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واقع إستخذام التقوين التشخيصي وفق الوقاربت 

 بالكفاءاث

 في هرحلت التعلين الوتوسط
 -هادة علوم الطبيعت و الحياة نوورجا-

 



 
 
 
 
 ربي أوزعني أن أشكر نعمتك التي أنعمت عمي و عمى والدي  »قال الله تعالى:  

و أن أعمل صالحا ترضاه و أدخمني برحمتك في عبادك                      
 «الصالحين

 "صدق الله العظيم"                                                              
 في البداية الشكر و الحمد لله الذي أعانني عمى إنياء ىذا العمل.

الذي كان مرشدا لي طيمة العام  "لعزيمي فاتح  "أشكر أستاذي المشرف عمى المذكرة 

الدراسي و لم يبخل عمي بنصائحو القيمة،  أشكر كل أساتذة معيد العموم الإجتماعية و 

الأستاذ حسين محمد شريف، طو  الإنسانية و أخص بالذكر الحسين مصطفاوي و

حمود،وىيبة بن عالية، وردية ساعد عمى تعاونيم معي، كما لا يسعني في ىذا المقام 

أن أتقدم بشكري الجزيل إلى كل من شجعني عمى إنجاز ىذا العمل و لو بالكممة 

الطيبة، و أخص بالذكر زملائي و زميلاتي الأساتذة في متوسطة سيلام عمي و بوعزة 

 تاغزوت.أعمر ب

 

 

 

 



 

داءـــالإه  
 

 أىدي ثمرة ىذا الجيد :
إلى روح والداي الطاىرة.    

إلى التي اجتيدت في تربيتي و غمرتني بالحب و الرعاية عمتي الويزة.      
إلى عمي عمي و زوجتو و أبناءه و أحفاده.      
إلى الذي وىبني أول قمم ممكتو في طفولتي و غرس في قمبي حب العمم أخي محمد     

 امينة، و زوجتو و أولاده، و إلى إخوتيى سمير، عبد الرزاق  و أخواتي الغاليات روزة،
أبنائيم :  إلىو  فوزية و فريدة إليام. و بنات عمي مميكة، حكيمة، وىيبة، وريدة،

أنس، ياسمين، سمسبيل، ىديل، و إيناس. إلياس، أمين، أيمن، ماريا،  
إلى أحبائي منى، نسرين، يحي و عبد الله.      
إلى أصدقائي و صديقاتي: سامية، غنية، نادية، عبمتي،نورية، زىرة، حميدة ،     

 إلياس. 
و إلى أستاذتي عماروش مزىورة و كل عائمة محمد شريف.   

         
 

 
 

 



 :ممخص البحث
إلى معرفة واقع استخدام التقويم التشخيصي وفق المقاربة  الحالية الدراسةتهدف 

جمع  يم المتوسط، و لقد تم  بالكفاءات لمادة عموم الطبيعة و الحياة في مرحمة التعم  
 ستبيان و مقابمة تم  بالمتغير المذكور أعلاه بواسطة إ البيانات و المعمومات الخاصة

أساتذة بالنسبة  5ستبيان و أستاذ بالنسبة للإ 07قوامها  تذةاتطبيقها عمى عينة من الأس
اختيارهم بطريقة  لممقابمة، و هؤلاء الأساتذة يزاولون نشاطهم بالطور المتوسط، وقد تم  

 عشوائية من متوسطات ولايتي البويرة و المدية.
م كل من معامل الارتباط و بعد تفريغ البيانات و معالجتها إحصائيا باستخدا

بدلالة الفروق لمتوسطين غير مرتبطين لعينتين غير  T، و اختبار 2بيرسون و اختبار كا
لمفروق بين ثلاث مجموعات. توصمنا إلى أن معظم  "ريشف"متساويتين و كذلك معامل 

أساتذة عموم الطبيعة و الحياة يستخدمون التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات في 
يم المتوسط، و كذلك عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الأساتذة الذين مرحمة التعم  

و الذين لم يستفيدوا من  يصيالتشخ استفادوا من الدورات التكوينية في استخدام التقويم
  ذلك.

بين أساتذة عموم  إحصائيةمنا كذلك إلى عدم وجود فروق ذات دلالة كما توص
 .الطبيعة و الحياة في استخدام التقويم التشخيصي تعزي إلى عامل الخبرة

التكوين  التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات، :المفتاحية الكممات
 الخبرة المهنية. البيداغوجي،
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 ة:ـــــدمــــمق
جتيا الدولة الجزائرية ينتالسياسة التنموية الشاممة التي ا يم أحد أولوياتعم  يعتبر الت  

، حيث جعل من 3691مباشرة بعد الاستقلال، بدءا من الدستور الجزائري الصادر عام 
أفريل  69المؤرخ في  13-69يم عنصرا أساسيا لأي تغيير مرورًا بالأمر رقم عم  نصوصو الت  

يمي الجزائري، وصولًا إلى مخطط ، إذ تم وضع المعالم القانونية لمنظام التعم  3669لعام 
و شرع في تطبيقو  2662إصلاح المنظومة التربوية الذي أقره مجمس الوزراء في أفريل عام 

 .2661عام 
تحسين نوعية التأطير، إصلاح البيداغوجيا و إعادة  و من مرتكـزات هـذا المخطـط:

و التدفق السريع  ة المستجدات عمى المستوى العالميظيم المنظومة التربوية لمساير تن
لممعرفة، و العولمة التي لا مفر منيا، و إعداد الفرد الجزائري لمتعامل مع العولمة بصورة 

 إيجابية حيث يكون فعالًا فييا لا تابعًا ليا.
الداخمي و الخارجي و مناىضة فعمى المنظومة التربوية رفع التحدي عمى المستوى 

إعداد مناىج جديدة و رؤى كما ذكر أعلاه ،من الضروري  كانلذا  ،الواقع و تطمعاتو
،وىي المقاربة  إستراتيجية جديدة و ذلك بتبني واضحة ذات أىداف و غايات محددة

ما ك ر الضرورية لمحياة،غي بالمعارف مةقمثلممقاربة بالمحتويات ال بالكفاءات كطرح بديل،
 المقاربة بالأىداف التي ىي بيداغوجية تجزيئية و ىرمية )لا سياقية(. جاءت عمى  أنقاض

بحيث تعتمد عمى الطرائق  ،يميةعم  فالمقاربة بالكفاءات تسعى إلى تنظيم العممية الت  
 اخير نشاطمن التقويم، حيث أصبح ىذا الأ ايم، التي تتطمب نوعا جديدالنشطة في التعم  

 م في مختمف مراحميا، و مجالاتيا و مستوياتيا.يم و التعم  لسيرورة كل عمميات التعم  ملازما 
م كأداة لكشف النقائص إذ يستخد ي،و يركز ىذا التقويم عمى البعد التشخيص

ختلالات و يعالجيا ضمن إجراءات استدراكية علاجية دائمة، مما يجعل من وتشخيص الإ
م من جية أخرى. ية و تحميمية تركيبية تفاوضية مع المتعم  التقويم عممية إنتاجية أدائية من ج

 .(6: 5002حاجي فريد، )



 ب‌

 

فيو ما نسعى الإجابة عميو من  ،ىذا من الناحية النظرية أما عمى مستوى الممارسة
وفق  يستخدام التقويم التشخيصإة التي تيدف إلى التعرف عن واقع خلال ىذه الدراس

 .يم المتوسطالمقاربة بالكفاءات في مرحمة التعم  
الصعوبات التي تقف عائقا أمام الأساتذة في استخدام  معرفة دراستنا، كما ستتضمن

ذلك أن معرفة مكمن الصعوبات من خلال القائمين المباشرين عمى  ي،التقويم التشخيص
اىم في تفعيل دور التقويم تس عممية التقويم يساعد عمى إيجاد و اقتراح بعض الحمول التي

في رفع مردود منظومتنا التربوية، خاصة في ظل التدريس القائم عمى الكفاءات  التشخيصي
 يمية و العممية التقويمية.و الذي يقتضي تفاعلا بين العممية التعم  

فصل تمييدي لغرض تحقيق الأىداف المرجوة فإن الدراسة الحالية تتكون في مجمميا من و 
فبالنسبة لمفصل التمييدي .وبابين،الأول خصص لمجانب النظري والثاني لمجانب الميداني 

فمقد تم تخصيصو لطرح إشكالية الدراسة،أىميتيا ،أىدافيا،صياغة فرضياتيا وتحديد 
المصطمحات نظريا و إجرائيا.أما الباب الأول الخاص بالجانب النظري فقد شمل ثلاثة 

 فصول :
 ىو التقويم التربوي وقد قسم و لأىم عنصر في ىذه الدراسة  ص: خصالأولالفصل  -

 إلى جزئين:
نا صطلاحية ثم بي  يف الإمختمف التعار تعرضنا فيو إلى مفيوم التقويم و  :الجزء الأول -

مراحل تطور حركة التقويم التربوي، ثم تعرضنا إلى الفرق بين القياس و التقويم، بالإضافة 
 أىدافو، وظائفو، مجالاتو و في الأخير أدواتو و أنواعو. إلى إبراز أىميتو،

، أىميتو مبادئو متطمباتو، مكوناتو، يعرضنا فيو مفيوم التقويم التشخيص: الجزء الثاني -
ي وفق خصائصو، خطواتو، أىدافو ثم تعرضنا إلى أساليب و طرق تطبيق التقويم التشخيص

و أخيرا المقارنة  اربةالمق ىذه وفق يالتشخيصة بالكفاءات و مراحل تطبيق التقويم المقارب
  ة بالكفاءات.لتكويني و التحصيمي في ظل المقارب، ايبين التقويم التشخيص

الجديدة و ىي المقاربة  ة البيداغوجيةتعرضنا في ىذا الفصل إلى المقارب :الفصل الثاني -
ي بالكفاءات، ذلك باعتبار أن الدراسة الحالية تتعرض إلى واقع استخدام التقويم التشخيص



 ج‌

 

عن الكفاءة و مفاىيميا ثم تعرضنا إلى ذكر   ة، فتكممنا في الجزء الأولفي ظل ىذه المقارب
 خاصةيم الويات الكفاءة و المفاىبعض أنواع الكفاءة و خصائصيا كما تطرقنا إلى مست

ة زء الثاني فتكممنا فيو عن المقاربلكفاءة و انتيينا بالحديث عن مركبات الكفاءة أما الجبا
بالكفاءات نشأتيا، مفيوميا بصفة عامة، كما تكممنا عن المركزات النظرية التي تأسست 

دئ، جتماعية ثم تكممنا عن مباا ىذه المقاربة و ىي المدرسة البنائية و المعرفية و الإعميي
ة م ضمن ىذه المقاربم و دور المعم  مزايا المقاربة بالكفاءات، بالإضافة إلى مكانة المتعم  

  وأخيرا تكممنا عن تقويم الكفاءة.
يمية التي اخترناىا كنموذج لدراستنا و ىي : تكممنا فيو عن المرحمة التعم  الفصل الثالث -

يم المتوسط، مراحمو و ذكر التعم  يم المتوسط، حيث عرضنا في البداية تعريف مرحمة التعم  
يم متحان شيادة التعم  إأىدافو ثم عرجنا إلى الحديث عن  بعض من خصائصو، ميامو، و

يم المتوسط و خصائص م في مرحمة التعم  م، و المتعم  المتوسط، كما تكممنا عمى دور المعم  
ة و الحياة "نموذج م في ىذه المرحمة الميمة و أخيرا تكممنا عمى منياج عموم الطبيعالمتعم  

 يم المتوسط.الدراسة" فتطرقنا إلى مفيوم المنياج و وصف ىذه المناىج خلال مرحمة التعم  
 فقد شمل: الباب الثاني الخاص  بالجانب الميدانيأما 

النقاط المتعمقة إلى فيو  تم تخصيصو لمنيجية البحث الذي تم التطرق :الفصل الرابع -
ستطلاعية و و زمان إجراء الدراسة ، الدراسة الإ مكانبالمنيج المعتمد و دواعي ذلك، 

يا و مواصفاتيا من حيث الجنس و التكوين و مكان إجرائيا ثم كيفية اختيار العينة و حجم
 الخبرة ثم الأدوات و الأساليب الإحصائية المعتمد عمييا في ىذه الدراسة.

النيائية لمبحث  : يضم عرض و تحميل و تفسير النتائج الدراسيةالفصل الخامس -
 ستنتاج العام.بالإضافة إلى الإ

و تجدر الإشارة أن الدراسة الحالية تشمل مقدمة، خلاصة جزء مخصص لممراجع و جزء 
     مخصص لمملاحق.
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 :ثـــــالبح ــةــــاليــــــشكإ -1
 ،تطور ونجاح أي أمة من الأمم مرىون برصيدىا من الكفاءات الفردية والجماعية إن

لذا نجد معظم دول العالم تحرص عمى تطوير وتحسين ثروتيا البشرية باعتبارىا العنصر 
 .الأساسي في عممية التنمية

تربوية حيث المؤسسة المنيا  ،وتقع ىذه المسؤولية عمى مجموعة من المؤسسات
صفو بأنو المسؤول الأول عمى إعداد الفرد لمواجية وت ،عميمموجية إلى الت   ظارأصبحت الأن

الجزائر التي وجدت نفسيا مطالبة  ،ومن بين ىذه الدول .الحاضر والمستقبلتحديات 
حتى تواكب التقدم العممي والمعرفي  ،بتحديث مناىجيا وتغيير طرق عمميا ونسق إدارتيا
  .الذي أحدثتو العولمة والتكنولوجيا في جميع المجالات

مما أوجب عمى المدرسة  ،يمية أصبح يفرض نفسوفتغيير المقاربات والبرامج التعم  
فيو  تموقد  ،2003جوء إلى الإصلاح التربوي الذي شرع في تطبيقو ابتداء من الجزائرية الم  

لبيداغوجية المحتويات القائمة كرد فعل  ،ة جديدة تقوم عمى أساس الكفاءاتعتماد مقاربا
بيداغوجية الأىداف التي تقدم  و ،عمم معارف جاىزة سرعان ما يتم نسيانيالمت  عمى تمقين ا

 .عميمية مجزأةالمادة الت  
مرتكزة أساسًا  إن المقاربة بالكفاءات نيج يعمل عمى تطوير وضعيات بيداغوجية  

لمتعمق حيث تولى أىمية خاصة لمبعد او عمم والمواضيع المستمدة من محيطعمى نشاط المت  
رف يتعمق الأمر في تمقي جممة من المعا م لاعم  فبالنسبة لممت   مو.تعم  بدلالة ومعنى ما تم 

نما سرعان ما تسير إلى التقادم،  ولاتشكل حم ة،يتعمق الأمر باكتساب كفاءات مستدام وا 
ن الأفراد من تمك   ،وتتحول بذلك إلى أدوات أساسيةلوضعيات مشكل تتعقد تدريجيا 

   الإجتماعية. الشخصية و ،ستعمال المتنوع لمكتسباتيم الدراسيةالإ

، ةنتقال إلى المقاربة بالكفاءات، تطوير أساليب تقويم جديدو نجد من بين مبررات الإ
عميم عمى في الت  ز بتركيزه عمى تحقيق البعد الكمي تمي   ،ذلك لأن التقويم في المقاربات السابقة

يمو إياه سواء عن لما تم تعم   عممالمت  حساب البعد النوعي و ذلك من خلال التأكد من اكتساب 
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ساليب تبقي أو عن طريق قياس الأىداف الإجرائية و ىذه الأ تسترجاع البحطريق الإ
 وأىميتبمعدل الفرد و رتبتو بين أقرانو و إصدار الحكم بمدى  ىتمامالتقويم في دائرة الإ

 .(124: 2009)لكحل لخضر، .إلى مستوى أعمىنتقال للإ
يم أي مع أىم مبدأ في المقاربة بالكفاءات الذي ينص عمى تفريد التعم   و ىذا لايتماشى

 عممالمت  و ما أنجزه و زملائو و إن ما بين الميمة المطموبة  عممالمت  ة لا تكون بين نأن المقار 
 فعلًا.

و من ىنا استحدثت طريقة التقويم تحت وضعيات محددة بحيث ينبغي إتاحة الفرصة 
م عند الضرورة و  قعمم تاء عمى ذلك فإن كفاءات المت  عمم ليظير ما يعرف فعمو، و بنلكل مت  

 و تجميعية. ة من أجل غايات تشخيصية، تكوينيةبطريقة شامم
، بل إنو يعطي فحسب عمى التقويم الختامي المقاربة بالكفاءات لا يركزي إن التقويم ف

 عميمية،الت  العممية  طلاقر أن الأداء ينبغي أن يراقب قبل انلمتقويم التشخيصي باعتباأىمية 
 .انتيائياو أثنائيا و ليس فقط بعد  ميةعم  الت  

كأحد أىم الأساليب التي و من ىنا يطرح التقويم التشخيصي في المقاربة بالكفاءات 
كيم لممكتسبات القبمية، و مدى و درجة تمم  مية يالتحصعممين المت  تسعى إلى تشخيص قدرات 
)خير الدين .قدرتيم عمى توظيفيا في بناء المعارف الجديدةو ارتباطيا بالوضعية الجديدة 

 .(167: 2005ىنى، 
ة و الضعف الخاصة و بما أن التقويم التشخيصي يرمي إلى الكشف عن نقاط القو 

ا النوع من التقويم فإن المعمم ممزم بتطبيق ىذ ،مو من جية أخرىيعمت  عمم من جية و بالمت  
 خاصة بالكفاءة المقصودة.ديد أىداف و مقاييس الذي يتطمب تح

عميمية، فاعمية استخدام التقويم التشخيصي في العممية الت   قد استقصى عدد من الباحثين و ل
 Sanders 1981 ساندرز و وينىختمفة، ففي دراسة بشأنيا إلى نتائج مفتوصموا  ،عمميةالت  

& Weeny   عميم التشخيصي العلاجي و مركز الضبط التي كانت تيدف إلى معرفة أثر الت
حيث أفضت  ،عمى التحصيل القائم و المكتسب لطلاب المدارس المتوسطة في مادة العموم
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حتفاظ لإعميم التشخيصي كان الأسموب الفعال لزيادة القدرة عمى االنتائج إلى أن أسموب الت  
 .(94 :2004ة، جامعة الإمارات العربية، )مجمة كمية التربي.والتذكر في المدارس المتوسطة

من خلال دراستو التي كانت تيدف إلى  (2002الطراونة )عبد الكريم  كما توصل 
التشخيصي لمادة المغة العربية في المرحمة ار مدى فاعمية التدريس بأسموب التقويم باخت

) مرجع .الأساسية إلى الأثر الفعال لأسموب التقويم التشخيصي مقارنة بالأساليب التقميدية
 .(96سابق: 

توصمت في دراستيا حول  التي، تيزي وزو(2004فاطمة الزىراء أغلال، ) و حسب
ن معظم المعممين الجزائريين يجدون صعوبات في أإلى  ،الإصلاح التربوي في الجزائر

بتدائي، متوسط، إيمية الثلاث )م في الأطوار التعم  تطبيق بيداغوجيا الكفاءات و بالتالي التقوي
 مين ببعد التقويم التشخيصي. ثانوي(، بالإضافة إلى عدم اىتمام المعم  

ثة أن أغمب احعمم، تجد البأما بخصوص التقويم التحصيمي الخاص بنتائج الت  
عطاء قيمة كمية )نقاط( أو قيمة كيفية دون مرافقتيا بعبارات توجييية إالمعممين يقي مون ب

مجمة الباحث، ) م تخص نقاط ضعفو أو قوتو المتعمقة بالمفيوم المقصود.لممتعم  
200425:). 

 باعتبارهعممية عميمية، الت  ىمية التقويم التشخيصي في سيرورة العممية الت  لأ و نظرا
بو لا بد  من الإلمام  ،الأساس لممراحل اللاحقة في العممية التقويمية الشاممة يةالأرض

 ىذه  تناول من خلال إليونسعى  ىذا ماتلاءم والمقاربة الجديدة، و بالشكل الذي ي واستخدامو
عموم المقاربة بالكفاءات في مادة وفق التقويم التشخيصي  استخدام معرفة واقعل الدراسة

ت لاؤ تساطرح الو عميو ن .الإستكشافي الحيوى و بعياتتميز بطا التي ، الطبيعة و الحياة
 :الآتية
التقويم التشخيصي وفق ما تنص عميو  عموم الطبيعة والحياة أساتذةيستخدم ىل  -

 ؟عميم المتوسطفي الت   المقاربة بالكفاءات
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 اة في استخدامالحيو  الطبيعة عموم أساتذةىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين  -
 ؟لدييم الخبرة عاملتعزى إلى وفق  المقاربة بالكفاءات لتقويم التشخيصي ا

       في استخدام الطبيعة و الحياة عموم أساتذةبين ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية  -
 تعزى إلى متغير التكوين لدييم؟ وفق المقاربة بالكفاءات لتقويم التشخيصيا

 :بحثال اتــــــــــرضيــــــف -2

مقاربة ال وما تنص عمي عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق أساتذةيستخدم  -
 .م المتوسطيبالكفاءات في مرحمة التعم  

 توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام -
 المقاربة تعزى إلى متغير التكوين لدييم. بالكفاءات لتقويم التشخيصي وفقا

 عموم الطبيعة و الحياة في استخدام أساتذةبين  إحصائيةتوجد فروق ذات دلالة  -
 .لدييم عامل الخبرة إلىتعزى وفق المقاربة بالكفاءات لتقويم التشخيصي ا

 :أسبـاب اختيـار الموضوع  -3

الساعة و رؤية جديدة في لقد وقع اختياري عمى ىذا الموضوع باعتباره موضوع 
 مقاربة التدريس.

لأساتذة و التماسي لمصعوبات بعض احتكاكي بلا كما يرجع تناولي ليذا الموضوع 
 "التقويم التشخيصي". لمصطمحات و المفاىيم الخاصة بيذا الأسموبالتي يواجيونيا في فيم ا

 أىميــــــة البحـــــث: -4

 التقويم التشخيصي باعتباره  أسموبأىمية  ،لفت الأنظار إلىتكمن أىمية البحث في 
ة الخمط سعى إلى إزالو بالتالي نعممية عميمية الت  في نظر معظم الفاعمين في العممية الت   حديثا

المقاربة  فقىذا النوع من التقويم. )التقويم التشخيصي و  و الغموض الكائن في استخدام
 (.اتبالكفاء
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 أىــــــداف البحــــــث:  -5

بة دف ىذه الدراسة إلى معرفة واقع استخدام التقويم التشخيصي و فق المقار تي
 طبيعة و الحياة.بالكفاءات في مادة عموم ال

 :كما تيدف إلى
يم معرفة الفروق بين أساتذة عموم الطبيعة والحياة لممرحمة المتوسطة في استخدام -

 عامل الخبرة لدييم.متقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات والتي تعزى إلى ل

 يملممرحمة المتوسطة في استخدام والحياة  ةالطبيععموم و كذا معرفة الفروق بين أساتذة 
 و التي تعزى إلى متغير التكوين لدييم. وفق المقاربة بالكفاءات متقويم التشخيصيل
 :والمصطمحات ـمــــــاىيـــــــد المفـــــديــــتح -6

فيا الباحثين، و تعتبر  سنقوم في ىذا العنصر بتقديم تعريفات لممصطمحات كما عر 
 مفتاحية في الدراسة. وىذه المصطمحات مفردات أساسية 

 :L’évaluation ـمـــويـــــالتق -6-1

م المعوج عد لو و أزال التقويـم لغـة:  -أ  م الشيء جو عو  قو  م السمعة سعرىا و ثمنيا و قو  و قو 
 (123: 2004، وق عبده فمو و أخرونفار ) قدر قيمتو.

ىو مسار يتمثل في جمع المعمومات و مراقبة التوافق بين تمك  لاحًا:ـاصط مـالتقوي -ب 
المعمومات و مجموعة المعايير الملائمة لمكفاءات المستيدفة و ذلك لاتخاذ قرار 

في  عممر ميمة المت  يسعمم و يوجييا و يمؤسس، و يرافق التقويم مختمف محطات الت  
)حاجي فريد، عميم.اكتساب الكفاءات المستيدفة و بالتالي يسيم التقويم في تحسين الت  

2005 :13). 

عمى أنو عممية التأكد أو الحكم عمى قيمة أو كمية شيء عن طريق  Goodو عرفــو    
 (39: 2007)عبد الواحد الكبسي، تثمينو بعناية.
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و تشخيصي ىو عممية تربوية شاممة ذات بعد تكويني  :لمتقويم يـف الإجرائـالتعري -ج 
عمم و تقييم تسعى إلى إصدار أحكام عمى مدى كفاءة المت   ،عمميةالت   عميمية ولمعممية الت  

 قدرات أداءه.

 اءة:ــــــــالكف -6-2

ىي حالة يكون فييا الشيء مساويا، مماثلًا لشيء آخر و ىي مصدر من كفآ  لغــة: -أ 
: 2004)خالد لبصيص، أو كفى، يكفى و ىي القدرة عمى العمل و حسن تصريفو.

142) 

 والوجدانية.و العقمية الحسية الجسمية مجموعة مدمجة من الميارات اصطلاحًــا:  -ب 
 (09: 2007)أوحيدة عمي، 

البيداغوجي الذي ينطمق من الكفاءة المستيدفة في و ىي التعبير عن المعنى التربوي 
 عميم و غربمةة لتحديد إستراتيجية التكوين في المدرسة و أىداف الت  عميمي  أي نشاط أو مرحمة ت  

 .(54: 2005)خير الدين ىني، ة.عميمي  المحتويات و أساليب التقويم و الوسائل الت  
 بالكفـاءات: المقاربـة -6-3

معمق عمييا في صيغة كفاءات يتم اكتسابيا ىي مقاربة أساسيا أىداف  اصطلاحًــا: -أ 
باعتماد محتويات منطمقيا الأنشطة كدعامة ثقافية و مكتسبات المراحل السابقة 

، )وزارة التربية الوطنيةعمم.مميذ كمحور أساسي في عممية الت  وبمنيج يرتكز عمى الت  
2003 :115). 

ىي أسموب في التدرىس، يركز عمى اءات: ـة بالكفـي لممقاربـف الإجرائـالتعري -ب 
 و التصميم لعممية التدريس إنطلاقا من تشخيص المكتسبات القبمية التخطيط

عمى دوافعيم وميوليم قبل الإنطلاق  التركيزو   عممين ونقاط الضعف والقوة لدييمت  لمم
 . في عممية التعم م
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  التشخيصـي:التقويـم  -6-4
عميمية ىو العممية التي يتم بيا الحكم القيمي عمى مدى نجاح العممية الت   اصطلاحًــا: -أ 

)سييمة محسن كاظم عمى تحقيق الأىداف المرجوة منيا.و لكافة عناصرىا 
 .(102: 2006الفتلاوي، 

قبل التدريس أو أثناءه أو بعد يمكن أن يحدث ،ف عمى أنو نوع من التقويم و يعر  
)أنور عقل، عممين.نتياء منو و اليدف الأساسي منو تحديد نقاط القوة و الضعف لدى المت  الإ

2001: 60). 
لكحل لخضر عمى أنو ذلك النوع من التقويم الذي ييتم بالتلاميذ الذين  و يعرفو

يجدون صعوبة في عممية تحصيل المعمومات و من ثم السعي إلى الكشف عن ىذه 
 .(128: 2009)لكحل لخضر،الصعوبات و تحديد عوامميا و علاجيا.

 التعريـف الإجرائـي لمتقويـم التشخيصـي: -ب 

عمييا أستاذ مادة عموم الطبيعة والحياة في  ىو مجموع الدرجات التي يحصل
استخدام  درجةوالتي تمثل  ،54و18ستبيان والتي تتراوح بين عميم المتوسط عمى الإمرحمة الت  

 .بالكفاءات وفق ما تنص عميو المقاربة التقويم التشخيصي
ذات الصمة  البيداغوجية ىو مجموع المعارف العممية و: إجرائيا تعريف التكوين -6-5

أيام  ،التي يتمقاىا أستاذ مادة عموم الطبيعة والحياة خلال دورات تكوينيةبالتقويم التشخيصي ،
 .و المقابمةستبيان ات والتي نقيسيا من خلال أسئمة الإدراسية أو ممتقي

عدد سنوات الخدمة في  ،نعني بيا في دراستنا ىذه: إجرائيا المينية الخبرةتعريف  -6-6
سنة  15إلى  8خبرة متوسطة من  سنوات،7إلى 1والتي تتراوح بين خبرة أولية من  التدريس،

 فما فوق. 16وخبرة كبيرة من 
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  راسات السابقة:الد   -7
راسات السابقة حول رغم مرور عشر سنوات عمى الإصلاح التربوي، إلا أن الد         

أسموب التقويم التشخيصي قميمة جدا في الجزائر، في حدود اطلاع الباحثة، مقارنة بالد راسات 
الحصول عمى البعض منيا، و التي اعتمدت استطعنا العربية و الأجنبية و رغم ذلك 

 راسات سابقة ليذا البحث ومن أىميا مايمي:كد  
 : عربيةالدراسات ال -7-1

 :(عمان2000م )عبـد الكريـ دراسـة الطراونـة -

مدى فاعمية التدريس بأسموب التقويم التشخيصي لمادة  رإلى اختباىذه الدراسة ىدفت 
المغة العربية في المرحمة الأساسية من خلال مقارنة مستوى التحصيل الدراسي لمطمبة الذين 
يدرسون وفق ىذا الأسموب و الذين يدرسون بالأساليب التقميدية و تحديدًا حاول الباحث 

 الإجابة عمى السؤال التالي:
التدريس بأسموب التقويم التشخيصي نواتج تعميمية تفوق سواىا من  ىل يحقق استخدام

 بعة في تدريس المغة العربية؟.نواتج الأساليب الأخرى المت  
و للإجابة عمى ىذا السؤال و الأسئمة الأخرى المرتبطة بيا، تم اختيار عينة من 

يبية لتقييم ( وزعت في مجموعتين إحداىما تجر 708طمبة الصف السادس الأساسي عددىا )
الطمبة الذين يدرسون بأسموب التقويم التشخيصي و أخرى ضابطة لمن يدرسون بالأساليب 
التقميدية، و لممقارنة بين مستوى التحصيل لكل من المجموعتين، صمم الباحث اختبارين 

نتياء من التجربة، و لقد تمت ية العام الدراسي و الآخر بعد الإتحصيميين طُب ق الأول في بدا
معالجة البيانات عمى ضوء الفرضيات المشتقة من أسئمة الدراسة باستخدام الحاسوب 

(SPSS لاختبار صحة الفرضيات بالإضافة إلى أساليب الإحصاء الوصفي، و من أىم )
 النتائج التي توصل ليا:

سُوا وفق الأساليب التقميدية  - من أفضل ،كان إن مستوى تحصيل الطمبة الذين دُرِّ
 ة الذين دُرِّسوا وفق أسموب التقويم التشخيصي.مستوى الطمب
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مين و مؤىلاتيم عمى ظير أثر لطريقة التدريس و جنس الطمبة و خبرات المعم   -
 مستوى تحصيل الطمبة.

تبين أن  ىناك أثر ذا دلالة إحصائية لمتغيرات الجنس و المؤىل و الخبرة و المسمى  -
 ي مشروع التقويم التشخيصي.الوظيفي عمى درجات ممارسات العاممين و آرائيم ف

ختبارات أو الإستبيانات أية فروق بين المتوسطات لتحصيل الطمبة لم تظير نتائج الإ -
)مجمة كمية ذات دلالة إحصائية تُعزى لمتغير الخبرة في مجال التقويم التشخيصي.

 .(97:  2004التربية، جامعة الإمارات العربية المتحدة، 

 (عمان:2002الطراونـة )دراسـة عبـد الكريـم  -
 سعت ىذه الدراسة إلى الإجابة عمى السؤال التالي:

م طمبة الصف التاسع أساسي مى تعم  ما أثر استخدام أسموب التقويم التشخيصي ع
 لمادة قواعد المغة العربية في مدارس قصبة عمان؟

حصيمي و للإجابة عمى ىذا السؤال كان تصميم الدراسة يقوم عمى مقارنة المستوى الت
لمطلاب الذين يدرسون وفق أسموب التقويم التشخيصي مع مستوى الطلاب الذين يدرسون 

طمبة بالطريقة العشوائية، الشعب و ال قد تم اختيار المدرسين ووفق الأساليب التقميدية، و 
مت تعم   ،بالتالي فإن عينة الدراسة استكممت و قد قسمت إلى مجموعتين تجريبية و ضابطةو 

 مت الأخرى عن طريق الأسموب التشخيصي.الأسموب التقميدي بينما تعم  إحداىما ب

م طمبة الصف و بعد ذلك استخدم الباحث الاختبار البعدي لموقوف عمى مدى تعم  
و د المغة بأسموب التقويم التشخيصي مقارنة مع تحصيل أقرانيم الذين يدرسونعالتاسع لقوا

  .بالطريقة التقميدية

 يتناول ىذا الجزء وصفًا كاملًا لمجتمع الدراسة و عينتيا و ذلك عمى النحو الأتي:و 
 :مجتمــــع الـــدراســــــة

طمبة الصف التاسع الأساسي، و الذين يتبعون ام الباحث بتحديد مجتمع الدراسة لق
لاب ىذا م و لقد بمغ عدد ط1110/1111يم لقصبة معان لمعام الدراسي لمديرية التربية والتعم  
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( من 244( ذكرًا و )200( طالبًا و طالبة منيم )555الصف في مدارس قصبة معان )
كان عدد مدارس الذكور التي يوجد فييا الصف التاسع الأساسي أربع مدارس و كان ،الإناث 

عدد الشعب عشر شعب، أما عدد مدارس الإناث فقد بمغ خمس مدارس و عدد الشعب 
 عشر شعب.

 :الـــدراســــــةعينــــــة 
( طالبًا و طالبة بالطريقة العشوائية 035اختيرت عينة الدراسة و التي بمغ عددىا )

%( من مجتمع الدراسة، و المدارس التي اختيرت 10متعددة المراحل حيث شكمت ما نسبتو )
 منيا عينة الدراسة ىي:

 مدرسـة ذكور الإسكان الأساسية. -

 مدرسـة بنات معـان الثانويـة. -

بين تطبيق طريقتي التدريس عمى وجود فروق  نتائج الدراسة إلى لقد أفضت و
موا بالأسموب التشخيصي و كان إنجازىم متحان البعدي، و بالتالي تفوق الطمبة الذين تعم  الإ

 .الذين درسوا بالطريقة التقميدية أكثر من ىؤلاء
 :فمسطين (2009)  دراسـة نبيـل المغربـي، -

مبنية  يجية مقترحة لمتدريس في الرياضياتإلى تطوير إستراتىدفت ىذه الدراسة 
حتفاظ بالمعمومات لدى طمبة ي و قياس أثرىا عمى التحصيل و الإعمى التقويم التشخيص

 :مشكمة البحث في . فتحددتأساسي الصف الخامس
ما أثر الإستراتيجية المقترحة عمى التحصيل في الرياضيات لدى عينة طمبة الصف 

 الخامس؟
 ( طالبا من 211،حيث تكونت عينة الدراسة من )ستخدم الباحث المنيج التجريبيا

وبعد جمع البيانات وتحميميا توصل  زعين عمى أربعة شعب،الصف الخامس أساسي مو  
 :النتائجالباحث إلى العديد من 
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توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين تحصيل طمبة الصف الخامس أساسي في  .0
موا بالطريقة موا باستراتيجية التقويم التشخيصي و الذين تعم  تعم  الرياضيات الذين 

 التقميدية. 

حتفاظ بالمعمومات لدى طمبة الصف الخامس الإ توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين .1
موا موا باستخدام ىذه الإستراتيجية المقترحة والذين تعم  أساسي في الرياضيات الذين تعم  

 بالطريقة التقميدية.

د فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل وكذلك في الإحتفاظ بالمعمومات لا توج .2
خدام ىذه تلدى طمبة الصف الخامس في الرياضيات الذين تم تدريسيم باس

)مجمة جامعة النجاح للأبحاث والعموم الإنسانية، الإستراتيجية تعزى إلى الجنس. 
2009.) 

  الدراسات الأجنبية: -7-2

 :(Mathews &W eany, 1980ويينـي )و دراسـة ماثيـوس  -
لقد تناولت ىذه الدراسة أثر التدريس العلاجي التشخيصي و مركز الضبط عمى 
تحصيل طمبة الجامعة و اتجاىاتيم، و شممت الدراسة مجموعتين من الطمبة المسجمين في 
فصمين من مرحمة البكالوريوس ممن يدرسون مساق الأحياء في جامعة جورجيا، و الطمبة 

جمين عمى نظام من يحظر أولًا تقدم لو الخدمة أولًا، و لقد وز ع ىؤلاء الطمبة كانوا مس
عشوائيًا و عن طريق الكمبيوتر، المجموعة الأولى كانت مجموعة تجريبية تمقت تدريسيا 
كالمعتاد إضافة إلى اختبارات تشخيصية منظمة أولًا بأول لتقيس مدى تحقيق الأىداف 

علاجيًا مساندًا كمما دعت الضرورة لذلك و أما المجموعة الأخرى  المخطط ليا و تمقوا تعميمًا
فقد تمقت تدريسًا عاديًا عن طريق المحاضرات وعرض شرائح و حصص عممية في 

 المختبرين كما ىو معتاد.
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أظيرت نتائج ىذه الدراسة أن تحصيل الطلاب العممي في الجامعة يمكن زيادتو  و
كما أظيرت أيضًا أثر لممعالجة بالأسموب  جي،خدام التدريس التشخيصي العلاباست

 التشخيصي لمطمبة ذوي التحصيل المتدني؛ لأن العلاج قُدم ليم أولًا بأول.
دراسة تناولت أثر ثلاث  (Joe & Russell, 1981)جو و رسل( )و لقد أجرى 

عميم العلاجي التشخيصي في الجانب المعرفي و التحصيل لمادة الت   ممتغيرات لاستخدا
الأحياء لطلاب المدارس العميا و لقد شممت ىذه الدراسة الطمبة المسجمين في ثلاثة فصول 

 دراسية و الذين يدرسون منياج عموم الأحياء.
و لقد استخدم المشاركون في الدراسة الاختبارات من خلال النشاطات و المفردات 

خلال أربعة أسابيع من  الدراسية التي طو رت لأغراض الدراسة، كما أعدت المواد لمتدريس
 النسخة الزرقاء لمشروع دراسة عمم الأحياء و درست المواد حسب الأتي:

تمقت تعميمًا نظريًا و عمميًا دون اختبار تشخيصي أو تدريس  المجموعـة الأولـى: -
 علاجي.

يم الذي استخدمت تشخيصًا علاجيًا مساعدًا و تمقت نفس التعم   المجموعـة الثانيـة: -
أجري مرتين أو ثلاث مرات  ،عة الأولى بالإضافة إلى اختبار لقياس التقدمقدم لممجمو 

 طلاع عمى نتائجيم.ن الطلاب من الإكل أسبوع ويمك  

تمقت نفس المعالجة التي تمقتيا المجموعة الثانية مع الاستثناءات  المجموعـة الثالثـة: -
ر جميع النشاطات التالية: مفتاح الإجابة، أسئمة اختبار قياس التقدم، و ممف يظي
 التي يمكن الرجوع إلييا من خلال أوراق تيتم بالمستوى المتوسط.

يم معممي الأحياء يعتبرون التطور و التطبيق لمتعم   و لقد بينت نتائج ىذه الدراسة أن
 عميم و تكوين اتجاىات إيجابية.التشخيصي العلاجي المساعد نظاماً يساعدىم عمى الت  

( 711فقد قاما بدراسة عمى ) (Sanders & yeeny, 1981ساندرز و ويني )أما  -
طالبًا و طالبة وكانت تيدف إلى معرفة التعميم التشخيصي العلاجي و مركز الضبط 
عمى التحصيل القائم و المكتسب لطلاب المدارس المتوسطة في مادة العموم، و لقد 



 الفصل التمهيدي 
 

07 

 

قتصادية ماعية و الإة بالتساوي من خلال المستويات الإجتقام الباحثان بتوزيع الطمب
سنة، و لقد كان ممتقى  02-00و جميعيم من المستوى السابع و تتراوح أعمارىم بين 

( دقيقة باليوم، و لقد تم تقسيميم إلى 44راسات بالطمبة خمس أيام بالأسبوع بواقع )الد  
 ثلاث مجموعات و عمى النحو التالي:

فًا و قد تم تدريسيم خلال ثلاثة ( ىد16تمقت تدريسًا لتحقيق ) المجموعـة الضابطـة: -
(، ثم أجري ليم S.Aأسابيع، كما أجري ليم اختبار بعد أسبوعين من بداية التدريس )

ختبار النيائي لمعرفة قدرتي الحفظ ( و بعد شير أجري ليم الإS.Bختبار ثانٍ )إ
مون يقومون بالأنشطة والتذكر لدى ىؤلاء الطلاب، وخلال التدريس كان المعم  

 والمحاضرات و القراءات و عرض الأفلام.

و ىي مجموعة المستوى التشخيصي أعطيت نفس الأىداف  أمـا المجموعـة الثانيـة: -
التي أعطيت لممجموعة الأولى بالإضافة إلى قياس التشخيص المنظم بعد كل خمسة 
أىداف ثم تصحح الاختبارات و يتم إعادتيا لمطلاب و الطمبة الذين يخفقون في 

الأىداف  الوصول لتحقيق الأىداف المرجوة يُجرى ليم اختبارٌ تشخيصي موازٍ لنفس
 بعد يومين.

ىي مجموعة التشخيص و العلاج تمقت نفس ما تمقتو  و المجموعـة الثالثـة: -
 المجموعة الثانية ولكن الطمبة الذين يفشمون يتمقون تعميمًا علاجيًا.

 و لقـد خمصـت ىذه الدراسـة إلى ما يأتـي:

ى الاحتفاظ إن التعميم التشخيصي العلاجي كان الأسموب الفعال لزيادة القدرة عم -
والتذكر في المدارس المتوسطة رغم أن مستويات التحصيل الحالي لم تظير زيادة 

 ذات دلالة لأسموب التقويم التشخيصي.

التلاميذ الذين تمقوا خبرات بالتدريس التشخيصي العلاجي أظيروا زيادة في مستوى  -
أولائك % في القدرة عمى الاحتفاظ بالمعمومات العممية من 11-01التحصيل من 

 الذين لم يتعرضون لتمك الخبرة.
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و في قياس القدرة كان مستوى الطلاب البيض أعمى من مستوى الطلاب الس ود الذين  -
 % من أفرد العينة.34كانوا يشكمون نسبو 

 ,Marionما ريون ) و من الدراسات الميمة في مجال التقويم التشخيصي دراسة -

م 0886ت الاستشارية للأردن في نوفمبر و ذلك في سياق تقريرىا عن الزيارا (1997
و التي اطمعت أثناءىا عمى تجربة التدريس بأسموب التقويم التشخيصي في الأردن 
لمادتي المغة العربية و الرياضيات. و قد ىدفت الدراسة إلى الوقوف عمى نجاح 
التجربة و مدى تقدميا حيث أجرت العديد من الزيارات و المشاركة في الحمقات 

ريبية حيث أجرت اختبارين لطمبة الصف السادس الأساسي شملا مادتي المغة التد
( مدرسة منيا ست مدارس لمذكور و اثنتا 07العربية و الرياضيات، كما شممت )

( طالبًا و طالبة. و كانت متغيرات 0150عشرة مدرسة للإناث و عدد الطمبة فييا )
ة في البرنامج و مستوياتيا، الدراسة الموضوع، مادة التدريس، الجنس، المشارك

 المديريات والمدارس و الشُعب.

أعدت الباحثة استبيانين واحد لمدرسي المغة العربية و الأخر لمدرسي الرياضيات، 
وكذلك أعدت استبيانين مماثمين لاستطلاع آراء الطمبة المشاركين في برنامج التقويم 

اتجاىاتيم نحو المواد التي  مين والتشخيصي من حيث الموقف الصفي، و دور المعم  
يدرسونيا وفق ىذا الأسموب و قد خمصت إلى أنيا لمست اىتمامًا بمستوى الطلاب و مراعاة 

مين وشيوع استخدام الفروق الفردية بينيم، كما لاحظت تعدد أساليب التقويم لدى المعم  
ى زيادة التفاعل الأسئمة المفتوحة و المصممة لاختبار القدرات المختمفة، و كذلك أشارت إل

مون إلى نواحي الضعف و القصور الصفي و العناية بالطمبة ضعاف التحصيل، و تنبو المعم  
ىتمام بتطوير سجلات الأداء و التحصيل لدى الطمبة، في المقررات الدراسية كما ظير الإ

 والتعاون بين أولياء الأمور والتصدي لممشكلات التي تواجو الطمبة.
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  :المحمية الدراسات -7-3
                                                                                             (:( )ميمةAZREG Ainou Zahir 2009-2008دراسة أزرق عينو زىير ) -

أجريت ىذه الدراسة في ميمة، و ىي بعنوان "دور التقويم التشخيصي فيما يخص 
لتلاميذ السنة أولى ثانوي في الم غة الفرنسية، عمى عينة متكونة من مردود الإنتاج الكتابي 

و ىدفت  .بندا 70ن من ستبيانا مكو  نسية مستوى أولى ثانوي، مستعملا إلغة فر  ،أستاذ 00
 ىذه الدراسة إلى معرفة:

 .دور التقويم التشخيصي فيما يخص المردود الكتابي 
 عميم المغة الفرنسية خاصة اغوجية في ت  تطبيق المقاربة بالكفاءات و الممارسة البيد

 التعبير الكتابي.
 .الصعوبات المغوية التي يجدىا التلاميذ أثناء القيام بالتعبير الكتابي 
   م الكتابة.معرفة دور الت غيير المنيجي و الإكثار من النشاطات الكتابية في تعم 

 و توصل الباحث إلى:
  مبدئيا الإصلاح الجديد )المقاربة بالكفاءات( إن أساتذة المغة الفرنسية لا يرفضون

و لكنيم أبدوا في أجوبتيم الأثر الضعيف لمتقويم التشخيصي عمى مردود الإنتاج 
 الكتابي.

   مون من عجز لغوي لمكتابة مرتبط أساسا بالبنية المعرفية الدلالية.يعاني المت عم 
  70إن الأساتذة بنسبة فة فيما يخص الإنتاج يتوقون إلى مقاربة بيداغوجية مختم

 الكتابي.
  كما توصل الباحث إلى أن العلاقة بين التقويم التشخيصي و مردود الإنتاج

الكتابي،يطرح إشكالية لأن الواقع المغوي و السوسيولوجي لممت عمم الجزائري يمنع 
 من وجود علاقة إيجابية بينيما.
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 :التعميق عمى الدراسات السابقة -7-4
 مايمي: ستخمص الدراسات نمن خلال عرض ىذه 

راسات و كذلك بيئة صاحبيا إلا ىذه الد   التي أقيمت فيياميما اختمف الزمان والبيئة 
أنيا تتشابو في اليدف و ىو معرفة أثر التدريس بأسموب التقويم التشخيصي عمى التحصيل، 

 أو مقارنة ىذا الأسموب بالأساليب التقميدية.
الأثر الفعال لمتدريس وفق أسموب التقويم  و توصمت معظم ىذه الدراسات إلى

نتائج تنعكس إيجابا عمى  ىذا الأخير حيث أظير،التشخيصي مقارنة مع الأساليب الأخرى 
 مين باستثناء الدراستين:الطمبة المتعم  

الأساليب التقميدية مقارنة بأسموب التقويم  التي أظيرت نجاعة 7000طراونة دراسة ال -
 .يالتشخيص

عمى  يالتي أظيرت الأثر الضعيف لمتقويم التشخيص 7007زىير عينو دراسة أزرق  -
 مردود الإنتاج الكتابي.

التشخيصي في تشخيص الخمل ، أول إن معظم ىذه الدراسات اتفقت عمى أىمية التقويم  -
كل حسب  داء المتعم ميني تنعكس فورا عمى أالت الراجعة وبأول ثم تقديم التغذية 

 حاجاتو.
سموبا فعالا في زيادة يعد أ يالدراسات أن أسموب التقويم التشخيص كما اعتبرت معظم -

 حتفاظ بالمعمومة و تذكرىا وقت الحاجة إلييا.عمى الإ قدرة المتعم م
جتماعية و نظامو ة الثقافية و الإتأظيرت معظم الدراسات أن لكل بمد خصوصي -

ج إلى تعديل من يمي، و بالتالي تختمف الأدوات التشخيصية، و عميو فيي تحتاالتعم  
 وقت لآخر لمتكيف مع البيئة.

ىتمام يساىم في الإ ،و في الأخير إن ىذه الدراسات أثبتت أن التقويم التشخيصي  -
مين في مين و ذلك من خلال التعاون بين أولياء الأمور و المعم  بتطوير أداء المتعم  

 التصدي لمعقبات التي تواجو أبناءىم.
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الأثر الفعال  ،إلييا الدراسات السابقة المتضمنة من خلال النتائج التي توصمتو 
تناول ىذا  اليب التقميدية، سنحاول في  دراستنا ىذهمقارنة بالأس يلمتقويم  التشخيص
ستخدم أساتذة عموم الطبيعة و الحياة ة أخرى والتي تتمثل في معرفة واقع ايالموضوع من زاو 
حيث تتفق  دراستنا يم المتوسط. مرحمة التعم  ة بالكفاءات في فق المقاربو  يالتقويم التشخيص

ي" بينما كونيا تتناول متغيرا واحدا، "التقويم التشخيص ،مع الدراسات المذكورة سابقا ىذه 
 ختمف من حيث اليدف، المنيج المستخدم و العينة )من حيث الخصائص، البيئة والحجم(.ت
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 تمهيد:
رض عمى المنظومة شتى المجالات، فإف التطور المذىؿ الذي يشيده العالـ في 

يمية تطورا و تعديلا في التقويـ التربوي الذي يعد أساس بناء المنظومة التعم   التربوية أف تجري
ـ، و مسايرة التطور التكنولوجي و المعرفي لما يمعبو مف دور فعاؿ في إنجاح عممية التعم  

لمعمومات التي تساعد في إنجاز والمياراتي و ىذا لا يتحقؽ إلا بوجود قاعدة متينة مف ا
مية و الأداء الفني و الإداري لمقائميف يمية التعم  قرارات فعالة تساىـ في تحسيف العممية التعم  

عمييا، و العامميف فييا، و لا غرابة في ذلؾ كوف التقويـ يبرز مواطف الضعؼ و القوة في 
و العمؿ عمى  ،مواطف القوة إلى تعزيز يسعى  مج الواقعة ضمف مجاؿ التقويـ، حيث البرا

 التقميؿ مف نقاط الضعؼ لتحقيؽ الأىداؼ المرجوة.
سوؼ نتكمـ فيو عف جممة مف العناصر و في ظؿ كؿ ىذا أعددنا ىذا الفصؿ الذي 

مو في مف حيث استخدا،خاصة التشخيصي بالتقويـ التربوي عامة و بالتقويـ  ذات الصمة
 .إطار عمميتي التعم يـ والتعم ـ
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 وي:ــــربـــم التـــويــــالتق -1

 تعريـف التقويـم التربـوي: -1-1
يعتبر التقويـ التربوي عنصرًا أساسيًا لمعممية التربوية و يعتبر مف أىـ المجالات 

 المزدىرة في المجاؿ التربوي و قد تعددت الأدبيات المتعمقة بو.
لأدوات مف طرؼ شخص تكمؼ ىو مجموعة مف الإجراءات و العمميات المستعممة  التقويـم:

ف ـ ذاتو و التي تكوف مبنية بكيفية تمك  يـ فئات معينة أو لشخص آخر أو المتعم  بتعم  
نجازات يمكف فحصيا مف قياس أو الجواب عف الأسئمة أو تنفيذ إ المستيدؼ مف أداء مياـ،

يمية قرار يخص عممية تعم  اتخاذ  ىا ودرجة تنفيذىا و إصدار الحكـ عمييا و عمى منفذ  
 .(383 :2114)عبد الكريم غريب،  ذاتيا.

عمى أنو عممية تأكيد مجالات القرارات التي تيتـ بيا  :Alkinو يعرفه "ألكين" 
واختيار المعمومات المناسبة و جمع و تحميؿ ىذه البيانات لكي يصوغيا في شكؿ معمومات 

اعيل الفقي، )إسممبسطة تفيد متخذي القرارات في مفاضمتيـ بيف البدائؿ المتاحة.
2115،:394). 

ىو مختمؼ الأحكاـ  Maurice Tardif et Claude Lessard Schonو حسػب: 
 التي يصدرىا المدرس عمى عممو مع التلاميذ، إنو التفكير في الفعؿ.

(Guide Méthodologique en évaluation pédagogique, 2009: 45)  

يعرؼ التقويـ بأنو إصدار حكـ لغرض ما عمى قيمة  ":Bloom 1967أمـا بمـوم "
الأفكار أو الأعماؿ أو الحموؿ أو الطرؽ أو المواد و أنو يتضمف استخداـ المحكات 

)عبد والمعايير لتقديـ مدى كفاية الأشياء و دقتيا ومعاينتيا و يكوف التقويـ كميًا أو كيفيًا.
 .(39: 2118الواحد الكبسي، 
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عمى أنو عممية منيجية تحدد مدى  (:Gronlund" )1979 و عرّفـه "جورلنـد
تحقيؽ الأىداؼ التربوية و ىي تتضمف وصفًا كميًا و كيفيًا بالإضافة إلى حكـ عمى 

 .(39-38: 2112مروان أبو حويج و آخرون، )القيمة.
التقويـ ىو عممية تربوية شاممة مجاليا الرئيسي ىو إصدار أحكاـ عمى مكونات 

مية سواء ما تعمؽ منيا بالأىداؼ و الغايات و الكفاءات المستيدفة التعم ةمي  يعمالعممية الت  
 (57 :2113قة لمناهج المغة العربية، )الوثيقة المرافأوأداء التمميذ.

فيعرفو عمى أنو مسار يتمثؿ في جمع المعمومات و مراقبة  أمـا "حاجـي فريـد":
ملائمة لمكفاءات المستيدفة و ذلؾ لاتخاذ التوافؽ بيف تمؾ المعمومات و مجموعة المعايير ال

ـ في قرار مؤسس و يرافؽ التقويـ مختمؼ محطات التعمـ و يوجييا و يسير ميمة المتعم  
، 2115)حاجي فريد، يـ.اكتساب الكفاءات المستيدفة و بالتالي يسيـ التقويـ في تحسيف التعم  

 .(13ص: 
تشترؾ في مدى تحقيؽ الأىداؼ و إصدار  ونستخمص مف ىذه التعريفات أنيا

الأحكاـ، و تقدير مدى التحسف و التقدـ و يكوف ذلؾ كميًا و كيفيًا و عمى أساسو يكوف 
 يمية.ية التعم  العلاج و إزالة العقبات بغية تحسيف العمم  

 حركـة التقويـم التربـوي: ية عن تطورتاريـخنبذة  -1-2

 ة التي كثر استخداميا في السنواتيعتبر التقويـ مف أشير المصطمحات الحديث
 رفيا الإنساف تية، و إذا كاف المصطمح حديثاً فإف العممية عالأخيرة في جميع المجالات الحيا

 قدـ العصور باعتباره نشاط ييدؼ إلى تقييـ المسيرة اليومية و الحكـ عمييا و مارسيا منذ 
 عمى مردودىا و نتائجيا إيجابيًا أو سمبيًا.و 

كؿ ىذا فإنو لـ يجد مكانة و يصبح تخصصا مستقلًا إلا  بعد الثورة الصناعية  و مع
 في أوربا. و قد شيدت حركة التقويـ تطورات بالغة عبر مراحؿ مختمفة نوجزىا فيما يمي:
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  1911إلى سنـة  1811فتـرة الإصـلاح من سنـة: 

 و أساليب التعميـ و تطبيؽ تميز ىذا العصر بظيور و نمو الاختبارات العقمية
 ل محمد عبد السميع)الجميالمقاييس النفسية والسموكية في المشكلات التعميمية.

 .(24: 2111،شعمة
  1931إلى سنـة  1911سنـة من فتـرة الازدهـار و الاختبـارات: 

ختبارات المقننة، تميزت ىذه الفترة بانتشار الإختبارات التحصيمية و بطاريات الإ
( مف أىـ قيادات حركة التقويـ التربوي في Robert Thorndikeثورندايؾ روبرت )ويعتبر 
يرة و اعتبر الدرجات المحصؿ عمييا عاملًا فترة حيث جعؿ الاختبارات عممية كبىذه ال

 .(18، 2117محمود عبد الحميم منسى، )أساسيًا في عممية اتخاذ القرار التربوي.
إلى  1931الذي يعد الأب الروحي لمتقويـ في الفترة ما بيف  (Tylor)و كاف لأعماؿ 

أنو قد  (Nadoنادو ) تأثيرًا كبيرًا في ظيور مقاربة أكثر منيجية لتقويـ البرامج فيذكر 1945
 ا وو صار تفسير النتائج أكثر حذرً  ة و زاد التشكيؾ في انتقاد الروائزطورت تقنيات جديد
قتصار عمى عدد جمؿ الأىداؼ التربوية بدلا مف الإتقويـ مىتماـ عمى روية، و انصب الإ

 .(184: 2111)وسيمة حرقاس، محدود مف الميارات المدرسية.
 1948إلى سنـة  1945ستقـرار من سنـة فتـرة الإ: 

 ىذه الفترة بأف التقويـ التربوي أصبح مف المقررات الأساسية في كميات التربية.تميزت 
ختبارات و المقاييس نفسية في ىذه الفترة و اعتبرت الإختبارات الوقد تطورت عممية بناء الإ

ة التربوية الجديدة و في بناء مي  يعمالنفسية و التربوية عناصر أساسية في بناء النظـ الت  
 .(19 )عبد الحميم منسى، مرجع سابق:المناىج المدرسية.

  1972 -1948فتـرة الازدهـار و التوسيـع من: 
 (Personal Evaluation)تميزت ىذه الفترة بالتركيز عمى التقويـ الشخصي 

و قد اىتـ التقويـ في ىذه الفترة (، Multi Factor)وعمى نماذج التقويـ المتعددة العوامؿ 
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يمية ؼ عمى القيود و المحددات التي تعوؽ إجراء التصميمات التجريبية لمبرامج التعم  بالتعر  
في  تايمرمدى تحقيؽ الأىداؼ التي طو رىا  لمعرفة استخداـ نماذج تقويـالمختمفة، و قد تـ 

 2117د عبد الحميم منسى، و )محمىذه المرحمة الميمة مف مراحؿ تطور التقويـ التربوي.
:19). 

  :حتى الآن 1972من عصـر المهنيـة: 
تخصص دراسي الدقيؽ حيث برز التقويـ التربوي كتسمى ىذه الفترة بفترة التخصص 

حيث كاف  ،مستقؿ و قد تميزت ىذه الفترة بوجود متخصصيف محترفيف في التقويـ التربوي
يـ بأف التقويـ الجيد يشتؽ مف عدد مف النتائج و الطرؽ ىناؾ إدراؾ مف خبراء التربية و التعم  

 .(21 :2117)عبد الحميم منسى، لمختمفة "في الجانبيف الكمي و الكيفي".ا
زت دوريـ في صلاح التعم  كما أف الدعوة الشاممة لإ  السبعينات و الثمانينات عز 

التقويـ في تخطيط المشروعات الميمة و الإشراؼ عمى تنفيذىا بيدؼ التوصؿ إلى تطوير 
بد السميع شعمة، )الجميل محمد عيـ و المناىج و البرامج مف خلاؿ تطوير سياستو.التعم  

2111 :25). 
 الفـرق بين التقويـم و القيـاس: -1-3

التقويـ و القياس مصطمحاف مختمفاف، إذ يشير كؿ منيما إلى نوع معيف مف 
الإجراءات غير أنيما يرتبطاف ببعضيما ليخدما غرضًا واحدًا و ىو اتخاذ القرارات التربوية 

 أو إصدار أحكاـ معينة تتعمؽ بالأىداؼ الموضوعية مسبقًا.
مفيوـ التقويـ يقتصر عمى  و لمتمييز بيف مفيوـ القياس و التقويـ، يرى بعضيـ أف

 (Analytique)عمى الظاىرة أما القياس فيعني الحكـ التحميمي  (Globale)الحكـ الكمي 
 ختبارات وغيرىا مف المقاييس الأكثر دقة.الذي يعتمد عمى الإ

كما يعتبر بعضيـ التقويـ أكثر عمومية مف القياس، فالتقويـ يتمثؿ في صورة 
ت عممية تتطمب استخداـ أدوات القياس، أو عدـ استخداميا وفي إصدار أحكاـ و اتخاذ قرارا
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كمتا الحالتيف يتضمف إصدار أحكاـ قيمية، بينما قيـ القياس يمكف استخداميا بطريقة مختمفة 
 .(511410:2،الح محمد عمي أبو جادو)صتبعًا للأىداؼ التربوية التي نسعى لمحكـ عمييا.

، تتمثؿ في تحديد و تعريؼ ما يجب تالقياس يشير إلى مجموعة مف الإجراءا
قياسو و ترجمتو إلى معمومات، فالقياس يصؼ السموؾ وصفًا كميًا بينما التقويـ يصؼ 

يمة محسن كاظم الفتلاوي، )سهالظواىر وصفًا نوعيًا و يعطي الحكـ عمييا بشكؿ مطمؽ.
2114 :154). 

 أهميـة التقويـم التربـوي: -1-4
ة، كونو أكثر الأساليب مي  ة التعم  يمي  توجيو العممية التعم  لمتقويـ التربوي أىمية كبيرة في 

استخدامًا لقياس مدى تقدـ التلاميذ و معرفة مدى تحقؽ الأىداؼ المسطرة، و يمكف إيجازىا 
 فيما يمي:

يمية، فالتقويـ الجيد ىو الذي ؼ عمى جوانب القوة و الضعؼ في البرامج التعم  التعر   -3
 ،2117)وجيه الفرح،  ث أي قصور في ىذه البرامج.يحدد العوامؿ المسؤولة عف حدو 

27). 

خمؽ درجة عالية مف الدافعية لدى التلاميذ مف خلاؿ التقويـ و ذلؾ عف طريؽ  -7
و تزويد التلاميذ بمعمومات عف ،تزويدىـ بالأىداؼ التي يستطيعوف تحقيقيا بأنفسيـ 

 .(86-85: 2119)عبد الحميد محمد عمي، ـ.مدى تقدميـ في التعم  

كما يمعب التقويـ دور ميـ في عممية التخطيط بحكـ اتصالو الوثيؽ بمتابعة النتائج،  -0
)ربيع هادي يمية.و قد يكشؼ التقويـ عمى أي خمؿ في المناىج أو الوسائؿ التعم  

 .(:19:000مشعان،

 ـ المقررات الدراسية المختمفة.تقدير نواتج تعم   -4

ررات الدراسية المختمفة ميف في المقـ لدى المتعم  تشخيص صعوبات التعم   -5
 .(24: 2117)محمود عبد الحميم منسى، وعلاجيا.
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ـ و استفادتيـ مف طريقة يساعد المدرس عمى معرفة استجابة الطمبة لمتعم   -6
 .(251-251: 2118الرحمن عدس، يوسف قطامى، )عبد التدريس.

 أسـس و مبـادئ التقويـم التربـوي: -1-5
و تحسف مف  عممية التقويـ التربوي عمى أسس و مبادئ مف شأنيا أف ترفع تقوـ
 و ىي كالأتي: ميفعميمي لممتعم  المستوى الت  

 ختبـارات مع الأهـداف المرجـوةاتسـاق الإ أولًا:
 ختباراتـ يستخدـ أسموب الإفإذا كاف اليدؼ معرفة مدى تحصيؿ التمميذ فإف المعم  

التحصيمية بأنواعيا مقاليو، موضوعية......و إذا كاف اليدؼ قياس الذكاء، يستخدـ إحدى 
اختبارات الذكاء مثؿ اختبار بيني و وكسمر و كذلؾ الحاؿ بالنسبة لمميوؿ و الاتجاىات 

 ختبارات الخاصة بو.،الإجتماعية حيث تستخدـ لكؿ نوع لإوالقيـ و العلاقات ا
 ثانيًـا: الملاءمـة
)زكريا محمد الظاهر،  أف يلاءـ المقياس طبيعة الأشخاص الذيف يطبؽ عمييـ.يجب 

2111: 19). 
 ثالثـًا: الشموليـة

يتناوؿ معناه أف التقويـ يتناوؿ كؿ عناصر الدرس مف أىداؼ و وسائؿ و طرائؽ، و 
ة، )وزارة التربية الوطنيميف(.رس و المتعم  يـ الأطراؼ الفاعمة في الدرس )المد  أيضًا تقو 

 .(33: 2114مناهج المغة العربية، 
 رابعًـا: الاستمراريـة

يمية مف بدايتيا إلى و تتطمب أف يسير التقويـ التربوي جنبًا إلى جنب مع العممية التعم  
نيايتيا أي طواؿ العاـ الدراسي، بمعنى أخر أف يكوف التقويـ التكويني أساسيًا في العممية 

 .(35ل محمد عبد السميع شعمة،مرجع سابق:مي)الجيمية طواؿ العاـ الدراسي.التعم  
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 خامسًـا: التعـاون
ميف يمية مف معم  التقويـ عممية تعاونية يشترؾ فييا جميع مف ليـ علاقة بالعممية التعم  

 .(116: 1991، )فكرى حسين الريانو مشرفيف و طمبة و أولياء أمور.
 سادسًـا: الموضوعية

أف لا يكوف التقويـ ذاتيًا، و لتحقيؽ الموضوعية ينبغي أف يكوف ىناؾ مؤشرات  بمعنى
ـ في تقدير مستوى الأداء أثناء عممية أداء لكؿ جانب مف جوانب التقويـ ليسترشد بيا المقو  

 .( 2008:27)رافدة الحريرة،ـ.التقويـ حتى لا يتأثر بالطابع الذاتي لممقو  

 أهـداف التقويـم التربـوي: -1-6
 لمتقويـ التربوي أىداؼ عامة و أخرى خاصة يمكف تمخيصيا فيما يمي:

 أولًا: الأهـداف العامـة
ة المرسومة سمفًا، يمي  يكشؼ لنا التقويـ عف مدى تحقيؽ الأىداؼ التربوية و التعم   -3

)سامي محمد والجوانب التي تحتاج إلى تطوير أو تعديؿ أو تغيير في الأىداؼ.
 .(41: 2115ممحم، 

التقويـ جزءا ىامًا و عممية أساسية في التخطيط و التنظيـ و التنفيذ لكافة البرامج  يعد -7
في مختمؼ المنظمات، و ذلؾ لأنو الجسر الذي يوفر الفرصة لعبور المسافة بيف 

 .(35-34: 2118)مصطفى نمر دعمس، الواقع و الأىداؼ المرسومة.

حسينيا تدريس و العمؿ عمى تعرؼ عمى المناىج و المقررات الدراسية و طرؽ الالت   -0
)قاسم حقؽ اليدؼ المنشود و مواجية التحديات المستقبمية.وتعديميا وتحديثيا بما ي

 .(38: 2112عمي الصراف، 

 ثانيًـا: الأهـداف الخاصـة
 ـ و مدى تقدمو و نمخصيا في الأتي:و ىي تمؾ الأىداؼ التي تخص المتعم  
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عمى مدى كفايتيا لترفيع أو ترتيب  ، أي الحكـياوضع درجات لمتلاميذ ثـ تقييم -3
 الطمبة بموجبيا.

 إرساؿ تقارير للأسرة عف مدى تقدـ التمميذ. -7

ي )ساممف مشكلات و عقبات. ـكتشاؼ ما يعترضيـ التلاميذ أي إتشخيص تعم   -0
 .(41-41 :محمد ممحم، مرجع سابق

ط ممارستيـ نشامعرفة نوع العادات و الميارات التي تكونت لدى الطلاب نتيجة ل -4
 .ـو نضجي معيف و نتيجة لنموىـ

ف لدى الطلاب مف يكشؼ عف ميوؿ الطمبة و احتياجاتيـ و يقؼ عمى ما تكو   -5
 .(421: 2118)فراس إبراهيم السميتي، تقديرات و اتجاىات.

و يمكف أف نقوؿ أنو ميما تعددت أىداؼ التقويـ التربوي حسب الوظيفة و الأغراض 
 .ميةالتعم   ةمي  يتحسيف العممية التعم  نصب في ىدؼ شامؿ ألا و ىو ت افإني
 وظــــــائــــــف التقــــويــــم: -1-7

 :يمعب التقويـ دورًا وقائيًا في حماية التمميذ مف الإخفاؽ و النتائج  وظيفـة وقائيـة
بعض نقاط الضعؼ في المادة في بداية  ،ـالمترتبة عميو، فمف خلاؿ التقويـ قد يكشؼ المعم  

رة مف الر سوب.  )مريم  العاـ الدراسي فيبدأ بعلاجيا حتى لا يتعرض التمميذ لحالات متكر 
 .(365 : 2114سميم، 

 :و يعني بو زيادة المستوى العاـ لمنشاط و الجيد الذي يصاحب  وظيفـة التنشيـط
اد لمنشاط و الجيد العقمي القمؽ العاـ لمتقويـ، و يمكف التدليؿ عمى ذلؾ بما نلاحظو مف ازدي

ناسب متحانات السنوية و العامة لطلاب المدارس و الجامعات و لذلؾ فإف التكرار المقبؿ الإ
)عبد الحميد عمي ذؿ الجيد باستمرار خلاؿ العاـ الد راسي.يضمف توفر النشاط و ب لمتقويـ

 .(87 : 2119وآخرون، 
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 :ـ و نشاطو إلى السموؾ المرغوب عني بيا توجيو سموؾ المتعم  و ي وظيفـة التوجيـه
متحاف إذا نوع العممية التربوية، فمحتوى الإ فيو، فطبيعة أدوات التقويـ تحد د إلى حد  كبير

يمية نحو تنمية ىذه القدرة ى التذك ر، فإف ىذا يعني توجيو العممية التعم  اىتـ بقياس القدرة عم
بتكاري مثلًا، فإف ىذا يعني توجيو العممية حاف بقياس القدرة عمى التفكير الإمتإذا اىتـ الإو 
 .(87 :)عبد الحميد عمي و آخرون، نفس المرجع ة و اىتماميا بيذه القدرة.عميمي  الت  

  :تساعد عممية التقويـ التربوي عمى اكتشاؼ مواىب التلاميذ الوظيفـة الكشفيـة
مما يساعد عمى تحقيؽ التكي ؼ في  ميوليـ  و حاجاتيـ و مشكلاتيـ،وقدراتيـ ومياراتيـ و 

عميمي وفؽ النتائج التي حصموا عمييا و تصنيفيـ إلى الحياة، و بالتالي التنبؤ بالمستقبؿ الت  
 .(31 : 2118 )رافدة الحريري، مجموعات متجانسة.

  :يـ يعد علاجًا لبعض التلاميذ و ذلؾ لما إف المرور في عممية التعم  وظيفـة علاجيـة
معي ف ميلًا لمادة معينة قد يكف لتمميذ سموكيـ، فإذا لـ لمواقؼ تعزيز  ،تمثمو نتائج التقويـ

و كذلؾ إذا شعر  .تساىـ علاماتو العالية فييا إلى رفع مستوى الميؿ لديو اتجاه تمؾ المادة
ضعيفة، فيمكف لممعمـ أف ينظـ أساليب  مف المادة و احتمالات النجاح فيياالتمميذ أف موقعو 

فسو حتى يستعيد التمميذ ثقتو بن ،ويـتسمح بتحقيؽ مواقؼ النجاح مف بداية التق التي التقويـ
حقيؽ الدافعية ويغي ر مف فكرتو عف ذاتو و عف المادة، و يمكف أف يكوف التقويـ سبيلًا لت

 )مريم الداخمية، فقد تكوف علامات التمميذ سببًا في تغيير فكرتو عف المادة، و يبدأ بتذوقيا.
 .(366 : سميم، مرجع سابق

الذي يمك ف  لأنيا تمثؿ مجتمعة التقويـ التعديمي،إف ىذه الوظائؼ لا يمكف الفصؿ بينيا     
 ـ.عم  يـ و التمف اتخاذ القرارات التي تيدؼ إلى تحسيف نوعية التعم  
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 مجــــــــالات التقــــويـــــم: -1-8
 أولًا: تقويـم المتعمّـم

لمتقويـ التربوي أىمية كبرى في تفعيؿ دور المتعم ـ و يمكف أف نتعر ؼ عمى مستويات 
حيحة التي ختبارات و الإجراءات الصف طريؽ الإالمتعم ميف و قدراتيـ و ميوليـ، و ذلؾ ع

ختبارات الجي دة، و نستطيع مف خلاليا أف نتعرؼ عمى الطمبة تتـ طبقًا لمواصفات الإ
ة تتناسب مع عميمي  المتفوقيف تحصيميًا مف الطمبة الضعاؼ. فيتسنى بذلؾ وضع برامج ت  

 .(57: 2118)إيمان أبو غريبة، قدراتيـ العقمية و إمكاناتيـ.
 ثانيًـا: تقويـم أداء المعمّـم

مف  ،ميةيمية التعم  عم ـ في العممية التعم  كثير مف الدراسات عمى أىمية المال لقد أك دت
يـ التلاميذ، و ىذه الأىمية أفرزت قضية جودة المعم ـ ونوعيتو، خلاؿ ما يقوـ بو مف أجؿ تعم  

مع أف ىذا النوع مف  ،العممية التربويةحيث برز تقويـ أداء المعم ـ مف أىـ العناصر في تقويـ 
عم ـ تسموكيات المعمى  لا يقتصر التقويـ كاف معروفًا منذ عيد قديـ، إف تقويـ أداء المعم ـ

لردود الأفعاؿ عند تعاممو مع التلاميذ، حيث دل ت الأبحاث أف سموكيات  ىو تقويـ فحسب بؿ
غير المقبوؿ نتيجة لسموؾ  ميفالمعم ـ مرتبطة بسموؾ التمميذ إذ يعد سموؾ المعم  

 .( 26: 2118)نورة بوعيشة،تلاميذىـ.
 ثالثـًا: تقويـم المنهـاج

ىي عممية مستمرة و متصمة اتصالًا وثيقًا بجوانب العممية التربوية لأننا ميما بذلنا 
مف جيد في وضعو و ميما راعينا مف أسس سميمة عند تخطيطو لا يمكننا أف نصدر حكمًا 

و يقي ـ في ضوء الأىداؼ التربوية التي وضع ،سميمًا عميو ما لـ يوضع موضع التنفيذ الفعمي 
اد تنظيمو و تخطيطو عمى أساس ما يظير لنا مف نتائج في عممية تقويـ مف أجميا ثـ يع

ىذه الأىداؼ، و بذلؾ تشير عممية تنفيذ المنيج مع عممية تقييمو جنبًا إلى جنب و تشمؿ 
ىذه العممية جميع الأنشطة المرتبطة بو مف أىداؼ و محتوى و أنشطة و أساليب تدريس 
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)هادي مشعان ات البشرية و المادية الخاصة بتنفيذه.إضافة إلى المتطمب،يمية ووسائؿ تعم  
 .(138-137: 2118ربيع، 

 رابعًـا: تقويـم الأداء المدرسـي
)مدير، يؽ العامميف بالمدرسة الجيود المنسقة التي يقوـ بيا فر  نعني بذلؾ جميع
 فن يوف....( بغية تحقيؽ الأىداؼ التربوية داخؿ المدرسة  ،، إداريوفناظر، وكلاء، مدرسوف 

و خارجيا، بما يتماشى مع ما تيدؼ إليو الدولة مف تربية أبنائيا تربية صحيحة و عمى 
: 2111 ،)الجميل شعمة عبد السميعأسس سميمة بما يحقؽ النمو المتكامؿ ليؤلاء الطلاب.

59). 
 يميـةخامسًـا: تقويـم البرامـج التعمّ 

يمي أو منيج دراسي يتضمف ىذا النوع مف التقويـ قياس مدى فعالية برنامج تعم   و
نات برنامج تعم   و مدى ملاءمتو لتحقيؽ ،يمي معيف و قياس درجة كفاءتو معيف أو تقويـ مكو 

الأىداؼ التربوية المرغوبة في ضوء مستوى كفاءة الإدارة المدرسية و فعالية 
 .(32: 2117ى، )محمود عبد الحميم منسالتدريس.

 سادسًـا: تقويـم الكتـاب المدرسـي
و تحقيؽ المفاىيـ ،يعتبر الكتاب المدرسي مف أقوى الوسائؿ في تشكيؿ عقمية المتعم ـ 

الصحيحة، إذ ىو وسيمة مثالية في مساعدة المتعم ـ و تكويف قدراتو و تنمية مواىبو وزيادة 
وتنمية  و الميارات المختمفة، سابو المعارؼكتزويده بالوعي و حسف السموؾ و إمعارفو بؿ و 

 .(83: 2117)عبد الواحد الكبيسي، تجاىات السموكية البناءة.الإ
 سابعًـا: تقويـم الجماعـات لأعمالهـا و أعمـال أفرادهـا

و يتـ عف طريؽ تقسيـ التلاميذ إلى جماعات، تقوـ كؿ جماعة بعمؿ ضمف المشروع 
 2117اش أنيس عبد الخالق، )رشر مثابة تقويـ لذلؾ العمؿ.عف عمميا و ىو ب اثـ تقدـ تقرير 

:216). 
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ـ فحسب و مف خلاؿ ما سبؽ نستنتج أف مجاؿ عممية التقويـ لا يقتصر عمى المتعم  
يمية بؿ يتعداه إلى سمطات و مؤسسات تعم  ،كميا  ميةالتعم   ميةيباعتباره محور العممية التعم  

دارييف و مشرفيف لينتيي بعد ذلؾ  بجميع المؤسسات العاممة في المجتمع و التي يت صؿ وا 
 عميـ بشكؿ أو بآخر.عمميا بالت  

 أدوات التقويم: -1-9
ـ عند شروعو في لقد أصبح اختيار أدوات التقويـ مف أىـ المراحؿ التي تواجو المقو  

تقويـ الذي يخضع بصفة عامة إلى الأىداؼ المقترح قياسيا و تقويميا و في الإعداد مخطط 
 ىذا سنتناوؿ ما يمي:بحثنا 

يتفق د المعم ـ تلاميذه أثناء تعم ميـ، و يعتبر ىذا السموؾ وسيمة يتعرؼ  المــــــلاحظـــــة: - أ
مف خلاليا عمى مستوى أدائيـ، و بياف نقاط القوة و نقاط الضعؼ لدييـ، و تتـ ىذه 

مناقشات و حوارات  الملاحظة بمراقبة التلاميذ أثناء القياـ بأنشطة الد رس و الد خوؿ معيـ في
ؿ المعم ـ ملاحظاتو، في دفتر خاص، و تستخدـ الملاحظة المباشرة في تقويـ  عمى أف يسج 

ـ و خاصة الجوانب الوجدانية و الأدائية التي يصعب تقويميا بعض جوانب النمو عند المتعم  
 .(: 2114152الفتلاوى ،مة محسن كاظم )سهيختبارات التحصيمية.لإبواسطة ا

متعد د و فقرات مف نوع مف  ارختيو تشمؿ فقرات مف نوع  الإالاختبــــــارات:  - ب
الإجابة بنعـ أو لا وفقرات التكممة، و فقرات الإجابات القصيرة، و فقرات المقاؿ،  ،المزاوجة
مراعاتيا حتى تكوف نتائج كؿ  نوع مف ىذه الفقرات شروط و مواصفات يجب لولكف 

ما ىمت مف  قيسالاختبارات بالصدؽ )أي ت أف تتصؼ ىذه ختبارات صحيحة، إذ يجبالإ
ت قت في فترات زمنية متفاوتة أو إذا عممأجؿ قياسو( و الثبات تعطي نفس النتائج إذا طب

ستعماؿ )يجب أف تكوف تعميماتيا واضحة و مفرودة ومفيومة منيا صورًا مختمفة و فاعمية الإ
 .(17: 2112، يا محمد الظاهر و آخرون)زكر مف قبؿ الجميع(. 
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  ـ نظرا لما تحتويو مف بيانات عفتفيد كثيرًا في دراسة حالة المتعم   البطاقـة المدرسيـة: - ج

)الجميل محمد عبد نفعالية و تقدمو الدراسي.روفو البيئية و حالتو الصحية والإالمتعم ـ و ظ
 .(36  :سابقمرجع  السميع شعمة،

متحانات في بر ىذه الآراء مؤشرًا أقوى مف الإو تعت أراء المعمميـن و أحكامهـم: - د
يمو و الحكـ عمى تقدمو أو تأخره أو مدى قدرتو عمى مواصمة تعم   ،ـتحميؿ ظروؼ المتعم  

 .(37 )نفس المرجع:مستقبلًا.
 :في ظل المقاربة بالكفاءات يربـو التقويـم التأنـواع  -1-11

ىناؾ عدة أنواع، وأف مف خلاؿ الإطلاع عمى بعض ما كتب في مجاؿ التقويـ، نجد 
و مف أىـ  .داخؿ حجرة الصؼ،مية ة التعم  يمي  معظـ ىذه الأنواع تمارس خلاؿ العممية التعم  

 ىذه الأنواع:
 ى( ـدي أو الأولـي )التمهيـم التشخيصـالتقويEvaluation Diagnostique 
راسية أو دورة أو مجموعة دروس أو درس ديتـ التقويـ التشخيصي في بداية السنة ال    

تبيف لنا أو مقطع مف درس و بالتقويـ التشخيصي نحصؿ عمى بيانات و معمومات واحد، 
جديدة. يستند عمييا المدرس لتدريس معطيات سابقة، المكتسبات ال  مدى تحكـ التمميذ في

إجراء » التمييدي لأنوكذلؾ اسـ التقويـ التشخيصي أطمؽ عميو مف ىذا المنطمؽ فإف التقويـ 
في بداية تعميـ معيف لمحصوؿ عمى بيانات و معمومات عف درايات و معارؼ عممي يتـ 

)نصيرة بن نابي، .« يـوميارات التمميذ السابقة و الضرورية لتحقيؽ أىداؼ ىذا التعم  
2010).  
  )التقويـم التكوينـي )البنائـي التتبعيـيEvaluation Formative 

الوقوؼ عمى مدى مات )معالجة الدرس(، و اليدؼ منو ىو يساير مرحمة بناء التعم  
 ـ بمعية تلاميذه.ـ لمخطة المنيجية التي رسميا المعم  مسايرة عممية التعم  
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ـ في شكؿ رسالة ، إصدار إشارات مف المعم  تغذية راجعة و ىو بيذه الكيفية يشكؿ
كميـ في المعطيات الجديدة )الأىداؼ(، حرجة تدـ، لتعبر عف تعود مف التلاميذ إلى المعم  

ستمرار في العمؿ إذا كانت النتائج جيدة، أو يقوـ بتعديؿ ومف خلاؿ ذلؾ تتـ عممية الإ
 ماتيـ.ضطرابًا لدى أغمبية التلاميذ في تعم  االطريقة أو بتغييرىا إذا رأى 

مف ذلؾ كمو، ىو تقويـ درجة التحسف في بناء المعارؼ و تممؾ الميارات  و الغرض
ـ لتحسيف و الكفاءات المطموبة، و فيـ طبيعة الصعوبات التي تواجو تقدـ التلاميذ في التعم  

 .( 198-197: 2115، ي)خير الدين هنالمسار و تصحيحو حتى نظمف النتائج المطموبة.
 لختامـي( التقويـم التحصيمـي )التقويـم اEvaluation Sommative (Finale) 

أو متعمقة بالترتيب،  يـ ما، أو اتخاذ قرارات مرتبطةعمؿ عمى تقييـ أو اعتماد تعم  ي
 .نتقاؿ إلى درجة عميا، الحصوؿ عمى شيادة أو فحص لمكفاءاتختيار، الإالإ

" التي تعطي Summativeإف صفة "التحصيؿ" مترجمة عف المصطمح الإنجميزي "
 تبعث معنى التقويـ المستمر.أو 

" كونيا تعمؿ عمى الفحص أو الكشؼ عف القدرات certificativeإنيا تسمى أيضا "
 (Abderahim Harrouchi, 2003 : 241)و الكفاءات.

اسي أو فصؿ دراسي يأتي ىذا النوع مف التقييـ في نياية وحدة دراسية أو مقرر در 
وفؽ ف قدراتيـ التحصيمية يتبي ،ميفتقديرات لممتعم  إلى إعطاء يدؼ ي أومرحمة دراسية حيث 

و منحيـ شيادة تبعًا لذلؾ، فيذا النوع مف التقويـ لا يركز عمى التفاصيؿ الأىداؼ العامة، 
ن ما ييتـ  اء تقديرات نيائية بإعطأو الأىداؼ الفرعية كما ىو الحاؿ بالنسبة لمتقويـ التكويني وا 

 .(128: 2119ل،لكحلخضر )بمراعاة الأىداؼ العامة.
و الميارات و المعارؼ  ة بالكفاءاتبؿ المقار ظفي التقويـ  أنواع فأف نبيو يمكف 

 التالي: جدوؿالخلاؿ  المحققة مف
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 .ـل المقاربـة بالكفـاءات(: يمثـل أنـواع التقويـم في ظ1جـدول رقـم )
 
 
 
 
   ـ.يحصؿ في بداية عممية التعم 

 .تقويـ المكتسبات القبمية 

 ستعدادات و القدرة و الميارة و تحديد الإ
 ـ.الميوؿ بالنسبة لممتعم  

 
 
 

 

 ـ في المستويات، أي كتقويـ مستوى التح
 ـ.الدرجة التي وصؿ إلييا المتعم  

 .يكوف فرديًا لكؿ تمميذ 

 .يوفر تغذية راجعة 

  معرفة جوانب القوة و الضعؼ في أداء
 ـ.المتعم  

  
 
 .يدؿ عمى النتيجة النيائية 

  ييدؼ إلى تحديد مدى اكتساب التمميذ لممستوى الأدنى مف الكفاءات التي تسمح لو بالانتقاؿ
 إلى الصؼ الأعمى.

  و المحققة فعلًا.ييدؼ إلى قياس الفرؽ بيف الكفاءة المتوخاة 
 

 (. 194: 2114)طه حمود،
 
 
 
 
 

 التقويـ التشخيصي
 )توجيو التعم ـ(

التقويـ التوجييي 
 التكويني/تحديد التعم ـ

التقويـ التحصيمي 
 النيائي/مصداقية التعم ـ
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 :ويـم التشخيـصيـــالتق -2
عميمي ـ أثناء الموقؼ الت  يعتبر ىذا النوع مف التقويـ مكملًا للأساليب التي يتبعيا المعم  
 عميمي المطموب.لتحقيؽ الأىداؼ التي يسعى إلييا و الرقي بالتلاميذ إلى المستوى الت  

ختبارات التشخيصية التي كانت في العادة تتكوف داية ىذا النوع مف التقويـ ىو الإإف ب
مف مجموعة مقاييس موضوعية لقياس أكبر عدد مف القدرات فمـ يكف ىناؾ حد فاصؿ بيف 

في التربية مشترطة  ختبارات التحصيؿ و اختبارات التشخيص أي أف صفة التشخيصإ
 ختبارات.حصريًا مع الإ

ختبارات لتشخيص المشكلات و تحديد الوضع، و كاف دمت ىذه الإلقد استخو 
ىو الكشؼ  (1999)دونالد شير اليدؼ مف ذلؾ حسب قاموس التقييـ و البحث في التربية 

 Rey)ـ المدرسي. الإختلالات في كؿ مجالات التعم   عف الضعؼ و العادات المعيبة و

Bernard, 2007, P: 38 ،) ات تربوية و إجراءات تيدؼ إلى مما يترتب عميو اتخاذ قرار
ـ تدعيـ النواحي الإيجابية، و يتعدى ذلؾ إلى تشخيص نواحي القوة والضعؼ في أداء المعم  

 و طرؽ التدريس و المناىج التدريسية.
و لقد أصبح التشخيص و العلاج مف مبادئ التقويـ التربوي مما جعؿ التقويـ 

الختامي، أىـ أنواع التقويـ المستخدمة في التشخيصي يتماشى مع التقويميف: التكويني و 
ـ، و أخذ ىذا المفيوـ يتسع مجاؿ التربية. و قد أصبح التقويـ التشخيصي مسايرًا لعممية التعم  

فو المجمس الاسكتمندي للأبحاث التربوية عمى  معناه ليشكؿ إستراتيجية تدريسية، و قد عر 
ـ التلاميذ ـ، و مف أىدافو تفحص تعم  م  أنو: أحد عناصر التقويـ الذي يشكؿ جزءًا مف التع

نجازىـ الدراسي و تحقيؽ قدراتيـ و حاجاتيـ اعتمادًا عمى إلموقوؼ عمى أدائيـ و اختبار 
اختيار الطريقة ،ميف ة و اكتشاؼ طرؽ التفكير لدييـ مف أجؿ تمكيف المعم  عميمي  الأىداؼ الت  

 لتربية، الإمارات العربية المتحدة،)مجمة كمية االمثمى لتدريسيـ وتمبية حاجاتيـ الفردية.
2114 :216). 
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 التقويـم التشخيصـي:ب مفاهيم خاصة -2-1
ىو إجراء نقوـ بو في مستيؿ عممية التدريس مف أجؿ  :عبد الكريم غريب حسػب

و معارؼ و مواقؼ  الحصوؿ عمى بيانات و معمومات حوؿ كفايات و قدرات و ميولات
التلاميذ السابقة و الضرورية لتحقيؽ الأىداؼ و الكفايات المنشودة مف الوحدة التعميمية فيو 

عبد الكريم غريب،  )إذف تشخيص لمنطمقات عممية التدريس و مدى استعداد التلاميذ.
2114  :384). 

بحيث يبدأ  ـ داخؿ غرفة الصؼ،ىي تمؾ الإجراءات التقويمية التي يقوـ بيا المعم  
عميـ ميمة أو ميارة أو معمومة جديدة، لا ـ بت  عميمية و ذلؾ قبؿ بدء المعم  عميـ خبرة ت  التمميذ بت  

ـ و مف ثـ تصنيفيـ ارة دافعيتيـ لمتعم  ثرؼ عمى مستوياتيـ المعرفية و استبد  لو أف يتع
ة، أبو غريب )إيمانعرؼ عمى مواطف القوة و الضعؼ و عمى الجوانب الميارية لدييـ.لمت  

2118 :49). 
نطلاؽ )البدء( فإف ىذا التقويـ يساير مرحمة الإ :هني خير الدين حسب و

لتشخيص )معاينة و استكشاؼ( قدرات التلاميذ التحصيمية و درجة تممكيـ لممكتسبات القبمية 
و استعدادات( و مدى ارتباطيا بالوضعية الجديدة  )معارؼ ومصطمحات، ميارات، سموكات

 .(197:  2115)خير الدين هني،  و قدرتيـ عمى توظيفيا في بناء المعارؼ الجديدة.
ـ إف ىذه التعريفات كميا تشترؾ في أف التقويـ التشخيصي يجري في بداية أي تعم  

ـ قرارات واعية تتعمؽ بتعم  ـ قصد اتخاذ يسمح مف اكتشاؼ نقاط القوة و الضعؼ لممتعم   مما
 .ـمتعم  ال
 : في عمميتي التّعميم و التعمّم أهميـة التقويـم التشخيصـي -2-2

 ـ يمكف إيجازىا فيما يمي:إف لمتقويـ التشخيصي أىمية بالغة في عممية التعم  
 مساره و تسجيؿ العناصر الأساسية التي  ـ فىاس المسافة التي قطعيا المتعم  قي

 اكتسبيا خاصة في بداية تكوينو.
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 نشاطات العلاج التدريجي.يدمج  في إعداد مشروع بيداغوجي ديفي 

 تصور التمميذ لمعمؿ اللاحؽ. عف يكشؼ التقويـ التشخيصي 

   التمميذ في المساىمة في تكويف نفسو.،ف التقويـ التشخيصي يمك 

   حتياجات الحقيقية صي مف تكييؼ التكويف للإيـ التشخيف التقو يمك
 .(Guide Méthodologique en évaluation, 2009 : 68-69)لممجموعة.

 ات حوؿ ما يتقنو المعمومالتشخيصي في توفير  كذلؾ تكمف أىمية التقويـ
ع الوقت في التكرار و معرفة ما لا يتقنو التمميذ فيعرؼ المدرس كيؼ و مف التمميذ، فلا يضا

 (.43: 2114)عبد الله الصمادي،  يبدأ.أيف 
 مبـادئ التقويـم التشخيصـي: -2-3

   ـ خلاؿ نيا المعم  الرؤيا الواضحة للأىداؼ المراد تحقيقيا لممجموعات التي يكو
 الطلاب. و فرادتنفيذ الأنشطة و الأ

   ـ أف ينطمؽ ـ السابؽ و يعتبر الركيزة الأساسية التي مف خلاليا يستطيع المعم  التعم
 ـ اللاحؽ.لمتعم  

   ـ دوره أف يعزز جوانب القوة لدى الطلاب و يأخذ بيدىـ مف خلاؿ التعزيز فالمعم
 لتخطي مواطف الخمؿ و الضعؼ.، التعزيز

   عميـ معًا.ـ و الت  ـ لدعـ عممية التعم  التقويـ التشخيصي أداة يتخذىا المعم 

 .2114)الطراونة، التوفيؽ بيف متطمبات المنيج المدرسي و حاجات الطلاب 
:87 ). 
 :خصائص التقويم التشخيصي -2-4

 ، فإف خصائص التقويـ التشخيصي تتمثؿ في كونو:Viallet et Maisonneuveحسب 
 عميـ.: أي أنو ينجز عمى مدى مسار الت  Permanentدائـ  -



 تربويالتقويم ال                                                                  لأول            ل االفص
 

46 

 

عمـ مف خلاؿ ـ يت  عميميا أي أف المتعم  : أي انو يعتبر نشاطا ت  Educatifتربوي  -
 ذاتي(. تصحيح أخطائو. )تقويـ

ـ في حالة دائمة مف النشاط (: يجعؿ المتعم  Dynamiqueنشط )ديناميكي( ) -
 وذلؾ مف خلاؿ التغذية الراجعة التي يوفرىا لو. 

 ستدراؾ، دعـ( إذا لـ يتحقؽ اليدؼ )البيداغوجيا الفارقية(.مي )إفيو يمثؿ كذلؾ نشاط تعم  
ـ بمجرد م  : حيث يسمح بالتعرؼ عمى مشاكؿ التعDiscriminantتمييزي  -
 حدوثيا.

ـ عميـ، احتراـ وتيرة التعم  نية الت  اد: لأنو يؤدي إلى فر Perturbantو كذلؾ مشوش  -
 ـ.الفردي و بالتالي تعقيد دور المعم  

: كونو يتطمب برمجة دقيقة لمدروس، انتباه دائـ و كذلؾ Exigeantمتطمب  -
 .(   Abderrahim Harrouchi,2003 :242-243عبء إضافي لمعمؿ. )

 :متطمبات التقويم التشخيصي -2-5
   ـ بكؿ دق ة.تحديد أىداؼ التعم 

   ـ السابؽ )المتطمبات السابقة(.تحديد التعم 

 .الكشؼ عف نقاط الضعؼ و المفاىيـ الخاطئة 

 .الكشؼ عف مواطف القوة 

 .(17: 2118)نبيل المغربي، توفير أنشطة متنوعة لمراعاة الفروؽ الفردية. 
 نـات التقويـم التشخيصـي:مكوّ  -2-6

التي تعتبر ركيزة أساسية لأسموب التقويـ التشخيصي ما يأتي  ناتمف المكو  
وكؿ ـ(، عميـ و التعم  )التخطيط، التعميـ، رصد النتائج، توزيع النتائج عمى المعنييف و تقييـ الت  

)وجيه  مف أجزاء التقويـ التشخيصي لخصيا اميم اعنصر مف ىذه العناصر يعتبر جزء
 (348-346: 2117الفرح، 
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 :موه لمتلاميذ و إلى ميف لما يجب أف يعم  يشير التخطيط إلى معرفة المعم   التخطيـط
يستفيد التخطيط مف تقييـ الخبرات السابقة لمتلاميذ و يقرر  .إشراؾ التلاميذ في ىذه المعرفة

 ـ المستقبمي ليـ.نوع التعم  
 و يتضمف التخطيط في أسموب التقويـ التشخيصي ما يمي:

 ة لموحدة الدراسية.عميمي  الأىداؼ الت  تحديد  -

 ة الرئيسية إلى أىداؼ جزئية.عميمي  تقسيـ الأىداؼ الت   -

 عميـ.نتياء مف عممية الت  عميـ التي يتوقع تحقيقيا عند الإتحديد نواتج الت   -

 ـ التي يجب تقويميا.تحديد نواتج التعم   -

 ـ.تحديد المتطمبات السابقة لمتعم   -

 لقياس تحصيؿ التلاميذ. ةخيصي المناسبتحديد أنشطة التقويـ التش -

 ـ.وضع معايير مناسبة لنجاح أو فشؿ التلاميذ في أدائيـ لعناصر ميمات التعم   -

 )وجيهالتوقيت و الكيفية التي سوؼ تستخدـ لتوزيع نتائج التقويـ عمى المعنييف. إقرار -
 (436 :2117 الفرح،

  ّميف إعداده مسبقًا، و يزود المعم  يـ عمى التخطيط الذي تـ يعتمد التعم   يــم:التعم
ة التي تـ إعدادىا و يميد عميمي  بمعمومات تشخيصية عف أداء التلاميذ عمى الأنشطة الت  

 عميـ.ـ و الت  لعمميات رصد النتائج و توزيعيا و تقييـ عممية التعم  
 عميـ في أسموب التقويـ التشخيصي ما يمي:و يتضمف الت  

 تحديده في مرحمة التخطيط. عميـ الذي تـتطبيؽ أسموب الت   -

يمية التي تـ ملاحظة أداء التلاميذ أثناء قياميـ بالأعماؿ الصفية و الأنشطة التعم   -
 إعدادىا.

 يمية.تقديـ المساعدة لمتلاميذ و ىـ يقوموف بالأنشطة التعم   -

 رصد الأخطاء التي يقوـ بيا كؿ تمميذ مف تلاميذ الصؼ. -

 واجيوف صعوبات معينة.تقديـ مساعدة خاصة لمتلاميذ الذيف ي -
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اكتشافيا  ،موفالصعوبات التي لـ يستطع المعم   عمى ؼتعر  متقديـ أنشطة تشخيصية ل -
 ة.عميمي  خلاؿ أداء التلاميذ عمى الأنشطة الت  

مية، و أنشطة تعم  تقديـ أنشطة علاجية لمتمميذ أو التلاميذ الذيف يواجيوف مشاكؿ  -
 عقمية عميا لمتلاميذ جيدي التحصيؿ.

 ـ بيا التلاميذ يقصد برصد النتائج عممية تمخيص للأخطاء التي يقو  لنتائـج:رصـد ا
 مية التي يواجيونيا.و لمصعوبات التعم  

 تتضمف عممية رصد النتائج في أسموب التقويـ التشخيصي ما يمي:
 رصد الأخطاء التي قاـ بيا أفراد أو مجموعات مف التلاميذ. -

 بيا أفراد أو مجموعات مف التلاميذ. رصد الإنجازات التي قاـ -

 الذي حققو أفراد أو مجموعات مف التلاميذ. فى التحصيؿ فرصد مدى التحس -

 تحديد مواطف الضعؼ و القوة لكؿ تمميذ في الصؼ المدرسي. -

 ـ التمميذ.بتعم   تتعمؽ وضع قرارات واعية -

أنظر  (247-246)مرجع سابق :ـ.عميـ و التعم  تقييـ الأسموب المستخدـ في عممية الت   -
 .(11الممحق رقم)

 :إف عممية توزيع النتائج عمى التلاميذ و أولياء  توزيـع النتائـج عمى المعنييـن
ميف الآخريف في المدرسة جزء رئيسي و أساسي مف أجزاء أسموب التقويـ الأمور و المعم  

 التشخيصي. و تتضمف عممية توزيع النتائج عمى المعنييف ما يمي:
 التلاميذ مواطف قوتيـ و مواطف ضعفيـ.تعريؼ  -

 ـ التي يواجيونيا.مساعدة التلاميذ عمى إدراؾ صعوبات التعم   -

 خمؽ الدافعية لدى التلاميذ لمتغمب عمى مواطف ضعفيـ. -

 تعريؼ الآباء عمى مواطف الضعؼ و مواطف القوة لأبنائيـ. -

 مية.لتلاميذ عمى تحديد حاجاتيـ التعم  مساعدة ا -
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  موف عادة عميـ يقوـ المعم  نتياء مف عممية الت  بعد الإ ـم:يـم و التعمّ التعمّ تقييـم عمميـة
 ،ثبت جدواىا اعميـ التي تـ استخداميا إذـ لتعزيز أساليب الت  عميـ و التعم  بتقييـ عمميتي الت  

 عميـ إذا ثبت عدـ صلاحيتيا.أوتعديؿ أو تغيير بعض إجراءات طريقة الت  
ـ عمى جميع المعمومات التي يتـ جمعيا، و تؤثر و التعم  عميـ تعتمد عممية تقييـ الت  

عممية التقويـ ىذه طيط المستقبمي لمتلاميذ و يشترؾ فى عممية التقويـ ىذه عمى التخ
 موف، مدراء المدارس و تتناوؿ عممية التقويـ ما يمي:المعم  
 ة.عميمي  الأىػداؼ الت   -

 عميػـ.أسمػوب الت   -

 أسمػوب التقويػـ. -

 يػذ.نتائػج التلام -

 نواتػج التلاميػذ. -

 ة التي يتـ استخداميا.عميمي  الأنشطة الت   -

 .( 348)مرجع سابق:  طريقة رصد نتائج التلاميذ. -

ف التقويـ التشخيصي يتطمب تضافر الجيود مف جميع الفاعميف في العممية ذإ
 .المناسبة ة، لأف المد رس وحده لا يستطيع أداء الميمة، إذا لـ تيي أ لو كافة الظروؼعميمي  الت  

و الأطراؼ التي تمعب دورا بارزا في تييئة الجو المناسب لتحقيؽ الأىداؼ المخطط ليا ىي: 
 .ـ الذي ينفذ البرنامجياء و المعم  المدير، المشرؼ التربوي، الإدارة، الأول

 أهـداف التقويـم التشخيصـي:  -2-7
 عميمي و مف أىدافو ما يمي:يجري التقويـ التشخيصي قبؿ الفعؿ الت  

 ـ اللاحؽ.التعم   فينطلاؽ ة لمتلاميذ قبؿ الإعميمي  الوقوؼ عمى الكفاءات القاعدية الت   -

ميف و ذلؾ بتحسيسيـ بأىمية ما ىـ بصدد تناولو لاحقًا استثارة الدافعية لدى المتعم   -
 مف نشاطات.
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تدارؾ النقائص في حالة عدـ التحكـ في الكفاءات القاعدية و ذلؾ مف خلاؿ إعداد  -
 .(221: 2116)محمد الطاهر وعمي، ج.نشاط العلا

يساعد عمى معرفة الصعوبات و الحواجز التي تواجو التلاميذ في قدرة التحكـ وتحديد  -
 .(197: 2115)خير الدين هني، ىذه الصعوبات. 

ميف إلى مستويات متجانسة، بحيث توضع كؿ مجموعة في المستوى تصنيؼ المتعم   -
 .(128: 2113)لكحل لخضر، المناسب ليا.

إف التقويـ التشخيصي لا يكتفي في أغراضو  Bloomو في ىذا الصدد يؤكد بموـ  -
ـ بؿ يذىب إلى بعد وأىدافو بتحديد الصعوبات و المعوقات و المشاكؿ التي تعترض المتعم  

 (3: 2117)عز الدين ابوالتمن، ـ.ؼ عمى المعمومات السابقة لممتعم  آخر و ىو التعر  
عممية مف خلاؿ ة الت  عميمي  كمحور لمعممية الت   عمـت  مبالإف ىذه الأىداؼ كميا تيتـ 

 ىتماـ بجوانبو البيداغوجية، السيكولوجية و المعرفية.الإ
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 (: يوضـح الأغـراض التي يهتـم بها التقويـم التشخيصـي1مخطط رقـم )
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (. 366: 2117)عز الدين أبو الثمن،
 

دت عمى ػاط قوة بػور نقػظي
اؿ أو ػف في مجػض المتعمميػبع

 ر.ػأكث

ة ػد درجػـ لتحديػحك دارػإص
 ـ.ػؼ المتعمػضع

ؼ بدت عمى ػور نقاط ضعػظي
ادة أو ػف في مػض المتعمميػبع

 ر.ػأكث

وؽ الذي ػوى التفػاس مستػقي
اؿ ػـ في مجػر لدى المتعمػيظي

 رػأو أكث

ـ في ػاس مستوى المتعمػقي
ي ػواد التي يعانػادة أو المػالم

 ا.ػمني

 ةػد درجػـ لتحديػدار حكػإص
 ـ.ػوؽ المتعمػتف

وضػع إستراتيجيػػػة تعميميػة 
لتطويػر مجػاؿ التفػوؽ لدى 

 المتعمػـ.

لادي ػي عػج تعميمػع برنامػوض
نقػاط الضعػؼ لدى ي ػلتلاف

 المتعمػـ.

 و
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 تطبيـق التقويـم التشخيصـي:  و طرق أساليـب  -2-8
 و مف أىـ الطرؽ و الأساليب التي يمجأ إلييا المدرس لإجراء التقويـ التشخيصي ما يمي:    

س مف اختبار لكي يتمكف المدر  ،تقديـ أمثمة محدودة العدد في بداية الدرس  -
عندما ينطمؽ في درس جديد عف طريؽ و ذلؾ تلامذتو في مكتسباتيـ السابقة 

ىادفة لتشخيص المكتسبات  التلاميذ و ذلؾ باستخداـ أسئمة بينو و بيفحوار 
 السابقة.

خمؽ حوار قصير المد ة بيف التلاميذ قصد الحصوؿ عمى مؤشرات حوؿ مدى  -
تحكميـ في معارؼ معينة في شكؿ سؤاؿ محير تطرح فيو الإشكالية، و ترؾ 

للإشكالية  ىحقيقالتلاميذ يتناقشوف فيما بينيـ بحرية ويعبروف عف فيميـ ال
 المطروحة.

 :ستعداد القبمي اجبات منزلية لمتلاميذ ىو خمؽ الإاليدؼ مف إعطاء و  الواجبـات المنزليـة
الجديد، و يتأكد المدرس مف ذلؾ بإنجاز الفروض و تييئتيـ لممشاركة الفعالة في الدرس 

 .(18 :1998)ميمود زيان، نطلاؽ في الدرس الجديد.قبؿ الإ

 التلاميذ مف خلاؿ:و يمكف تقويـ 
تاحتيـ الفرصة للإفصاح عف الصعوبات التي قياـ الطمبة بالتقويـ الذاتي و إ -

  (11أنظر ممحق رقم ) يواجيونيا.

 نجازىا.س مع المجموعات الصغيرة و تحميؿ إالجمو  -

 ختبار التحصيمي و الختامي.تحميؿ أداء التلاميذ عمى الإ -

 .(13 :2111آخرون، )رزق أبو أصفر و صية.يشختات الختبار الإ -
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 متـى يمـارس المعممـون التقويـم التشخيصـي؟ -2-9
ة عميمي  ـ الناجح ىو الذي يستعمؿ التقويـ التشخيصي قبؿ بداية كؿ مرحمة ت  ف المعم  إ

ة عميمي  مف خلاليا أف الرسالة الت   ىا المؤشر و الأداة التي يتأكد لمحصوؿ عمى معمومات يعتبر 
 وفقًا لما يأتي:ـ و ذلؾ قد وصمت لكؿ متعم  

 نة دراسية أو مرحمة دراسية معينة في بداية س: لاً أو 

ـ سابؽ، و بالأخص العناصر التي قاه التلاميذ في تعم  معرفة الحصيمة النيائية لما تم   -
 سيحتاجيا في المقرر الجديد.

 تحديد طبيعة الفروقات بيف مستويات التلاميذ. -

 الموجودة بيف التلاميذ. جمع مؤشرات عف نوعية التفاعلات و العلاقات -

الأىداؼ و الوسائؿ و المحتويات.  ف المدرس مف تخطيط عممو عمى مستوىتمك   -
 .(12)أنظر الممحق رقم 

 في بداية درس أو مجموعة دروس، يتوخى التقويـ التشخيصي ما يمي: ثــــانيـــــًـا:
درسو عف طريؽ تبني جوانب النقص في  نطلاؽقطة إيمك ف المدرس مف معرفة ن -

 معارؼ و ميارات التلاميذ و تحديد العناصر المكتسبة أو التي لا يعرفيا التلاميذ.

 يمك ف مف اختيار الأىداؼ و تحديدىا بناءًا عمى مكتسبات و مستويات التلاميذ. -

سابقًا المدرس يمك ف مف معرفة مدى تييئة التلاميذ لدروسيـ و بالأخص حيف يكمفيـ  -
 نجاز ميمات معينة.بإ

 .(213-212: 2111ن نابي نصيرة، )بيتيح لمتلاميذ فرصة الإفصاح. -
و يمكف ممارسة التقويـ التشخيصي في بداية درس أو مجموعة دروس ليحدد فئة 
التلاميذ الذيف ىـ بحاجة إلى مساعدة خاصة مف خلاؿ رصد و متابعة الأنشطة الصفية 

تمؾ الحاجات أو تزويد مف ىـ بحاجة لأنشطة إضافية لزيادة أوالوظيفة البيتية أو رصد 
ىذا يكوف مف خلاؿ ملاحظة أداء التلاميذ عمى الأنشطة التي يقوموف  و مي،مستواىـ التعم  
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ـ بتحميؿ ميـ مثؿ النقاش و الحوار و كذلؾ الأعماؿ المنزلية ثـ يقوـ المعم  بيا مف خلاؿ تعم  
)مجمة كمية التربية، جامعة ـ الطمبة و مدى تقدميـ.المعمومات التي يحصؿ عمييا حوؿ تعم  

 (88: 2114مارات المتحدة العربية، الإ
ـ ينظـ صفو ـ إيجابيًا، فالمعم  عميـ و التعم  و التقويـ التشخيصي ينعكس عمى عممية الت  

يـ، ع التلاميذ جميعيـ و يستخدـ المجموعات ثـ ينتقؿ ليفرد التعم  بطرؽ مختمفة ويتعامؿ م
 لإستراتيجيات تؤدي إلى بعث روح التعاوف و خمؽ جو مميء بالنشاط و الحيوية.فيذه ا

  :في ظل المقاربة بالكفاءات مراحـل تطبيـق التقويـم التشخيصـي -2-11

 ز بيف ثلاث مراحؿ بخصوص التقويـ التشخيصي:ييمكف التمي
 أولا: التشخيـص الوصفـي

إلى تحديد مواطف الضعؼ في معارؼ و ميارات التلاميذ مع المحظة التي  و يسعى
ينبغي تعييف الخطوات والصعوبات التي  ،ف مف ىذا التحديدحدث فييا ىذا الضعؼ و لمتمك  

 دفيا المعمـ.ايص
 ثانيًـا: تشخيـص الأسبـاب

باعتبارىا و ىدفو تشخيص أسباب التعثر اعتمادا عمى نمطيف متميزيف مف المتغيرات 
كتيكية نفسيا مثؿ ملائمة الأىداؼ اـ و عوامؿ ترجع إلى العممية الديدعوامؿ ترجع إلى المتعم  

 .(386 ،2114عبد الكريم غريب، )ة.عميمي  لمتلاميذ أو نجاعة الوسائؿ الت  

 ثـًا: الخطـة العلاجيـةثال
و بعد أف يفرغ ختبار التشخيصي في أوؿ يوـ مف أياـ السنة الدراسية ـ الإيعطي المعم  
ب المحتممة، يضع خطة علاجية لتخميص التلاميذ مف ط الضعؼ و الأسباالنتائج، يحدد نقا

ضعفيـ و ذلؾ قبؿ البدء في تدريس المناىج الجديدة و يتوقؼ الزمف اللازـ لذلؾ عمى عدد 
ادة نقاط الضعؼ و عدد التلاميذ، إذ كم ما كثر العدد ازداد الزمف اللازـ لمعالجة ضعفيـ، وع

ـ أسبوعيف أو أكثر، لذلؾ لا يبدأ في تدريسيـ المادة الجديدة إلا  إذا أوصميـ يخصص المعم  
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لخطة العلاجية بناء عمى نتائج جميعًا إلى المستوى نفسو، أو نقطة البداية نفسيا. و تضع ا
 .(111 :2118)سبع محمد أبو لبدة، ختبار التشخيصي.الإ
 أدوات التقويـم التشخيصـي:  -2-11

س مف تقديـ أداء جيد، فلا بد لو أف يقوـ بيف الحيف و الآخر ف المدر  يتمك  حتى 
الذي يحتمؿ أف يطرأ  القصور ـ و بالتالي تشخيصبقياس ما وصؿ إليو تلاميذه مف تعم  

 مية.ة التعم  عميمي  ية الت  خلاؿ العمم  
 و مف أىـ الأدوات المستخدمة في ىذا النوع مف التقويـ نجد:

ىامة ورئيسية  ختبار التشخيصي يعد أداةؾ  أف الإلا ش التشخيصيـة: ختبـاراتالإأولا  -
ختبارات يمكف تشخيص مواطف الضعؼ ىذه الإ قويـ فعف طريؽفي ىذا النوع مف الت

عادة يأتي تطبيقيا  ختبارات التشخيصيةـ، و الإأو القصور التي يعاني منيا المتعم  
 .(397 :2117التمن، ين أبو د)عز الختبارات التحصيمية.بعد إجراء الإ

 و لبناء اختبار تشخيصي يجب متابعة الخطوات الرئيسية التالية:
 تحديد محتوى الموضوع الدراسي. -

 التأكد مف مدى مناسبة المحتوى لقدرات و مفاىيـ التلاميذ. -

 .عميمو لتلاميذؾواصفات لمموضوع الذي تنوي ت  تصميـ جدوؿ م -

 عميمو.الموضوع الدراسي المراد ت  تحديد الأىداؼ التي يجب تحقيقيا مف  -

 ة.ة المحتوى لتحقيؽ الأىداؼ الموضوعمالتأكد مف ملاء -

 زمة لقياـ التمميذ بالعمؿ بشكؿ جيد.تحديد الميارات اللا   -
 .( 376 :2119)سامي محمد ممحم،تحميؿ ىذه الميارات إلى عناصرىا الأولية تحميلا دقيقًا.

 جميع الميارات التي حددت وضع الأسئمة التي تقابؿ ىذه الميارات بحيث يتـ تغطية  -
 ـ.حسب أولوياتيا و أىميتيا في تشكيؿ سموؾ المتعم  

 تسمسؿ الأسئمة وفقًا لعناصر الموضوع بشكؿ متتابع. -
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 ختبارات عمى التلاميذ المعنييف.تطبيؽ ىذه الإ -

 .(368 ثمن، مرجع سابق:الدين أبو )عز الختبارات التشخيصية. تحميؿ نتائج الإ -

 :أهميـة الاختبـارات التشخيصيـة 
   ميف العادييف القياـ تميؿ لأف تكوف تحميمية بدرجة أكبر مما يستطيع غالبية المتعم

 بيا.

 ميف أكثر تنبيًا إلى العناصر الميمة في العممية التدريسية و إلى جعؿ المتعم  ت
 تسمسؿ خطواتيا والصعوبات المتوقعة.

   ـ و طاقتو بالنسبة لعممية التشخيص، و تترؾ لو وقتًا أوسع لمقياـ توفير وقت المعم
 عميـ العلاجي.بعمميات الت  

   مية مف خلاؿ تأكيدىا عمى أخطائو ؼ عمى حاجاتو التعم  تساعد الطالب عمى التعر
 بشكؿ منتظـ.

   مما يوفر عميو عميـ العلاجي أو تقديـ لو اقتراحات بشأنيا، ـ ببرامج لمت  تزويد المعم
 :2111)نبيل المغربي، الوقت و الجيد و يساعده في تنظيـ العممية التربوية. 

748 ). 

 البرنامـج العلاجـي:ثانيا 

التشخيصي عف أسباب الضعؼ، لكنو يحدد نقاط الضعؼ ذاتيا،  ختبارلا يكشؼ الإ
و بالتالي عمى الفاحص أف يبحث عنيا و يكشفيا لأف مصدر الخطأ قد يكوف عدـ الحفظ، 

 جتماعيًا أو أي شيء آخر.يكوف السبب صحيًا أو نفسيًا أو إ أو عدـ إتقانو الحمؿ باليد و قد
جي نتناوؿ نقاط الضعؼ ـ العلاتعم  ـ العلاجي. و في الو التشخيص أساس التعم  

عبثاً و إىدار لمجيد ـ العلاجي يكوف إلغائيا، و بدوف تشخيص فإف التعم  ونعمؿ عمى 
ـ ـ العلاجي ليقؼ عمى مدى جدوى ىذا التعم  التشخيص يعطي أيضًا بعد لمتعم  والوقت. إف 
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سبع محمد أبو لبدة، ) (13) انظر الممحق رقم ميا.ومعالجة المشاكؿ التي لـ يفمح في ح
2118: 111.) 

 التشخيصـي البعـدي ختبـارلإا :ثالثا 
شخيصي البعدي عمى أف ختبار التمج العلاجي تأتي خطوة استخداـ الإبعد تنفيذ البرنا

 ختبار الشروط التالية:تتوفر في الإ
 الصعوبة و اليدؼ ختبار التشخيصي البعدي متكافئة مف حيث إف بنود و أسئمة الإ

 ختبار التشخيصي الأوؿ.والمستوى مع الإ

 تشخيصي البعدي عف صياغة أسئمة ختبار اليجب أف تختمؼ صياغة أسئمة الإ
 ختبار التشخيصي الأوؿ.الإ
 معرفة تبار التشخيصي البعدي ىو دوف شؾ إف اليدؼ الأساسي مف استخداـ الاخ

عمى التلاميذ الضعاؼ كؿ عمى حسب عميمي العلاجي الذي طبؽ كفاءة البرنامج الت  
 فًا فيو.يموضوعو الذي كاف ضع

 نتباه و أخذ الحذر مف تكرار د  مف الإختبار التشخيصي البعدي لا بيؽ الإو عند تطب
ولو البرنامج ـ قبؿ دخو إعادة نفس الأسئمة أو بعضيا التي أجاب عمييا المتعم  

ـ سوؼ موضوعية. ذلؾ أف المتعم  التقويـ عف عنصر الدق ة و ال العلاجي حتى لا يحيد
ختبار الأوؿ و يجتيد في حفظيا دوف أف يبذؿ يتذكر الأجوبة الصحيحة لأسئمة الإ

  ـ المادة الدراسية المقررة بكؿ فقراتيا و محتوياتيا.الجيد الكافي في دراسة و تعم  

 .(37: 2117)عز الدين أبو التمن،

و عميو فإف  ،موفبيا المعم   يقوـىي تؤدي خدمة كبيرة لعممية التدريس التي و 
التشخيصية تستعمؿ قبؿ تطبيؽ البرنامج العلاجي و بعد التطبيؽ و يمكف  ختباراتالإ

 توضيح ذلؾ مف خلاؿ المخطط الأتي:
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 يوضـح البرنامـج التشخيـصي العلاجـي. (12رقم)  مخطط
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 (.374: 2117)عز الدين أبو الثمن،
 خطـوات التقويـم التشخيصـي:-2-12

تشخيصي، و الأسئمة التي قد يمثؿ الجدوؿ التالي إثنتي عشرة خطوة متتالية في التقويـ ال    
 ـ نفسو في كؿ خطوة.المعم   يسأؿ

 
 
 

 الخطػوة الرابعػة
 البرنامج التعميمي العلاجي.

 الخطػوة الثالثػة
 الاختبار التشخيصي البعدي.

 الخطػوة الأولى
 الاختبار التشخيصي القبمي.

 الخطػوة الخامسػة
 اختبار تشخيصي آخر.

 الخطػوة الثانيػة
 .البرنامج التعميمي العلاجي

 الخطػوة السادسػة
 ت عمـ المادة المقررة.

 الخطػوة السابعػة
اتخػاذ القػرار بالانتقػاؿ إلى 

 تعميمي جديػد.مقػرر 
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 التشخيصي.(:يمثل خطوات التقويم 12جدول رقم)

 الأسئمة المرحمة/الخطوة الفعالية

أخذ حاجات 
الطمبة بعيـن 

 الاعتبـار
 

 .؟ تحديد الأىداؼ الخاصة لمدرس  ماذا أريد أف يتعمـ طمبتي اليوـ

 .تحديػد المعرفػة السابقػػة 
ما المعرفة الضرورية لتمكيف طمبتي تعرؼ المعرفة 

 الجديدة؟

 .تحديد الصعوبات المتوقعة 
ما الصعوبات المتوقعة عمى بعض الطمبة أو جميعيـ 

 عند تقديـ المعرفة الجديدة؟

الإعـداد لمتعمـم 
 الجديــد

  نشاطػػات تقييميو )لممعرفة
 السابقة(.

أي طمبة لدييـ معرفة سابقة؟ و أي طمبة ليس لدييـ 
 ىذه المعرفة؟

  نشاطػػات علاجية )لممعرفة
 السابقة(.

 لإدراؾ المعرفة الجديدة؟ كيؼ أساعد الطمبة الضعاؼ

  نشاطػػات إغنائية )لممعرفة
 السابقة(.

ما الأنشطة التي تبقي طمبتي متفاعميف و مستفيديف 
 منيا ليمحؽ بيـ الطمبة الضعاؼ.

المعرفــة 
 الجديــدة

  قد ـ المعرفة الجديدة )بالشرح مف
 خلاؿ المياـ التعميمية الملائمة(

 طريقػة لتقديػـ/تعميػـ المعرفػة الجديػدة. ما أفضػؿ

 )أي طمبة أدركوا المعرفة الجديدة و أييـ لـ يدركوىا؟ نشاطػػات تقويمية )لممعرفة الجديدة 
  نشاطػػات علاجية )لممعرفة

 الجديدة(
ما الذي يساعد الطمبة الضعاؼ لإتقاف المعرفة 

 الجديدة؟
 )ماذا يشغؿ و يتحدى الطمبة الأقوياء؟ نشاطػػات اغنائية )لممعرفة الجديدة 

التسجيــل 
 والتقديـــر

 قسػـ بتسجيػؿ الانجػاز 
 كيؼ تفاعؿ كؿ فرد مع نشاطات اليوـ؟

 مف يحتاج إلى مساعدة إضافية؟
 مف يحتاج إلى ثناء؟ مف يحتاج تحديا أكثر؟

 قػـ بإعػلاـ المعنييػف 
 مف يجب إبلاغو حوؿ تحصيؿ الطمبة؟

 لتقديـ المعمومات؟ما أفضؿ طريقة 

 .(11: 2111رزق أبو أصفر،(. )14نظر ممحق رقم )أ
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 ممخـص خطـوات التقويـم التشخيصـي:
 يمكف تمثيؿ الإثنتي عشر خطوة السابقة بالرسـ التالي:

 حــدد:
 الأىػداؼ الخاصػة. -

 المعرفػػة السابقػة. -

 الصعوبات/الأخطاء المتوقعة. -

 ( يمثل ممخص لأهم خطوات التقويم التشخيصي   13مخطط رقم )
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 .(11، )مرجع سابق
يمية مما ذكرناه، يتبيف أف التقويـ التشخيصي يمعب دورا ميما في سير العممية التعم  

ـ، فتعزز تشخيص و الكشؼ عف نقاط القوة و الضعؼ لممتعم  ال مية، فعف طريقو يتـالتعم  

ـ  عم ػـ قػو 

 المعرفػة الجديػدة المعرفػة السابقػة

 الاستجابػة الاستجابػة

 قػد ـ قػد ـ

 نشاطًػا علاجيًػا نشاطًػا إغنائيًػا نشاطًػا علاجيًػا نشاطًػا إغنائيًػا
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ـ مف المحاؽ مما يمكف المتعم  عميـ العلاجي، نقاط القوة و تعالج مواطف الضعؼ، بواسطة الت  
 عمميف متجاوزا نقاط ضعفو. بزملائو المت  

في ظل المقاربة  الفـرق بين التقويـم التشخيصـي و أنـواع التقويـم الأخـرى-2-13
 : و الجدوؿ التالي يوضح ذلؾ.بالكفاءات

 (: يوضح الفرق بين التقويم التشخيصي، التكويني و التحصيمي.13جـدول رقـم )
 تقويـم تحصيمـي تقويـم تكوينـي تقويـم تشخيصـي التقويميـة الصيغ

 الهــدف
  تحديػد أماكػف القػػوة و

 ميػف.القصػور فػي كفايػات المتعم  

   ـ تغذية ـ أو المعم  يقدـ لممتعم
 راجعة تخص تطور التمميذ.

   ة و عميميػ  تحديػد المشاكؿ الت
 يػة.م  التعم  

   ـ.تحسيف مكتسبػات التعمػ 

  الحصيمة النيائية الكشػؼ عف
 ـ.و المكتسبة عند المتعم  

 القـرار المتخـذ

  عػلاج الصعوبػات التػي
ـ قبؿ اكتسابو رض المتعم  تعت

كفايات جديدة كمراجعة جزء مف 
 التعمػـ السابػؽ.

   ة مع عميميػ  برمجة أنشطة ت
مراعػاة الصعوبػات التي 

 يواجييػػا.

   ة مع عميميػ  تكييؼ الأنشطػة الت
المعمومػات و البيانػات المحصػؿ 

 عمييػا.

 .تعديؿ مباشػر و تفاعمػي 

  الإشيػاد بكفػػاءات التمميػذ فػي
وثيقػة رسميػة بشػأف انتقالو إلى 

 ة لاحقػة.عميميػ  مرحمػة ت  

 الزمــن
  قبػؿ مرحمػة التدريػس أو

 بدايػة السنػة.

  خػلاؿ الفتػرة الزمنيػة المخصصة
 لوحدة تكوينية.

  بداية الوحدة عند الحاجةعند 

  في نياية مرحمة تكوينية أو
 سنػة دراسيػة.

أهداف بيداغوجية 
 مقدمــة

  كػؿ ىػدؼ يكتسػػي أىميػة
 ـ الجديػد.بالنسبػة لمتعمػ  

  كؿ ىػدؼ يكتسػي أىميػة داخػؿ
 الوحػدة.

  عينػة تمثيميػة مػف الأىػداؼ
 خػػػلاؿ مرحمػة دراسيػة.

 

 (164: 2116)لحسن توبي، 
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 خلاصة:
و في خلاصة ىذا الفصؿ، نستخمص أف التقويـ التربوي، أصبح جزءا لا يتجزأ مف 

ي، ييـ و تقدير مستمرة تشمؿ عدة مناحعممية، كونو يمثؿ عممية تقعميمية الت  العممية الت  
عميـ، كما أنيا عممية لا تنحصر عمى علاجية تخدـ شتى مجالات الت  و تشخيصية وقائية 

تعداه إلى مجموعة مف المجالات )الطريقة، المعمـ، الإدارة عمـ فحسب بؿ تالمت  
عممية مف قريب أو مف ت  عميمية الالمركزية،.....( و غيرىا مف العناصر المتصمة بالعممية الت  

 بعيد.
 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

  
 

 

 

 

  

الفصل 

 ثانيال

المقاربة 

 بالكفاءات
 



 المقاربة بالكفاءاتالفصؿ الثاني: 
 تمييد

 الكفػػػػػػػػػػػػػاءة. -1

 نشأة بيداغوجية الكفاءات. 1-1
 تعريؼ الكفاءة. 1-2

 لكفاءة.با لخاصةالمفاىيـ ا 1-3

 خصائص الكفاءة. 1-4

 مستويات الكفاءة. 1-5

 مركبات الكفاءة. 1-6

 الكفاءات.أنواع  1-7

 المقاربة بالكفاءات. -2

 تعريؼ المقاربة بالكفاءات. 1- 2

 المرتكزات النظرية لممقاربة بالكفاءات. 2-2

 مبادئ المقاربة بالكفاءات. 2-3

 مزايا المقاربة بالكفاءات. 4 -2

 أىداؼ المقاربة بالكفاءات. 2-5

 مكانة المتعمـ ضمف التدريس بالكفاءات.   2-6

 دور المعمّـ ضمف المقاربة بالكفاءات.  2-7

 التقويـ بالكفاءات .-3
 تقويـ الكفاءة .  3-1
 تقويـ الكفاءة. ةإستراتيجي 3-2

 خلاصة 
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 تمييد:
تعتبر المقاربة بالكفاءات، الجواب الملائـ لمواجية التحولات الحالية، انفجار 

حشو الدماغ بالمعارؼ الجاىزة المعارؼ، تطور التكنولوجيا و التخمي عف أسموب التمقيف و 
عمـ سموكات تسمح لو بالبحث عف مصادر المعرفة و تنظيميا و العمؿ عمى إكساب المت  

 وربطيا بمتطمبات الحياة اليومية، و بيذا تبقى قدرتو عمى البحث عف المعمومات مفتوحة.
جية و في ىذا الفصؿ سوؼ نحاوؿ الوقوؼ عند أىـ الجوانب المتعمقة بيذه الإستراتي

 و التي تتمثؿ في:
مفيوـ الكفاءة، عناصرىا، أنواعيا، و المفاىيـ المرتبطة  نشأة بيداغوجية الكفاءات،

، المرتكزات النظرية ليذه المقاربة، مبادئيا، بالإضافة الى مفيوـ المقاربة بالكفاءات بيا.
 .خصائصيا، أىدافيا 
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 اءة:ػػػػػػالكف -1

 نشأة بيداغوجية الكفاءات: 1-1

ثـ تبمور في  ،ع عشر في مجاؿ الشغؿيوـ الكفاءة في نياية القرف التاسظير مف
مطمع القرف العشريف عندما استعمؿ في مجاؿ التكويف الميني، حيث ارتبط استعمالو 

ـ بالكفاءة المينية كما أنو صار مرتبطا بالتدريبات العسكرية و المناورات القتالية في اليجو 
يـ و التكويف، إذ أصبح مرتبطا أخيرا في ميداف التربية و التعم   ؼوالدفاع، ثـ طو ر و وظ  

و ىو ما صار معروفا في الأوساط التربوية بالمقاربة بالكفاءات. ,ة عميمي  ببناء المناىج الت  
 .(100-99 :2004خالد لبصيص، )

 competency based educationوقد ولد ىذا التيار البيداغوجي المسمى أصلا 
وتطور في الولايات المتحدة الأمريكية و ىو عبارة عمى حركة بيداغوجية متمحورة حوؿ 

 teacherالكفاءات ظيرت في نياية الستينات و بداية السبعينات متأثرة بتياريف آخريف ىما "

education competency based" و "minimum competency" 
الأمريكي و خاصة أولياء التلاميذ وقد ظير التيار الأوؿ عقب شعور أفراد الشعب 

ب في ضعؼ النظاـ المدرسي بينما كاف الثاني سب  سيف مما تنقص الكفاءات لدى المدر  ب
نتيجة اضطراب شعبي حدث في الولايات المتحدة الأمريكية بسبب تراجع مردود تلاميذ 

ي كانت تطبؽ ختبارات التالنقص في مردود كؿ الروائز و الإ التعميـ الثانوي، وقد ظير ىذا
 عمى التلاميذ لقبوليـ في مختمؼ الكميات و مراكز التكويف الميني.

 Audie Cohen ،Stephenحركة التكويف بالكفاءات ىـ:  يو مف مؤسس

Sundelandمات الإنسانية بنيويورؾ خد، مف كميات الThe College of Human 

Services وSœur Joel Read  كمية مف "Alvens de Milwaukee " و أيضاEdgard 

 واشنطف. في School Law l’antioch مف Jean Cohenو
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الإصلاحات مف أجؿ التكويف بالكفاءات داخؿ  عمى رأس او ىؤلاء الرواد وجدو 
جؿ يضيفوا إليو الكفاءة المينية مف أالنجاح الأكاديمي ل و اىتموا بتوسيع مفيوـ ، مؤسساتيـ

 جتماعي.النمو الشخصي و الإ
تيار الكفاءات عمره الذىبي في النصؼ الثاني مف سنوات السبعينات و مع و عرؼ     

ىتماـ بيذا التيار نتيجة بعض الأخطاء التي ، لوحظ تراجع في الإبداية سنوات الثمانينات
  ظيرت عميو و كذلؾ بعض المبالغات و ظيور المعارضيف الذيف وصفوه بالنفعية.

جية الأمريكية التي جعمت مف الكفاءة قاعدة و عمى العموـ فإف كؿ التيارات البيداغو 
 تميز بالخصائص التالية:تتفؽ عمى أف التكويف بالكفاءات ي لمشاريعيا التكوينية

ـ بالنظر إعداد منياج محدد لمجموعة مف الكفاءات التي يجب أف يكتسبيا المتعم   -
 إلى دوره المحدد الذي سيقوـ بو في المجتمع مستقبلا.

باستخداـ تدابير التقويـ التي  عميـ ،ث تعبر عف نتائج الت  صياغة الكفاءات بحي -
ـ و تسمح في الوقت المحدد عم  ـ و المت  يجب أف تكوف معروفة مف طرؼ المعم  

 ـ.عم  أحكاـ موضوعية حوؿ مستوى الأداء الذي حققو المت   بإصدار

وبالتالي ـ عم  كتساب و الت  شانيا أف تسيؿ الإمف  ،عمـ قتراح مجموعة مف تجارب الت  إ -
 تحقيؽ الكفاءة المستيدفة.

ىتماـ بالتربية عمى ، تزايد الإاو مف الولايات المتحدة الأمريكية إلى كندا ثـ إلى أوروب
وسيمة مما أدى إلى تزايد تطبيقاتيا. ) "l’éducation a la compétenceالكفاءة "
 (91 -90: 2004حرقاس، 
عميـ بذؿ الفرنسيوف مجيودا كبيرا في تضميف برامج الت   9878في سنة  ،في فرنساو 

في  إكسابيامكفاءات التربوية، فوضعوا كراسات تتضمف الكفاءات المراد بتدائي و الثانوي لالإ
" ترتبط compétences transversales"نياية الطور، حيث نجد كفاءات مستعرضة 

يكوف  التمميذ قادرا عمى أف يحمؿ أو أف  عمـ و تتضمف عبارات: أف بمواقؼ المت  
 ـ...........الخيقي  
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فقد أشارت وزارة التربية الوطنية في تصريحيا الخاص بالسياسة  ،أما في كيبؾ
أصدرت الحكومة  9888المستعرضة. و في سنة  ةإلى مفيوـ الكفاء ،9868التربوية لسنة 

عميمي في ة التي سيقوـ عمييا النظاـ الت  عميمي  و أسس الكفاءات الت  يالبمجيكية مرسوما حددت ف
 بمجيكا.

بدأ في فرنسا في بداية  ،عميميةمحمد الدريج بأف الحديث عف الكفاءات الت   و يرى
عميـ الثانوي التسعينات بصدور أوؿ مذكرة في موضوع تقويـ تدريس العموـ الفيزيائية بالت  

لتي أرفقت بوثيقة تفسيرية تحمؿ و ا 9882ديسمبر  02الصادرة عف مديرية البرامج بتاريخ 
 عنواف "تقويـ الكفاءات المستيدفة في تدريس العموـ الفيزيائية لدى التمميذ".

حيث تـ تأسيس  ،وصمت إلى الجزائر  الكفاءات، ىذا التوسع لبيداغوجيا إطار يو ف
 إكسابيالجاف تحت إشراؼ وزارة التربية الوطنية لبناء برامج تتضمف الكفاءات المراد 

لتنفيذىا في السنة  0222لمتلاميذ، و دخمت ىذه البرامج حيز التطبيؽ في السنة الدراسية 
 :2004محمد بوعلاؽ، ) بتدائي.عميـ الإعميـ المتوسط و السنة الأولى مف الت  الأولى مف الت  

12- 13) 
 ؼ الكفاءة اصطلاحا عمى أنيا:: تعر  la compétenceالكفاءة تعريؼ  1-2

( في بمجيكا الفرنكوفونية، حوؿ المقاربة Romanville 2006في دراسة لػ )
، الميارات بالكفاءات، عر ؼ الكفاءة بأنيا القدرة عمى وضع مجموعة منظمة مف المعارؼ

  .(Omar Fomba, 2009 :11عدد معيف مف المياـ. ) والسموؾ مف أجؿ إنجاز
القدرة عمى ىي : Phillip Perrenoud 1997فيميب بيرنيو و الكفاءة حسب 

 Sylvieضمف وضعية محددة و معينة باستخداـ موارد معينة. ) العمؿ بفاعمية،

Monchatre, 39 :2008). 
تعر ؼ الكفاءة بأنيا قدرة فرد ما، أف يستعمؿ بدراية ما يعرفو و ما يعرؼ فعمو: 

ز المعارؼ، الميارة، الإستراتيجية و القدرة ،التي تصبح أدوات لمتحقؽ و التي يجب تميي
 .(Gerrard Scallon, 2005 : 4بعضيا عف البعض الآخر. )



                                    المقــــاربـــــة بــالكفــــاءات                                                                                                                                                                الفصل الثاني 
 

58 

 

 إلا أنيا تتمحور حوؿ فكرة واحدة، ، ؼ و تعدد التعاريؼ المذكورة سابؽورغـ اختلا
ستخداـ الناجح لمجموعة مندمجة مف المعارؼ، القدرات، الكفاءة ىي قدرة المت عمـ عمى الإأف 

لمواجية وضعية أو ميمة و ذلؾ عف طريؽ توظيؼ  الميارات و الخبرات و السموكات
ستفادة منيا في ت التي يحصؿ عمييا مف الدرس و الإالمعارؼ السابقة و تنمية الت عمما

 مواقؼ أخرى.
 : المفاىيـ الخاصة بالكفاءة-1-3

لا يمكف الحديث عف الكفاءة دوف التعامؿ مع مجموعة مف المصطمحات التي تتداخؿ 
ستعداد، الأداء صطمحات نجد: القدرة، الميارة، الإو مف بيف ىذه الممعيا بشكؿ أو بآخر 

 وغيرىا و سوؼ نحاوؿ في بحثنا ىذا توضيح مختمؼ معانييا.

( يمكف تعريؼ 288: 2007سعيد حسنى العزة، : حسب )l’aptitudeستعداد الإ 1-3-1
عمى أنو :" ذلؾ المستوى مف النمو الذي لابد أف يصؿ إليو الطفؿ في مختمؼ  ستعدادالإ

ة مف أجؿ أف يقوـ بالمطالب التي عميمي  جتماعية و الت  البدنية، العقمية، النفسية و الإ النواحى:
 يحققيا برنامج معيف، يك مؼ بالقياـ بو.

الفرد مف بموغ درجة مف : ىي جممة مف الإمكانات التي تمك ف capacitéالقدرة  -1-3-2
وضعيات الفرد لمشكلات و  ـ أو في أداء مياـ مختمفة. و تظير عند مواجيةالنجاح في التعم  

التربية  )وزارةجديدة تتطمب استدعاء معمومات أو تقنيات مكتسبة مف تجارب سابقة. 
 (.8: 2004الوطنية، محمد بف يحي زكريا، 

 : Habiletéالميارة -1-3-3

)محمد أبو اعة و الجودة في ميمة خاصة أو مجموعة مف المياـ. ىي مستوى البر 
 .(19 :2004ىاشـ، 

ـ يكتسب خلاؿ مراحؿ مختمفة بأنيا سموؾ متعم   Lock( "1990)لوؾ و يعرفيا "
ويمكف أف تتحسف بالممارسة و تتوقؼ درجة اكتسابيا عمى مستوى ذكاء الفرد و قدرتو عمى 

  .(18 سابؽ: مرجع المطموبة. )معالجة البيانات و المعمومات 
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: ما يتمكف الفرد مف تحقيقو آنيا مف سموؾ la perfermanceالأداء )الإنجاز( -1-3-4
ستعداد و القدرة في مفيوميما السابؽ. المعنى يقترف نوعا ما بمفيومي الإ محدد و ىو بيذا

 .(77: 2004عبد الكريـ غريب، )

و في مجاؿ التدريس فإف الأداء .و يشير الأداء إلى مستوى الإنجاز الذي حققو الفرد 
عممي. عميمي الت  ـ مف سموؾ و فعالية مع تلاميذه في أثناء الموقؼ الت  مقدار ما يحققو المعم  

 .(79 :2006, مرجع سابؽ، محمد زكريا)
(: ىو la conduite)السموؾ أو التصرؼ( ) le comportementالسموؾ -1-3-5

موضوع عمـ النفس أساسا و مختمؼ العموـ الإنسانية و ىو يشمؿ نشاط الإنساف و حتى 
محمد فاتحي، الكائف الحي في تفاعمو مع البيئة مف أجؿ تحقيؽ أكبر قدر مف التكيؼ. )

2005 :121). 
 :خصػػػػائػػػص الكفػػػػػػاءة 1-4

فإنيا تتميز بمجموعة مف إف الكفاءة باختلاؼ مفاىيميا، أنواعيا، مستوياتيا 
 الخصائص الأساسية ىي:

تجنيد و توظيؼ جممة مف الموارد )معمومات، خبرات معرفية، سموكات، قدرات،  1-4-1
حسف الأداء، معرفة سموكية( بحيث تشكؿ مجموعة مندمجة يستثمرىا المتعم ـ في سياؽ ذي 

 دلالة و فائدة بالنسبة لو.

جتماعية إذ أف تسخير الموارد لا يتـ عرضا، بؿ يؤدي وظيفة إ: الغائية  النيائية-1-4-2
نجاز عمؿ ما، أو حؿ مشكمة ر مختمؼ الموارد لإنفعية ليا دلالة بالنسبة لممتعم ـ, الذي يسخ  

 في حياتو المدرسية أو الحياة اليومية.
)أي وضعيات ذات مجاؿ واحد( إذ لا يمكف فيـ كفاءة  الارتباط بفئة وضعيات-1-4-3

حديدىا إلا مف خلاؿ وضعيات توظؼ فييا ىذه الكفاءة، و عمى الرغـ مف إمكانية تحويؿ أوت
بعض الكفاءات التي تنتمي إلى مواد مختمفة، أي مف مادة إلى أخرى، تبقى الكفاءات متميزة 

 عف بعضيا البعض.
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: بمعنى توظ ؼ الكفاءة في غالب الأحياف معارؼ و ميارات التعمؽ بالمادة-1-4-4
أي تنميتيا لدى المتعم ـ يقتضي التحكـ في  دة الواحدة، وقد تتعمؽ بعدة مواد،مف الما معظميا

 .(59: 2005خير الديف ىني، عدة مواد لاكتسابيا. )

: بحيث يمكف قياس الكفاءة مف خلاؿ نوعية العمؿ المنجز مف قابمية التقويـ-1-4-5
طرؼ المتعم ـ، و نوعية الناتج الذي توصؿ إليو، حتى و إف لـ يكف ذلؾ بشكؿ دقيؽ، بحيث 
يتـ تحديد مقاييس مثؿ ىؿ الناتج الذي قدمو المتعم ـ ذو نوعية؟ ىؿ استجاب إلى ما طمب 

ممية التي يقوـ بيا المتعم ـ، بغض النظر عف منو؟ أيضا يمكف تقويميا مف حيث نوعية الع
حتراـ الآخريف و في كميا ستقلالية، إالحكـ عمى السرعة في إنجاز العممية، الإالناتج و ذلؾ ب

 .(22 -21: 2005حاجي فريد، كفاءات. )

: )قابمة لمتطور( الكفاءة تطورية لأنيا نتاج لبناء شخصي نتيجة تعم مات تطورية-1-4-6
حتما تستند إلى الموارد الموجودة و المطالبة بالنمو و التفاعؿ فيما بينيا".  محققة، "إنيا

وبعبارة أخرى إف الكفاءة تبنى بواسطة إدماج تدريجي لمموارد و عبر مختمؼ الوضعيات 
وذلؾ عف طريؽ إدماج الموارد الجديدة، و الموارد الحالية التي تتفاعؿ فيما بينيا. إف تطور 

و بما  .تنظيـ المكتسبات القبمية لمسماح بإدماج )إدخاؿ( الموارد الجديدة الكفاءة يعني إعادة
فلا يمكف أف تم خص في عممية تكديس أو تجميع ، أف الكفاءة تتطمب إعادة تنظيـ و ترتيب 

 .( Julie Lyne Leroux,2010 :75المعارؼ. )

 : مستػػػػػػويػػػػػػات الكفػػػػػػػػػاءة -1-5

 ـ إلى:حسب فترات التعم  تقسـ مستويات الكفاءة 
: ىي الكفاءة الضرورية التي la compétence de baseالكفاءة القاعدية -1-5-1

)الوثيقة المرافقة لمناىج السنة أولى تتوقؼ عمييا عممية مواصمة التعم ـ في المرحمة اللاحقة 
 (.10: 2003مف التعميـ المتوسط، 
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يـ، مف أجؿ التي تصؼ المممح المستيدؼ المخصص لكؿ مستوى مف التعم   ىيو 
 Xavierإدماج المتعم ـ في المجتمع، و ذلؾ بتييئتو لنشاطات مينية أو مواصمة دراساتو.)

Rogiers, 2008: 9). 
مجموعة  ىيفي ىذا المستوى  : la compétence d’étapeالكفاءة المرحمية -1-5-2

ساسية، و يتحقؽ بناء ىذا النوع مف الكفاءات عبر مرحمة زمنية معينة الكفاءات القاعدية الأ
)سيرورة( وقد تستغرؽ شيرا أو ثلاثيا، أو مجالا معينا، و يتـ بناؤىا بالشكؿ التالي :)كفاءة 

: 2005خير الديف ىني، = كفاءة مرحمية( ) 2+ كفاءة قاعدية  0+ كفاءة قاعدية  9قاعدية 
76). 

محمد  يحي زكريا، تمؾ الكفاءة التي تسمح بالوصوؿ إلى الكفاءة النيائية. ) ىيو 
2006 :107). 

: و تتكوف مف مجموعة مف la compétence finaleالكفاءة الختامية  -1-5-3
عميمي. الكفاءات المرحمية، و يمكف بناؤىا مف خلاؿ ما ينجز في سنة دراسية أو طور ت  

 .(77 خير الديف ىني، مرجع سابؽ:)

: ىي مجموعة la compétence transversaleالكفاءة العرضية الأفقية  -1-5-4
التعم مات المتقاطعة أو المعارؼ المدمجة مف مجالات متنوعة مرتبطة بمادة دراسية واحدة 

و أكثر، ت المتقاطعة في مجاؿ معرفي واحد أأوأكثر، أو ىي تركيب لمجموعة مف الكفاءا
رضة يمكف أف تكوف متعمقة بكفاءة قاعدية أو كفاءة مرحمية أو كفاءة كما أف الكفاءة المستع

  .(77مرجع سابؽ:  ختامية. )
 التالي:الجدوؿ تمر الكفاءة بعدة مستويات مقارنة بزمف ظيورىا حسب 
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 ( يمثؿ مستويات الكفاءات و زمف ظيورىا4رقـ )جدوؿ 
 

 مراحؿ ظيور مستويات الكفاءة مستويات الكفاءة
 كفاءة. مؤشر -

 كفاءة حصة. -

 كفاءة قاعدية. -

 

 كفاءة مرحمية. -

 
 كفاءة ختامية. -

 
كفاءة ختامية مدمجة أو كفاءة  -

 استعراضية أو كفاءات عرضية.

 ىدؼ إجرائي يحدث داخؿ حصة. -

 ىدؼ خاص مف كؿ درس أو حصة. -

ترتبط بعدد مف الحصص أو وحدة تعميمية أو ممؼ أو  -
 مجاؿ.

و تظير في الشير  تنظيـ مجموعة مف الكفاءات القاعدية -
 أو آخر الفصؿ.

تظـ مجموعة مف الكفاءات المرحمية و تظير في آخر  -
 السنة أو نياية الطور أو نياية المرحمة.

ترتبط بالمنياج المقرر، تظـ مجموعة مف الكفاءات  -
الختامية النيائية لجميع الأنشطة المقررة لمستوى مف 

 المستويات.

 (168 :2004حمود طو، )
 :مػػػػركبػػػػػات الكفػػػػاءة-1-6

وقد وصؼ عدد مف الباحثيف  و الأشياء التي يتناوليا التعم ـ،: ىالمحتوى-1-6-1
 محتويات التعم ـ في ثلاثة أنماط و ىي:

 .)المعارؼ المحضة )الصرفة 

 .)المعارؼ الفعمية )الميارات 

 .)المعارؼ السموكية )المواقؼ 
و ىو معرفة جد ضرورية في عممية التعم ـ مف أجؿ اكتساب كفاءة مف الكفاءات وعند 

مفتشية عتبار الفترة الزمنية و مستوى المتعم ميف. )ىذه المحتويات يجب الأخذ بعيف الإتوزيع 
 .(7 :2010ساسي، التربية و التعميـ الأ
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محؿ،  : ىي موضع جغرافي،Larousseقاموس لاروس : حسب الوضعية -1-6-2
 حالة، مينة شخص ما مقارنة بالآخريف.

والوضعية التربوية المثيرة لمتعم ـ عبارة عف وضعية جديدة و منظمة )وضعية إشكالية( 
بح رايييئيا المعم ـ لممتعم ـ, بحيث تتطمب مجابيتيا فيما و تفسيرا و اتخاذ موقؼ. )

 .(2003:101مسعودي، 
المحيط الذي يتحقؽ داخمو النشاط، أو المحيط الذي يتـ داخمو الحدث، و ينبغي  ىي

 أف تكوف الوضعية "دالة" حيث تحفز المتعم ـ و تدفعو إلى العمؿ و تعطي معنى لما يتعم مو.
تستمد الوضعية مف الحياة اليومية و الأحداث التي يواجييا فييا )وضعية فقداف 

 يمي محكـ التخطيط.رسة حيث ترد داخؿ مسار تعم  مفاتيح...( أو مف داخؿ المد
ندماجية، أي أنيا وضعية معقدة تتطمب توظيؼ مف خصائص الوضعية أنيا ا و

التعم مات السابقة و بمعنى آخر تقتضي الوضعية تجنيدا معرفيا و اجتماعيا و وجدانيا 
 .(2006:26،رشيدة أيت عبد السلاـلمختمؼ مكتسبات المتعم ميف.  )

فيي الحالة التي يوضع فييا المتعم ـ أماـ مشكمة تتحدى تفكيره نوعا ما ليس )مطمقا( 
ة عميمي  فيتطمب منو الموقؼ المجوء إلى توظيؼ الأساليب البيداغوجية، و توفير الوسائؿ الت  

لتحقيؽ الكفاءة ,و ىي إشكاؿ أو مشكؿ يضع المتعم ـ أماـ تحدي معرفي، وضع يستدعي 
الوثيقة و أداء ميمة محددة، إنجاز معيف فيو مشكمة، معالجة إشكالية. ) التفكير و التصرؼ

 (84 :2005اىج السنة الرابعة ابتدائي، المرافقة لمن
في معالجة  ،تجعؿ المتعم ـ يستفيد مف معارفوتكوف الوضعية ذات دلالة إذا كانت 

 الواقع و يشعر بفعاليتيا و جدواىا في حؿ مشاكؿ معقدة.
ضعية في مستويات مختمفة، ترتبط بمكونات الوضعية بحيث تعطى تظير دلالة الو 

 معنى لما يتعم مو المتعم ـ و ىي:
المحيط الذي يتموقع فيو المتعم ـ، وقد  : ىو الذي تتحدد فيو الوضعية و ىو يصؼالسياؽ

 جتماعيا أو ثقافيا أو تجاريا...يكوف مدرسيا أو إ
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 نتاج.: و ىي اليدؼ الذي مف أجمو يحقؽ الإالوظيفة
محمد الطاىر وعمي، : و ىي المعطيات التي تساعد عمى حؿ الوضعية. )المعمومات

2013 :155- 156). 
 و تتكوف الوضعية مف:

: ىو مجموعة مف العناصر المادية التي تقترح عمى المتعم ـ: مقالة، رسالة، السند -
 فإف السند يتحدد بالسياؽ و الميمة و الوظيفة. دوكاتيؿ صورة،.... و حسب

 ىي التنبؤ بالمنتج المرتقب أو الإعلاف عنو. :الميمة -

رشيدة ىي مجموع توصيات العمؿ التي تقدـ إلى المتعم ـ بشكؿ واضح. ) :التعميمة -
 .(26 :2006أيت عبد السلاـ، 
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 (52: 2006محمد الطاىر وعمي، )

 ة ػػػػػػرحمػػػػم
 نطلاؽالإ 

 از ػػػػػػػػانج
 ماتالتعمّ 

 اج ػػػػػػػػػػإدم
 ماتالتعمّ 

 التييئة

 تقديـ الموضوع

تفعيؿ المكتسبات 
 القبمية

 تقديـ تعميمات

 استفتاء المعمومات

 معالجة المعمومات

 النتائج تمخيص

 إعادة الاستثمار

 دؼػػػػػػػػػػػػػوؿ اليػػػػػػػـ مدلػػػػػػػػػفي

 الكشؼ عف العناصر المعرفية التي ىي عمى
 ـعلاقة بموضوع التعمّ  

 ـػػػػّ زه المتعمػػػػػد ما ينبغي أف ينجػػػػديػػػتح

 تصنيؼ المعمومات و تجميعيا و المقارنة بينيا و 
 الإجابة عف التساؤؿ المطروحتنظيميا و 

 ثػػػػػػػػػػػػػج البحػػػػػائػػػػط نتػػػػػػضب

 ثػػػػػػػػج البحػػػػائػػػى نتػػػػؽ عمػػػػػػػالتعمي

 مواجية التصورات الجديدة بالتصورات القبمية

المعرفية و المعرفة الفعمية و الرجوع إلى المكتسبات 
 بالنتائج المحققةة السموكية و ربطيا المعرف

 ـػػػػػات المتعمّ ػػػػامػػػػػارة اىتمػػػػػػػإث

 لبموغ اليدؼ البحث عف المعمومات الضرورية

ة ػػػػػاز وضعيػػػػػإنج( 04رقـ )ط ػػمخط
 ةػػػػػتعميميتتت
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 و يمكف التمييز بيف:
: ىي عممية تربوية يييأ بواسطتيا المتعم ـ، و يوضع مف ةعميميّ الوضعية التّ -1-6-2-1

خلاليا في جو تعم مي يجعمو يتعامؿ مع النشاط المقدـ لو تعاملا مناسبا و يتفاعؿ معو تفاعلا 
محور الطبيعة وقد تكوف وضعيات التعم ـ حقيقية معيشة حقيقيا، مثؿ استغلاؿ حالة الجو لتقديـ 

مأخوذة مف الحياة اليومية لممتعم ـ أو واقعية ممكنة الحدوث، مثؿ استغلاؿ ميلاد طفؿ لتقديـ 
 -40: 2003مناىج السنة أولى متوسط مف التعميـ المتوسط، محور الحياة العائمية. )

 (.05أنظر ممحؽ رقـ ).(41

: يطمؽ ىذا المصطمح عمى مجموعة مف المعارؼ التي تدرج شكمةالوضعية الم-1-6-2-2
رشيدة أيت عبد السلاـ، مرجع داخؿ سياؽ معيف و التي يجب الربط بينيا لإنجاز عمؿ ما. )

 .(26سابؽ، 
عميـ التلاميذ، انطلاقا مف إرباكيـ في تصوراتيـ ـ لت  صطناعي، يبتكره المعم  ىي بناء إ

ا عقبة )أو تناقض( نابعة مف شيء ناقص تتولد فيو مجموعة مف والوصوؿ بيـ إلى تغييرىا، إني
  .(140 :2013محمد الطاىر وعمي، التساؤلات. )

فيي إذف كؿ نشاط يتضمف معطيات أولية و ىدؼ ختامي و صعوبات )عراقيؿ( بحيث 
 يجيؿ مف يواجييا الحؿ المعروؼ مسبقا.

 :التالي يمثؿ تعريؼ الوضعية المشكمة المخططو 
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 ( يمثؿ ممخص لتعريؼ الوضعية المشكمة05رقـ ) مخطط
 
 
 
 
 

  
 

  
 
 
 
 
 
 
 
 .(137، 2013محمد الطاىر وعمي، )
 

     وتتصؼ الوضعية المشكمة المثيرة لمتعم ـ بالمواصفات التالية:
  أف تكوف مناسبة لموضوع الد رس و مطابقة لمواقع قدر الإمكاف حتى يتصؼ إنجاز

 ـ بالصدؽ.المتعم  

  تكوف مستمدة مف المحيط و مف انشغالات المتعم ميف.أف 

 الوضعية المشكمة

 معطيات تساعد عمى بموغ الحؿ مجموعة مف المعمومات

 في سياؽ ما

 بطريقة مدمجة

 نجاز ميمةإ

 مدرسي، اجتماعي، اقتصادي، تاريخي

 مف طرؼ متعم ـ واحد أو أكثر

 يجيؿ حميا مسبقا

 تعني

 المعروضة

 لتوظيفيا

 مف أجؿ
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 نجاز لكفاءة المستيدفة )تفسير ظاىرة، إتستوفي القدرات )العمميات العقمية( التي تخدـ ا
 مشروع،...(.

 ـ( )و ىنا تكوف ىذه ستقرار المعرفي و الوجداني )إبراز العائؽ لدى المتعم  مزعزعة للإ
ستعداد لمت خمي عف الأولى أودمجيا ر أخرى مع الإلتعم ـ معارؼ و أفكاالوضعيات مثيرة 

 (102 -101: 2003رابح مسعودي، مع المعارؼ الجديدة(. )
  أف تكوف ثرية يستدعي حميا عناصر كثيرة: معارؼ، مفاىيـ مفتاحية، إجراءات، ميارات

  ذىنية، تقنيات التعم ـ و ىذا ما يظير الكفاءة.

 قيقية، ليس مجرد تمريف ينجز مف طرؼ يجب أف تكوف الوضعية عبارة عف مشكمة ح
 المتعم ـ.

 ( .2010وسيمة حرقاس، أف يشتمؿ عمى معمومات مرتبطة مباشرة بالكفاءة المستيدفة: 
162) 

ـ( آخذا  : ىي وضعية مشكمة تقويمية يعدىاالوضعية الإدماجية-1-6-2-3 المعم ـ )المقو 
المكونات و الشروط في صياغتيا، إنيا تتضمف مجموعة مف المعمومات  عتباربعيف الإ

والبيانات و المعطيات )بيانات تساعد عمى الحؿ(، تعرض عمى المتعم ـ بعد الفعؿ التعم مي 
 )بعد مجموعة مف الػتعم مات( يطمب منو فييا إنجاز ميمة )إنتاج معيف وفؽ تعميمة ما(

أي تجنيد الموارد بشكؿ أو قياس قدرتو عمى الإدماج ،اج، واليدؼ منيا إما تدريبو عمى الإدم
 .(33- 32:  2013محمد الطاىر وعمي،مدمج )تقويـ نمو الكفاءة(. )

عف قدرتو عمى تجنيد موارد  لتمميذ أف يكشؼ في إطارىاىي الوضعية التي يسعى او 
إنجاز مجموعة أو بتفكيؾ ىذه الوضعية، بشكؿ يتيح لممتعم ـ الإجابة عف أسئمة جزئية،  عدة، 

فقد يكوف ىنالؾ انزياح كما يراد القياـ بو، و ىو الأمر الذي يعني أف مف المياـ البسيطة،
)عبد الكريـ  تقانات و ليس القياـ بمجاورتيا.رايات و الإالمسألة تيـ بالتحديد إثارة إدماج الد

 (.99: 2011غريب، 
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عتمادا عمى السياؽ، إ (Xavier Rogies, 2000وتصاغ الوضعية الإدماجية حسب )
 (06أنظر الممحؽ رقـ) عميمة.السند )أو السندات( و الت  

عميمية إذ أف وظيفة و ينبغي عدـ الخمط بيف الوضعية الإدماجية و الوضعية الت  
عميـ المتعم ـ موارد جديدة، مفيوـ جديد، قاعدة جديدة، ميارة عميمية تتمثؿ في ت  الوضعية الت  

 جديدة.
عميـ المتعم ـ إدماج مكتسباتو لإدماجية تستثمر مجموعة مف التعم مات لت  بينما الوضعية ا

 (60 -59 :2006أبو بكر بف بوزيد، وممارسة كفاءاتو. )
و بناء عمى ما سبؽ يمكف تعريؼ الوضعية الإدماجية عمى أنيا وضعية مركبة و دالة 

الموارد التي اكتسبيا،  وىادفة بالنسبة لممتعم ـ، حيث يطمب منو حميا استعماؿ و استثمار كؿ
 وتستعمؿ في تقويـ مدى تحكـ المػتعم ـ في الكفاءات المستيدفة.

ونظرا لأىمية الكفاءات فقد تعددت أنواعيا و أشكاليا حسب توجيييا حيث يمكف التمييز 
 بيف أربعة أنواع:

 ( يمثؿ أنواع الكفاءات05جدوؿ رقـ )
Compétences des connaissances 

 كفاءات معرفية
 ميمة معية.ات الفعمية الضرورية لأداء الفرد، و تتضمف المعمومات و المعارؼ و القدر 

Compétences des performances 
 كفاءات آدائية

و تمثؿ الميارات النفسحركية، خاصة في حقؿ المواد التكنولوجية و المواد المتصمة 
ا حصمو الفرد مف كفايات بالتكويف البدني و الحركي، و أداء ىذه الميارات يعتمد عمى م

 معرفية.
Compétences affectives 

 كفاءات وجدانية
و تشير إلى آراء الفرد و اتجاىاتو و ميولو و معتقداتو و سموكو الوجداني، و تغطي 

 جوانب كثيرة منيا:
 تقانياو الميمة أو الميارة التي عميو إاتجاىاتو نح -

 تقبمو لنفسو. -

 ميولو نحو المادة. -
Compétences des résultats 

 كفاءات إنتاجية
و يتعمؽ الأمر في ىذه الكفاءات بالإثراء و نجاحاتو في الميداف، أي نجاح المختص 

 في أداء عممو )ليس ما يؤديو، لكف ما يترتب عف ما يؤديو(.

 .(49 :2006محمد  يحي زكريا وأخروف، )
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 :l’approche par compétence المقاربة بالكفاءات-2
 : تعريؼ المقاربة بالكفاءات -2-1

ىي بيداغوجية وظيفية تعمؿ عمى التحكـ في مجريات الحياة بكؿ ما تحممو مف تشابؾ 
 ـ العلاقات و تعقيد في الظواىر الإ في عمـ مف ف المت  فيي اختيار منيجي يمك   جتماعية، و مف ث

معارؼ المدرسية و جعميا النجاح في ىذه الحياة عمى صورتيا، و ذلؾ بالسعي إلى تثميف ال
 (11 :2005حاجي فريد، ستعماؿ في مختمؼ مواقؼ الحياة. ) صالحة للإ

ىي مقاربة أساسيا أىداؼ معمؽ عمييا في صفة كفاءات يتـ اكتسابيا باعتماد و 
ركز عمى تسبات المراحؿ السابقة و بمنيج يمحتويات منطمقيا الأنشطة كدعامة ثقافية، و مك

ة لمناىج السنة أولى متوسط، الوثيقة المرافقفي عممية الت عميـ. ) التمميذ كمحور أساسي
2003 :115).  

 : المرتكزات النظرية لبيداغوجيا الكفاءات-2-2

ييا بيداغوجيا الكفاءات عمى النحو يمكف تحديد المرجعيات النظرية التي تستند عم
  التالي:

يتجو  Jean Piaget, بياجيو "جوفمف رواد ىذه النظرية : النظرية البنائية-2-2-1
عمـ باستنتاجيا، لذلؾ ف المعرفة تنتج مف أعماؿ حقيقية يقوـ بيا المت  أصحاب ىذه النظرية إلى أ

 عممو.عمـ في عممية ت  ىتماـ إلى الدور النشط الذي يؤديو المت  و الإوج  
ي عتماد عمى المكتسبات القبمية و ليس مف فراغ أو فإف المعارؼ تبنى في الذىف بالإ

 شكؿ تراكمي تكدسي مستقؿ الحمقات.
كما يؤكد أصحاب ىذه النظرية ،عمى أنو يجب أف تكوف ىذه المعارؼ ذات معنى جديد 
في توظيفيا و نفعيتيا، و بناء المعرفة في ىذا السياؽ ينبغي أف يعتمد عمى تصورات المت عمـ 

قوـ البنائية عمى ثلاثة ـ. و توفيمو لواقع المشكمة، و لا تأتيو مف الخارج عف طريؽ المعم  
 معطيات:

 ففي سياقيا الاستمولوجي، تعتبر بناء مف قبؿ المت عمـ و ليست معطاة. -9
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و في مجاؿ عمـ النفس المعرفي، تركز عمى السيرورات "التمشيات الذىنية" التي  -0
 تتدخؿ في بناء المعرفة.

فياالمجاؿ البيداغوجي، فيي تتضمف الإأما في  -2 المدرس  ستراتيجيات التي وض 
 ميف عمى بناء معارفيـ.ليساعد المتعم  

في تعريفو لمبنائية في المجاؿ  أنطواف بروسي"و يمكف تمخيص ذلؾ بما قالو "
ر و ذلؾ خلافا للإعتقاد السائد،البيداغوجي: "إف  بؿ يتـ بناؤىا بصفة مستمرة  المعارؼ لا تمر 

 .(92: 2005خير الديف ىني ،مف قبؿ المت عمـ". )
 : لنظرية المعرفيةا-2-2-2

يختمؼ أصحاب ىذه النظرية عف السموكييف في كونيـ ينطمقوف مف السيرورة الذىنية 
عمـ، و أساس انطلاقيـ في ىذا المضمار ىو مو عند المت  يعمـ و تحصالتي تدخؿ في تنظيـ الت  

يذىبوف إلى  ،"Tardif" و "تارديؼ Chamskyتشمسكي عمـ النفس المعرفي، و مف رواده "
ستجابة عمـ و ليس المثير و الإؿ الت  ىي التي تتدخؿ في تحصي،مية لممت عمـ بار التسميات العقاعت

عمـ في بناء كما يقوؿ السموكييف، فالعمميات العقمية في سيرورتيا المطردة ىي التي يوظفيا المت  
 المعرفة.

إلى  افي الت عمـ، لقد نظرو  لذلؾ وجيوا اىتماميـ إلى الطريقة التي تتـ بيا ىذه السيرورة
 المت عمـ عمى أنو "نظاـ لمعالجة المعمومات شبيو بالحاسوب".

عرؼ عمييا و يخزنيا في الذاكرة فيو يمتقط المعمومات مف العالـ الخارجي، ثـ يقوـ بالت  
عبد العزيز )شكمة ما.ثـ يسترجعيا عندما يكوف في حاجة إلييا لتفي ـ المحيط الخارجي أو حؿ م

 .(12: 2005ر،عميم
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 :جتماعيةالنظرية البنائية الإ -2-2-3

حيث ذىب ىذا  (Vygotsky)فيقوتسكي ىي تيار معرفي مف رواده الباحث الروسي 
المعرفة يحدث عف طريؽ التفاعؿ عمـ، عمى اعتبار أف بناء التيار في تحميمو لعممية الت  

مرجع ،خير الديف ىني عمـ. )الذىنية لممت   جتماعي، الذي يقوـ بدور فعاؿ في تطور السيرورةالإ
 .(92سابؽ، 

ختلاؼ بيف ىذه النظريات يكمف في الأصوؿ الفمسفية لظيورىا، و تختمؼ البنائية إف الإ
عف باقي النظريات المعرفية و السموكية فى: أف المت عمـ لا يدمج آو يحوؿ المعمومات التي تأتيو 

 نطلاقا مف خبرتو الذاتية.لخارجي بؿ يبنى العالـ الخاص بو ، بالتفاعؿ معو ، إمف المحيط ا
اتجة عف الإجماع الحاصؿ في سياؽ فالمعرفة لا توجد كحقائؽ مطمقة ذاتية و لكف ىي ن

 جتماعي تاريخي.إ
جتماعي يمعب دورا حاسما في عممية الت عمـ و المقاربة بالكفاءات تعتمد إف السياؽ الإ

 لأولى عمى النظرية البنائية كخمفية عممية.بالدرجة ا

 : مبادئ المقاربة بالكفاءات -2-3

 :2013محمد الطاىر وعمي، تقوـ المقاربة بالكفاءات عمى جممة مف المبادئ أىميا: )
15-16.) 
مف وضعية  نطلاقا(: بمعنى تحميؿ عناصر الكفاءة إla globalitéجمالية )الإ -2-3-1

شاممة )وضعية معقدة، نظرة عامة، مقاربة شاممة(. و يسمح ىذا المبدأ بالتحقؽ مف قدرة التمميذ 
عمى تجميع مكونات الكفاءة التي تتمثؿ في السياؽ و المعرفة و المعرفة السموكية و المعرفة 

 الفعمية و الدلالة.

(: أي تفعيؿ المكتسبات القبمية و بناء مكتسبات la constructionالبنائية ) -2-3-2
مر بالعودة لأإلى المدرسة البنائية، و يتعمؽ اجديدة و تنظيـ المعارؼ، و يعود أصؿ ىذا المبدأ 

 عمـ السابقة و ربطيا بمكتسباتو الجديدة و حفظيا في ذاكرتو الطويمة.إلى معمومات المت  
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ت عمـ بالتصرؼ، بغرض ممارسة الكفاءة (: بمعنى الl’applicationالتطبيؽ ) -2-3-3
رؼ عمى أنيا القدرة عمى التصرؼ: و الميـ في ىذا أف يكوف والتحكـ فييا، لأف الكفاءة تع  

 المت عمـ نشطا في تعم مو.

(: أي وضع المتعم ـ عدة مرات أماـ نفس المياـ الإدماجية l’itérationالتكرار ) -2-3-4
أماـ نفس المحتوىات، و يسمح ىذا المبدأ بالتدرج في التعم ـ التي تكوف في علاقة مع الكفاءة و 

 قصد التعمؽ فيو عمى مستوى الكفاءات و المحتويات.

المدروسة إلى بعضيا البعض،  (: بمعنى ربط العناصرl’integrationالإدماج ) -2-3-5
ا في نماء الكفاءة يكوف بتوظيؼ مكوناتيا بشكؿ إدماجي، و يعتبر ىذا المبدأ أساسيلأف إ

 نو يسمح بتطبيؽ الكفاءة عندما تقترف بأخرى.كو المقاربة بالكفاءات ذلؾ 
(: أي الوقوؼ عمى مكونات الكفاءة مف سياؽ، ومعرفة، la distinctionالتمييز ) -2-3-6

و معرفة سموكية، و معرفة فعمية، و دلالة و يتيح ىذا المبدأ التمييز بيف مكونات الكفاءة 
 متلاؾ الحقيقي لمكفاءة.الإقصد والمحتويات و ذلؾ 

      عميـ: يتعمؽ الأمر ىنا بالعلاقة التي تربط بيف أنشطة الت  (la cohérenceالترابط ) -2-3-7
ـ عميـ و أنشطة التعم  ـ و التمميذ بالربط بيف أنشطة الت  ـ. مما يسمح لكؿ مف المعم  و أنشطة التعم  

 الكفاءة و اكتسابيا.و أنشطة التقويـ التي ترمي كميا إلى إنماء 
نتقاؿ مف ميمة أصمية إلى ميمة مستيدفة أي الإ (:le transfertالتحويؿ ) -2-3-8

باستعماؿ معارؼ و قدرات مكتسبة في وضعية مغايرة، و ينص ىذا المبدأ عمى وجوب تطبيؽ 
 ـ.المكتسبات في وضعيات مغايرة لتمؾ التي تـ فييا التعم  

 :المقاربة بالكفاءات ياامز -2-4
 تتميز المقاربة بالكفاءات بعدة ميزات و خصائص نذكر منيا مايمي:

  تجعؿ المتعم ـ محورا أساسيا ليا و تعمؿ عمى إشراكو في مسؤولية قيادة و تنفيذ عممية
 عميـ.الت  
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   ة، مستقاة مف الحياة في صيغة مشكلات، ترمي عميمي  تقوـ عمى اختيار وضعيات ت
 الميارات و المعارؼ الضرورية لذلؾ.عممية التعم ـ إلى حميا بتسخير 

   مناىج السنة )ـ و المتعم ـ.تحدد المقاربة بالكفاءات أدوار متكاممة جديدة لكؿ مف المعم
 .(4: 2004الثالثة متوسط، 

 المقاربة بالكفاءة بأنيا: كما تتميز    
   ـ.مقاربة شاممة واسعة و مندمجة في عممية التعم 

   لإعطاء ـ عمى حؿ المشكلات عف طريؽ الربط بيف المدرسة و الحياة و ذلؾ يعتمد التعم
 .(Omar Fomba, 2009 : 12)  مات المدرسيةمعنييف لمتعم  

و في إطار وجية النظر ىاتو، فإف المقاربة بالكفاءات، تمثؿ ميزة مضاعفة، تتحدث مف 
مف جية أخرى تزود المعم ميف  جية عف استرجاع المتعم ـ مكانتو المركزية في نشاطات التعم ـ، و

 بكفاءات و طرؽ و وسائؿ مناسبة لمحصوؿ عمى تكفؿ أفضؿ لاحتياجات المتعم ميف.

 :أىػػػػداؼ المقاربة بالكفاءات -2-5

ة تعمؿ عمى تحقيؽ جممة مف عميمي  إف ىذه المقاربة كتصور و منيج لتنظيـ العممية الت  
  الأىداؼ منيا:

 ـ لإظيار طاقاتو الكامنة و قدراتو، لتتفتح و تعبر عف ذاتيا.ح المجاؿ أماـ المتعم  فس -

 تجاىات التي تتناسب و ما تيسره لو الفطرة.استعداداتو و توجيييا في الإ بمورة -

شتقاؽ المعارؼ في المجاؿ الواحد، و الإ تدريبو عمى كفاءات التفكير، و الربط بيف -
 مف الحقوؿ المعرفية المختمفة.

 ت المتنوعة التي يكتسبيا مف تعم مو في سياقات واقعية.تجسيد الكفاءا -

ة الإسبر الحقائؽ و دق -  ستنتاج.ة التحقيؽ وجودة البحث و حج 

ة متعددة مناسبة لممعرفة التي يدرسيا عميمي  ستخداـ أدوات منيجية و مصادر ت  إ -
 وشروط اكتسابيا.

 لأمور و لمظواىر المختمفة التي تحيط بو.القدرة عمى تكويف نظرة شاممة ل -
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                              يـ في تغيير الواقع و تحسيف نوعية الحياة.     ستبصار و الوعي بدور العمـ و التعم  الإ-        
 .(23-22: 2005حاجي فريد، )
 :ـ ضمف التدريس بالمقاربة بالكفاءاتمكانة المتعمّ -2-6

القياـ بجممة مف المياـ، مف أجؿ تعم ـ في ظؿ المقاربة بالكفاءات، ينتظر مف الم
 تطوير و إنماء الكفاءات المرصودة، و مف ىذه المياـ يأتي:

 نجاز ميمات معقدة لغرض محدد بوضوح.إ 

 تخاذ قرارات فيما يتعمؽ بطريقة عممو لتأدية الميمة أو النشاط أو المشروع و حؿ إ
 المشكلات التي تتضمنيا.

 .معالجة عدد كبير مف المعمومات 

   عمميف آخريف.التفاعؿ مع مت 

 .التفكير في العمميات و الموارد التي جندىا 

 .تبميغ المعارؼ و تقاسميا مع الآخريف 

 ( .)(15-14: 2006محمد الطاىر وعمي، المشاركة في تقويـ إنتاجاتو )كفاءاتو. 
 :ـ ضمف المقاربة بالكفاءاتدور المعمّ  -2-7

مف أىـ السمات التي تطبع بيداغوجيا الكفاءات، إعادة النظر في دور المعم ـ و تحديد 
وظائفو مف خلاؿ علاقتو بالمتعم ـ، بحيث يصبحاف شريكاف تربطيما علاقة تفاعؿ و نجاعة 

 ومف أىـ أدواره أنو:
   ت د، الذي يضع خبرتو أماـ التلاميذ لاستثمارىا في معالجة المشكلايعتبر الطرؼ المور

المطروحة، و ىو مطالب ضمف ىذا السياؽ بتعديؿ أساليبو و تدخلاتو، بما يخدـ 
 أىداؼ التعم ـ.

 ( .خير كما أنو مطالب باستخداـ بيداغوجية متنوعة، تتناسب مع كؿ وضعية جديدة
 .(156-155: 2005 الديف ىنى،
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   ف بتقديـ المعارؼ و ىو مطالب بأ فاءكتة بدؿ الإعميمي  كما أنو يعتبر منظـ لموضعيات الت
محمد الطاىر وعمي نا أكثر منو معم ما، و منشطا لممتعم ميف و مستشارىـ. )يكوف مكو  

 .(14مرجع سابؽ: 

 :التقويـ بالكفاءات -3
 تقويـ الكفاءة:-3-1

يواكبيا في جميع مراحميا، ،مية ة التعم  عميمي  يعد التقويـ عنصرا أساسيا في العممية الت  
ـ المنبثقة عنيا. دورا رئيسيا في الوقوؼ عمى مدى تحقؽ الأىداؼ التربوية، و نواتج التعم  ويمعب 

ف ـ لممعارؼ و التمك  بقياس مدى فيـ المتعم   -أكثر مف وقت مضى –وقد أصبح التقويـ معنيا 
مف الميارات و القدرة عمى توظيفيا في مجالات الحياة المختمفة، و في حؿ المشكلات التي 

 تواجيو.
و باختصار فالتقويـ بالكفاءات "ىو عبارة عف مسعى يرمي إلى إصدار حكـ عمى مدى 

ـ بكفاءة و اقتدار. و بعبارة أوضح، ىو مات المقصودة ضمف النشاط اليومي لممتعم  تحقيؽ التعم  
ـ التي ىي بصدد النمو و البناء مف خلاؿ أنشطة عممية إصدار الحكـ عمى مدى كفاءة المتعم  

 .(52: 2002فريد حاجي، ختمفة". )ـ المالتعم  
و قبؿ كؿ شيء تقويـ  و بناء عمى ىذا التعريؼ يمكف القوؿ أف تقويـ الكفاءة ىو أولا

 نجاز نشاطات و أداء مياـ بدلا مف تقويـ المعارؼ.القدرة عمى إ
 :إستراتيجية تقويـ الكفاءة-3-2

ستراتيجية واضحة، و يكوف بد أف يوضع تصور دقيؽ يقوـ عمى اقبؿ عممية التقويـ لا
 ىذا التصور قائما عمى التساؤلات التالية:

 ـ؟ماذا أقو   -
 ـ ىذا التقويـ؟و في أي إطار يقو   -
 و ما ىي الأىداؼ المتوخاة مف ىذا التقويـ؟ -
 و كيؼ أستطيع أف أبرىف عمى أنني قمت بالتقويـ؟ -
 التقويـ في نسقو المتكامؿ.فيذه التساؤلات تقودنا إلى وضع خطة دقيقة و شاممة لأبعاد     
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ىتماـ عبر السؤاؿ الأوؿ إلى أف التقويـ بمنظور المقاربة بالكفاءات مف ىنا يتوجو الإ
يقوـ عمى معاينة القدرة عمى ما سيستطيع التمميذ أف ينجزه مف نشاطات معينة، بأداء جيد، 

 ت جديدة.عوضا عف استعراض المعارؼ المكتسبة عمى ظير قمب مف غير ارتباطيا بوضعيا
صد التقويـ الذي يتـ و مف التقويـ. أقنيثـ نرسـ مف خلاؿ السؤاؿ الثاني الإطار الذي نع

مات )مرحمة معالجة نطلاؽ، )المقدمة أو التمييد(. أو تقويـ وضعية بناء التعم  في وضعية الإ
 الدرس(، أو تقويـ وضعية الاستثمار )التطبيقات النيائية(.

ز عمييا التقويـ، أي نوعية المكتسبات القبمية التي ستشخص ثـ نحدد الأىداؼ التي سيرك
 مف خلاؿ ىذا التقويـ.

ثـ نضع المعايير و المؤشرات التي مف خلاليا نستطيع أف نحكـ عمى نجاح ىذا التقويـ 
 أو فشمو.

و عادة ما ترتبط المعايير و المؤشرات بنوع الكفاءة التي يراد تحقيقيا )كفاءة قاعدية، 
مية، مستعرضة( و نوعية النشاط و مرحمة انجازه و علاقتو بالأنشطة الأخرى ىي مرحمية، ختا

التي تحدد نوع الكفاءة، فإذا كاف الدرس يتضمف موضوعا واحدا ضمف وحدة دراسية، فإف 
الكفاءة القاعدية ىي التي تكوف مستيدفة، أما إذا كاف الدرس يتعمؽ بمجاؿ وحدات دراسية، فإف 

 وف ىي المقصودة.الكفاءة المرحمية تك
عمى حيف إذا كاف الدرس يتناوؿ مجالات مختمفة فتكوف الكفاءة الختامية ىي المرادة، 

 وفي حصص الإدماج تكوف الكفاءة المستعرضة ىي ىدؼ التقويـ.
ىذا و يمكف أف تتضمف الوضعية الجديدة إضافة إلى التفصيلات السابقة العناصر 

 التالية:
 في الكفاءة.المعارؼ و القدرات المدمجة  -
 تجاه التحميمي و البنائي لموضعية المنشودة.الإ -
 ختيارات التي يقررىا التمميذ الممتحف.لإتبرير ا -
 تحديد المفاىيـ. -

ا عمى تممؾ نتباه إلى أف المعايير المحددة لمتقويـ، ىي التي نحكـ بواسطتيو يجب الإ
ميف و يشترط في تحديد ىذه مف الأداء، أو جودتو أو إتقانو مف قبؿ المتعم   الحد الأدنى 

نيـ مف المعايير قربيا مف الواقع المعيشي، مع وجوب إشراؾ التلاميذ في ضبطيا، لأف ذلؾ يمك  
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إدراؾ الشروط اللازمة لبناء الكفاءة أو تنميتيا، لا يجوز إبقاء ىذه المعايير في شكؿ نية 
: مرجع سابؽلديف ىني،خير اـ. )مضمرة في نفس المدرس، لأف ذلؾ لا يتفؽ مع مبدأ التعم  

193). 
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 :ةػػػػػػلاصػػػػػخ
ف المقاربة بالكفاءات تعتبر بديلا عف الإستراتيجييف )المضاميف و الأىداؼ(، أي أنيا إ

 عميمي.عنصر مجد د في الميداف الت  
( وتنميتيا ارة القدرات الكامنة )الإستعدادتالمعرفة زادا و وسيمة مف أجؿ استثفيي تجعؿ 

عف طريؽ إكسابيا ميارات جديدة تؤدي كميا إلى ظيور كفاءات شاممة )معرفية، أدائية(. وعميو 
ـ باعتباره محورا لمعممية الكفاءة و المتعم  التركيز عمى  ،فإف الأساس في ىذه الإستراتيجية 

يمية مضاميف و محتويات المناىج التعم   مية و الذي يعتبر المعيار الذي تبنى عميويمية التعم  عم  الت
 يـ.عم  و طرائؽ و أساليب الت
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 :تمهيد
نسعى من خلال ىذا الفصل إلى إعطاء نظرة تكاممية عن مجريات الدراسة الميدانية 

قيق اليدف العممي التي تسمح بتحويل المعطيات النظرية إلى حقائق إجرائية، تفيد في تح
في ىذا الفصل الخطوات و الإجراءات جمو ىذه الدراسة. و سنتناول الذي أجريت من أ

العممية المستخدمة في جمع و تحميل بيانات الدراسة من حيث المنيج و عينة الدراسة، 
ي تتمتع بيا، المستخدمة في جمع المعطيات و الخصائص السيكومترية الت واتوالأد

جراءات تطبيق الإ في تحميل  ستبيان و كيفية جمع المعطيات و أخيرا الأساليب المستخدمةوا 
 النتائج.

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



  الإجراءات المنهجية للجانب الميداني                                       الفصل الرابع           
 

110 
 

 :التذكير بالفرضيات -1
 المقاربة  تنص عميوما  يستخدم أساتذة عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق

 يم المتوسط.بالكفاءات في مرحمة التعم  

 توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام 
 .إلى متغير التكوين تعزي م التشخيصيلتقويا

  توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام
 .إلى عامل الخبرة التشخيصي تعزيالتقويم 

 :منهج الدراسة -2
ىو الطريق الذي يتبعو الباحث من تباع منيج معين، و تنطمق كل دراسة ميدانية با

انطلاقا من ىذا اعتمدنا في دراستنا ىذه عمى المنيج جل التحقق من الفرضيات، و أ
الوصفي الذي ييدف إلى وصف الظواىر أو أحداث معينة، و جمع الحقائق و المعمومات 

 والملاحظات عنو و وصف الظروف الخاصة بو، و جميع المتغيرات المرتبطة بو.
سة الوصف لمنيج الذي ييتم بدراالمنيج الوصفي عمى أنو ا  وقد عر ف مجدي عزيز

تغيير في الميدان من جانب الباحث  إحداثدون  الأحداثو  الأفرادمن  لمجموعة الراىن
 الظاىرةمعمومات دقيقة عن طريق جمع بيانات و  يت م عن عن التساؤلات، والإجابة

 (73: 1989، إبراهيمي عزيز دمج . )وتصنيفيا و تحميميا
يصف ظواىر موضوع البحث مع بالإضافة إلى ذلك فإن المنيج الوصفي التحميمي 

جل الوصول إلى الأىداف بتمخيصيا بعناية و عمق، ذلك من أ تحميميا و تفسيرىا ثم يقوم
المسطرة، و خلال ىذا المنيج يمكن لمباحث أن يستعين بالإحصاء كما يمكن أن يكتب 

 بعممية السرد المنطقي خلال الدراسة الوصفية.
 نطلاقا من الإشكالية التي تبحث عنيج إراستي ىذه اعتمدت عمى ىذا المندوفي 

 يمالتعم  المقاربة بالكفاءات في مرحمة ما تنص عميو  التشخيصي وفق استخدام التقويم واقع
 ة عموم الطبيعة و الحياة نموذجا"المتوسط. "ماد
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 :الدراسة الاستطلاعية -3
مرحمة ىامة في البحث العممي و ىي بند ىام في بناء  ستطلاعيةتعتبر الدراسة الإ

ستطلاعية بالمرونة وعدم اشر بالميدان و تتميز الدراسة الإالبحث، و ذلك نظرا لارتباطيا المب
التقيد و ىي شاممة، و اليدف منيا جمع أكبر قدر من المعمومات حول موضوع البحث. 

 (59: 2009)إيناس راض، 
 :ستطلاعيةهدف الدراسة الإ

 تحديد موضوع البحث بدقة. -
كي نتمكن من صياغة يد دراستيا، نظرة أولية حول المتغيرات التي نر  تكوين -

 الفرضيات عمى ضوء نتائجيا.
 ستبيان.جل التعرف عمى كيفية توزيع الإالإحتكاك بالميدان من أ -

 4أساتذة عموم الطبيعة و الحياة من  01أجريت الدراسة الاستطلاعية عمى 
سيلام عمى تاغزوت، بوعزة اعمر ولاية البويرة و ىي: )، بعين لدائرة حيزرمتوسطات تا

 تاغزوت، عيقون عمي، محمد عميوي حيزر(.
 بطريقة قصدية، و ذلك لعدة عوامل منيا: وقد تم اختيار ىذه المتوسطات

 قريبة من مكان عممي، بحيث يسمح لي بالتردد عمييا عدة مرات. -
 أساتذة ىذه المتوسطات لمتعاون معي.وجود استعداد من قبل مدراء و  -

مفتش مادة عموم الأساتذة و  ستمارة الأولية عمى تم عرض الإالمرحمة وفي ىذه 
 ستمارة من حيث:لك لإعطاء ملاحظاتيم حول  الإالطبيعة و الحياة لمت عميم المتوسط ذ

 ضوح صياغة لغتيا.و  -
 ملاءمتيا لمستوى الأساتذة. -

تم  عتبار، و عميوم تقديم ملاحظات أخذناىا بعين الإو استنادا إلى ىذه الخطوة ت
         إلغاء بعض العبارات و أعيدت صياغة بعضيا الآخر. و كانت العبارات التي تم حذفيا: 

 مين و أدائيم.: أقوم بتحديد المعايير المناسبة التي تحدد نجاح أو فشل المتعم  العبارة الثامنة
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 مين الذين أتوقع أن لدييم أخطاء أثناء تقويم الأداء.المتعم  : أركز عمى عشرالعبارة الرابعة 
إن عممية التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات تتطمب  العبارة الثالثة و العشرون:

 وسائل:
 لا تتطمب أي وسائل  متنوعة و كثيرة     قميمة 

 أما العبارات التي أعيدت صياغتيا ىي:
 (1العبارة الأولى: رقم )

 ة.عميمي  أقوم بصياغة الكفاءة الموافقة لمؤشرات الوحدة الت   -
 بدل من:
 .في البرنامج لموحدة الدراسية أقوم بتحديد الأىداف التعم يمية المحددة  -

 (2: رقم )لثانيةالعبارة ا
 يمية.نتياء من العممية التعم  لموارد  التي يجب تقويميا عند الإأقوم بتحديد ا -

 بدل من:
 يمية.نتياء من العممية التعم  م التي يجب تقويميا عند الإتج التعم  أقوم بتحديد نوا -

 (6: رقم )لثةالعبارة الثا
 أراعي اختيار المكتسبات الأساسية و المفتاحية عند التخطيط لمتقويم التشخيصي. -

 بدل من:
 مين و الفروق الفردية بينيم عند التخطيط لمتقويم التشخيصي.أراعي مستوى المتعم   -

ستمارة و قبل تطبيقيا النيائي، تم عرضيا إدخال التعديلات السابقة عمى الإ و بعد
ن من خلال و تبي   يا عمى أربعة أساتذة لمادة عموم الطبيعة و الحياة لمعرفة مدى وضوح

 .ستمارة واضحة و مفيومةأن بنود الإ مناقشتنا مع ىؤلاء الأساتذة
 :الدراسة مكان و زمان إجراء  -4

استخدام التقويم التشخيصي وفق المقاربة  الحالية المتمثمة في معرفة واقعسة إن الدرا
 عميم المتوسط ليا حدود مكانية و زمانية.بالكفاءات في مرحمة الت  
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: تم إنجاز ىذه الدراسة في الفترة الممتدة من شير مارس إلى غاية نياية زمن إجراء الدراسة
 .3102شير ماي 

 ة ولايتي البوير  : أجريت ىذه الدراسة في مجموعة من متوسطات مكان إجراء الدراسة
 متوسطة. 24 وقد بمغ عددىا، والمدية
متوسطات من ولاية المدية و ىذه المتوسطات ممخصة  9متوسطة من ولاية البويرة و  32

 .(6في الجدول رقم )
 ( يمثل المتوسطات التي تمت فيها الدراسة الميدانية6جدول رقم )

 الموقع الجغرافي المتوسطة سمإ
 عيقون عمي
 عميوي أحمد

 جلاوي عماروش
 محمد خيضر

 عقو محمد امزيان
 أيت سعيداعمر
 قويزي السعيد

 أحمد بن سالم الدبيسي
 مقراني رابح

 قادرية الجديدة
 دحوس محمد الأخضر

 بوعزة أعمر
 سيلام عمي
 سيلام أعمر
 أمزيان السعيد

 بن ىارون
 متوسطة عبد اللاوى عمى

 مرابطي ناصرىي
 غول رابح

 تازغرت عاشور
 بن عقدي العيد
 زيدادي موسى

 متوسطة عمر الجديدة
 دموش سعدة

 بن عقدي عاشور

 حيزر
 حيزر
 حيزر –قنتور 
 البويرة
 البويرة
 البويرة
 البويرة
 البويرة
 قادرية
 قادرية

 الأخضرية
 تاغزوت
 تاغزوت

 شعبة إبراىيم
 البردي يواد

 جباحية
 عين الترك
 عين بسام
 أيت لعزيز
 تاقربوست

 وادي الخميس
 اولاد راشد

 محطة عمر
 راس البويرة

 ىل القصرأ
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 :ولاية المديةات متوسط
 دوائرالثلاثة 

 الكاف لخضر
 فرق حمد

 المتوسطة الجديدة
 متوسطة عين يوسف
 متوسطة أىل الجديدة

 متوسطة الزيرية الجديدة
 متوسطة بوربيعة الحملاوي

 المتوسطة الجديدة

 المدية
 المدية

 ولاد معرفأ
 ةر او شلالة العذ

 المدية
 المدية

 -2–القاعدة 
 شنيقل

 أولاد معرف -4-القاعدة 

 
 :دراسةعينة ال -5

جتمع الأصمي إن اختيار عينة البحث، يعني اختيار مجموعات صغيرة من الم
 لمدراسة. 

يختمف  حيث الذي يمثل المجتمع أحسن تمثيل، مجتمع الإحصائي، و ىي جزء من ال
إن  المتاحة. ب الإمكانيات المادية و البشريةحجم العينة حسب أىمية الدراسة و حس

عتماد عمى أسموب العينة متبع في أغمب الدراسات الميدانية و ىذا لاستحالة جمع الإ
المعمومات من كل الوحدات التي تشكل المجتمع المدروس أو بما يسمى بالحصر الشامل. 

 (05: 2005جلاطو جيلالي، )
التي يتم اختيار أفرادىا  والبسيطة ى العينة العشوائية و في ىذا البحث، اعتمدنا عم

بطريقة عشوائية من المجتمع الأصمي، بحيث يعطي لكل فرد من أفراد المجتمع الأصمي 
ساتذة الت عميم في أ ،ختيار بالصدفة. يتمثل المجتمع الأصمي في دراستنا الفرصة في الإنفس 

سما يزاولون عمميم بشكل دائم ستاذا مر  أ 01تتكون منعشوائية  لقد اخترنا عينة المتوسط، و
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ساتذة المدرسة العميا للأ )المعيد التكنولوجي لمتربية,امختمفتكوينا تمقوا  ،الجنسينمن  وىم
فما فوق. وتم سحب عينات عشوائية من مختمف  تتراوح خبرتيم من سنة ، (والجامعة

 و المدية. ولايتي البويرةمتوسطات 
حجم عينة البحث كبيرا، كمما  نو كمما كانمن المعروف، أ: حجم عينة الدراسة -5-1

وقد بمغ حجم عينة البحث  ، توفرت الشروط الكافية لتعميم النتائج عمى المجتمع الأصمي
متوسطة من ولايتي البويرة  24موزعين عمى  ،يم المتوسط أستاذ و أستاذة في التعم   01

 و المدية.
ستمارة ( أساتذة لم يتم استرجاع الإ01ة )نو قد تم استبعاد عشر أكما تجدر الإشارة إلى 

 أستاذا. 01كونة من دنا في تحميل النتائج عمى عينة مالخاصة بيم، و بالتالي فقد اعتم
 : كما سبق الذكر، تتكون عينة الدراسة من أساتذة عموم مواصفات عينة الدراسة -5-2

 يعيا حسب المواصفات التالية:  م توز عميم المتوسط، وقد تالت   الطبيعة و الحياة لمرحمة
 الجنس -
 الخبرة المينية. -
 نوع التكوين. -

كما ىو مبين في الجدول  ،توزع أفراد العينة من حيث الجنسي: من حيث الجنس -5-2-1
 :( 0رقم )

 ( يمثل توزيع أفراد العينة حسب الجنس7جدول رقم )
 % التكرارات الجنس

 %27،14 09 رـــــــذك
 %72،85 20 ىـــأنث

 %99،99 01 المجموع
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كما  ،: يتوزع أفراد العينة من حيث الخبرة المينيةمن حيث الخبرة المهنية -5-2-2
 يوضحو الجدول التالي:
 ( يمثل توزيع أفراد العينة حسب الخبرة المهنية8جدول رقم )
 % التكرارات الخبرة المهنية

[1-7] 31 28،57% 
[8-15] 00 25،71% 
[16..... 23 45،71% 

 %99،99 01 المجموع
 
: يتوزع أفراد العينة وفقا ليذه الصفة عمى ثلاث مجموعات من حيث نوع التكوين -5-2-3

 كما يبين الجدول التالي:
 ( يمثل توزيع أفراد العينة حسب نوع التكوين9جدول رقم )

 
 % التكرارات نوع التكوين
 %55،71 29 المعهد التكنولوجي

 %22،85 06 العميا للأساتذةالمدرسة 
 %21،42 02 الجامعة
 %99،98 01 المجموع

    
أستاذ بنسبة  09من جنس ذكر  لمواصفات، فقد بمغ عدد الأساتذة بناء عمى ىذه ا

 %.72،85أستاذة، بنسبة مئوية قدرىا  20مقابل  %27،14مئوية قدرىا 
أستاذ تتراوح خبرتيم بين  31أما من حيث الخبرة المينية فقد توزع الأساتذة كالتالي: 

سنة أي بنسبة  02إلى  0أستاذ تتراوح خبرتيم من  00و % 28،57سنوات بنسبة  0و  0
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أستاذ  23سنة،  06في حين بمغ عدد أفراد العينة الذين تتجاوز خبرتيم %، 25،71مئوية 
 %.45،71بنسبة مئوية قدرىا 

فقد بمغ عدد الأساتذة الذين تخرجوا من ،أما فيما يخص نوع التكوين لأفراد العينة 
و بمغ عدد الأساتذة الذين  %،55،71أستاذ بنسبة مئوية  29المعيد التكنولوجي لمتربية 

أستاذ  02في مقابل  %22،85أي بنسبة  أستاذ06تخرجوا من المدرسة العميا للأساتذة 
 .%21،42"مجازين" أي بنسبة تخرجوا من الجامعة. 

 :أدوات الدراسة -6
تعتبر مرحمة جمع المعمومات و البيانات من أىم مراحل البحث العممي، و تختمف 
طرق و وسائل جمع المعمومات باختلاف الموضوع المراد دراستو، إذ يتحدد استعمال الوسيمة 

 المناسبة لأي دراسة عمى ضوء أىدافيا و فروضيا و منيجيا.
 :وقد اعتمدنا في بحثنا ىذا عمى وسيمتين لجمع المعمومات 

 :المقابمة -6-1
 حيث ،جتماعيمع البيانات من الوسط التربوي الإحيث تعتبر من أىم الوسائل لج

بيدف  محادثة موجية يقوم بيا فرد مع أخر أو مجموعة أفراد،» فيا انجمش عمى أنيا عر  
في عمميات  ستعانة بياللإ ميا في بحث عممي أواستخدمن المعمومات لا حصولو عمى أنواع

 .(76:2007)عمار بوحوش، « العلاجالتوجيو و التشخيص و 
 :بأنيا تع رفو في ىذه الدراسة اعتمدنا عمى المقابمة نصف موجية حيث 

ومن ميام المختص  مزيج بين المقابمة الموجية و المقابمة غيرموجية )المفتوحة(،»
جابات المطموبة لإخمق جو من التعاون مع المستجوب دون إيحاء أو اقتراح ل ،النفسي

  الأكاذيب المحتممة لذلك الشخص من خلال النسيان و  أوالكشف عن الأخطاء،
 ((Roland Daron ,Francoise ,1991 :261-262أجوبتو.
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ولقد اعتمدنا عمى ىذه الأداة بيدف الحصول و جمع معمومات كيفية فيما يخص 
تغير التكوين ومعرفة صعوبات استخدام التقويم التشخيصي بصفة مباشرة من الأساتذة.وبما م

 2تتراوح خبراتيم من  أساتذة 2فمقد اكتفينا بإجراء المقابمة مع   ،(01كبيرة) أن عينة بحثنا
 سنة. 32إلى 

لقد تم إجراء ىذه المقابمة عمى مستوى ثلاث متوسطات من دائرة حيزر و ىي عمى و 
 النحو التالي:

 متوسطة بوعزة أعمر بمدية تاغزوت دائرة حيزر. -
 متوسطة سيلام اعمي بمدية تاغزوت دائرة حيزر. -
 متوسطة عميوى احمد بمدية حيزر دائرة حيزر. -

 مي.توسطات كونيا قريبة من مكان عموقد تم اختيار ىذه الم
 : ستبيانالإ 6-2

م محدد سواء شفييا المقدمة حسب نظاىو جممة من الأسئمة المدونة )المسجمة( و 
أشخاص في وضعية جل تجميع أراء، أحاسيس، معتقدات و سير )سموكات( أوكتابيا من أ

 .(enquêteستبيان أن يؤسس اختبار أو يكون جزءا من التحقيق )مقننة، و يمكن للإ 
مرجع ).ات إذن فالأمر يتعمق بوصف جميور أو التحقق من فرض أو عدة فرضي

 (597سابق،
ستبيان بأنو مجموعة أسئمة تدور حول موضوع رف مصطفى عمر التير الإو يع  

معين، تقدم لعينة من الأفراد للإجابة عنيا و تعد ىذه الأسئمة في شكل واضح لا تحتاج إلى 
 ( 121: 2006حمد عياد، أشرح إضافي و تجمع في شكل استمارة. )

في البحث انطلاقا من كون المنيج الوصفي ىو المنيج  ستبيانو يأتي اعتماد الإ
ة غالبا ما يتم جمعيا من خلال المستخدم في ىذه الدراسة، حيث أن البيانات الوصفي

 (189: 1999محمد بوعلاق، ستبيانات و الملاحظات و أساليب المشاىدة. )الإ
 :سؤالا موزعا عمى محورين  33ستبيان الدراسة الحالية منكون إو يت
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يدف : خاص بالمعمومات الشخصية، و يحتوي عمى ثلاث أسئمة بلمحور الأولا
 الحصول عمى معمومات شخصية.

أسئمة  4سؤال مغمق و  00،يحتوي عمىالبحث  : مخصص لمتغيراتالمحور الثاني
 مفتوحة.

تم تطبيقيا عمى عينة الدراسة  أثناءالدراسة الإستطلاعية، ستمارةبعد تجريب الإ
  ة.النيائي

 :خصائص الإستبيان 6-2-1 
ستبيان، اعتمدنا عمى طريقة صدق المحكمين، لمعرفة صدق الإ :ستبيانصدق الإ -

 حيث أخذنا أراء بعض المختصين في الميدان للإدلاء بملاحظاتيم و ىم كالتالي:
 :الأساتذة المحكمين

                                               لعزيمي فاتح.الأستاذ  -
                                                             لحسين.مصطفاوي االأستاذ  -
                                                                      ط عمي.لرقالأستاذ  -
                                                               الأستاذ حمود طو. -
                                                                  ديدي عفيفة.جذة الأستا -
                                                       الأستاذة بن عالية وىيبة. -
                                                        . الأستاذة عماروش مزىورة -
 وردية.الأستاذة ساعد  -
 وف. قرين مخمبمالطبيعة و الحياة مفتش عموم  -
  .(يم المتوسطالتعم   غريب ناصر )أستاذ عموم الطبيعة والحياة فيستاذ الأ -

سيل الطرق لمعرفة، و حساب صدق تعتبر طريقة صدق المحكمين من أحيث 
: بعد تصميم أنو حمد الشافعي و سوزان أحمد عمى مرسييرى كلا من حسن أستبيان و الإ

ئمة ستبيان في صورتيا المبدئية، يتم عرضيا عمى الخبراء لمعرفة مدى ملااستمارة الإ
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حسن في ضوء ملاحظاتيم ، يتم إجراء التعديلات المناسبة. )و  المحاور مع أىداف البحث
 (391: 2009حمد الشافعي و آخرون، أ

لمحكات اليامة يكتسي أىمية كبيرة، لأنو يعتبر من ا ستبيان: إن ثبات الإستبيانثبات الإ -
 ختبار، و ىو يحدد درجة الثقة في تمك الوسيمة.التي تقيس جودة الإ

د ىذه الطريقة عمى تعتم حيثو اعتمدنا في بحثنا ىذا عمى طريقة التجزئة النصفية،    
من  ستمارة إلى نصفين متساويين حيث يتكون النصف الأولقسمة كل محور من الإ

لأرقام االعبارات التي تحمل أرقاما فردية و يتكون النصف الثاني من العبارات التي تحمل 
رتباط بين النص الأول و الثاني لكل حساب معامل الإ زوجية، و بعد تجزئة كل محور يتمال

 (391: حسن أحمد الشافعي و آخرون،مرجع سابق) محور بمعادلة سبيرمان براون.
و ذلك باستعمال  (87, 0)ستبيان ثابت و النتيجة كانتلإو توصمنا إلى نتيجة تدل أن ا

 قانون الثبات بالتجزئة النصفية الذي ىو:
 

    
   

    
  

 (09ظر الممحق رقم)نأ
 :كيفية جمع البيانات-6-1-3

( أستاذا، 01ىم )ستبيانات عمى كافة أفراد مجتمع الدراسة و البالغ عددلإوزيع اتم ت
 ستعانة بمفتشي مادة عموم الطبيعة و الحياة.لإبا ،ستبيانات بطريقة مباشرة لإحيث تم توزيع ا

حيث تم التوزيع الأول في اليوم الدراسي، الذي أجراه مفتش عموم الطبيعة و الحياة 
ر ولاية يم المتوسط لمختمف دوائ"بمقرين مخموف" لولاية البويرة و الذي جمع أساتذة التعم  
حيث وزعت ،  3102أفريل  04البويرة في متوسطة حدوش سعيد، و كان ذلك يوم 

ستبيانات عن لإن غابوا عن الممتقى، تم إرسال استبيانات بشكل مباشر، أما الأساتذة الذيلإا
 طريق زملائيم.
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ستبيانات التي وزعت في ولاية المدية، فقد تم ذلك بمساعدة مفتش لإفيما يخص او 
 .3102ماي  10شوداني أعمر" الذي قام بتوزيعيا في اليوم الدراسي الذي أجراه في المادة "

ى متوسطات ستبيانات فوزعت عمى الأساتذة المعنيين و ذلك بالتنقل إللإأما باقي ا
ستبيانات، لإالحصول عمى كل ا ة التطبيق "حوالي شير" بيدفر و لقد تم تمديد فت عمميم. 

ستبيانات لإمن مجموع ا% 87,50أي بنسبة  01 حا منستبيانا صال 01استرجع  ولكن
 الموزعة.

ستبيان، جرت في ظروف عادية حيث تعاون لإيمكن القول أن عممية توزيع ا كما
 تفيميم و إدراكيم لأىمية الموضوع. اأفراد العينة بكل جدية و أبدو 

 ة المستعممة:التقنيات الإحصائي -7
ءم مع طبيعة التي تتلا الإحصائيةستخدمنا في بحثنا ىذا عدد من التقنيات إ

ستبيان و لقد انات المتحصل عمييا بعد تطبيق الإجل معالجة البيالموضوع، و ىذا من أ
 استخدمنا:

ب مئوية، : و ىي عممية تحويل التكرارات المتحصل عمييا إلى نسالنسب المئوية - أ
و لحساب النسب المئوية لمتغير معين نطبق القانون  ذلك لممناقشة الموضوعية.

 التالي:

    
التكرارات

المجتمع الكمي
  التكرارات المئوية 

 و ىو من مقاييس العلاقة بين متغيرين أو أكثر. :معامل بيرسون - ب
 دواعي استعمالو:

 .أكثر أويستعمل معامل الإرتباط بيرسون لقياس العلاقة بين متغيرين  -
حساب معامل الارتباط لفرد واحد.  عدد كبير من الأفراد، لأنو لا يمكنى يستعمل عم -

سمسمتين من القيم التي  أوكما لا يمكن حسابو إذا لم يكن لدينا مجموعة من الدرجات 
 تحصمت عمييا نفس المجموعة من الأفراد.

 و القانون الخاص بو كمايمي:



  الإجراءات المنهجية للجانب الميداني                                       الفصل الرابع           
 

122 
 

   
 ∑(  ) (∑ )(∑ )

√[  ∑   (∑ ) ] [  ∑   (∑ ) ]

 .(120: 2009بوعلاق، محمد )  

ختبار في حال توفر بيانات إسمية في يستعمل ىذا الإ(: K2معامل كاي مربع ) - ج
 كونو يتطمب شرطين:ارات و يرى بعض الباحثين أنو اختبار شبو بارامتري صورة تكر 

 .2أن لا يقل عدد التكرارات المتوقعة عن  -
 .فقط(الجدول الخاص بمتغير واحد )فيو فئتين  عندما يكون -
 ( عدة مجالات لمتطبيق فيو يستعمل للأغراض التالية:3ار )كالاختب -

 ار حسن المطابقة.لاختب -
 ار استقلالية متغير من متغير آخر.لاختب -
 لمقارنة بين أكثر من مجموعتين. -

 القانون:

   
∑(     )

 

∑  
  

 
Fo.التكرارات الملاحظة في كل خانة : 
Fe(.163: مرجع سابق : التكرارات المتوقعة في كل خانة). 
توجد فروق ذات :ار الفرضية الثانية : بالنسبة لاختبلحساب الفروق T Testاختبار  - د

دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام التقويم التشخيصي 
 وفق المقاربة بالكفاءات تعزي إلى متغير التكوين.

يعتمد عمى  ،و Zحصائي الإار الإختبتبار يشبو و ىو اخ T. Testار استعممنا اختب
 الإنحراف المعياري لمعينة و القوانين الخاصة بو كمايمي:

 حساب التباين:_  1

   
  

 ∑  
  (∑  )

 

 (   )
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 ∑  
  (∑  )

 

 (   )
  

 لمتأكد من تجانس العينتين: Feية ب القيمة الفائحسا_   3

   
أكبر تباين
أصغر تباين

  

2- 

                                               
  ̅̅̅̅    ̅̅̅̅

√       
 [

 

  
 

 

  
]  

 معامـل فيشـر:-ه
 

 = التجانـس:   -0
 

 ر: ـل فيشـمعام -3
                                       Fc =         

 
 (Ms1) ات:ـن بين المجموعـالتباي 3-0
 

 
  

 
 

 
 

Df  1-= عدد المجموعات. 
 

 أكبر تباين

 مجموع التباينات

 التباين بين المجموعات

 التباين داخل المجموعات

 مجموع المربعات

 درجة الحرية
Ms1 = 

SS = 

 2(1مج)
N1 

+ 

 2(2مج)
N2 

 2(3مج)
N3 

+ 
_ 

2)المجموع الكمي لمعينة(  

 الحجم الكمي لمعينة
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 (.Ms2التباين داخل المجموعات ) 3-3
 
 
 
 مجموع القيم المربعة                   

 
Df  عدد المجموعات. -= عدد القيم 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

SS 

Df 
Ms2 = 

SS  = 
 2(1مج)

N1 
+ 

 2(2مج)
N2 

 2(3مج)
N3 

+ 
_ 



 
 

 

 

 
 

 

 

  

الفصل 

 الخامس
عرض و مناقشة 

 النتائج



 

 النتائجتحميل عرض و : الفصل الخامس
 

 تحميل محتوى المقابمة.  -1
 عرض و مناقشة الفرضية الأولى . -2
 عرض و مناقشة الفرضية الثانية . -3
 عرض و مناقشة الفرضية الثالثة . -4
 الإستنتاج العام . -5
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 عـرض النتائـج وتحميمهـا: -1
نقوم بعرض النتائج التي  ة،المرجو  انطلاقا من فرضيات البحث و تماشيا مع الأىداف    

 .ستبيانلممقابمة و الإ تحصمنا عمييا خلال تطبيقنا 
 تحميـل محتـوى المقابمـة: -1-1

 بعد تحميمنا لمحتوى المقابمة توصمنا إلى النتائج التالية:
يواجيون صعوبات في استخدام التقويم  ،%(111) كل الأساتذة المستجوبين بنسبة

الذي يحول دون تقديم العلاج  إلى اكتظاظ الأقسام بالتلاميذ، و يرجعون ذلك التشخيصي،
تتسبب في تضييع  ،ىضيحدث ضجة و فو  كما أن تفويج التلاميذ، لمنقائص أولا بأول،

من الأساتذة يرجعون ىذه الصعوبات إلى كثافة البرامج مقارنة  %61 كما نجد الوقت،
في الوقت الذي  ت غير كافية،ساعا 3 حيث يعتبرون بالوقت المخصص لمحصة الدراسية،

 .بإنياء البرنامج ينمطالب منفسيفيو أ يجدون
لتسييلات التي يحصمون عمييا كأساتذة أىمية ا، %(81) كما أبدى الأساتذة بنسبة

 حيث وسائل الإيضاح و أجيزة الإسقاط،ك ة خلافا لممواد الأخرى،عموم الطبيعة و الحيا
 .يعتبرونيا مكسبا لربح الوقت و الجيد
 أن ،%(111)الأساتذة المستجوبين بنسبة  فمقد أجمع أما بالنسبة لموضوع التكوين،

الأمر الذي يجعميم يستعينون بمصادر  ات التكوينية غير كافية لفيم ىذا الأسموب،ر دو ال
حيث بمغت  التي تجرى شيريا، أخرى منيا الجمسات التنسيقية بين أساتذة المادة الواحدة،

كما أن الأساتذة حسب  ،%(111) يجدون الفائدة في ىذه العممية نسبة الأساتذة الذين
لتطوير  ج(اى)دليل الأستاذ و الوثيقة المرافقة لممن يستعينون بالوثائق الوزارية تصريحاتيم،

يستغمون  . كما بمغت نسبة الأساتذة الذين%(61) كان ذلك بنسبة و كفاءاتيم و مياراتيم،
 .%(21) ،لمحصول عمى بعض الوثائق كالمذكرات نترنيت،لأثة كاالوسائل التكنولوجية الحدي
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 :ىـالأولة ـج الفرضيـنتائ رض و مناقشةـع-1-2
عموم طبيعية و الحياة التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات في  أساتذةيستخدم 

 يم المتوسط.م  مرحمة التع
 .الأولىعرض نتائج الفرضية  :(11م )ـدول رقـالج

 

 مستوى الدلالة Df القيمة المجدولة المحسوبة 2كا النسبة المئوية العدد 
الأساتذة الذين 

يستخدمون التقويم 
 شخصي بكثرةتال

97 62.46 % 

54.29 4.62 5 ...9 
الأساتذة الذين 

يستخدمون التقويم 
 شخصي بقمةتال

55 59.55 % 

     % 77.77 .5 المجمـوع
 

الذين يستخدمون التقويم  الأساتذةنسبة  أن( .5نلاحظ من خلال الجدول رقم )
 الأساتذةفي حين تقدر نسبة  % 84,28ـالتشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات بكثرة تقدر ب

درجة استخدام  أنعمما  ،% 15,71ـب التقويم التشخيصي بدرجة قميمة الذين يستخدمون 
التقويم التشخيصي وفق درجة عمى مقياس  92و  44بكثرة تتراوح بين التقويم التشخيصي 
المحسوبة المقدرة  4كاحيث  إحصائيادال  الفرق بين التكرارات واضح وو  المقاربة بالكفاءات،

( ومستوى لدلالة 5عند درجة الحرية ) 4,62ـالمقدرة ب المجدولة 4كاكبر من أ 54,29ـب
(.,.9). 

تتحقق الفرضية التي  ويالمجدولة، فعم 4قيمة كا كبر منأ المحسوبة 4كا مةيق أنوبما 
 تنص:

عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات في  أساتذةيستخدم 
 يم المتوسط.م  مرحمة التع
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عموم  أساتذةمن  % 84828نسبة  أنوجدنا  (،.5من خلال نتائج الجدول رقم ) و
وذلك من خلال  بالكفاءات بكثرة،الحياة يستخدمون التقويم التشخيصي وفق المقاربة الطبيعة و 

يف المتعممين بواجبات منزلية تكم قياميم باستجوابات توجييية في بداية كل وحدة تعمم،
 %. 111ـبعمى ىذه البنود بنسبة تقدر  الأساتذةجاب باتيم القبمية، حيث أسديد مكتوتح

ىتمام بيذا الإ إلىارتفاع ىذه النسبة  ،الأساتذةالمقابمة فقد فسر  إلىبالرجوع  و
 . بعضيمرات بخ الإستفادة من  كونو جديد و الأسموب

استخدام  أن ستبيان،( من الإ45عمى السؤال ) إجابتيممن خلال  الأساتذةكما صرح 
الفعال في  أثره و من التقويم،ىذا النوع  لأىميةوعييم  و إدراكيم جاء نتيجة، الأسموبىذا 

الذين يستفيدون من نتائج التقويم  الأساتذةحيث بمغت نسبة  م،لعممية التعم  الجيد  التخطيط
نقائص  يساعدىم عمى التعرف عمى ثغرات و الأسموبىذا  أنفيم يرون  %،81التشخيصي 

 م.توجيو عممية التعم   التخطيط الجيد لمبرنامج العلاجي و مين وبالتاليعم  تالم
جمع أفقد  الأسموببخصوص الصعوبات التي يواجيونيا في استخدام ىذا  أما
ىذه  أن ستبيان،ن الإم الأخيرعمى السؤال  إجاباتيمحسب  %، (52,85بنسبة ) الأساتذة

المناىج مقابل نقص  كثافة البرامج و بالتلاميذ، الأقساماكتظاظ في ن مالصعوبات تك
 .الأسبوعفي  ساعات فقط( 4.الحصص الدراسية )
ىذه الصعوبات تقابميا  أنمعيم  أجريناىامن خلال المقابمة التي  الأساتذةكما صرح 

 الإيضاحو التي تتمثل في وسائل  الطبيعة و الحياة،عموم  أستاذيتحصل عمييا تسييلات 
 التي توفر الوقت و الجيد معا. الإسقاط وأجيزة

التقويم  لأىمية الأساتذة إدراكو المتمثمة في  إليياالنتيجة التي تم التوصل إن 
 ،يغربنبيل الم ،(2112) عبد الكريم الطراونةتتفق مع دراسات كل من  ،التشخيصي

 & Sanders) ساندرز و ويني (،mathews & weany) ماتيوس و ويني

Weany،)  وسلر و جود و (Good، Russell)  الفعال  الأثر إلىحيث توصمت
 .مقارنة بالأساليب التقميدية لاستخدام التقويم التشخيصي
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 الذين يستخدمون التقويم التشخيصي وفق المقاربة بشكل غير كاف، الأساتذة أما
فيرجعون ذلك إلى عد ة أسباب من بينيا كثافة البرامج،  %، 15871ـبوالذين تقدر نسبتيم 

عمى  % 22.22نقص الوقت المخصص لمحصة الدراسية، حيث أجاب الأساتذة بنسبة 
بعض  بإجراءيسمح ليم  لا الوقت المخصص ليذه المادة أن ( من الاستبيان،44السؤال )

 ،الأخطاءمين وفق منيجية رصد عم  تلا يسمح ليم معالجة نقائص المالممارسات التقويمية و 
فتنظيم القسم لا يسمح  ،الأفواجكثرة التلاميذ في القسم يحول دون العمل ضمن  أنكما 
 موقت.لكما يخمق نوع من الفوضى وتضييع  بذلك،

لا  العدد الكبير لمتلاميذ في القسم، أن الذين تم استجوابيم، الأساتذة أضافكما 
 إستراتيجيةالعجز وبناء  تحديد النقص و و ،حدىم عمى متعم  نجاز كل إنيم من متابعة يمك  

 علاج حسب الفروق الفردية.
 .نتائج الفرضية الثانية ومناقشة عرض -1-3 

عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  أساتذةبين  إحصائيةتوجد فروق ذات دلالة 
م حساب المتوسط متحقق من الفرضية تل و .ر التكوينمتغي   إلىالتقويم التشخيصي تعزي 

وبعد  تين )التي استفادت من دورات تكوينية و التي لم تستفد من ىذه الدورات(عينالحسابي لم
 .(Tقيمة) ذلك قمنا بحساب التباين و
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 نتائج الفرضية الثانية عرض :(11م )ـدول رقـج
 

 

رت ( والتي قد  Fcة المحسوبة )القيمة الفائي أن (55) نلاحظ من خلال الجدول رقم
وجود تجانس بين  ىذا يعني و .4,44ـب ( المجدولة المقدرةFtصغر من قيمة )أ 5,99ـب

أيضا أن المتوسط يتضح لنا  و ،9.,. الإحصائيةتبايني المجموعتين عند مستوى الدلالة 
الحسابي لاستخدام التقويم التشخيصي لدى الأساتذة الذين استفادوا من دورات تكوينية يقدر 

ن الذيكبر من المتوسط الحسابي لاستخدام التقويم التشخيصي لدى الأساتذة أىو  و .22،4ـب
الفرق بين المتوسطين غير دال  و 25،46ـر بقد  لم يستفيدوا من دورات تكوينية حيث 

" المجدولة والمقدرة Tأصغر من قيمة " 86,1و المقدرة بـ  المحسوبة "T"ن قيمة لأ إحصائيا.
 %95بنسبة ثقة تقدر بـ  1,و درجة الحر ية  2620عند مستوى الدلالة الإحصائية  0622بـ 

و من خلال النتائج المتوصل إلييا فالفرضية التي مفادىا "توجد  %5قدره مع احتمال خطأ 
فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام التقويم التشخيصي 

 تعزي إلى متغير التكوين" لم تتحقق و عميو:
طبيعة و الحياة في استخدام لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم ال

  التقويم التشخيصي تعزي إلى متغير التكوين.
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 4.64 24.47 .22.4 .9 الأساتذة الذين استفـادوا من دورات تكوينية
وا من دورات يدستفي الأساتذة الذين لم 9... 46 4. 5.46 4.44 5.99

 تكوينيــة
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و من خلال النتائج المتحصل عمييا اتضح انو لا توجد فروق بين الأساتذة الذين 
         يصي و الذين لم يستفيدوا من ذلك.    استفادوا من دورات تكوينية في استخدام التقويم التشخ

مع بعض الأساتذة إلى طبيعة  أجريتنتائج المقابمة التي  اعتمادا عمىيرجع ذلك و 
 عممية التكوين في حد  ذاتيا، حيث لا تعطي الأىمية الكافية ليذا النوع من التقويم.

كما يرجع الأساتذة عدم وجود الفروق في استخدام التقويم التشخيصي إلى قمة التكوين 
طبيعة التكوين من حيث الكيف )دورات من حيث الكم )يومين في السنة( و عدم الرضا عمى 

 يغمب عمييا الطابع النظري دون الاىتمام بالإجراءات الميدانية(.
كما يعزي عدم وجود فروق بين الأساتذة في استخدام التقويم التشخيصي حسب 

من الأساتذة الذين  %111متغير التكوين إلى المجيودات الفردية، حيث بمغت نسبة 
ستفادة من ا التنسيق مع أساتذة المادة و الإخرى لمتكوين، و من بينييعتمدون عمى مصادر أ

)الوثيقة المرافقة لممنياج و دليل ، بالإضافة إلى استغلال الوثائق الوزاريةوخبراتيم  تيماكفاء
، كما %81من التكوينحيث بمغت نسبة الأساتذة الذين يعتمدون عمى ىذا النوع  الأستاذ(، 

ة التي تقام شيريا،حيث يقدم أحد ىمية الندوات الداخمي،أتصريحاتيم بدى الأساتذة من خلالأ
يجابيات أ ساتذة المادة ، درسا نموذجيا ينتيي بمناقشة ،يتم التعرف من خلاليا عمى سمبيات وا 

 ىذا الأسموب.
 :عرض و مناقشة الفرضية الثالثة 4 -1

اة في استخدام توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحي
 عزى إلى عامل الخبرة.التقويم التشخيصي ت
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 ( عرض نتائج الفرضية الثالثة12جدول رقم )

مجموع  مصدر التباين
 SSالمربعات 

درجة 
 dfالحرّية 

معدل 
المربعات 

M.S 

Fc 
"ف" 

 المحسوبة

FT 
"ف" 

 المجدولة

مستوى 
 الدلالة

التباين بين 
 المجموعات

00605 20 056,3  
 

26,3 

 
 

3681 

 
 

التباين داخل  2620
 المجموعات

0,3063 ,5 13618 

 71,44 ,,  2990,57 المجموع

 

المحسوبة، و التي  Fc( نلاحظ أن  قيمة معامل فيشر 88من خلال الجدول رقم )
( و عميو فإن الفرق 3681و التي قدرت بـ ) Ft( أصغر من القيمة المجدولة 26,3قدرت بـ )

ية  ( و بما أن 2620و مستوى الدلالة ) ,,بين القيمتين غير دال إحصائيا عند درجة الحر 
( فإنو ترفض الفرضية التي 3681المجدولة ) Ft( أقل من 26,3المحسوبة ) Fcقيمة 
 مفادىا:

الحياة في استخدام توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و 
 التقويم التشخيصي تعزي إلى عامل الخبرة.

 و تتحقق الفرضية:
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام 

 لتشخيصي تعزي إلى عامل الخبرة .التقويم ا
لذين لدييم ساتذة الذين لدييم خبرة طويمة و االأنو لا توجد فروق بين و ىذا يعني أ

 خبرة متوسطة و كبيرة في استخدام التقويم التشخيصي.
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لية و  ما يفسر عدم وجود فروق بين الأستاذة ذوي الخبرة الطويمة، المتوسطة و الأو 
من خلال يم تصريحاتاحتكاكي ببعض الأساتذة و في استخدام التقويم التشخيصي، حسب 

تيم يعممون في نفس الوسط البيداغوجي المقابمة، إلى أن كل الأساتذة عمى اختلاف خبرا
حيث يتأثر الأساتذة الجدد بطريقة الأساتذة ذوي الخبرة الطويمة من حيث التخطيط لمدرس 

بتوجيياتيم و توصياتيم، و ىذا عتماد عمى مذكراتيم السابقة و الأخذ تنفيذه، و ذلك بالإو 
ن الأساتذة بينيم، أي أ، و يجعل العمل موحدا يسمح بنقل الخبرات الإحتكاك و التفاعل

 يستفيدون من خبرات بعضيم البعض. 
، (2111الطراونة ) إن ىذه النتيجة التي توصمنا إلييا جاءت عكس ما توصل إليو

حيث توصل إلى أن ىناك أثر ذا دلالة إحصائية لمتغيرات الجنس المؤىل العممي و الخبرة 
 التشخيصي.عمى درجات ممارسة المعممين و أرائيم في التقويم 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 الفصل الخامس                                                                عرض و مناقشة النتائج 
 

135 
 

 ام:ـاج عـستنتإ-2
 انطمقنا في دراستنا من مجموعة من الأسئمة ىي:

 ما تنص عميو ىل يستخدم أساتذة عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق -
 ؟يم المتوسطالمقاربة بالكفاءات في مرحمة التعم  

ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  -
 تعزى إلى متغير التكوين؟وفق المقاربة بالكفاءات التقويم التشخيصي 

ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  -
 زى إلى عامل الخبرة؟التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات تع

 و افترضنا ما يمي:
المقاربة  ما تنص عميو يستخدم أساتذة عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق

 .يم المتوسطبالكفاءات في مرحمة التعم  
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  -

 .ى إلى متغير التكوينعز الكفاءات توفق المقاربة ب التقويم التشخيصي
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أساتذة عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  -

 التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات تعزى إلى عامل الخبرة.
من خلال مناقشة نتائج ىذه الدراسة، تم التوصل إلى تحقق الفرضية الأولى التي  و    

تنص: يستخدم أساتذة عموم الطبيعة و الحياة التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات في 
مرحمة التعم يم المتوسط، حيث بمغت نسبة الأساتذة الذين يستخدمون ىذا النوع من التقويم 

ن كفاءة و وعي الأساتذة بأىمية و فعالية استخدام التقويم و ىذا يبي   %( 84828بكثرة )
و ىذا  التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات و دور ىذه الأخير في تحسين العممية التعم يمية،

 ستبيان.( من الإ21ما لمسناه من إجابات الأساتذة عمى السؤال )
اسات العربية و الأجنبية التي إن ىذه النتيجة المتوصل إلييا ،تتفق مع معظم الدر 

أكدت عمى فعالية استخدام التقويم التشخيصي في تحسين عممية التعم م. و من بين ىذه 
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التي توصمت إلى أىمية استخدام التقويم التشخيصي  (2112)دراسة الطروانة الدراسات: 
التي أكدت عمى  ( 1581Sanders & Weany)مقارنة بالأساليب التقميدية، ودراسة 

تأثير التع ميم التشخيصي العلاجي في زيادة القدرة عمى الاحتفاظ و التذكر. كما أظيرت 
، الأثر الفعال لأسموب التقويم التشخيصي مقارنة بالأساليب (2119)نبيل المغربيدراسة 

 التقميدية.
التقويم ، يستخدمون ىذا النوع من  من الأساتذة %( 58711المقابل نجد نسبة )وفي 

 بقمة، راجعين ذلك إلى عد ة أسباب:
 كتظاظ الأقسام بالتلاميذ.إ -
 كثافة البرامج التعم يمية. -
 نقص الحصص الدراسية. -

حيث بمغت نسبة الأساتذة الذين صر حوا بذلك، من فئة الذين يستخدمون التقويم 
 %(. 92885التشخيصي بقمة ،)

ك الذين يستخدمون التقويم كما نستخمص أن تمك الصعوبات لا تقتصر عمى أولائ
 التشخيصي بقمة فحسب، بل تتعداه إلى الذين يستخدمونو بكثرة حيث بمغت نسبة

من الأساتذة الذين يقرون بوجود تمك الصعوبات، إلا أن يا لا تحول دون ( 88857%)
 استخدامو، و ذلك بالإعتماد عمى مصادر أخرى ، كوسائل الإيضاح و أجيزة الإسقاط.

خير نستنتج فعالية التجييزات المادية و أىميتيا كمكسب لأسستاذ من و من ىذا الأ
 حيث توفير الوقت و الجيد.

كما توصمنا من خلال ىذه الدراسة إلى أنو: لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين 
الأساتذة الذين استفادوا من دورات تكوينية في استخدام التقويم التشخيصي و الذين لم 

 ذلك.يستفيدوا من 
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 و نستنتج من ذلك:
 (%111) ، فحسب تصريحات الأساتذة التي بمغت نسبةالتكوينية عدم كفاية الدورات

من حيث  مين في السنة( ىذا من حيث الكم، أماو التي تشير إلى نقص تمك الدورات )يو 
عمى  و افتقارىا لبرامج تطبيقية تؤىميم و تدربيم الكيف، فمقد صر ح الأساتذة بطابعيا النظري

كما أسفرت نتائج  صي وفق المقاربة بالكفاءات(.ياستخدام ىذا الأسموب )التقويم التشخ
الدراسة عمى عدم تحقق الفرضية الثالثة و ىي: لا توجد فروق بين الأساتذة ذوي الخبرة 

 الأولية، المتوسطة و الخبرة الطويمة في استخدام التقويم التشخيصي، و منو نستنتج:
لخبرات بين الأساتذة، فيما يخص التقويم و ذلك باعتماد الأساتذة المبتدئين أنو تم تبادل ا -

عمى توجييات و مذكرات الأساتذة ذوي الخبرة المتوسطة و الطويمة، وربما يكون ذلك 
لتحاق الأستاذ  ، أي عند االإحتكاك و التبادل في الخبرات أكبر في فترة التربص

 بمنصبو الجديد.
 :إستنتاج ما يمي المتحصل عمييا، ا من  خلال النتائج نكنميو 
مقابل في ( 52الصعوبات، الذي تكرر بنسبة مرتفعة لدى العينة الكمية) ن عاملإ

 فيلم يكن عائقا أمام الأساتذة 84,28%) بنسبة) استخدام التقويم التشحيصي بكثرة،
 يمية.، في ممارساتيم التعم  ىذا النوع من  التقويم استخدام
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 :ةـة عامـخلاص
عميم غايات الت   تحديث مقاصد و إلىتسعى  التربوية الجارية في الجزائر، الإصلاحات إن    

م عم  ت  كمنيج لم حيث تبنت مقاربة التدريس بالكفاءات، انسجاما و فعالية، أكثرلجعميا 
متمركز حول التدريس بالوضعيات و المشكلات  تربوي بيداغوجي استراتيجي، اركاختيو 

مين التحصيمية و درجة تشخيص قدرات المتعم   إلىتقويم جديدة تسعى  أساليبواعتماد 
 .ات القبميةتسبتممكيم لممك

بناء عمى  و المتوسط، عميممرحمة الت  في  ستاذةأك من خلال ممارستي الميدانية، و    
ختلاف الموجود في الممارسات البيداغوجية وفق ما لفت انتباىي الإ الاستطلاعيةالدراسة 

تنص عميو المقاربة بالكفاءات و منو حاولنا في بحثنا معرفة واقع استخدام التقويم 
من  وفق ما تنص عميو المقاربة بالكفاءات في مادة عموم الطبيعة و الحياة، التشخيصي

 عمى ما تم   التأكيدالبحث و  إشكاليةيا في حر طالتي تم  التساؤلاتعمى  الإجابةخلال 
 .افتراضو لذلك

 الأساتذةدعم الجانب النظري الذي انطمقنا منو قمنا بمقابمة مع و من افتراضنا  لمتأكد و    
 لغرض جمع معمومات تخدم بحثنا. يان،وتصميم استب

 ما إلىمناسبة توصمنا  إحصائيةباستعمال تقنيات  بعد جمع البيانات المتحصل عمييا، و    
 :يمي
  وفق ما تنص عميو  التقويم التشخيصي الطبيعة و الحياة، عموم أساتذةيستخدم

 .المقاربة بالكفاءات
  عموم الطبيعة و الحياة في استخدام  أساتذةبين  إحصائيةلا توجد فروق ذات دلالة

 .متغير التكوين إلىى عز التقويم التشخيصي ت
  الحياة في استخدام  و عموم الطبيعة أساتذةبين  إحصائيةلا توجد فروق ذات دلالة

 .عامل الخبرة إلىى عز التقويم التشخيصي ت
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لولايتي  الحياةو  عموم الطبيعة أساتذةمجتمع الدراسة الذين يمثمون  أفرادفان عميو  و
ىذه  أظيرتكما  يستخدمون التقويم التشخيصي وفق المقاربة بالكفاءات، البويرة و المدية،

 .عاممي الخبرة و التكوين في استخدام ىذا الأسموبعدم تأثير  الدراسة،
تي خصصناىا لمادة عموم ال و في بحثنا ىذا، إن ىذه النتائج التي توصمنا إلييا،

عة كون مادة عموم الطبي لا يمكن تعميميا عمى جميع المواد الأخرى، الحياة،الطبيعة و 
تساعد  ئل و التجييزات،ستكشافي و اعتمادىا عمى الوساوالحياة بطابعيا الحيوي و الإ

 الأستاذ عمى تجسيد ىذا الأسموب في الواقع المدرسي.
تعبر عن العينة التي مثمت  ستنتاجات التي توصمنا إلييا،و تبقى ىذه النتائج و الإ

 دراستنا ىذه.
التعمق  عمم النفس و التربية للاستمرار وكما تعد ىذه الدراسة بابا مفتوحا في ميدان 

من خلال القيام بدراسات لا تقتصر فقط عمى الأساتذة  ذلك و وضوع،في ىذا الم أكثر
لمحصول عمى  مع تخصيص الوقت الكافي لذلك، عمى عينة اشمل،و  وقياس متغيرات أخرى

 .نتائج أكثر دقة و موضوعية
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 إقتراحات:
 الإقتراحاترتأينا تقديم إ ها من خلال البحث الذي قمنا به،بناء عمى النتائج المتحصل عمي

 التالية:
 الإهتمام بتكوين الأساتذة حسب الطرائق الحديثة ووضع مخططات لعممية التكوين في -

 تنفيذها. مجال المناهج الدراسية الجديدة و متابعة
د معمومات الأساتذة و تأهيمهم لمقيام يغرض تجدو الأيام الدراسية ب تكثيف الممتقيات -

 ميم.بوظيفتهم و مواكبة التطورات التي يعرفها قطاع التع  
تاحة فرص العطاء بعيدا  - تحفيز الأساتذة من خلال تنمية حب الإط لاع و الإبداع وا 

 .عن التحجر و الاحتكار
رأيهم عند القيام بأي  تعديل في المناهج شراك الأساتذة في إعداد البرامج و الأخذ بإ -

 التربوية.
لموقوف  تشين من خلال الزيارات الميدانية،ضرورة المتابعة الميدانية من طرف المف -

لتي تواجه الأساتذة و العمل عمى واقع الممارسات البيداغوجية و تحديد العقبات ا
 زالتها.عمى إ

 توفير وسائل التكوين و عمى رأسها التكنولوجيات الجديدة للإعلام و الإتصال. -
 .ميل من عدد التلاميذ في الأقسامالتق -
من أجل  ،المفتشين و تزويدهم بأساليب التكوين الحديثةضرورة إعداد و تكوين  -

مساعدة الأساتذة عمى تنمية مهاراتهم وقدراتهم والتكيف مع الوضعيات والمستجدات 
 تربوية.ال
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