه المقارب�ة الحدیث�ة ه إلى غیاب تصور واض�ح وش�امل للتق�ویم ف�ي ظ�لّ والذي مردّ 

كتظ��اظ الأقس��ام بالتلامی��ذ، اع��دم تحك��م المعل��م ف��ي أدوات التق��ویم المس��تمر الكثی��رة ف��ي إط��ار 

وكثافة الحج�م الس�اعي الأس�بوعي، وكث�رة الب�رامج التعلیمی�ة، أدى ذل�ك إل�ى وج�ود ص�عوبات 

ك الظ�روف المادی��ة ف إل�ى ذل�ض�كثی�رة یواجھھ�ا المعل�م تح�ول دون تطبیق�ھ للتق�ویم المس�تمر. 
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الوسائل الت�ي تس�اھم ف�ي تطبی�ق  المزریة التي تعاني منھا المدارس الابتدائیة، وافتقارھا لأدنى

 الفرضیات الجزئیة الأولى والثانیة والثالث�ة وكذلك أنّ  على أكمل وجھ. وات التقویم المستمرأد

التق��ویم المس��تمر ھ لا توج��د اختلاف��ات ف��ي ص��عوبات تطبی��ق د تحقق��ت، بمعن��ى أنّ��والرابع��ة ق��

لا توجد اختلافات في صعوبات تطبی�ق التق�ویم  في التدریس، وكذلك لخبرةلجنس واباختلاف ا

المعلمین سواء ك�انوا  یفسر ذلك أنّ مما  .المنطقة المستمر  باختلاف المؤھل العلمي وباختلاف

الجزائری�ة، كم�ا ھم یعیشون نفس الظروف التعلیمی�ة والمھنی�ة ف�ي المدرس�ة ، فإنّ ذكورا أو إناثا

المعل�م ذا الخب�رة  عامل الخبرة لیس لھ تأثیر في وجود ھذه الصعوبات من ع�دمھا، ذل�ك أنّ  أنّ 

التقویم المستمر كما ھو الح�ال بالنس�بة للمعل�م الجدی�د، لا یمكنھ الاستفادة من خبرتھ في تطبیق 

ھ لا یوجد ف�رق دال لمي فإنّ ا بالنسبة للمؤھل العأمّ فكلاھما یواجھان واقعا جدیدا بالنسبة إلیھما. 

ب��ین ح��املي ش��ھادة اللیس��انس وخریج��ي المعھ��د التكنول��وجي ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم 

الفئتین قد تلقتا تكوینا نظریا یفتقر إلى التدریب العلمي المنظم ف�ي مج�ال كلا  المستمر، ذلك أنّ 

ب��اختلاف المنطق��ة ھ لا یوج��د اخ��تلاف ف��ي ص��عوبات تطبی��ق التق��ویم المس��تمر التق��ویم. كم��ا أنّ��

ین یدرس��ون ف��ي المعلم��ین ال��ذین یدرس��ون ف��ي المن��اطق الحض��ریة أو ال��ذ الجغرافی��ة، ذل��ك أنّ 

نفس المشاكل التي تعاني منھ�ا المنظوم�ة التربوی�ة ویواجھون نفس الظروف  المناطق الریفیة 

 ،ناجع�ةعلى القائمین بالعم�ل الترب�وي البح�ث ع�ن الس�بل ال حتمّ تی ومن ھذا المنطقالجزائریة. 

التي تضمن فاعلیة كبیرة ف�ي متابع�ة المتعلم�ین ف�ي أحس�ن الظ�روف أثن�اء مس�ارھم التعلیم�ي، 

 التعلیم.  میدانوبالتالي نرفع من مستوى التحصیل، ونحقق الجودة في 

 

 

 

 

 

 

~ 115 ~ 
 



 العامة خاتمةال

یعتبر التقویم التربوي في مجال التعلیم ركن م�ن أرك�ان العملی�ة التربوی�ة الت�ي تتمث�ل ف�ي       

م�ا ل�ھ علاق�ة ب�التعلیم وال�تعلم. فم�ن  تقویم الأھداف والمناھج وطرائق التدریس والوسائل وك�لّ 

 نّ تك��ون العملی��ة التربوی��ة عملی��ة دینامیكی��ة یش��ارك فیھ��ا الجمی��ع، حی��ث أالن��اجع خ��لال التق��ویم 

ھدف التقویم الأساسي ھو الحكم الموضوعي على العم�ل ال�ذي نری�د أن نقوم�ھ م�ن جھ�ة نق�اط 

ضعفھ وقوتھ، وإیجاد الوسائل والسبل الناجعة من أجل تطویره وإص�لاح اعوجاج�ھ. والعملی�ة 

الإص��لاحات  اس��تمرار حی��اة البش��ر، ولاس��یما ف��ي ظ��لّ التقویمی��ة ھ��ي عملی��ة ش��املة ومس��تمرة  

ھدھا المنظوم�ة التربوی�ة، حی�ث أص�بح التق�ویم الترب�وي الح�دیث یختل�ف ع�ن ش�الجدیدة الت�ي ت

التق��ویم الح��دیث یعتم��د عل��ى تق��ویم الكف��اءة ل��دى المتعلم��ین،  ذل��ك أنّ التق��ویم التقلی��دي الق��دیم، 

 وبوسائل وأدوات مختلفة ومتنوعة.

عم�ل ترب�وي لم�ا یحدث�ھ ف�ي ال�نشء  الذي یعتبر حجر الزاوی�ة لك�لّ  إذا انطلقنا من المعلمو      

ن مردوده الترب�وي مثم�را سلبا أو إیجابا، فعلى حسب تأھیلھ وتكوینھ، وخبرتھ وإخلاصھ، یكو

ب�ل ھن�اك علاق�ات خاصة في مجال التقویم، ولكن ھذا المعلم لیس وحده في المی�دان، وناجحا، 

ع الذي یعیش�ھ المعل�م ف�ي الواق وفي ظلّ عدیدة تربطھ مع زملائھ، وإدارتھ، ومفتشھ، ومحیطھ. 

مكانات المادیة اللازمة للعمل التربوي، وغیاب التك�وین المدرسة الجزائریة من عدم وجود الإ

المتخص��ص، ال��ذي یرف��ع م��ن مس��توى المعل��م، ویط��ور م��ن قدرات��ھ، وأم��ام كثاف��ة الب��رامج 

الترب�وي ك�لّ ھ�ذا م�ن ش�أنھ أن یجع�ل النظ�ام  صف الواح�د، لالدراسیة، واكتظاظ التلامیذ في ا

ھ یجع��ل المعل��م أم��ام وخاص��ة م��ا ی��رتبط ب��التقویم المس��تمر للمتعلم��ین، فإنّ�� كبی��را، یش��كو خل��لا 

المقرب�ات الجدی�دة الت�ي ج�اءت  ف�ي ظ�لّ  لاس�یماأثناء تطبیقھ للتقویم المس�تمر،  صعوبات كثیرة

 بھا المنظومة التربویة.

ومن خلال ھ�ذا الط�رح ج�اءت دراس�تنا الت�ي تح�اول أن تب�رز الص�عوبات الت�ي تعت�رض       

وھ��ذه الص��عوبات الت��ي ق��د  المعل��م أثن��اء تطبیق��ھ للتق��ویم المس��تمر ف��ي ظ��ل المقارب��ة بالكف��اءات،

یواجھھ���ا المعل���م شخص���یا، أو یواجھھ���ا م���ع تلامی���ذه، أو یواجھھ���ا م���ع الإدارة المدرس���یة، أو 

 تش. والتي من شأنھا أن تجعل ھذا التقویم غیر فعال، ولا یؤتي ثماره.یواجھھا مع المف
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ھ�ا الفرض�یات الت�ي تناولتھ�ا كلّ  وفي ظل النتائج التي أسفرت علیھا ھذه الدراس�ة، نج�د أنّ       

ھ ھناك بعض الصعوبات التي یجدھا المعلم ف�ي المدرس�ة الابتدائی�ة قد تحققت، مما یدلّ على أنّ 

المقارب�ة بالكف�اءات، وھ�ذا ب�اختلاف جنس�ھ أو  طبیقھ للتقویم المستمر في ظ�لّ أثناء ت الجزائریة

ب��اختلاف مؤھل��ھ العلم��ي أو ب��اختلاف خبرت��ھ ف��ي الت��دریس أو ب��اختلاف المنطق��ة الت��ي ی��درس 

مما یحتمّ على القائمین بالعمل التربوي الاھتمام بتك�وین المعل�م ف�ي ھ�ذا المج�ال، وت�وفیر  فیھا.

المادیة والمعنویة التي تجعل م�ن التق�ویم المس�تمر ذات فاعلی�ة كبی�رة،  كل الوسائل الضروریة

 وتمكن المتعلم من التحصیل الجید، وتنمیة قدراتھ، والرفع من مستوى كفاءتھ.
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