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The study aimed at identifying assessment practices adopted in TIMSS 2011, compare practices across high– 
performing and low- performing middle schools. Also, to analyze the importance and the actual use of 
assessment procedures and methods, and to assess the relationships between the actual assessment practices 
and the perceived value of assessment practices. Saudi results of 8th grade participation in TIMSS 2011 were 
analyzed, supported by survey data collected from a sample of 350 intermediate science teachers about their 
practices and perceived value of assessment. The survey had acceptable indicators of validity and reliability. 
Results showed that assessment practices did not vary between high - performing and low - performing 
schools based on teachers' survey TIMSS 2011. On the other hand, findings from exploratory factor analysis 
concluded nine factors that explain assessment practices, namely: self-assessment, higher learning objectives 
assessment, knowledge and understanding, mechanisms of analyzing assessment results, indirect thinking 
questions, homework, and peer- evaluation, observation, and using objective questions. Moreover, results 
showed that there were effects of worthiness of assessment practices on the actual assessment practices of 
science teachers in middle schools.   

Keywords: Assessment practices, actual assessment practices, perceived importance of assessment practices, 
international examinations, Science. 
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 ١٦١  

لمتمثߧ  اتها ا lعملية التعليم عملية متمفصߧ وم˗كامߧ بحيث أن مخر
في تعلم الطالب وتحصيࠁ تقوم ̊لى ̊دة عوامل،  لعل أهمها 
المنهاج، وطرق التدر̼س، وعملية التقويم، وتنظيم الموقف 

والتقويم ل̿س من الزوائد والإضافات لعملية التعلم . التدر̼سي
لية التدر̼س بل استراتيجية والتعليم، فهو مكون جوهري لعم 

من استراتيجيات التدر̼س، ول̿س التقويم عملا روتي̱̀ا يجري 
. دورԹ في أوقات معينة، ولا یوظف في الأوقات الأخرى

ولعل الشعور Դلأهمية Գستراتيجية لعملية التقويم في توج̀ه 
مسار التعلم والتعليم، وتحدید نتائج التعلم، أهاب Դلمركز العربي 

إلى إجراء مسح  ١٩٨١وث التربویة بدول الخليج س̑نة ̥لبح
واسع لواقع أساليب التقويم وԳم˗˪اԷت بدول الخليج العربي، 
وشملت ا߱ول الس̑بعة الأعضاء وهي المملكة العربية 
السعودیة، والإمارات، وا̦كویت، والبحر̽ن، والعراق، وعمان، 
وقطر، وغطت العاملين في الحقل التربوي من مدرسين، 

Գبتدائية، (ومد̽ر̽ن، ونظار في مختلف مرا˨ل التعليم 
كما . لوزارات التربية بدول الخليج العربي) والمتوسطة، والثانویة

عزز المركز هذه ا߱راسة بدراسة م̀دانية أخرى لواقع التقويم 
مك˗ب التربية العربي ߱ول الخليج، ( ١٩٨٤بهذه ا߱ول س̑نة 

 أشارت إ̦يها هذه ولعل أهم جوانب القصور التي). ١٩٨٤
ا߱راسة ̊دم توفر نماذج وأدوات ̥لتقويم ˉشكل كاف؛ وأن 
Գخ˗بارات الموضوعية ˓س̑ت˯دم ب̱سب ̊الية وبخاصة في 
لتين الإبتدائية والمتوسطة، ولا ˓س̑ت˯دم Գخ˗بارات  المر˨
العملية إلا Էدرا؛ وأن Գخ˗بارات الشفهية وԳخ˗بارات 

فت Գخ˗بارات ̎البا ق̀اس المقالية ˓س̑ت˯دم ˊكثرة، واس̑تهد
لتعليمية المعرف̀ة في مس̑توԹتها ا߱نيا ولا سۤ̑ التذ̠ر  الأهداف ا
أو المعرفة، دون المس̑توԹت العليا للأهداف المعرف̀ة، وأغفلت 

وإذا كان هذا المسح الواسع لوضع عملية . الأهداف الوˡدانية
 التقويم قد أԴن عن العدید من جوانب القصور في الممارسات
التقويمية الواقعية، فهل تطور وضع التقويم في دول الخليج 
بعامة، والمملكة العربية السعودیة بخاصة، بعد انقضاء ثلاثة 

  . عقود؟

إن ما لوحظ في المسح السابق من تدني مس̑توى أداء الطلبة 
وتحصيلهم ا߱راسي في مختلف المرا˨ل ا߱راس̑ية Դلتعليم العام، 

لتين الإ̊داد اصة المر˨ یة والثانویة، وكذߵ انخفاض و˭
مس̑توى معارفهم وࠐاراتهم، و̊دم قدرتهم ̊لى تطبيق ما تعلموه 
في المدرسة في مواقف الحياة العملية الواقعية اليوم̀ة ما زال 

). ٢٠٠٤؛ ا߱وسري، ٢٠٠١الباز والمطوع، (قائما لحد الآن 

ولعل من أس̑باب هذا القصور في الأداء الأكاديمي ̥لطلاب، 
المنهاج، الأساليب والممارسات الصف̀ة التي  فضلا عن

̼س̑ت˯دࠐا المعلمون في تقويم مس̑توى أداء وتحصيل طلبتهم في 
الصف ا߱راسي، وما ̽رتبط ˊكل ذߵ من عوامل ˓سهم في 
ات الطالب في المقرر وإصدار الحكم ̊لى مس̑توى  lتقد̽ر در
تحصيࠁ؛ سواء أكانت ت߶ العوامل مرتبطة Դلتحصيل ا߱راسي 

  ).  Nardini, & Antes, 1991(الب أم ̎ير مرتبطة به ̥لط

̎ير أن الممارسات التقويمية الصف̀ة التي اس̑تقطبت Գهۡم من 
طرف الباح˞ين في ا߽تمعات العربية لم ˔ركز ̊لى كافة أطوار 
ߧ Գبتدائية  التعليم، بل ˔ركزت أساسا ̊لى المر˨

(Alsadaawi, 2008)  ߧ وقليلا ما ركزت ̊لى المر˨
ߧ  المتوسطة والثانویة، و߳ߵ ف˗ناول واقع التقويم في المر˨
ߧ الثانویة  المتوسطة كما هو الشأن في ا߱راسة الحالية، والمر˨

ومن ˡانب آخر ركز بعض الباح˞ين ̊لى أهمية . ضرورة مل˪ة
دراسة الممارسات الفعلية ̥لتقويم وذߵ نظرا لأ˛رها ̊لى تعلم 

                      فمثلا لاحظ س˖ˤ̀نز. لطلاب وتحصيلهما
)Stiggins, 2001 ( د كثير من ا߱راسات التي lبأنه یو

تناولت موضوع الأساليب التي ی˖ˍعها المعلم في التقويم الصفي 
لمس̑توى أداء طلبته وتحصيلهم ا߱راسي في المقرر، و̦كن 

ت المعلم ا̦ك˞ير من ت߶ ا߱راسات نحت م̲حى ق̀اس اتجاها
نحو ممارساته في التقويم الصفي أكثر من ق̀اس ممارساته الفعلية 

  . ̥لتقويم

ونظرا لأهمية دراسة أساليب التقويم الصفي الفعلي ̥لمعلمين، 
لتعليمية وفي ضمان جودة  ونظرا لأهمية دوره في العملية ا

ات التعليم  lمخر)Thacker, 1999 ( فإنه س̿تم التركيز في
البحث الحالي ̊لى اس̑تقصاء الممارسات التقويمية لمدرسي 
ߧ التعليم المتوسط كما تتوفر في نتائج المشاركة  العلوم بمر˨

، وكذߵ "٢٠١١˔يمس "ا߱ولية ̥لمملكة العربية السعودیة 
من ˭لال مسح یتركز في معرفة الممارسات التقويمية الفعلية 

. لتي یو̦يها المعلمون لأساليب التقويم المتعددةومقدار الأهمية ا
ً من أهمية مادة العلوم الى ˡانب الرԹضيات  وإنطلاقا

 STEMوالهندسة والتق̲ية والمعروفة ˨دیثا Դلاخ˗صار 
      واعتبارها من المواد الأساس̑ية  في التعليم
(Stohlmann, Moore, and Roehrig, 2012) ،

 لم ت˖̲اول مادة العلوم في التعليم و̦كون دراسات التقويم الفعلي
 ً ߧ التعليم . المتوسط إلا Էدرا ثم إن وضع التقويم في مر˨
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ߧ Գبتدائية كما  المتوسط عرف ندرة في ا߱راسات مقارنة Դلمر˨
ً لإجراء هذه  ّ دافعا س̑بقت الإشارة إلى ذߵ، فإن ذߵ ̼شكل

  .ا߱راسة

  مشكلة ا߱راسة

صاء الممارسات التقويمية من ˔ركز ا߱راسة الحالية ̊لى اس̑تق
وس̿تم معالجة . طرف معلمي التعليم المتوسط في مادة العلوم

  : الممارسات التقويمية من م̲ظور̽ن

الممارسات التقويمية الفعلية المميزة ̥لمدارس ذات الأداء  -
" المرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض بناء ̊لى نتائج 

ات والعلوم دراسة التوݨات ا߱ولية في الرԹضي
"Trends of International Mathematics and 

Science Studies (TIMSS) " والتي س̱شير إ̦يها
لتيمس: "Դلمسمى ا߿تصر المعرب   ".دراسة ا

واقع الممارسات التقويمية وأهميتها في م̲ظور معلمي  -
ߧ التعليم المتوسط   .العلوم بمر˨

  :ئߧ التاليةويمكن تحدید مشكلة ا߱راسة تفصيلا في الأس̑  

ما الممارسات التقويمية المميزة ̥لمدارس ذات الأداء  .١
المرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض في ضوء نتائج 
لتيمس ا߱ولية لس̑نة  مشاركة السعودیة في دراسة ا

  ؟٢٠١١

ما الأبعاد التي تفسر الممارسات التقويمية من وݨة نظر  .٢
ߧ التعليم المتوسط؟   معلمي العلوم في مر˨

ما مدى اس̑تعمال الممارسات التقويمية ̊لى مس̑توى  .٣
ߧ التعليم  الأبعاد من وݨة نظر معلمي العلوم في مر˨

  المتوسط؟

هل یؤ˛ر إدراك معلمي العلوم لأهمية الممارسات  .٤
لتثمي̱̀ة(التقويمية  في الممارسات ) الممارسات التقويمية ا

  التقويمية الفعلية؟

  أغراض ا߱راسة 

لممارسات التقويمية الفعلية، والممارسات یعنى البحث بدراسة ا
لتثمي̱̀ة، Դ̦ك̀ف̀ة التالية   :التقويمية ا

  التعرف ̊لى الممارسات التقويمية المميزة ̥لمدارس ذات
الأداء المرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض في 

لتيمس   .دراسة ا

  ا̦كشف عن الب̱̀ة العاملية التي تتكون من أبعاد قليߧ
تفسير تعدد الممارسات التقويمية العدد قادرة ̊لى 

  . الفعلية

  ا̦كشف عن مس̑توى عمليات التقويم التي ˔كون
  .أبعاد الممارسات التقويمية الفعلية

  دراسة طبيعة العلاقات التي ˔ربط بين زمرة أبعاد
الممارسات التقويمية الفعلية بأبعاد الممارسات التقويمية 

˔ثمين الممارسات ال  لتثمي̱̀ة لمعرفة أ˛ر  تقويمية ̊لى ا
  .الممارسات التقويمية الفعلية

  أهمية ا߱راسة

تبرز أهمية ا߱راسة من طبيعة الممارسات التقويمية؛ إن درست 
فلما كان التقويم يمثل جوهر عملية التعلم . بطریقة منهجية

 ً ԹنوԶ ً والتعليم بحيث یلتحم بعملية التدر̼س ولا يمثل جسما
دراسة واقع الممارسات التقويمية یلحق Դلعملية التدر̼س̑ية، فإن 

من شأنها أن توفر تغذیة راجعة ̥لمعلمين والمشرفين ̊لى 
القطاع التربوي وم˗˯ذي القرارات التربویة لتطو̽ر عملية 

وԴلإضافة إلى توفير  .التقويم، ومن ثمة عملية التعلم والتعليم
التغذیة الراجعة لمواطن Գضطراب في الممارسات التقويمية 

˔تمثل أیضا في طریقة الت˪ليل التقل  يدیة والحدیثة، فإن الأهمية 
التي س̑ن˖ˍناها والتي تقوم ̊لى دراسة م˗غيرات الممارسات 
التقويمية معا للاح˗فاظ بتكاملها، ˭لافا لجل ا߱راسات السابقة 
القائمة ̊لى تجزيء العلاقات بدراسة كل زوج من م˗غيرات 

أهميتها من دراسة  كما ˓ش̑تق ا߱راسة .التقويم ̊لى انفراد
ߧ التعليم المتوسط ا߳ي یعاني من  الممارسات التقويمة في مر˨

ߧ التعليم Գبتدائي ً . ندرة في ا߱راسات مقارنة بمر˨ كما أنه Էدرا
ما درست الممارسات التقويمية ߱ى معلمي العلوم في ا߽تمعات 

  .العربية بعامة وا߽تمع السعودي بخاصة

  ا߱راسات السابقة

اولت ̊دة دراسات سابقة موضوع أساليب تقويم المعلم لأداء تن
طلبته ومس̑توى تحصيلهم في المادة ا߱راس̑ية، و̦كن ا̦ك˞ير 
منها ذهب نحو ق̀اس اتجاهات المعلم نحو ممارساته الفعلية في 
التقويم الصفي أكثر من ق̀اس ممارساته الفعلية ̥لتقويم 





 


 

 

 ١٦٣  

لقيمة التي) ٢٠٠٤ا߱وسري، ( یو̦يها المعلم  أو حتى مقدار ا
كما ویلاحظ ا߱ارس والباحث . لأساليب التقويم المس̑ت˯دمة

في أساليب التقويم ˉشكل ̊ام أن هناك ثمة ندرة في ا߱راسات 
الأج̲بية والعربية التي قامت ̊لى اس̑تقصاء واقع التقويم في 
ߧ الإبتدائية في  التعليم الثانوي والتعليم المتوسط مقارنة Դلمر˨

ومن ا߱راسات التي تناولت . والرԹضياتمجالي العلوم 
ߧ التعليم Գبتدائي دراسة  الممارسات التقويمية الفعلية في مر˨

والتي هدفت إلى ا̦كشف عن أساليب ) ٢٠٠١(شریف 
التقويم الأكثر اس̑تعمالا من قˍل معلمي الحلقة الأولى ̥لتعليم 

تي Գبتدائي، ومعلماتها في دوߦ البحر̽ن، وصعوԴت التقويم ال
وقد أشارت النتائج إلى أن المعلمين والمعلمات يمارسون . تواݨهم

: الأساليب الرئ̿سة الثلاثة المتضمنة في اس̑تˌ̀ان ا߱راسة
Գخ˗بارات بأنواعها، والملاحظة، وملف إنجازات التلميذ 

ة مرضية lبدر .  

ߧ  وعند اس̑تقصاء ممارسـات المعلمين في التقويم الصفــي Դلمر˨
lأن أكثر ممارسات المعلمين ) ٢٠٠٤(د ا߱وسري الثانویة، و

ً في التقويم الصفي تتلخص في وضع أهداف ̥لتعلم،  اس̑ت˯داما
ة  lة ̊لى مجهوده، وإعطاء الطالب در lوإعطاء الطالب در
̊لى مشاركته، وأ˛ر تحسن مس̑توى الطالب في المقرر في 
تقد̽ر درج˗ه، وإعطاء اخ˗بارات قصيرة، واس̑ت˯دام الملاحظة 

ويم، وتقويم المعلم ̥لطالب في مس̑توى هدف المعرفة في التق
  . والفهم والتطبيق

ߧ الثانویة، درس الباز والمطوع  أساليب ) ٢٠٠١(وفي المر˨
ߧ الثانویة Դلبحر̽ن، واظهرت  التقويم التي ̼س̑ت˯دࠐا معلم المر˨
النتائج أن أكثر أساليب التقويم التي ̼س̑ت˯دࠐا المعلم هي 

لأس̑ئߧ الصف̀ة، وԳخ˗بارات الشهریة، الواجˍات المنزلية، وا
وتحضير ا߱روس، وكانت أقل أساليب التقويم اس̑ت˯داما هي 
المقابلات، وق̀اس العلاقات Գجۡعية، والمشرو̊ات، 
وԳخ˗بارات الأس̑بوعية، وԳخ˗بارات الشفویة، أما 
فتمثلت في Գخ˗بارات  الأساليب المس̑ت˯دمة ب̱سب م˗وسطة 

 . ار̽ر البحثية، والملاحظة دا˭ل ا߿تبرنصف الشهریة، والتق

فقد أجریت ̊لى   (Ohlsen, 2007)أما دراسة أهلسن 
ߧ الثانویة ووˡد فيها أن  أكثر الأساليب التقويمية  طلبة المر˨
اس̑تعمالا تمثلت في Գخ˗بارات ا̦ك˗ابية الأساس̑ية، 
وԳخ˗بارات القصيرة، وقليلا ما اس̑تعملت العروض 

المقالية، والمشاریع الجماعية، مع تفضيل  الشفویة، والأس̑ئߧ

المعلمين للاخ˗بارات التي یˌ̲ونها بأنفسهم ول̿س Գخ˗بارات 
ة في دليل المعلم lالتي یعدها الناشر والمدر .  

التي هدفت إلى التعرف ) ١٩٩٣(وأˊرزت دراسة سویدي 
̊لى أساليب التقويم الشائعة Գس̑ت˯دام في م̲اهج التربية 

را˨ل التعليم ا߿تلفة، أن معظم الأساليب الإسلام̀ة في م
المس̑ت˯دمة في التقويم هي Գخ˗بارات التحر̽ریة التقليدیة، 
والأس̑ئߧ الصف̀ة، وԳخ˗بارات الشفویة؛ وأن الأساليب 
التقويمية المتطورة كأسلوب التقويم ا߳اتي، والبحوث والتقار̽ر 

عند  والمشاركة الصف̀ة، لا تلقى اهۡما من طرف المعلمين
ولم تظهر فروق بين م˗وسطات . ق̀اࠐم بتقويم الطلبة

المس̑تجيبين في اس̑ت˯دام أساليب التقويم التقليدیة ̊لى 
  .مس̑توى الخبرة والج̱س

وعند اس̑تقصاء واقع التقويم المس̑تمر لمهارات القراءة 
ߧ Գبتدائية، ذ̠ر آل  والمحفوظات في الصفوف العليا من المر˨

ساليب اس̑ت˯داما عند تقويم أن أكثر الأ) ٢٠٠٧(معيض 
الطلاب في القراءة هو الحوار، والمناقشة، والۡر̽ن الصف̀ة، 

) ٢٠٠٣(وفي دراسة ح̲و . والملاحظة، والواجˍات المتزلية
عن مدى اس̑ت˯دام معلمي ا̥لغة العربية لأساليب تقويم طلبة 
ߧ الأساس̑ية في المدارس التابعة لوكاߦ الغوث ا߱ولية في  المر˨

Է لتعليميةم̲طقة ˨از أسلوب Գخ˗بارات الشفویة . بلس ا
واخ˗بارات Գس̑ۡع ̊لى أ̊لى المتوسطات، تلته اخ˗بارات 
التعبير ا̦ك˗ابي، ثم اخ˗بارات الإملاء والخط والنحو، ثم 
البحوث والواجˍات البي˖̀ة، ثم تقويم الأقران، ثم المناقشة 

یضا أن وأظهرت ا߱راسة أ. الصف̀ة، ثم Գخ˗بارات ا̦ك˗ابية
ة اس̑تعمال الأساليب  lالمعلمات تفوقن ̊لى المعلمين في در

  . السابقة لتق̀يم الطلبة

         وفي ذات الس̑ياق، أجرى ˡليكسون 
)Gullickson, 1985 ( دراسة مسحية ̊لى معلمي الصفين

السابع والعاشر في مواد دراس̑ية مختلفة؛ فوˡد أن أكثر 
ً ߱ى المعلمين هي Գخ˗بارات  أساليب التقويم اس̑ت˯داما
الموضوعية، وت߶ التي یعدها المعلم بنفسه؛ و̦كنهم 
ً Գخ˗بارات المقالية والأوراق البحثية لتقويم  ̼س̑ت˯دمون أیضا

د. طلبتهم lأن معلمي الصف السابع  كما و ً ˡليكسون أیضا
اصة في المواد  ̼س̑ت˯دمون أساليب المناقشة الصف̀ة، و˭

ً . العلمية د أن أكثر أساليب التقويم الصفي اس̑ت˯داما lكما و
߱ى المعلمين هي Գخ˗بارات الموضوعية، یليها المشرو̊ات، 
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ثم الأوراق البحثية وԳخ˗بارات المقالية؛ دون ارتباط أي منها 
ߧ ا߱راس̑ية أو Դلمادة ا߱راس̑ية  .Դلمر˨

الواسعة ) Stiggins, 2001(واس̑تهدفت دراسة س̑تˤنز 
معرفة الطابع الغالب ̊لى ممارسات ) معلما ٢٢٩٣(النطاق 

المعلمين في التقويم الصفي، أظهرت النتائج أن التركيز في 
ممارسات المعلمين في التقويم الصفي ینصب ̊لى تق̀يم التحصيل 

̥لطالب، كما أن العوامل الأخرى المسا̊دة وا߱ا˭ߧ  ا߱راسي
ات الطالب وتحصيࠁ ا߱راسي، م˞ل مجهود  lفي تقد̽ر در
الطالب، ومشاركته الصف̀ة، وتحسن الطالب في المقرر ˭لال 

  .الفصل ا߱ارسي، لا ˔زال عوامل ࠐمة ߱ى المعلمين

وإذا كانت ا߱راسات السابقة قد ركزت ̊لى اس̑تقصاء طرق 
سات التقويمية ولا س̑ۤ طرق التقويم التقليدیة، فإن بعض الممار 

الباح˞ين ركز ̊لى دراسة مدى ممارسة المعلمين لطرق التقويم 
وفي هذا . الحدیثة ولا سۤ̑ طرق التقويم الأصيل أو الواقعي

التي  اس̑تقصت ) ١٩٩٧(الس̑ياق، أشارت دراسة نصر 
يب وأدوات مدى اس̑ت˯دام وتنویع معلمي ا̥لغة العربية في أسال 

ߧ الأساس̑ية، إلى انخفاض في م˗وسطات  التقويم في المر˨
المس̑تجيبين إلى أساليب التقويم التي تضم Գخ˗بارات المق̲نة، 
والتقويم التعاوني، والتقويم ا߳اتي ̥لطالب، وملاحظة المعلم ، 
دت  lخ˗بارات الموضوعية؛ كما وԳة الأداء، و واخ˗بار سر̊

تعزى إلى الج̱س لصالح الإԷث، فروق في مدى Գس̑ت˯دام  
ߧ الأساس̑ية، وإلى الخبرة لصالح  ߧ لصالح المر˨ وإلى المر˨

  .المعلمين ذوي الخبرة الطویߧ

˔كاد ا߱راسات السابقة التي : تعق̀ب ̊لى ا߱راسات السابقة
اس̑تهدفت اس̑تقصاء الممارسات التقويمية تجمع ̊لى أن أساليب 

 الواقع من الأساليب الحدیثة التقويم التقليدیة أكثر اس̑تعمالا في
وفي س̑ياق . كالتقويم الواقعي أو البدیل أو التقويم الأصيل

الطرق التقليدیة ˔كاد ا߱راسات تجمع ̊لى أن Գخ˗بارات 
التحصيلية التحر̽ریة الموضوعية والمقالية تتصدر الأساليب 

كما أن معظم . التقويم الأخرى من ح̀ث كثرة Գس̑تعمال
فت في الغالب دراسة الممارسات التقويمية ا߱راسات اس̑تهد

̊لى مس̑توى التعليم Գبتدائي، وبعضها عني بدراسة 
الممارسات التقويمية ̊لى مس̑توى التعليم الثانوي، أما التعليم 

̎ير أن ما  .المتوسط فعرف ندرة في دراسة الممارسات التقويمية
ية یؤ˭ذ ̊لى ا߱راسات السابقة اهۡࠐا Դلممارسات التقويم 

˔ثمين أو مس̑توى الأهمية التي  الفعلية بغض النظر عن مدى 
ها المعلم لهذه الممارسات لمتمثل في . یدر̡ فالبعد النفسي الإدرǫكي ا

اق˗ناع المعلم في أهمية أساليب التقويم وإجراءته المتبعة شرط 
أساسي یؤ˛ر ̊لى مدى إقˍاࠀ ̊لى ممارسة أساليب تقويمية، إذ 

علمين یلجؤون إلى ممارسات تقويمية لا نعدم أن ̊ددا من الم
دواها، ومعنى  l̡هم لعدم أهميتها وǫكثرة ̠روتين وظيفي رغم إدرˊ

ذߵ أن Գس̑تعمال الفعلي المك˞ف لبعض أساليب التقويم لا 
̽ثمن هذه الممارسات ویعتقد في أهميتها  یعني Դلضرورة أن المعلم 

دواها lقويمية درس الممارسات التو߳ߵ من الضروري أن تُ . و
طریقة الممارسات التقويمية الفعلية، وطریقة الممارسات : بطریق˗ين

دواها lلتثمي̱̀ة القائمة ̊لى إدراك المعلم لمدى أهميتها و . التقويمية ا
وهذا ما ستركز ̊ليه ا߱راسة الحالية إضافة ߱راسة طبيعة 

لتثمي̱̀ة ̊لى  التأثير ا߳ي يمكن أن تؤ˛ر به الممارسات التقويمية ا
  . مارسات التقويمية الفعليةالم

  تالإجراءاالطریقة و 

لقد س̑بق أن تطرق̲ا  في المقدمة وتحدید المشكلة إلى دواعي 
البحث، وأهدافه وأس̑ئلته، ویبقى أن نتعرف ̊لى العينة 

  .لإحصائياوأدوات جمع البياԷت وطرق الت˪ليل 

   العينة

إن العينة التي اعتمدت في جمع البياԷت الخاصة Դلممارسات 
لتثمي̱̀ة شملت  من معلمي ومعلمات  ٣٥٠التقويمية الفعلية وا

ߧ التعليم المتوسط معلما  ٢٠٥وكان ̊دد المعلمين . العلوم بمر˨
، ومنهم %)٤١,٤(معلمة ب̱س̑بة م˄ویة  ١٤١، و%)٥٨,٦(

یوس ˔ربوي، حصلوا ̊لى ˊكالور%) ٧٦(معلما ومعلمة  ٢٦٦
معلما ومعلمة  حصلوا ̊لى ˊكالوریوس ̎ير %) ١٤( ٤٩و

معلما ومعلمة حصلوا ̊لى دبلوم %) ٣,٤( ١٢˔ربوي، و
معلما %) ٥١,٧( ١٦٠وس̑بق أن شارك . ا߱راسات العليا

ومعلمة في دورة ̊لى الأقل من دورات التقويم، وكان ̊دد 
لتيمس ا߱ول   ٧٢ية المعلمين ا߳̽ن شار̠ت مدارسهم في دراسة ا

̊اما  ١٢,١٧وكان م˗وسط الخبرة . معلما ومعلمة%) ٢٠,٥٧(
وتم جمع البياԷت من . س̑نوات Դ٧,٥٥نحراف معياري قدره 

ߧ المتوسطة في كل من مدینة  معلمي العلوم بمدارس المر˨
دة Դلمملكة العربية السعودیة lض، والخرج، وԹالر  .  

  أداة ا߱راسة

˗وى Գس̑تˌ̀ان ̊لى قسم اح : اس̑تˌ̀ان الممارسات التقويمية
البياԷت الشخصية العامة وقسم عبارات الممارسات التقويمية 

تنظيمها بناء ̊لى محتواها الظاهري قˍل ) ١ملحق ( التي تم 
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: اس̑تعمال الت˪ليل العاملي Գس̑تكشافي إلى ثمانية محاور وهي
أنواع الأس̑ئߧ المس̑تعمߧ . ٢، )فقرة ١١(أهداف التقويم . ١
التقويم . ٤، )فقرات ٧(الواجˍات المنزلية . ٣، )فقرة ١٣(

 ٨(طرق تحليل نتائج Գخ˗بارات . ٥، )فقرات ٧(Դلملاحظة 
التغذیة الراجعة . ٧، )فقرات ٤(تقويم الأقران . ٦، )فقرات

وطلب من كل ). فقرات ٩(التقويم ا߳اتي . ٨، )فقرات ٨(
: معلم أن ̼س̑تجيب ̦كل فقرة Դس̑تعمال سلمين أو تدريجين

ة یقوم الس lلم الأول یطلب من المعلم أن یذ̠ر إلى أي در
Դلفعل أو یطبق في الواقع الممارسة التقويمية التي تدل ̊ليها 

لا أقوم به : "العبارة وذߵ Դس̑تعمال تدريج خماسي كالتالي
، "أقوم به ̎البا"، "أقوم به أح̀اԷ"، "أقوم به Էدرا"، "إطلاقا

لا أقوم به = " ١ن وخصصت الأوزان م". أقوم به دائما"
وتدل الإˡابة ̊لى كافة ". أقوم به دائما= "٥إلى " إطلاقا

. الفقرات Դس̑تعمال هذا السلم ̊لى الممارسات التقويمية الفعلية
˔ثمين المعلم ̦كل ممارسة تقويمية  أما السلم الثاني فوضع لتقد̽ر 

ر إلى أي ح̀ث یبدأ التدريج Դلطلب من كل معلم أن یقدّ 
ة ̽رى الأ lالتقويمية التي یقوم بها مف̀دة ) الممارسات(عمال در

̎ير مف̀دة : "ویتألف السلم من خمس ف˄ات وهي. وذات أهمية
ة م˗وسطة"، "̎ير مف̀دة"، "إطلاقا lمف̀دة"، "مف̀دة بدر" ،

̎ير مف̀دة = "  ١وخصصت الأوزان من " مف̀دة تماما"
  ". مف̀دة تماما= " ٥إلى " إطلاقا

ل معامل ألفا ̦كرونباخ للا˓ساق وتم تقد̽ر الثبات Դس̑تعما
إلى  ٠.٧٦ا߱ا˭لي للاخ˗بار، و˔راوحت معاملات ألفا من 

إلى  Դ٠.٨٠ل̱س̑بة ̥لممارسات التقويمية الفعلية، ومن  ٠.٨٩
لتثمي̱̀ة ٠.٨٩ أما قيمة معامل . Դل̱س̑بة ̥لممارسات التقويمية ا

ألفا ̊لى مس̑توى اس̑تˌ̀ان الممارسات التقويمية الفعلية 
لتثمي̱̀ة فارتفع إلى  والممارسات ̊لى  ٠.٩٢، و ٠.٩١التقويمة ا

  . التوالي

أما الصدق فتم تقد̽ره بطریق˗ين، طریقة المحكمين، وطریقة 
فۤ یتعلق بصدق المحكمين فتم . الت˪ليل العاملي Գس̑تكشافي

إجراء تعدیلات طف̀فة ̊لى مس̑توى الصيا̎ة ول̿س ̊لى 
فها بناء ̊لى مس̑توى إضافة أو ˨ذف الفقرات أو إ̊ادة تصني 

محكمين من أعضاء هيئة التدر̼س المتخصصين في  ١٠آراء 
وقد تم تدعيم هذا . الق̀اس والتقويم وأساليب تدر̼س العلوم

الإجراء Դلصدق العاملي ا߳ي عرضنا نتائجه Դلتفصيل في قسم 
النتائج، لأن الت˪ليل العاملي اس̑تعمل في ا߱راسة الحالية 

ذات الوقت لتقد̽ر الصدق  ̥لتوصل إلى بعض النتائج وفي
وԴلتالي نحيل القاريء إلى قسم النتائج . العاملي للاس̑تˌ̀ان

ا߳ي یعرض Դلتفصيل العوامل ومسمياتها و˓ش̑بعات الفقرات 
ت̱تمي إ̦يها، و̮س̑بة التبا̽ن المفسر وتمثلّ ت߶ النتائج دلائل . التي 

  .قویة ̊لى توفر الصدق العاملي لأداة ا߱راسة

  البياԷتتحليل 

للإˡابة عن أس̑ئߧ ا߱راسة قمنا بت˪ليل البياԷت مس̑تعملين 
  :بعض الأساليب الإحصائية وهي كما یلي

اخ˗بار ت لعين˖ين مس̑تقلتين لفحص الفروق بين  .١
لتيمس ا߱ولية  المدارس التي شار̠ت في دراسة ا
والمدارس التي لم ˓شارك فيها من ح̀ث فقرات التقويم 

المس̑ت˯دم في دراسة المس̑تعمߧ في اس̑تˌ̀ان المعلم 
لتيمس ا߱ولية   .ا

ق̀اس حجم الأ˛ر Դس̑تعمال مربع إیتا في ˨اߦ وجود  .٢
لتيمس  فروق بين المدارس التي شار̠ت في دراسة ا
ا߱ولية والمدارس التي لم ˓شارك فيها من ح̀ث فقرات 
التقويم المس̑تعمߧ في اس̑تˌ̀ان المعلم المس̑ت˯دم في 

لتيمس ا߱ولية   .دراسة ا

لعاملي Գس̑تكشافي ̥لكشف عن العوامل أو الت˪ليل ا. ٣
الأبعاد التي تلخص الممارسات التقويمية الفعلية ̊لى 
تبا̽نها، وكذߵ ̥لكشف عن الأبعاد التي تلخص 

لتثمي̱̀ة   .الممارسات التقويمية ا

 Canonical معامل Գرتباط القانوني . ٤
correlation ة م˗غيرات ߱راسة العلاقات بين مجمو̊
لتثمي̱̀ة Դعتبارها م˗غيرات الممارسات ا لتقويمية ا

مس̑تقߧ، وبين مجمو̊ة م˗غيرات الممارسات التقويمية 
  . الفعلية Դعتبارها م˗غيرات Եبعة

  النتائج والمناقشة

س̿تم تنظيم النتائج والمناقشة وفقا لترت̿ب أس̑ئߧ البحث كما 
وردت في مشكلة البحث، وذߵ بإ̊ادة ذ̠ر صيغة السؤال، 

بوصف ̥لنتائج المرتبطة Դلسؤال، وԴلمناقشة  وی˖ˍع مˍاشرة
  .أیضا

ما الممارسات التقويمية المميزة ̥لمدارس ذات الأداء المرتفع . ١
والمدارس ذات الأداء المنخفض في ضوء نتائج مشاركة 

لتيمس ا߱ولية لس̑نة    ؟٢٠١١السعودیة في دراسة ا
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تتضمن إجراءات دراسة ˔يمس ا߱ولية ̊لى اس̑ت˯دام اس̑تˌ̀ان 
لمعلم وا߳ي یتضمن ̊دة عبارات یطلب من المعلمين ا

Գس̑تˤابة لها اعۡدا ̊لى المواقف التدر̼س̑ية في مادة العلوم، 
وقد تم تحليل العبارات المرتبطة بمؤشرات التقويم التي تم 

م˗وسط فقرات  ١اس̑تخراݨا من Գس̑تˌ̀ان، ویظهر ˡدول 
دراسة  التي اس̑تعملت في) فقرات التقويم(مؤشرات التقويم 

لتيمس ا߱ولية لس̑نة  لق̀اس الممارسات التقويمية من  ٢٠١١ا
طرف معلمي العلوم في مدارس التعليم المتوسط اعۡدا ̊لى 

ات التحصيل في اخ˗بار العلوم lتصنيف المدارس حسب در.  

ظهر من النتائج أن جميع فقرات الممارسات التقويمية لم تظهر 
ات التحصي lلتيمس فروقا داߦ إحصائيا في در ل ̊لى دراسة ا
مدح التلام̀ذ عند "ا߱ولية Դس̑ت˝̲اء ثلاث فقرات وهي 

، وفقرة )٠,٠٥ ؛ احۡل٢,٢٦- = ت" (Գجتهاد وبذل الجهد
-=ت" (مدى إعطاء التلام̀ذ اخ˗بارات تحر̽ریة قصيرة"

اس̑تغلال الواجˍات في تحسين "، وفقرة )α٠,٠٥؛ ٢,٤٦
ات و̊لامات التلام̀ذ  l٠,٠٥ ۡل؛ اح٢,٩٨ = ت" (در .(

̎ير أن حجم الأ˛ر أو شدة العلاقة بين الممارسات التقويمية 
ات التحصيل م̲خفضة ˡدا بحيث أن مربع إیتا لم یتعد  lودر

  .̊لى التوالي) ٠,١٦؛ و٠,١٠؛ و ٠,٠٩(القيم التالية 

  ˡ١دول 
ات التحصيل اخ˗بار ت ̥لفرق  lمدارس ذات الأداء المرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض"بين ممارسات التقويم اس˖̲ادا الى تصنيف المدارس حسب م˗وسط در" ،

  وقوة العلاقة مع التحصيل مقاسة بمربع إیتا
  

  )موضوع الفقرات(مؤشرات التقويم 
) ٢(والمنخفضة ) ١(المدارس المرتفعة 

  في التحصيل
  قيمة ت  Գنحراف المعياري  المتوسط

  مربع إیتا

2  

  ١  اس̑تعمال الأس̑ئߧ من أˡل التوضيح والشرح
٢  

١,١٩  
١,١٤  

٠,٤٠  
٠,٤٣  

٠,٣٨    

  ١  ˓شجيع أي تحسن في أداء التلميذ
٢  

١,٥٦  
١,٤٤  

٠,٧٣  
٠,٧٧  

٠,٥١    

  ١  مدح التلام̀ذ عند Գجتهاد وبذل الجهد
٢  

١,٠٠  
١,٣٣  

٠,٠٠  
٠,٥٨  

 -٠,٠٩  *٢,٢٧  

  ١  التقدم في تحصيل التلميذ مع أوليائهمم̲اقشة مدى 
٢  

٣,١٣  
٣,٥١  

١,٠٨  
١,٢٢  

 -١,٠٩    

  ١  إطلاع الأولياء بخصوص ˨اߦ تقدم تعلم أبنائهم 
٢  

٢,٨١  
٣,١٣  

٠,٩١  
١,٤١  

٠,٩٥-    

  ١  إعطاء التلام̀ذ اخ˗بارات تحر̽ریة قصيرة
٢  

١,٥٦  
٢,١٤  

٠,٧٢  
٠,٧٩  

 -٠,١٠  *٢,٤٧  

  ١  المنزليةمرات ˔كليف التلام̀ذ Դلواجˍات 
٢  

٣,٣٨  
٣,٠٩  

١,٠٣  
١,٠٨  

٠,٨٩    

  ١  الزمن ا߳ي ˓س̑تغرقة الواجˍات المنزلية
٢  

١,٣٣  
١,٤٥  

٠,٤٩  
٠,٦٨  

 -٠,٦٣    

زوید التلام̀ذ یتغذیة  الق̀ام بتصحيح الواجˍات و̝
  راجعة

١  
٢  

١,١٣  
١,١٥  

٠,٣٥  
٠,٣٦  

 -٠,١٦    

الق̀ام بتكليف التلام̀ذ بتصحيح الواجˍات بأنفسهم في 
  الصف

١  
٢  

٢,٢٠  
٢,٠٠  

٠,٥٦  
٠,٧٠  

٠,٩٦    

  ١  اس̑تغلال الواجˍات المنزلية كأرضية ̥لنقاش في الصف
٢  

١,٢٧  
١,٢٧  

٠,٤٥  
٠,٥١  

 -٠,٠٤    

  ١  مراقˍة ما إذا أنجز التلميذ واجˍاته المدرس̑ية
٢  

١,١٣  
١,٣٠  

٠,٣٥  
٠,٤٦  

 -١,٢٥    





 


 

  

 ١٦٧  

  ˡ١دول 
ات التحصيل  lمدارس ذات الأداء المرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض"اخ˗بار ت ̥لفرق بين ممارسات التقويم اس˖̲ادا الى تصنيف المدارس حسب م˗وسط در" ،  
  وقوة العلاقة مع التحصيل مقاسة بمربع إیتا

  )موضوع الفقرات(مؤشرات التقويم 
) ٢(والمنخفضة ) ١(المدارس المرتفعة 
  التحصيلفي 

  قيمة ت  Գنحراف المعياري  المتوسط
  مربع إیتا

2  

لامات  ات و̊ lاس̑تغلال الواجˍات في تحسين در
  التلام̀ذ

١  
٢  

١,٧٣  
١,٣٠  

٠,٤٦  
٠,٤٦  

٠,١٦  ٢,٩٨  

  ١  التركيز ̊لى تق̀يم عمل التلميذ الجاري
٢  

١,٣١  
١,٣٧  

٠,٤٨  
٠,٥٤  

 -٠,٣٧    

 التركيز ̊لى Գخ˗بارات الصف̀ة من إ̊داد المعلم أو
  الموجودة في ا̦ك˗اب المدرسي

١  
٢  

١,٦٣  
١,٤٣  

٠,٦٢  
٠,٥٦  

١,١٣    

قليمية   ١  اس̑تعمال Գخ˗بارات الوطنية والأ
٢  

٢,٠٦  
١,٨٣  

٠,٧٧  
٠,٧٠  

١,٠٦    

معرفة الوقائع (اس̑تعمال الأس̑ئߧ القائمة ̊لى المعرفة 
  )والمفاهيم

١  
٢  

١,٣٨  
١,٤٤  

٠,٥٠  
٠,٥٥  

 -٠,٤٣    

  ١  .المعرفة والفهماس̑تعمال أس̑ئߧ قائمة ̊لى تطبيق 
٢  

١,١٩  
١,٣١  

٠,٤٠  
٠,٥٢  

٠,٨٠    

ر الفرضيات وتصميم  اس̑تعمال أس̑ئߧ تتضمن تطو̽
  التˤارب العلمية

١  
٢  

٢,١٩  
٢,١١  

٠,٥٤  
٠,٤٦  

٠,٥١    

  ١  ).ال˖سویغ(اس̑تعمال أس̑ئߧ تتطلب التأویل والتبر̽ر 
٢  

١,٩٤  
١,٩٧  

٠,٥٧  
٠,٥٦  

 -٠,٢٠    

من غياب العلاقة بين الممارسات التقويمية ولقد تم التأكد 
ات الأداء ̊لى اخ˗بارات ˔يمس  lا߱ولية، بإجراء  ٢٠١١ودر

نفس الت˪ليل، أي دراسة ̊لاقة نفس فقرات التقويم Դلأبعاد 
لمتمثߧ في المعرفة، والتطبيق،  التفصيلية ̥لتحصيل العام، وا

ات ولم ˓سفر المقارنة بين المدارس ذات ا߱رl. وԳس̑تدلال
ات المنخفضة في مجالات المعرفة،  lالمرتفعة والمدارس ذات ا߱ر
أو التطبيق، أو Գس̑تدلال، عن فروق داߦ إحصائيا وتعكس 
في ذات الوقت مس̑توԹت شدة مقˍوߦ، في كل فقرة أو 

نخلص مما س̑بق، أن . مؤشر من مؤشرات الممارسات التقويمية
اعتمدت في مؤشرات الممارسات التقويمية أو فقراته التي 

لتيمس ا߱ولية لس̑نة  اس̑تˌ̀ان معلم العلوم في اخ˗بارات ا
̦تمييز الواضح بين المدارس ذات الأداء  ٢٠١١ لم تؤد إلى ا

ات  lالمرتفع والمدارس ذات الأداء المنخفض بناء ̊لى در
  .التحصيل في العلوم ̥لس̑نة الثانية م˗وسط

Դ لأداء هل معنى ذߵ أن الممارسات التقويمية لا ̊لاقة لها
الأكاديمي ̥لطلاب؟ هل الممارسات التقويمية لا تفسر الۡ̽ز في 
ات بين مس̑توى الأداء المرتفع ومس̑توى الأداء المنخفض  lا߱ر

لتيمس ا߱ولية، وԴلتالي بين المدارس التي    ̊لى اخ˗بارات ا

˨ازت ̊لى معدل مرتفع والمدارس التي معدلها م̲خفض في 
  نتائج Գخ˗بارات ا߱ولية؟ 

ذߵ لعدة أس̑باب، " لا"ˡԳابة عن السؤالين السابقين هي 
ات ̊لى مس̑توى المدارس التي شار̠ت في  lمنها أن أ̊لى ا߱ر

لتيمس ا߱ولية لم تتعد مس̑توى الأداء المتوسط ̊لما . دراسة ا
ات المس̑توى المتوسط في المعایير المعتمدة في دراسة  lبأن در

لتيمس ا߱ولية یتراوح مداها من  و̊دد . ٥٥٠ إلى ٤٧٥ا
لتيمس ̡˪د  المدارس التي وصل مس̑توى أدائها ̊لى دراسة ا

 ١٦٤مدرسة من مجموع  ٢٨أقصى إلى المس̑توى المتوسط 
ة في %١٧مدرسة ب̱س̑بة لا ˔زید عن  l؛ و̊دد المدارس المدر

مدرسة مما  ١٣٦مس̑توى الأداء المنخفض والمنخفض ˡدا 
إذن ما دلاߦ هذه %. ٨٣̼شكل ̮س̑بة م˄ویة قاربت 

س̑توԹت المتوسطة والمنخفضة في الأداء ̊لى اخ˗بارات الم 
لتيمس؟ في الواقع ن˖ˤ̀ة لتقارب مس̑توԹت الأداء ̦كون الأداء  ا

 ١٦٤(المنخفض هو الغالب ̊لى نتائج الأداء في المدارس 
لتيمس لس̑نة ) مدرسة ، وفي ٢٠١١التي شار̠ت في دراسة ا

ة القطع (غياب مدارس تميزت بأداء ̊ال  lاوز درˤفي  ٥٥٠تت
لتيمس أو م˗قدم، لا يمكن ق̀اس فعالية فقرات ) معيار دراسة ا

الممارسات التقويمية من ح̀ث انعكاسها أو تأثيرها ̊لى الأداء أو 
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 ١٦٨ 

ات lفالمقارنة بين المدارس ذات الأداء المرتفع والمتقدم . ا߱ر
وانعدام وجودها بناء ̊لى النتائج المتحصل ̊ليها في دراسة (

لتيمس لس̑نة  وهي (لمدارس ذات الأداء المنخفض ، Դ)٢٠١١ا
من ح̀ث الممارسات التقويمية التي تعكسها ) الموجودة ˊكثرة

فقرات التقويم التي ینطوي ̊ليها Գس̑تˌ̀ان ا߿صص لمعلم 
العلوم أو الرԹضيات، ̎ير ممك̲ة أ˭ذا بعين Գعتبار واقع 

  .النتائج

لتيمس ا߱ولية  في الواقع لم یعق هذا المردود الهزیل في دراسة ا
ذߵ . من تˌني استراتيجية أخرى ߱راسة الممارسات التقويمية

أننا نعتقد أن Գس̑تˌ̀اԷت الفردیة والتربویة والمهنية ا߿صصة 
 ّ لتيمس قصر ت كثيرا في ̥لمعلم التي اس̑تعملت في اخ˗بارات ا

ق̀اس واقع الممارسات التقويمية لأنها أهملت جوانب ح̀ویة بل 
جوهریة في التقويم ومن ذߵ إهمالها لتقويم الأقران، وتوظيف 
التغذیة الراجعة، والتقويم ا߳اتي، والتقويم الواقعي ̊بر أ̮شطة 
ر التعلم أكثر مما  واقعية، والتقويم التكویني ا߳ي ̼س̑تهدف تطو̽

˔نمية ̼س̑تهدف م̲ ات، والتقويم ا߳ي ̼س̑تهدف  lح ا߱ر
التفكير الناقد، والتفكير التبا̊دي ولا یق˗صر ̊لى التفكير 

كما هو الشأن في اس̑تˌ̀ان (التقاربي المنطقي القائم ̊لى 
لتيمس وԴلتالي . المعرفة والتطبيق والتأویل وبناء الفرضيات) ا

أصبح من الضروري دراسة الممارسات التقويمية من جميع 
الجوانب ول̿س بطریقة مجزءة ̎ير اس˖̀فائية للأبعاد الجوهریة 

لتيمس وبما . ̥لممارسات التقويمية التي اف˗قرت إ̦يها اس̑تˌ̀اԷت ا
أنه یتعذر دراسة أبعاد الممارسات التقويمية لمادة العلوم في 
لتيمس  ߧ المتوسطة Դلسعودیة  في س̑ياق دراسة ا مدارس المر˨

طرف̀ة ̦كون ˡل النتائج م̲خفضة ولا ا߱ولية لغياب المقارنة ال
ة (یتعدى أحس̑نها المس̑توى المتوسط  ومعناه غياب مجمو̊

، اس̑تعملنا منهجية أخرى وهي )المدارس ذات النتائج المرتفعة
دراسة واقع الممارسات التقويمية الفعلية لعينة من مدارس التعليم 
المتوسط بغض النظر عن اشترǫ̡ها أو ̊دم اشترǫ̡ها في دراسة 

لتيمس ا߱ولية، كما درس̑نا الممارسات التقويمية من ح̀ث ا
لتثمين لأننا نعتقد أن الممارسات التقويمية الفعلية تتأ˛ر  الأهمية أو ا
˔ثمينها من طرف المعلم، ومعنى ذߵ  بتقد̽ر أهميتها ومس̑توى 
أن دراسة الممارسات التقويمية الفعلية بدون دراسة أهميتها 

ˡدوى الق̀ام ببعض الممارسات  تعتبر دراسة Էقصة لأنه ما
  . التقويمية من طرف المعلم وهو ̎ير مق˗نع بأهميتها وفائدتها

  ما الأبعاد التي تفسر الممارسات التقويمية الفعلية ا߿تلفة؟. ٢

لمعرفة الأبعاد ا߿تلفة التي ˔كون إجراءات التقويم وأساليبه 
ˌ̀ان المس̑تعمߧ، أخضعنا فقرات اس̑ت ) الممارسات التقويمية(

. الممارسات التقويمية الفعلية إلى الت˪ليل العاملي Գس̑تكشافي
وԴس̑تعمال طریقة المكوԷت الرئ̿س̑ية أو الأساس̑ية لاس̑تخراج 

لقيمة (العوامل، وԴس̑ت˯دام ̊دة محكات ومنها محك كا̽زر  ا
   ، وم̲حنى المن˪در)المميزة لا تقل عن الوا˨د الصحيح

Scree testالنظریة، لت˪دید ̊دد ، و̊امل المعنى وا߱لاߦ 
العوامل الأكثر تمثيلا ̥لتبا̽ن المس̑تخرج من الفقرات الأصلية، 

% ٦٣تم اس̑تخراج ˓سعة عوامل فسرت ̮س̑بة تبا̽ن قدرها 
ة قطع . تقریبا lخ˗يار درԴ إلى ˓سمية العوامل Է٠,٤٥وعمد 

مصفوفة  ٣ویظهر الجدول . ل˖ش̑بعات الفقرات ̊لى العوامل
  .املها˓ش̑بعات الفقرات ̊لى عو 

  ˡ٣دو ل 
  مصفوفة العوامل لفقرات الممارسات التقويمة الفعلية

 الفقرات
 العوامل أو المكوԷت

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 
self5a ٠,٨٣٢          
self6a ٠,٨٠٦          
self4a ٠,٧٩٨         
self2a ٠,٧٢٨         
self7a ٠,٦٦٩         
self3a ٠,٦٥٩         
self9a ٠,٥٨٨         
self1a ٠,٥٦١         
self8a  ٠,٤٩٢          
eva9a  ٠,٧٨٣        

eva10a  ٠,٧٣٣         





 


 

  

 ١٦٩  

  ˡ٣دو ل 
 مصفوفة العوامل لفقرات الممارسات التقويمة الفعلية

  
 الفقرات

 المكوԷت العوامل أو                 
F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 

eva8a  ٠,٧٢٨        
eva7a  ٠,٧٠٤        

eva11a  ٠,٦٩٦        
eva6a  ٠,٥٨٣        
eva4a   ٠,٧٥٢       
eva3a   ٠,٧٤٧       
eva5a   ٠,٧١٧       

feed6a   ٠,٦١٧       
eva2a   ٠,٥٦٠       
eva1a   ٠,٥٢٠       
ana8a    ٠,٧٤٦      
ana4a    ٠,٧٣٥      
ana5a    ٠,٧٢٤      
ana7a    ٠,٧٢١      
ana6a    ٠,٥٦٣      
ana3a    ٠,٥٠٤      

exa10a     ٠,٧٣٦     
exa9a     ٠,٧٢٦     
exa8a     ٠,٧١٤     

exa11a     ٠,٦٧٠     
exa12a     ٠,٥٥٨     
exa7a     ٠,٤٨٦     
dev4a      ٠,٧٣      
dev2a      ٠,٦٧٢      
dev3a      ٠,٥٧٣      
dev1a      ٠,٥٧٢      
dev7a      ٠,٥٢٠      

peer1a       ٠,٧٦٩   
peer3a       ٠,٦٦٦   
peer2a       ٠,٦٤٨   
peer4a       ٠,٥٠٣   
obs2a        ٠,٧٩٦  
obs3a        ٠,٧٥٨  
obs1a        ٠,٦٨٧  
exa2a         ٠,٨٢٢ 
exa1a         ٠,٧٨٨ 
exa3a         ٠,٦٦١ 
exa4a         ٠,٥٣٧ 

الجذر ا̦كامن  ١,٣١ ١,٤٠ ١,٦١ ١,٨٩ ١,٩٥ ٢,٣١ ٢,٧١ ٤,٩٤ ١٤,٤٥ 
٢  ̮س̑بة التبا̽ن المفسر ٧ , ٧ ٢,٥١ ٢,٦٩ ٣,٠٩ ٣,٦٣ ٣,٧٥ ٤,٤٣ ٥,٢١ ٩,٥٠  ٩ 
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 ١٧٠ 

التي ˓شكل الب̱̀ة العاملية التي اس̑توعبت إن العوامل ال˖سعة 
ˡل معلومات أو تبا̽ن مختلف فقرات الممارسات التقويمية 
الفعلية، والتي توفرت فيها شروط محكات اس̑تخراج وتحدید 

وأطلق : (F1) العامل الأول :̊دد العوامل المذ̠ورة آنفا، هي
لى لأن الفقرات التي تؤلفه تقوم ̊" التقويم ا߳اتي" ̊ليه ˓سمية

فكرة تصحيح الإˡاԴت من طرف الطلاب أنفسهم، 
ات ̊لى  lت الصحي˪ة، وتوزیع ا߱رԴاˡنموذج الإˊ Դلاس̑تعانة 
ة ا̦كلية لإˡابته بنفسه، ویقوم  lتهم، لت˪دید ا߱رԴاˡإجزاء إ
الطلاب Դ̦كشف عن أنواع الأخطاء التى تت˯لل إˡاԴتهم،كما 

ویقدرون یقوم الطلبة أیضا بوضع بعض الأس̑ئߧ بأنفسهم، 
ات ̊ليها حسب أهمية السؤال في تقد̽ر  lأهميتها بتوزیع ا߱ر

كما یعمدون إلى التعليق ̊لى أجوˊتهم الصحي˪ة . الطالب
  .والخاطئة معللين أس̑باب الخطأ

" تقويم أهداف التعلم العليا"وسمي :  (F2)العامل الثاني
ویقصد بذߵ الأهداف التي تتعدى مجرد تقويم التذ̠ر والمعرفة 

كتق̀يم قدرة الطالب ̊لى توظيف ما تعلمه في الحياة . فهموال 
اليوم̀ة، وا̦كشف عن إسترتيجيات وأساليب ˨ل 
المشߕت، وق̀اس طرق التفكير العليا كالاس̑تدلال، 
وԳس̑ت̱˗اج وԳس̑تقراء، والتفسير، والبرهنة 

argumentation  أو المحˆكمةreasoning.  

" قويم المعرفة والفهمت"وفضلنا ˓سميته  (F3):العامل الثالث 
لأن الفقرات المش̑بعة ˓ش̑بعا ̊اليا ̊لى هذا العامل ˔ركز ̊لى 
تق̀يم تذ̠ر المعلومات، وتق̀يم مدى اس˖̀عاب الطلبة وفهمهم 
لمادة التعلم، ومقارنة نتائج الطلاب، وت˖ˍع تقدࠐم أو تأخرهم في 

  . Գم˗˪اԷت

أو " ئجإستراتيجيات تحليل النتا"وسمي :  (F4)العامل الرابع
ت̱تمي إلى هذا . اخ˗صارا" تحليل نتائج التقويم" والعبارات التي 

العامل ظهر أن ن˖ˤ̀ة ˓ش̑بعاتها المرتفعة ̊ليه تدور حول عملية 
تحليل بياԷت أو نتائج Գخ˗بارات، كتفریغ النتائج، وحساب 
م˗وسطاتها، والمقارنة بين هذه المتوسطات، وتمثيل النتائج ̊بر 

ات لق̀اس مس̑توى صعوبة فقرات رسوم بيانية، وتح  lليل ا߱ر
̦تمييز   .Գخ˗بارات التحصيلية وقدرتها ̊لى ا

لعل ال˖سمية المناس̑بة لهذا العامل ): F3(العامل الخامس 
أس̑ئߧ التفكير ̎ير "أو" الأس̑ئߧ ̎ير المباشرة لق̀اس التفكير"

ت̱تمي إلى هذا العامل أس̑ئߧ . اخ˗صارا" المباشرة فالعبارات التي 
اشرة تقوم ̊لى ˨ل مسائل العلوم، ورسم مقاطع ̎ير مˍ

وأشكال ورسوم، ورصد بياԷت تجربة ̊لمية في ا߿بر، 
وتطبيق قوانين أو نظرԹت أو مˍادئ ̊لى أش̑ياء ملموسة في 

  .الواقع، وملف أعمال الطالب

توظيف الواجˍات المنزلية في "وسمي   (F6): سالعامل الساد
وتدور عبارات هذا . اخ˗صارا "الواجˍات المنزلية"أو " التقويم

العامل حول توظيف الواجˍات المنزلية في التقويم، كالإˡابة 
عن أس̑ئߧ أثيرت ˭لال ا߱روس ول̿س لها إˡابة في ا̦ك˗اب 
المدرسي، والإˡابة عن أس̑ئߧ أو ˨ل تمار̽ن في الب̿ت، وجمع 
عينات من الب̿˄ة المحلية ل˖س̑ت˯دم في الحصة، وكتابة تقار̽ر 

و تجارب ̊لمية شوهدت في التلفزیون وا߽لات عن أشرطة أ
  .وԳنترن̿ت

̦كون عبارات " تقويم الأقران"وسمي :   (F7)العامل السابع
هذا العامل ت˖̲اول ̡شف الطالب الأخطاء في إˡاԴت زملائهم 
في Գخ˗بارات والواجˍات المنزلية، وتحدید طبيعة الأخطاء 

أس̑باب ˔كرار هذه التي تتكرر في إˡاԴت زملائهم، وم̲اقشة 
  .الأخطاء

أو " التقويم عن طریق الملاحظة"وسمي :  (F8)العامل الثامن
اخ˗صارا ̦كون فقرات هذا العامل تدور حول " الملاحظة"

تقويم عمل الطلبة بملاحظة ومعاینة طریقة ق̀اࠐم Դلتˤارب في 
ا߿تبر، وتق̀يم مدى ˔ركيز الطلبة وان˖ˍاههم عند شرح التجربة، 

  .مدى التزام الطلبة بقوا̊د السلامة دا˭ل ا߿تبرومعاینة 

الأس̑ئߧ "وسمي ˊكل ˉساطة ب:  (F9)العامل التاسع
̦كون الفقرات التي ت˖ش̑بع ̊لى هذا العامل تتعلق " الموضوعية

بمدى اس̑تعمال معلم العلوم لأس̑ئߧ الصحيح والخطأ، وأس̑ئߧ 
ة أو المض lخ˗يار من م˗عدد، وأس̑ئߧ المطابقة أو المزاوԳ ،اهاة

  .وأس̑ئߧ ˔كمߧ الفراغ

إذن الب̱̀ة العاملية التي تحكم مختلف الممارسات التقويمية الفعلية 
التقويم ا߳اتي، وتقويم أهداف : تتألف من ˓سعة عوامل وهي

التعلم العليا، وتقويم المعرفة والفهم، وتحليل نتائج التقويم، 
قويم وأس̑ئߧ التفكير ̎ير المباشرة، والواجˍات المنزلية، وت

  .الأقران، والملاحظة، والأس̑ئߧ الموضوعية

وتتفق هذه الأبعاد مع ̊دد من ا߱راسات ا߽راة في ا߽تمعات 
، )١٩٨٩(، والشربف )٢٠١١(العربية ومنها دراسة عفانة 

، وسویدي )٢٠٠٧(، وآل معيض )٢٠٠٣(وح̲و 
، التي أوردت Գخ˗بارات )٢٠٠٤(، وا߱وسري )١٩٩٣(

القائمة ̊لى المسائل  ̎ير المباشرة الموضوعية، والأس̑ئߧ
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والقضاԹ، والمشߕت، والملاحظة، والتقويم ا߳اتي، والتقويم 
الجمعي أو تقويم الأقران، والتغذیة الراجعة، وتحليل نتائج 

̎ير أن ا̦كشف عن العوامل التي تفسر تبا̽ن . التقويم
الممارسات التقويمية وتنوعها لا تدل Դلضرورة ̊لى أن الأبعاد 
˔تمتع بمس̑توى اس̑تعمال مرتفع، بل قد يختلف  ة  lالمس̑تخر

  .مس̑توى Գس̑تعمال اخ˗لافا ̠بيرا وهذا ما س̑ن˖ˍينه لاحقا

ما مدى اس̑تعمال الممارسات التقويمية ̊لى مس̑توى الأبعاد . ٣
ߧ التعليم المتوسط؟   من وݨة نظر معلمي العلوم في مر˨

تقويمية مس̑توԹت اس̑تعمال مختلف الممارسات ال  ٤یظهر ˡدول 
ߧ التعليم المتوسط وتعكس . من طرف معلمي العلوم في مر˨

المتوسطات التي تم تقد̽رها بو˨دات الق̀اس الأصلي بحيث 
ا߳ي یدل ̊لى ̊دم اس̑تعمال الإجراء  ١یتراوح مداها من 

ا߳ي یدل ̊لى Գس̑تعمال ا߱ائم ࠀ، وԴلتالي  ٥التقويمي إلى 
ة  lس̑تعمال المتوسط في تدل ̊لى  ٣فالقيم القریبة من ا߱رԳ

ات التي ˓ساوي أو أ̊لى من  l̊لى  ٤˨ين تدل ا߱ر
 ٤وԴلنظر إلى الجدول . Գس̑تعمال ا̦كˍير ̥لممارسة التقويمية

˔تمثل  یظهر ˡليا أن الممارسات التقويمية الأكثر اس̑تعمالا وتوا˔را 
في تقويم المعرفة والفهم، وԳس̑تعمال المك˞ف للأس̑ئߧ 

ن الممارسات التقويمية الأخرى فلم تحظ الموضوعية، في ˨ين أ
  .إلا Դس̑تعمال م˗وسط، وأن التقويم ا߳اتي كان أقلها اس̑تعمالا

  ˡ٤دول  
الوسط الحسابي وԳنحراف المعياري لمس̑توԹت أبعاد الممارسات 

Գنحراف 
 المعياري

الوسط 
  الحسابي

أبعاد الممارسات التقويمية 
  الفعلية

 التقويم ا߳اتي ٢,٨١  ١,٢٢
 تقويم أهداف التعلم العليا ٣,٥٧ ١,٠١ 
 تقويم المعرفة والفهم ٤,١٤  ٠,٩٠ 
تحليل بياԷت التقويم  ٣,٢٦ ١,٢٤ 

أس̑ئߧ ̎ير المباشرة لتقويم  ٣,٥٧  ١,١٠  وԳخ˗بارات
 الواجˍات المنزلية ٣,٥٧ ١,٠٦ التفكير

 تقويم الأقران ٣,٠٦ ١,٢٠ 
 Դلملاحظةالتقويم  ٣,٨١ ١,١٠ 
 الأس̑ئߧ الموضوعية ٤,٢٨ ٠,٩٠ 
   

إن ملامح النتائج المتعلقة Դلممارسات التقويمية ˡاءت م̱سجمة 
. مع انطبا̊ات الباح˞ين فۤ یتعلق Դلممارسات الأكثر اس̑تعمالا

فاس̑تعمال Գخ˗بارات الموضوعية ˊكثرة، واس̑تعمال فقرات 
ما زالت ˓شكل  التقويم التي تق̿س الحفظ، والمعرفة، والفهم،

لتعليمي الممارسات الأكثر اس̑تعمالا وش̑يو̊ا،  في الواقع التربوي ا
ولم تتزحزح كثافة اس̑تعمالها رغم ان˖شار ثقافة التقويم الواقعي أو 

عن طریق الأقران والتقويم البدیل أو الأصيل، والتقويم 
، وملف الأعمال أو البورفوليو، والتقويم عن طریق ا߳اتي

̎ير أننا ̡نا نتوقع أن . القائم ̊لى الملاحظة المنظمةالتقد̽ر 
أنواع التقويم الحدیثة الأخرى كالتقويم الواقعي، والتقويم 
ا߳اتي، والملاحظة، وتقويم الأقران لا تحظ إلا Դس̑تعمال 
م̲خفض ˭لافا لما ظهر في ا߱راسة الحالية من أن مس̑توى 

و̊لاوة ̊لى  .اس̑تعمالها لم ̽كن م̲خفضا بل معتدلا أو م˗وسطا
ما يمكن أن ینطوي ̊ليه التقد̽ر ا߳اتي من تضخيم لبعض 
دته وسائل  lجۡعية، ثمة واقع  أوԳ ة المرغوبيةˤ̀˖الممارسات ن
Գتصال ا߿تلفة والمناخ الثقافي التربوي السائد وهو أن 
المعلمين أمسوا أكثر اح˗ߓكا بهذه المفاهيم التي لا یق˗صر أ˭ذ 

ا̦ك˗ب وأنما عن طریق أوعية اتصال  فكرة عنها عن طریق
˨دیثة،  وق̲وات اتصال مختلفة كالانترن̿ت، والبرامج التربویة 
ة أن  lالتلفزیونية، والأشرطة المصورة وا߱ورات و̎يرها، ߱ر
كثيرا من أدبيات التقويم تحولت إلى ثقافة في م˗ناول المعلمين 

  .ولم تبق معارف أكاديمية م˗خصصة

معلمي العلوم لأهمية الممارسات التقويمية هل یؤ˛ر إدراك . ٤
لتثمي̱̀ة( في الممارسات التقويمية ) الممارسات التقويمية ا

  الفعلية؟

߱راسة التأثير المحتمل ̥لممارسات التقويمية ا߿تلفة ̊لى 
الممارسات التقويمية الفعلية تصادف̲ا مشكلة تعدد فقرات 

لتثمي̱̀ة التي بلغ ̊دده فقرة، شأنها في  ٦٧ا الممارسات التقويمية ا
̎ير أن . ذߵ شأن فقرات الممارسات التقويمية الفعلية

الممارسات التقويمة الفعلية ا˭تزلت Դس̑تعمال الت˪ليل العاملي 
Գس̑تكشافي إلى ˓سعة عوامل أو أبعاد اس̑توعبت ˡل 

. ̊لى تبا̽نها) فقرة  ٦٧(المعلومات التي تنطوي ̊ليها الفقرات 
Գ نتقال إلى دراسة العلاقة بين و߳ߵ من الضروري قˍل

لتثمي̱̀ة والممارسات التقويمية الفعلية أن  الممارسات التقوم̀ة ا
̮س̑تعمل الت˪ليل العاملي ليكشف عن أبعاد أو عوامل قليߧ 
العدد من شأنها ان تلخص ˡل فقرات الممارسات التقويمية 

لتثمي̱̀ة وԴس̑تعمال طریقة المكوԷت الرئ̿س̑ية أو الأساس̑ية  . ا
س̑تخراج العوامل، وԴس̑ت˯دام ̊دة محكات ومنها محك كا̽زر لا
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لقيمة المميزة لاتقل عن الوا˨د الصحيح(  ، وم̲حنى المن˪در )ا
Scree test و̊امل المعنى وا߱لاߦ النظریة، لت˪دید ̊دد ،

العوامل الأكثر تمثيلا ̥لتˌ̀ا̽ن الموجود في الفقرات الأصلية، تم 
% ٦٠ن قدرها عوامل فسرت ̮س̑بة تبا̽ ١٠اس̑تخراج 

ة هي. تقریبا lوالعوامل المس̑تخر  :F1" :التقويم ا߳اتي" ،F2 :
أس̑ئߧ التفكير ̎ير : "F3، "تقويم أهداف التعلم العليا"

آليات تحليل : "F5، "التقويم Դلملاحظة: "F4، "المباشرة
تقويم المعرفة : "F7، "الواجˍات المنزلية: "F6، "النتائج
، "تقويم الأقران: "F9، "وعيةالأس̑ئߧ الموض: "F8، "والفهم
F10" :التغذیة الراجعة                  ." 

لتثمي̱̀ة أصبحت معروفة  وبما أن عوامل الممارسات التقويمة ا
عوامل، وعوامل الممارسات التقويمية الفعلية أیضا  ١٠و̊ددها 

معروفة و̊ددها ˓سعة عوامل، ن̱˗قل الآن إلى اخ˗بار العلاقة 
لتثمي̱̀ة، ˊزمرة  بين زمرة عوامل أو م˗غيرات الممارسات التقويمية ا

عوامل أو م˗غيرات الممارسات التقويمية الفعلية Դس̑تعمال معامل 
. Canonical Correlation" القانوني"Գرتباط الزمري أو 

وبما أننا نعتقد أن زمرة عوامل أو م˗غيرات الممارسات التقويمية 
لتثمي̱̀ة ˓ساهم في تفسير زمرة العوام ل أو م˗غيرات الممارسات ا

لتثمي̱̀ة  التقويمية الفعلية، فس̑نعتبر عوامل الممارسات التقويمية ا
م˗غيرات مس̑تقߧ، وعوامل زمرة الممارسات التقويمية الفعلية 

ولعل المنهجية التي اقترݩا طومسون . م˗غيرات Եبعة
)Thompson, 1997, 2000 ( رتباط القانونيԳ في قراءة

الواضح والمنطقي ̥لنتائج، وتقوم هذه  ˓سا̊د ̊لى العرض
لتين ߧ الأولى وتتˤلى في معرفة هل : المنهجية ̊لى مر˨ المر˨

الزمرتين من المتغيرات ˔ربطهما ̊لاقة أو ̊لاقات عن طریق 
معاملات Գرتباط القانونية ودلا̦تها الإحصائية، وبعد التأكد 

غيرات من أن ثمة ̊لاقة أو ̊لاقات ˔ربط بين الزمرتين من المت

ߧ الثانية القائمة ̊لى تبين أي المتغيرات دا˭ل  ن̱˗قل إلى المر˨
. كل زمرة ساهمت بفا̊لية في العلاقة أو العلاقات بين الزمرتين
          ویلˤأ هنا إلى البحث عن العوامل البنائية

Structure coefficients  أو بتعبير آخر ال˖ش̑بعات
دا˭ل كل زمرة  لت˪دید العوامل أو المتغيرات الفا̊ߧ

)Courville & Thompson, 2001; Sherry & 
Henson, 2005 .( ة القطع التي س̱س̑تعملها لت˪دید lودر

        ٠,٤٠العوامل البنائية أو ال˖ش̑بعات ا̦كاف̀ة هي 
)Field, 2005; Tabachnick & Fidell, 2007 .(  

Դلرجوع إلى البياԷت، ومرورا Դلخطوة الأولى نجد في ˡدول 
أن ثمة ̊دة أبعاد داߦ إحصائيا بحيث أن كل بعد يحتوي  ٥

̊لى مس̑توى من العلاقة Գرتباطية بين الزمرتين، و̼س̑تأ˛ر 
.  بتفسير ̮س̑بة من التبا̽ن ˭اصة به لا یفسرها البعد الآخر

قا لقيم ویلكس ویظهر الجدول س̑تة أبعاد داߦ إحصائيا وف
لقيمة ویلكس لامˍدا . لامˍدا وال̱س̑بة الفائية وا߱لاߦ الإحصائية 

̎ير أنه عند معاینة معامل Գرتباط القانوني ̊ادة ما ˓س̑تعمل 
لقيمة  ذ بعين Գعتبار ٠,٤ا ة قطع بين الأبعاد التي تؤ˭ lكدر

). Tabachnick & Fidell, 2007(وت߶ التي ˓س˖ˍعد 
بعاد الثلاثة الأولى و̮س˖ˍعد الأبعاد وبناء ̊ليه س̑نأ˭ذ Դلأ

  .المتبق̀ة الأخرى

ߧ الثانية من قراءة النتائج والتي  وعند هذا الحد ن̱˗قل إلى المر˨
تقوم كما أسلف̲ا ̊لى ا̦كشف عن العوامل أو المتغيرات الفا̊ߧ 
ة القطع  lلأ˭ذ بدرԴ دا˭ل الزمرتين ا̥لتين ˓شߕن كل بعد

̥لتمييز بين ال˖ش̑بعات أو العوامل البنائية الفا̊لية  ٠,٤٠
وقد نجد أن المتغيرات الفا̊ߧ في . ̥لزمرتين ̥لبعد الوا˨د

الزمرتين ̥لبعد الأول تختلف عن المتغيرات الفا̊ߧ دا˭ل 
الزمرتين ̥لبعد الثاني، والتي قد تختلف بدورها عن

  ˡ٥دول 
لتثمي̱̀ة وزمرة الممارسات التقويمة الفعلية، ومعاملات Գرتباط القانونيأبعاد العلاقات بين زمرة الممارسات التق   ويمية ا

 الأبعاد
  

  ویلكس لمبدا
  

  مربع معامل Գرتباط  معامل Գرتباط القانوني  ا߱لاߦ الإحصائية  ال̱س̑بة الفائية
 ٠,٤٩ ٠,٧٠  ٠,٠٠٠١  ١٢,٢٦ ٠,٠٧  البعد الأول
  ٠,٤٣  ٠,٦٦  ٠,٠٠٠١  ١١,١٨  ٠,١٣  البعد الثاني

 ٠,١٧ ٠,٤١  ٠,٠٠٠١  ٨,٢٤ ٠,٦٣  البعد الثالث
  ٠,١٤  ٠,٣٨  ٠,٠٠٠١  ٨,٠٩  ٠,٧٦  البعد الرابع

 ٠,٠٧ ٠,٢٨  ٠,٠٠٠١  ٦,٦٨ ٠,٨٩  البعد الخامس
  ٠,٠٣  ٠,١٩  ٠,٠٠٠١  ٦,٢١  ٠,٩٦  البعد السادس
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وبدلا من . المتغيرات الفا̊ߧ دا˭ل الزمرتين ̥لبعد الثالث
اس̑تعمال ˡدول یظهر هذه العوامل البنائية أو ال˖ش̑بعات 
فضلنا عرضها ˊرسوم تخطيطيية بيانية لأنها أكثر وضو˨ا 

ثلاثة أبعاد بحيث أن كل بعد  ١ویظهر الشكل . واخ˗صارا
̽ربط بين زمرتين تحتوԹن ̊لى ˓شك̀لات أو ˔ر̠يبات من 

 والبعد الأول ̽ربط بين. المتغيرات قد تختلف من بعد لآخر
لتثمي̱̀ة  ، وزمرة )ݨة ال̿سار(زمرة م˗غيرات الممارسات التقويمة ا
̦يمين(م˗غيرات الممارسات التقويمية الفعلية  ، Դرتباط )ݨة ا

ذات (أما ˓شك̀ߧ المتغيرات الفا̊ߧ , ٠,٧٠قانوني مقداره  
دا˭ل الزمرتين فه̖ي   ) ٠,٤٠  ال˖ش̑بع ̊لى زمرتها ا߳ي یفوق

، وأس̑ئߧ التفكير ̎ير )reasobjB( تقويم أهداف التعلم العليا
، )observB(، والتقويم Դلملاحظة )reasqueB(المباشرة 

، وتقويم المعرفة والفهم )assignB(والواجˍات المنزلية 
)knowobjB( والتغذیة الراجعة ،)feedB ( ل̱س̑بة لزمرةԴ

لتثمي̱̀ة؛ وتقويم المعرفة والفهم  الممارسات التقويمية ا
)knowobjA(جˍات المنزلية ، والوا)assignA( والتقويم ،

، والأس̑ئߧ الموضوعية )Դ)observAلملاحظة 
)objquesA(ل̱س̑بة لزمرة الممارسات التقويمية الفعليةԴ ،.  

وتمثل المس̑تطيلات من Էح̀ة ال̿سار م˗غيرات الممارسات 
لتثمي̱̀ة  ، والمس̑تطيلات Էح̀ة )المتغيرات المس̑تقߧ(التقويمية ا

̦يمين تمثل م˗غيرات الممارسات التقويمية الفعلية  المتغيرات (ا
ی̱ˍغي الرجوع إلى النص لمعرفة الرموز ا߿تصرة لهذه ) [التابعة

قة من المس̑تطيلات إلى الأشكال والأسهم المنطل]. المتغيرات
البيضاویة تمثل المعاملات البنائية أو ال˖ش̑بعات، والأشكال 
  البيضاویة ݨة ال̿سار تمثل ا߽مو̊ات الفرعية لزمرة الممارسات 

لتثمي̱̀ة  ، والأشكال )Importance of EP(التقويمية ا
̦يمين تمثل ا߽مو̊ات الفرعية لزمرة الممارسات  البيضاویة ݨة ا

ة )Effective EP(لتقويمية الفعلية ا lوتمثل الأسهم المزدو ،
وكل بعد ). Գ)Rcتجاه المحدبة معاملات Գرتباط القانوني 

یتكون من مجموعتين فرعيتين من المتغيرات ت˖ش̑بع ̊ليها ˓شكلة 
لتثمي̱̀ة  ) ال̿سار(معينة من م˗غيرات الممارسات التقويمية ا

̦يمين(علية وم˗غيرات الممارسات التقويمية الف    ). ا

  ١شكل 
̱̀ة والممارسات التقويمية الفعلية لتثمي   معامل Գرتباط القانوني بين الممارسات التقويمية ا



  ٢٠١٥   ١عدد  ٩مجلد                                        بوس                          اقن السلطامعة اج -لنفسيةالتربوية وات اسالدرامجلة 

  

 ١٧٤  

قانوني مقداره أما البعد الثاني ا߳ي ینطوي ̊لى ارتباط 
 ٣بين زمرتيه، ف˗تألف كل منها من ˓شك̀ߧ من  ٠,٦٦

و˓شك̀ߧ   .٠,٤٠م˗غيرات یفوق ˓ش̑بع كل منها ̊لى زمرتها 
لتثمي̱̀ة  ݨة (المتغيرات التي تؤلف زمرة الممارسات التقويمية ا

، والأس̑ئߧ )selfB(التقويم ا߳اتي : ̥لبعد الثاني هي) ال̿سار
؛ أما )peerB(ويم الأقران ، وتق)objquesB(الموضوعية 

˓شك̀ߧ المتغيرات التي تؤلف زمرة الممارسات التقويمية الفعلية 
، أس̑ئߧ )selfA(لنفس البعد الثاني فه̖ي التقويم ا߳اتي 

، وتقويم الأقران )reasonquA(التفكير ̎ير المباشرة 
)peerA.(  

وأ˭يرا، فإن Գرتباط القانوني ا߳ي ̽ربط بين زمرتي البعد 
) ٠,٤٠˓ش̑بعها یفوق (والمتغيرات الفا̊ߧ . ٠,٤١الثالث قدره 

˔تمثل في تقويم أهداف  لتثمي̱̀ة  في زمرة الممارسات التقويمية ا
، وآليات تحليل نتائج التقويم )reasobjB(التعلم العليا 

)datanaB( وتقويم المعرفة والفهم ،)knowobjB( ؛ أما
ف˗تمثل في المتغيرات الفا̊ߧ في زمرة الممارسات الت قويمية الفعلية 

، وآليات تحليل نتائج )reasobjA(تقويم أهداف التعلم العليا 
  ).peerA(، وتقويم الأقران )datanaA(التقويم 

لتثمي̱̀ة الفا̊ߧ  والخلاصة، أن م˗غيرات الممارسات التقويمية ا
المؤ˛رة ̊لى الممارسات التقويمية الفعلية هي تقويم أهداف التعلم 

ئߧ التفكير ̎ير المباشرة، التقويم ا߳اتي، تقويم العليا، أس̑ 
الأقران، التقويم Դلملاحظة، الواجˍات المنزلية، تقويم المعرفة 
والفهم، التغذیة الراجعة، والتقويم ̊بر الأس̑ئߧ الموضوعية؛ أما 
م˗غيرات الممارسات التقويمية الفعلية الأكثر تأ˛را أو اس̑تˤابة 

لتثمي̱̀ة فه̖ي تقويم المعرفة لتأثير م˗غيرات الممارسات ا لتقويمية ا
والفهم، والواجˍات المنزلية، والتقويم Դلملاحظة، والأس̑ئߧ 
الموضوعية، والتقويم ا߳اتي، وأس̑ئߧ التفكير ̎ير المباشرة، 
وتقويم الأقران، وتقويم أهداف التعلم العليا، وآليات تحليل 

  .نتائج التقويم

انطوت  بعض ا߱راسات ̊لى ˭لاف دراسات أخرى
Դلإضافة إلى دراسة الممارسات التقويمية الفعلية، دراسة الأهمية 
اولت أن تتˌين العلاقة ب̿نهما،  المدركة ̥لممارسات التقويمية، و˨
أي بين الممارسات التقويمية الفعلية والممارسات التقويمية 

لتثمي̱̀ة ومن أم˞ߧ ا߱راسات التي نحت هذا النحو ا߱ق̀ق . ا
، التي )Koloi-Keaikitse, 2012(ك˖سي كا̽ -دراسة ̠ولو

ركزت ̊لى الممارسات التقويمية من ح̀ث أهميتها المدركة من 
ݨة ، ومن ح̀ث تنف̀ذها الفعلي من ݨة أخرى، ودراسة 

التي تناولت دراسة الممارسات التقويمية ) ١٩٨٩(الشریف 
مس̑توى Գعتقاد في إمكانية تنف̀ذ أهداف :  ̊لى مس̑تویين

وما زال . ذ في العلوم، ومس̑توى الممارسة الفعليةتقويم التلام̀
  .هذا التوˡه في دراسات الممارسات التقويمية قليلا ˡدا

إن هذه الن˖ˤ̀ة ذات دلاߦ نظریة وعملية قویة Դل̱س̑بة 
߱راسات التقويم، إذ ل̿س من الصواب دراسة الممارسات 
الواقعية دون دراسة ̠يف ینظر المعلم أو یدرك هذه الممارسات 
التقويمية، وبتعبير آخر ̦كي ˔كون دراسة الممارسات التقويمية 
تعكس الواقع، فلا ی̱ˍغي أن ندرس مˍاشرة ما هي الممارسات 
التقويمية التي ̼س̑ت˯دࠐا المعلم فعليا، بل لا بد أن یلازࠐا 
دراسة ̠يف یدرك المعلم هذه الممارسات، وإلى أي ˨د ̽رى 

را Դلممارسة التقويمية وهذا ما ̊برԷ عنه اخ˗صا. أنها هامة
لتثمي̱̀ة فلا يجدي نفعا معرفة إجراءات التقويم وأساليبه التي . ا

فقد ̼س̑تعمل . ̼س̑تعملها المدرس وهو ̎ير مق˗نع بأهمية بعضها
و̊لى الرغم من . معلمان الأس̑ئߧ الموضوعية ˊك˞افة في التقويم

أن الأس̑ئߧ الموضوعية ممارسة تقويمية تقليدیة ̎ير أن ̊امل 
لت  ̽ثمن . ثمين قد یصنع الفارق ا̦كˍير بين المدرسينا فالمعلم ا̥ߴي 

هذه الطریقة التقويمية قد یوظف هذه الطریقة التقليدیة بنˤا̊ة 
وفا̊لية ˔ربویة، في ˨ين أن المعلم ا߳ي ̼س̑تعمل الأس̑ئߧ 

˔ثمين (الموضوعية ولا ̽رى أنها ذات أهمية ˔ربویة أو مجدیة 
  . روتي̱̀ا یف˗قر إلى الفا̊ليةفإنه ̼س̑تعملها اس̑تعمالا) م̲خفض

  Գس̑ت̱˗اˡات والتوصيات

لعل أهم ا߱لالات النظریة والتطبيق̀ة ̥߲راسة الحالية أنه ̊لى 
الرغم من صعوبة المفاضߧ بين المدارس في الممارسات التقويمية 
لتيمس ا߱ولية  ˊربطها ب̱˗ائج المدارس المشاركة في اخ˗بارات ا

تحصل ̊ليها وԴلتالي تقاربها ، ن˖ˤ̀ة لضعف النتائج الم ٢٠١١
واف˗قارها إلى التبا̽ن ا̦كˍير، كما أن فقرات التقويم التي 
لتيمس والموجودة في اس̑تˌ̀اԷت معلمي  اعتمدت في دراسة ا
العلوم لم تغط الأبعاد الجوهریة ̥لتقويم وԴلتالي ظهر أنها لا 
تصلح في إجراء المقارԷت لأنها أهملت مجالات هامة من 

تقويم الأقران، وتوظيف : ت التقويمية، والتي تمثلت فيالممارسا
التغذیة الراجعة، والتقويم ا߳اتي، والتقويم الواقعي ̊بر أ̮شطة 
ر التعلم أكثر مما  واقعية، والتقويم التكویني ا߳ي ̼س̑تهدف تطو̽

ات lنمية التفكير . ̼س̑تهدف م̲ح ا߱ر˔ والتقويم ا߳ي ̼س̑تهدف 
ي لا یق˗صر ـ  كما هو الشأن في الناقد، والتفكير التبا̊دي ا߳

لتيمس ـ ̊لى التفكير التقاربي المنطقي القائم ̊لى  اس̑تˌ̀ان ا
  .المعرفة والتطبيق والتأویل وبناء الفرضيات
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إن دراسة الممارسات التقويمية Դلتركيز ̊لى Գس̑تعمال الفعلي 
لهذه الممارسات لا ̽كفي لو˨ده، ولعل ذߵ ما درجت ̊ليه 

والتي اس˖ˍعدت من الممارسات التقويمية  ا߱راسات السابقة
لتثمين . محتواها النفسي إن أي ممارسة تتأ˛ر بطریقة الإدارك وا

ا߳ي یضف̀ه الفرد ̊لى مسا̦كه، ولا ˓شذ الممارسات التقويمية 
˔ثمين . عن ذߵ ولعل التركيز في البحث الحالي تمثل بق̀اس 

لتثمين وعوا مࠁ، وإˊراز الممارسات التقويمية وبيان أبعاد هذا ا
لتثمي̱̀ة الأكثر تأثيرا ̊لى الممارسات  أبعاد الممارسات التقويمية ا
التقويمية، كما أن إˊراز الممارسات التقويمية الفعلية الأكثر 
لتثمي̱̀ة لتوݮ بأن  اس̑تˤابة لتأثير الممارسات التقويمية ا
استراتيجيات التقويم تبقى دراسة روتي̱̀ة من الناح̀ة العملية ما 

تبط بمدى إدراك المعلمين لأهمية ت߶ الخبرات النفس̑ية لم ˔ر 
والتي من شأنها أن تجعل المعلم ̼شعر Դلجدوى من عملية 

وفي ضوء ما . التقويم، ولا يمارسها ̡˪دث مدرسي روت̿ني
توصلت اليه ا߱راسة من نتائج؛ فيمكن التوصية بضرورة أ˭ذ 

لتثمي̱̀ة بعين Գعتبار عند فحص  ممارسات أبعاد الممارسات ا
التقويم التي ̼س̑ت˯دࠐا معلمو المواد ا߱راس̑ية ا߿تلفة، وشمول 
مرا˨ل التعليم ا߿تلفة عند اس̑تقصاء ممارسات التقويم، واقتراح 
˔نمية ࠐارات تهدف الى توثيق ق̲ا̊ات  آليات ووسائل و́رامج 
المعلمين بأهمية أساليب التقويم المتعددة وتضمن توظيفهم 

  . ̎ير التقليدیةللأساليب التقويمية 

  ع̔المراج
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 ١٧٧  

  فقرات أداة ا߱راسة وتعریف الرموز:  ١ ملحق  
  الفقرة  الرمز

  التقويم ا߳اتي:     العامل الأول
self1a  ̦نموذج̀ة ا߳ي أزودهم به في الفصل) طالبة(ـ أكلف كل طالب ١ ˊنموذج الإˡاԴت الصحي˪ة أو ا  بتصحيح إˡاԴته في الواجˍات وذߵ Դلاس̑تعانة 
self2a  ته) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٢Դاˡة ا̦كلية ̊لى إ lات، وتحدید ا߱ر lته، وفقا لسلم ا߱رԴاˡات ̊لى عناصر إ lأن یوزع ا߱ر . 
self3a ته التي یقوم بتصحيحها بنفسه) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٣Դاˡأن ̽ك˖شف أنواع الأخطاء في إ 
self4a  ة من الأس̑ئߧ ٤ دات او المواضيع التي درسها في الفصلـ أكلف الطلبة بوضع مجمو̊  .بأنفسهم عن الو˨
self5a ̦نموذج̀ة للأس̑ئߧ التي وضعها بنفسه) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٥  أن یضع الإˡاԴت ا
self6a  ات حسب مس̑توى أهميتها) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٦ lأن یقدر أهمية كل سؤال من الأس̑ئߧ التي وضعها، ويخصص لها در. 
self7a أو كتابيا، مˍينا لماذا أو ̠يف أخطأ) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٧ Թته شفوԴاˡأن یعلق ̊لى إ. 
self8a  ت أدائه من اخ˗بار لآخر) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٨Թأن یعمل رسما بيانيا یبين مس̑تو. 
self9a  خ˗بار ومس̑توى أداء الفصلأن یعمل رسما بيانيا یظهر مس̑توى أدائ) طالبة(ـ أطلب من كل طالب ٩Գ ه في 

  تقويم أهداف التعلم العليا" :العامل الثاني
eva6a ـ ق̀اس قدرة الطلبة ̊لى توظيف المادة المتعلمة في المواقف الأخرى أو في ح̀اته اليوم̀ة ٦ 
eva7a  ـ معرفة المنطق ا߳ي ̼س̑ت˯دمة الطلبة في ˨ل مسائل العلوم٧ 
eva8a ـ معرفة أساليب الطلبة في ˨ل مشߕت الحياة اليوم̀ة بتوظيف ما تعلموه في العلوم ٨ 
eva9a  ـ معرفة مدى قوة البراهين التي یقدࠐا الطلبة في ˨ل المسائل في العلوم ٩ 

eva10a يميائية أو فيزیولوج(معرفة مدى قدرة الطلبة ̊لى تفسير المشكلة العلمية  -١٠ ̠  ...)   ̀ةظاهرة فيزԹئية، أو 
eva11a  تهم عن الأس̑ئߧ    ) اس̑ت̱˗اج أو اس̑تقراء(ـ معرفة مدى اس̑ت˯دام الطلبة للاس̑تدلال ١١Դاˡفي إ 

  تقويم المعرفة والفهم: العامل الثالث
eva1a ـ المقارنة بين نتائج الطلبة ١ 
eva2a  ـ معرفة مس̑توى تقدم أو تأخر الطلبة من ام˗˪ان لآخر ٢ 
eva3a  ـ تق̀يم مس̑توى تذ̠ر المعلومات التي درس̑تها ̥لطلبة ٣ 
eva4a  ـ تق̀يم مدى اس˖̀عاب الطلبة أو فهمهم ̥لمادة ٤ 
eva5a  لتعليمية التي أ˨ددها مس̑بقا ٥  ـ معرفة مدى تحقق الأهداف ا

feed6a خ˗بار ولو ارتفا̊ا ضئيلا أمام الطلبة) طالبة(ـ الثناء ̊لى أي طالب ٦Գ الآخر̽ن في الصف ارتفعت درج˗ه في.  
  إستراتيجيات تحليل النتائج:  العامل الرابع

ana3a خ˗بارات٣Գ ت الصحي˪ة ̊لى أس̑ئߧԴاˡدول لمعرفة توزع الإˡ ات في l̯تهاء من التصحيح، أقوم بتفریغ ا߱رԳ ـ عند .  
ana4a ات ̦كل فصل٤ lخ˗بارات بحساب م˗وسطات ا߱رԳ ـ اقوم بت˪ليل نتائج .  
ana5a ات الفصول التي أدرسها٥ lـ أقارن بين م˗وسطات در .  
ana6a ـ أعمل رسوما بيانية، تظهر تطور أو انخفاض مس̑توى الفصل من اخ˗بار لآخر٦  
ana7a م˗˪ان لق̀اس مس̑توى صعوبة الأس̑ئߧ أو الفقرات٧Գ ات الطلبة ̊لى lـ أقوم بت˪ليل در .  
ana8a ت تحصيل الطلاب٨Թ̦تمييز بين مس̑تو ات الطلبة ̊لى Գم˗˪ان لق̀اس قدرة الفقرات أو الأس̑ئߧ ̊لى ا lـ أقوم بت˪ليل در .  

  أس̑ئߧ التفكير ̎ير المباشرة: العامل الخامس
exa7a ̠يمياء، ̊لوم أرض، أح̀اء(ـ ˨ل مسائل في العلوم ٧   )  فيزԹء، 
exa8a  ـ رسم أشكال أو أي رسوم ومقاطع ٨  
exa9a  ـ فحص رسوم وأشكال أو مقاطع موجودة في السؤال بهدف تحليلها، أو تفسيرها أو التعرف ̊لى أجزائها  ٩  

exa10a داول م̲ظمة تمهيدا لت˪ليلها ١٠ˡ ت تجربة ̊لمية ونتائجها في ا߿بر فيԷـ رصد بيا  
exa11a  ت ١١Էاربـ عمل رسوم بيانية من قˍل الطلبة اس˖̲ادا إلى بياˤالت....  
exa12a  تطبيق قانون أو قا̊دة أو مˍدأ أو نظریة ̊لى أش̑ياء ملموسة في الواقع(ـ وضع نماذج ١٢ (  



  ٢٠١٥   ١عدد  ٩مجلد                                        بوس                          اقن السلطامعة اج -لنفسيةالتربوية وات اسالدرامجلة 
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  فقرات أداة ا߱راسة وتعریف الرموز:  ١لحق م
  الواجˍات المنزلية:  العامل السادس

dev1a ـ جمع معلومات عن درس اليوم من مصادر ˭ارج̀ة وتلخيصها١  
dev2a  ابة عن أس̑ئߧ أثيرت ˭لال ا߱روس  -٢ˡابة في ا̦ك˗اب المدرسيالإˡول̿س لها إ  
dev3a   كتابة تقر̽ر عن ظاهرة طبيعية لها صߧ بدرس العلوم -٣  
dev4a  ا̦ك˗ابة عن ˨ادثة حصلت، لها ̊لاقة بموضوع الحصة  -٤  
dev7a  جمع عينات من الب̿˄ة المحلية ل˖س̑ت˯دم في الحصة  -٧ 

  تقويم الأقران: العامل السابع
peer1a خ˗بارات والواجˍات المنزلية١Գ ت زملائهم فيԴاˡـ أطلب من الطلبة ا̦كشف عن الأخطاء في إ .  
peer2a  خ˗بارات والواجˍات المنزلية٢Գ ت زملائهم فيԴاˡـ أطلب من الطلبة تحدید أنواع الأخطاء التي تتكرر في إ .  
peer3a  ت زملائهم في الواجˍات ٣Դاˡات ̊لى عناصرـ أكلف الطلبة بتصحيح إ lة ا̦نهائيةدا˭ل الفصل بتوزیع ا߱ر lابة، ووضع ا߱رˡالإ    
peer4a  ت زملائهم٤Դاˡـ أطلب من الطلبة م̲اقشة أس̑باب ˔كرار هذه الأخطاء في إ..  

  الملاحظة: العامل الثامن
obs1a م الطلبة في ا߿تبر بملاحظة طریقتهم وعملهم ̥لتجربة ١ ّ   . ـ اقو
obs1a  م الطلبة في ا߿تبر بملاحظة مدى ˔ركيزهم وان˖ˍاههم عند شرݮ ̥لتجربة٢ ّ   . ـ أقو
obs1a  ـ أقوم الطلبة في ا߿تبر بملاحظة مدى التزاࠐم بقوا̊د السلامة دا˭ل ا߿تبر٣ .  

  الأس̑ئߧ الموضوعية: العامل التاسع
exa1a ـ أس̑ئߧ الصواب والخطأ ١  
exa2a  خ˗يار من م˗عدد ٢Գ اخ˗يارات أو بدائل أو أكثر ٣(ـ أس̑ئߧ (  
exa3a  ة أو المقابߧ ٣ lـ أس̑ئߧ المطابقة أو المزاو  
exa4a  ـ أس̑ئߧ التكمߧ بملء فراغ أو فرا̎ات ˊكلمة أو عبارة قصيرة ٤  

  

  

  

  

  

  شكر وتقد̽ر
̦تميز البحثي "لتعليم العلوم والرԹضيات التقويم التطو̽ري"تم إنجاز هذا البحث ضمن أعمال ا߽مو̊ة البحثية   ، وبدعم من مركز ا

ر تعليم العلوم والرԹضيات بجامعة الم߶ سعود   .في تطو̽
  


