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�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى ا�ستق�ساء وتحليل الممار�سات التقويمية التكوينية المتعلقة بالواجبات 

الختامية  التقويمية  للاأ�ساليب  اإ�سافة  الختبارية  غير  والأ�ساليب  ال�سفية  والأ�سئلة  البيتية 

بمتغيرات  وعلاقاتها  المتو�سطة  المرحلة  في  الريا�سيات  ومعلمات  معلمي  قبل  من  الم�ستخدمة 

جن�ص المعلم، وحجم ال�سف التعليمي، وعدد الدورات التدريبية، بالإ�سافة للك�سف عن معوّقات 

عت عليهم ا�ستبانة  ا�ستخدام الأ�ساليب التقويمية. تكونت عينة الدرا�سة من 203 معلماً ومعلمة وُزِّ

مكونة من 106 فقرات تقي�ص ممار�سات التقويم التكويني والتقويم الختامي. وقد اأ�سارت النتائج 

لمجموعة من الممار�سات التقويمية التكوينية ال�سائعة المتعلقة بالواجبات البيتية والأ�سئلة ال�سفية 

اإح�سائية )α≤0.05( في  دللة  فروقاً ذات  النتائج  واأظهرت  كما  الختبارية،  والأ�ساليب غير 

ا�ستخدام ممار�سات التقويم التكوينية تعود لمتغيري الجن�ص وحجم ال�سف، بينما لم تظهر فروقاً 

ذات دللة اإح�سائية تعود لمتغير الدورات التدريبية، وفيما يتعلق بالممار�سات التقويمية الختامية؛ 

فقد اأظهرت النتائج فروقاً ذات دللة اإح�سائية تعود لمتغير حجم ال�سف، ولم تظهر فروقاً ذات 

دللة اإح�سائية تعود لمتغيري الجن�ص والدورات التدريبية.

وقد اأو�ست الدرا�سة بتدريب المعلمين على اأ�ساليب التقويم التكويني بما فيها التقويم الواقعي، 

واإدارة ال�سفوف ذات الحجم الكبير، واعتماد درجات للاأ�ساليب غير الختبارية.

الكلمات المفتاحية: التقويم التكويني، التقويم الختامي، التقويم الواقعي، التقويم ال�سفي، التقويم من 

اأجل التعلم، الأ�سئلة ال�سفية، الواجبات البيتية، تقويم تدري�ص الريا�سيات.

* تاريخ ت�سلم البحث: 2013/9/3م                                                                                                                      * تاريخ قبوله للن�سر: 2014/3/2م
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Abstract

This study aimed to investigate and analyze the formative and summative evaluation 
practices related to homework, classroom discussion and non- traditional examination 
practices that were implemented by mathematics teachers in the intermediate school. 
Also, it aimed to investigate the relationships of teachers’ gender, classroom size, and 
number of training courses, as well as exploring the obstacles that may face teachers 
when using evaluation methods. The study instrument consisted of 106 items related 
to formative and summative evaluation practices. The data were collected from 203 
mathematics teachers from intermediate schools. 

The results Showed a set of common practices in formative evaluation related to 
homework, classroom discussion, and non- traditional examination methods, as well 
as summative evaluation practices related to testing process. The results revealed a 
significant statistical differences (∞= 0.05( in the formative evaluation practices due 
to gender and class size, while it did not show a statistical significant difference due 
to the training courses. The results also showed statistical significant differences in 
summative evaluation practices due to the size of the class but did not show significant 
statistical differences due to teachers’ gender and training courses.

The study concluded with recommendations for teachers to attend more training 
in formative evaluation methods, authentic evaluation, and summative evaluation 
practices related to testing process as well as learning new techniques in evaluating 
large-size classes. The study recommends decision makers in the Ministry of 
Education to adopt policies that consider non-traditional examination practices in the 
students’ final score. 

Keywords: formative evaluation, summative evaluation, assessment for learning, authentic 

evaluation, classroom assessment, classroom questions, homework, teaching 

mathematics evaluation.
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�لمقدمة:
التقويم  عبر  بدايتها  مع  يبداأ  اأنه  اإذ  التعليمية  العملية  من  كبيراً  حيزاً  التقويم  ياأخذ 

الت�سخي�سي )Diagnostic evaluation( وي�ستمر اأثناء العملية التعليمية با�ستخدام التقويم 

الختامي  التقويم  نتائج  تفيد  اإذ  بنهايتها  ينتهي  ول   )Formative evaluation( التكويني 

وقد  التعليمية.  العملية  بم�ستقبل  متعلقة  قرارات  باتخاذ   )Summative evaluationٍ(

اأجل التعلم  اأ�سبح ي�سار حديثاً اإلى كلا التقويم الت�سخي�سي والتكويني بم�سطلح التقويم من 

)Assessment for Learning( )Black & William,1998ِ( وهو تقويم ي�ستخدم �سمن 

التعلم  في  اللاحقة  للخطوة  والتخطيط  الطلبة  حاجات  لت�سخي�ص  التعلمية  التعليمية  العملية 

وتزويد الطلبة بالتغذية الراجعة اللازمة لتح�سين نوعية عملهم وم�ساعدتهم ليتحملوا م�سوؤولية 

العملية  خلال  يجري  اأنه  بمعنى  العمليات  على  التقويم  هذا  تركيز  بوؤرة  وتتمحور  نجاحهم. 

التعلم  تقويم  بم�سطلح  الختامي  التقويم  اإلى  يُ�سار  اأ�سبح  بينما  نهايتها.  في  ولي�ص  التعليمية 

على  اأ�سا�ساً  يقوم  وهو   )Assessment of Learning( )Black & William, 1998(

النظرية ال�سلوكية التي توجه اهتمامها اإلى النواتج دون العمليات. 

وتوؤكد النظريات الحديثة في التدري�ص مثل النظرية البنائية على الدور الن�سط للمتعلم في 

بناء المعرفة وتوظيفها، الأمر الذي يتطلب اأن تتكامل اأ�ساليب التقويم مع اأ�ساليب التدري�ص مع 

التاأكيد على الدور الإيجابي للطالب وم�ساركته في التقويم، وكذلك نظرية الذكاءات المتعددة 

اأن امتلاك المتعلمين لأنماط تعلم مختلفة ي�ستدعي تقديم المعرفة لهم باأ�ساليب  التي اأظهرت 

 Brualdi, 1996; Davies and( متنوعة  باأ�ساليب  تقويمهم  يجب  لذلك  وكنتيجة  متنوعة 

الن�ساطات  على  المهني  وقتهم  ثلث  الأقل  على  المعلمون  ينفق  ولذلك   ،)Wavering, 1999
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اليومية، وبذلك  الطلبة وخبراتهم  تعلم  توؤثر في  التقويمية وذلك بهدف اتخاذ قرارات مهمة 

.)Stiggins & Conklin, 1992(. فهي جزء مهم من التعليم

 NCTM National Council of وقد اأكد المجل�ص الوطني لمعلمي الريا�سيات الأمريكي

Teachers of Mathematics في وثيقة مبادئ ومعايير الريا�سيات اإلى تكامل عملية التقويم 

تعلم  وتوجيه  يعمل على دعم  ال�سف  الن�ساط في غرفة  ي�سبح جزءاً من  بحيث  التدري�ص  مع 

الطلبة، وي�ساعدهم على تحمل م�سوؤولية تعلمهم وتقييم اأنف�سهم والتاأمل في عملهم، واأن ي�سهم 

ويتطلب ذلك من  والتعليم،  التعلم  لتوجيه عملية  للمعلم  معلومات �سرورية  توفير  التقويم في 

المعلم البحث عن ا�ستراتيجيات واأدوات متعددة لجمع المعلومات عن الطلبة متنقلا بذلك من 

.)NCTM, 2000( التقويم ال�سطحي لأداء الطلبة اإلى التركيز على طرق تفكير الطلبة

وتت�سمن العملية التقويمية عدة اأن�سطة منها الواجبات ال�سفية والواجبات البيتية وطرق 

اإدارة كل منهما، والختبارات وت�سحيحها، والمناق�سة ال�سفية، وهي جميعاً من حيث طريقة 

يتعلمونها  التي  المهارات  وطبيعة  للمفاهيم  الطلبة  اكت�ساب  م�ستوى  توؤثر في  وتوقيتها  تنفيذها 

اإ�سافة اإلى اتخاذ قرارات تربوية متعددة.

وي�سير بوبهام )Popham, 2006( اإلى اأن النوع ال�سائد في التقويم تاريخيا تَمثّل في فعاليات 

وتدريجهم  للطلبة  الدرجات  بمنح  ارتبطت  والتي  الختبارات  ا�ستخدام  عبر  الختامي  التقويم 

وذلك   )Summative Evaluation( الختامي  التقويم  هو  الأ�سبق  النوع  كان  وقد  لها.  وفقاً 

الم�ساءلة  و بمفهوم  الطلبة  بتدريج  بداية مرتبطة  كانت  التي   )Testing( الختبارية  العملية  عبر 

�سكريفن  خلال  من  1967م  العام  في  اإل  ال�سم  هذا  عليه  يطلق  لم  واإن   ،)Accountability(

 Popham, 2006( )Formativeِ( التكويني  التقويم  اإ�سافة لم�سطلح  الم�سطلح  ثبّت هذا  الذي 

.)Evaluation

ويذكر ماكميلان )McMillan, 1997( اأن التقويم التكويني يحدث خلال الدر�ص بتزويد 

تعلم  تح�سين  بهدف  التدري�ص  خلال  الإجراءات  لت�سحيح  والمعلم  للطالب  الراجعة  التغذية 

بليك  وي�سيف  درجاتهم،  توثيق  اأو  الطلبة  تدريج  التكويني  التقويم  مهمة  من  ولي�ص  الطلبة، 

وويليام )Black & William,1998( اأن التغذية الراجعة باأنواعها، والملاحظات التف�سيلية، 

التي تواجههم وم�ساعدتهم على تجاوزها  التح�سيل المتدني بال�سعوبات  وتزويد الطلبة ذوي 

تعتبر من اأهم ما يح�سل عليه الطالب من خلال التقويم التكويني.

والختبارات  ال�سفية،  الأ�سئلة  في  متمثلة  اأ�سكال  عدة  على  التكويني  التقويم  ويظهر 

اإلى ذلك  والبيتية وما يترتب عليها من تغذية راجعة، ي�ساف  والواجبات ال�سفية  الق�سيرة، 

التقويم الواقعي الذي يتمثل في عدة اأ�سكال مثل ا�ستراتيجية الملاحظة، وا�ستراتيجية التقويم 



20
15

و  
يــ

ونـ
يــ

 2
د   

عد
 ال

 16
د  

جل
لم

ا

98

د. �إ�سماعيل �لبر�سان، د. عبد �لعزيز �لروي�س، د. في�سل عبد �لفتاح �لممار�سات �لتقويمية �لتكوينية و�لختامية لمعلمي �لريا�سيات

المعتمد على الأداء، و ا�ستراتيجية التوا�سل، و ا�ستراتيجية مراجعة الذات. 

وتعزيزه  التعلم  ت�سهيل  في  ت�ساهم  التي  التقويمية  الأن�سطة  اأحد  البيتية  الواجبات  وتعدُّ 

في  يتعداه  بل  فقط؛  الطلبة  تح�سيل  قيا�ص  في  ينح�سر  ل  اأثرها  اإن  حيث   ،)Mikk, 2006(

العلمية الإيجابية،  التعلم الم�ستقبلية، والقوة  التاأثير لي�سمل تطور الطلبة ب�سكل عام، وعادات 

الأخرى  ال�سخ�سية  والخ�سائ�ص  الم�سوؤولية،  واإدراك  الذاتية،  الفاعلية  وم�ستوى  والدافعية، 

 .)Zimmerman & Kitsantas, 2005( المرتبطة بالتح�سيل

اأما الأ�سئلة ال�سفية فت�سكل جزءاً مهماً من التقويم القبلي والتقويم التكويني وتعتبر ركنا 

ال�سابقة  للمعرفة  المعلم مدى امتلاك طلبته  التعليمية، فمن خلالها يكت�سف  العملية  مهماً في 

المو�سوع  في  الطلاب  م�ستوى  على  المعلم  يتعرف  خلالها  ومن  التدري�ص،  بمو�سوع  المرتبطة 

المعلم طلبته بغر�ص امتلاك مهارات  يوجه  اأن  اأي�سا يمكن  تدري�سه. ومن خلالها  ينوي  الذي 

 Chuska,1995; Martin, Sexton,( التفكير العليا، وتطوير المفاهيم وك�سف العلاقات بينها

التغذية  على  المعلم  يح�سل  وعن طريقها   ،)Franklin, Gerlovich & McElory, 2008

الراجعة التي تفيده في التخطيط لمجموعة من الإجراءات اللاحقة ، وبوا�سطة الأ�سئلة ال�سفية 

ينطلق المعلم بالطالب اإلى معرفة جديدة. وي�سف دورثي ليدز)1994( الأ�سئلة ال�سفية باأنها 

اأف�سل طريقة للات�سال بالآخرين والتي تّمكن المعلم من ت�سخي�ص نقاط ال�سعف والقوة لدى 

طلبته في تعلّم المادة الدرا�سية.

اأما بالن�سبة للاأ�ساليب غير الختبارية والتي ل يكتمل التقويم التكويني بدونها فهي تتمثل في 

ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي واأدواته، والذي ي�ستند في اأ�سا�سه اإلى النظرية المعرفية التي تهتم 

بتقويم العمليات اأكثر من تقويم النواتج. وتتمثل ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي في ا�ستراتيجية 

التقويم المعتمد على الأداء، وا�ستراتيجية الملاحظة وا�ستراتيجية مراجعة الذات وا�ستراتيجية 

التوا�سل.  

وفي درا�سة ل�ستيجنز )Stiggins, 2001( هدفت لمعرفة الممار�سات ال�سائدة لدى المعلمين 

معلما   2293 على  طُبقت  ا�ستبانة  الو�سفي عبر  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  ال�سفي،  التقويم  في 

ال�سفي  التقويم  في  المعلمين  ممار�سات  على  الغالب  الطابع  اأن  النتائج  اأظهرت  وقد  ومعلمة، 

هو عامل قيا�ص التح�سيل الدرا�سي للطالب عن طريق الختبارات. ول يزال مجهود الطالب، 

والم�ساركة ال�سفية، وتقدم الطالب في المقرر خلال الف�سل الدرا�سي عوامل مهمة لدى المعلمين، 

وتقدمه في  العقلية  وقدرته  الطالب  اأن جهد  يرون  المعلمين  ثلثي عينة  اأن  اإلى  �ستيجنز  وي�سير 

المقرر يجب اأن تُ�ستخدم في تقويم م�ستوى تح�سيل الطالب.
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وفي درا�سة م�سحية لبدر )2010( هدفت ل�ستعرا�ص اأهم التغييرات في مجال تقويم تعلم 

المعرفة الريا�سية، اأظهرت نتائج مراجعة الكتب والبحوث اأن التقويم يجب اأن يكون متنوعاً في 

واأن  ب�سوؤون الحياة.  واقعية ذات �سلة  واأن�سطة  يعك�ص محتواه م�سكلات  واأن  واأدواته،  اأ�ساليبه 

يركّز على ا�ستخدام مهام تتطلب من المتعلمين اإنتاج اأو فعل اأو ابتكار �سيء اعتماداً على م�ستوىً 

عالٍ من التفكير، و�سرورة اأن يتزامن التقويم مع التعليم ويتكامل معه، وت�سجيع التعلم الذاتي 

وتعلم الأقران، واأو�ست الدرا�سة باأهمية التو�سع في ا�ستخدام اأ�ساليب التقويم البديل مثل ملف 

اأعمال الطالب، وتقويم الأداء، وخرائط المفاهيم، والتقويم الذاتي.

اأثر  ا�ستق�ساء   )Andrade, Wang & Akawi, 2010( واأكاوي  ووانج  اأندريد  وحاول 

ا�ستخدام التقويم الذاتي الم�ستند اإلى �سلالم التقدير اللفظية )Rubrics( في الكفاءة الذاتية، 

حيث اأعد الباحثون مجموعة من �سلالم التقدير اللفظية تحتوي على موؤ�سرات يراعيها الطالب 

في التقويم الذاتي لأعماله، اإ�سافة لإعداد مقيا�ص للكفاءة الذاتية. واأظهرت النتائج اأن الكفاءة 

الذاتية كانت اأف�سل عند المجموعة التجريبية من المجموعة ال�سابطة، واأ�سارت النتائج اأي�ساً 

�سلالم  على  المعتمدة  التقويم  اأ�ساليب  ا�ستخدام  في  الطلبة  كفاءة  في  للجن�ص  اأثر  وجود  اإلى 

التقدير ول�سالح مجموعة الطالبات.

 وقارن البر�سان وتيغزة )2013( بين ممار�سات التقويم التي اتبعها معلمو العينة ال�سعودية 

في الدرا�سة الدولية للعلوم والريا�سيات TIMSS 2007 وبين الممار�سات التقويمية التي يتبعها 

ممار�سات  في  اختلافات  وجود  اإلى  الدرا�سة  تو�سلت  حيث  الجنوبية  الكورية  العينة  معلمو 

اأما  ال�سعودية،  العينة  لدى  اأكبر  ب�سكل  ا�ستخدمت  والتي  البيتية  كالواجبات  عديدة  تقويمية 

مدة تنفيذها فكان ل�سالح العينة الكورية الجنوبية، ي�ساف اإلى ذلك الختلافات في الأ�سئلة 

تلك  تقي�سها  التي  للمهارات  بالن�سبة  اأما  واأ�سئلتها.  والختبارات  وا�ستراتيجياتها  ال�سفية 

الختبارات �سواء كانت مهارات عقلية عليا اأم مهارات عقلية دنيا، فقد اأظهرت النتائج ارتفاعاً 

في ن�سبة اأ�سئلة معلمي العينة الكورية الجنوبية التي تتناول البحث عن اأنماط وعلاقات والأ�سئلة 

الواقعي  التقويم  ممار�سة  في  الختلاف  ذلك  اإلى  ي�ساف  وتبريرات،  تف�سيرات  تتطلب  التي 

الذي ل يعتمد على الختبارات، حيث كانت الفروق ل�سالح ن�سبة معلمي العينة الكورية الذين 

ي�ستخدمون التقويم الواقعي.

وتفحّ�ص البلاونة )2010( فاعلية ا�ستراتيجية التقويم القائم على الأداء في تنمية التفكير 

الريا�سي والقدرة على حل الم�سكلات لدى طلبة المرحلة الثانوية. وتكونت عينة الدرا�سة من 74 

ا�ستخدم معها  اإحداهما تجريبية  اإلى مجموعتين  تق�سيمهن  الثانوية جرى  المرحلة  طالبة من 
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اعتيادية.  تقويم  طرق  معها  ا�ستخدم  �سابطة  والأخرى  الأداء،  على  المعتمد  التقويم  اأ�ساليب 

وقبيل انتهاء العام الدرا�سي جرى تطبيق اختبار التفكير الريا�سي واختبار حل الم�سكلات على 

المجموعتين، واأظهرت النتائج اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�سائية بين المجموعتين في التفكير 

الريا�سي وحل الم�سكلات ل�سالح المجموعة التجريبية.

الن�ساط  ت�سميم  بمقرر  الإنجاز  ملف  لبناء  عام  اإطار  بو�سع   )2008( البركاتي  وقامت 

فاعلية  بدرا�سة  قام  حيث  الريا�سيات،  تخ�س�ص  من  للمعلمين  التربوي  الإعداد  برنامج  في 

ا�ستخدام ملف الإنجاز على اأداء طالبات الريا�سيات، وطبقت الدرا�سة على طالبات برنامج 

الإعداد التربوي بجامعة اأم القرى والبالغ عددهن 34 طالبة، وا�ستخدمت الباحثة اختبار بعدي 

فاعلية  النتائج  اأظهرت  الطالبات.  تقدّم  م�ستوى  على  للتعرف  الإنجاز  وملف  الأداء،  لقيا�ص 

الإعداد  الن�ساط في برنامج  الريا�سيات بمقرر ت�سميم  ا�ستخدام ملف الإنجاز على طالبات 

التربوي بجامعة اأم القرى وعلى جميع المهارات الأدائية في الختبار.

في  البديل  التقويم  ا�ستخدام  فاعلية  قيا�ص  اإلى  هدفت  درا�سة   )2004( العرابي  واأجرى 

الريا�سي،  التوا�سل  على  الطلاب  قدرة  وتح�سين  الريا�سيات  قلق  وخف�ص  التح�سيل  تح�سين 

بين  العلاقة  نوع  ومعرفة  جهة،  من  الريا�سيات  وقلق  التح�سيل  بين  العلاقة  نوع  ومعرفة 

معتمداً  التجريبي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  اأخرى.  جهة  من  الريا�سي  والتوا�سل  التح�سيل 

تلاميذ  من  عينة  على  الريا�سي  للتوا�سل  وبطاقة ملاحظة  الريا�سيات  اختباراً تح�سيلياً في 

ال�سف الرابع البتدائي الذين �سكلوا مجموعتين اأحداهما تجريبية والأخرى �سابطة، واأظهرت 

التوا�سل  في  وقدرتهم  التلاميذ،  تح�سيل  م�ستوى  ن  تح�سُّ اإلى  اأدى  البديل  التقويم  اأن  النتائج 

في  البديل  التقويم  و�ساهم  كما  التاأثير،  لحجم  كبيرة  وبقيمة  والتحريري  ال�سفهي  الريا�سي 

خف�ص قلق الريا�سيات بالن�سبة للتلاميذ.

واأجرى مكدونالد وبود )McDonald & Boud, 2003( درا�سة هدفت اإلى ا�ستق�ساء اأثر 

تدريب ع�سر مدار�ص ثانوية على التقويم الذاتي في التح�سيل الدرا�سي لطلبتها، واعتمد الباحث 

المنهج التجريبي م�ستخدماً اختبارين اأحدهما قبلي والآخر بعدي، وقد اأظهرت النتائج تفوق 

الطلبة الذين تلقوا تدريباً على عملية التقويم الذاتي لأعمالهم، وتح�سن في م�ستوى التح�سيل 

الدرا�سي لديهم مقارنة مع المجموعة الأخرى.

وفي درا�سة الكومي )El-Koumy, 2001( التي هدفت اإلى التعرف على اأثر التقويم الذاتي 

ا�ستراتيجية  م�ستخدماً  التجريبي  المنهج  الباحث  اعتمد  الأكاديمي،  والتفكير  التح�سيل  على 

اأنف�سهم  تقويم  عملية  اأثناء  توجيهية  باإر�سادات  الطلبة  تزويد  خلال  من  الذاتي  التقويم 
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تح�سيلياً، وتقديم التغذية الراجعة لهم وم�ساعدتهم في عملية التقويم، والعمل على تعزيز الثقة 

لديهم وتكوين اتجاهات اإيجابية نحو التقييم الذاتي، وقد اأظهرت النتائج عدم وجود دللة لأثر 

التقويم الذاتي على التح�سيل الدرا�سي والتفكير الأكاديمي. 

واأجرى اآدمز وه�ص )Adams & Huss, 1998( درا�سة حول مفاهيم وممار�سات المعلمين 

التي تتعلق بالتقويم داخل الغرفة ال�سفية، حيث تكونت عينة الدرا�سة من 296 معلما ومعلمة 

لل�سفوف من الأول حتى الرابع، واأظهرت النتائج اأن اأكثر طرق التقويم اأهمية من وجهة نظر 

المعلمين هي الملاحظة و�سجل الأداء والنمذجة الريا�سية وحل الم�ساألة، واأقل طرق التقويم اأهمية 

هي المقالت والختبارات المقننة.

واأجرى اأبو �سعيرة وا�ستيوة وغباري )2010( درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن العوائق التي 

مرحلة  من  الأولى  الأربعة  ال�سفوف  طلبة  على  الواقعي  التقويم  ا�ستراتيجيات  تطبيق  تواجه 

التعليم الأ�سا�سي، ومن خلال اأداة الدرا�سة التي وُزعت على 363 م�سرفاً تربوياً ومديراً ومعلما 

اأظهرت النتائج اأن اأكثر العوائق هي قلة البرامج التدريبية و�سعف الإمكانات المادية.

م�سكلة �لدر��سة:
اإلى جانب  لتطويرها  البلدان  تهدف مختلف  التي  الدرا�سية  المواد  اأحد  الريا�سيات  تعتبر 

العلوم وتقنية الت�سال والهند�سة، وتمثل هذه المجالت الأربعة محاور بناء اقت�ساد م�ستقبلي 

 Kozma, 2005;  ( درا�سات  اأظهرت عدة  والمواكبة. حيث  والحداثة  المعرفة  يقوم على  قوي 

Wiseman & Anderson, 2011( اأن العتناء بهذه المجالت الأربعة ي�سهم ب�سكل قوي في 

تقدم المجتمع ويقلل من ن�سب الفقر والبطالة. وعلى الرغم من مبادرات تطوير التعليم التي 

تمثلت في م�سروع الملك عبدالله والخطة الع�سرية لتطوير التعليم وما اأعقبها من تطوير للمناهج 

والكتب الدرا�سية حيث تمثل اأحدها في م�سروع ترجمة �سل�سلة ماجروهيل للعلوم والريا�سيات، 

اإل اأن م�ستوى اكت�ساب الطلبة للمفاهيم في تلك المقررات الدرا�سية ما زال منخف�ساً، وي�ستدل 

الدولية  الدرا�سة  في  ال�سعودية  العربية  المملكة  في  الثامن  ال�سف  طلبة  ترتيب  من  ذلك  على 

ظهر  والذي   )2011  ،2007  ،2003( ال�سابقة  م�ساركاتها  عبر  ”تيمز“  والريا�سيات  للعلوم 

متدنيا وب�سكل ملحوظ مقارنة مع ترتيب الدول الم�ساركة �سواء الأجنبية اأو حتى معظم الأقطار 

العربية المجاورة. وقد اأو�ست عدة درا�سات اعتمدت في نتائجها على تحليل بيانات الطلبة في 

 Rodriguez, 2004; Suurtamm, Koch & Arden,( الدرا�سة الدولية للعلوم والريا�سيات

2010(، اإلى اأن من اأ�سباب ال�سعف العام في م�ستوى الأداء هو اأ�ساليب التقويم الم�ستخدمة من 
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قبل المعلمين وخ�سو�ساً نوعية الختبارات الم�ستخدمة في تقييم تح�سيل الطلبة ب�سكل عام وفي 

التعليمية  العملية  نات  مكوِّ اأحد  هي  التقويمية  الأ�ساليب  لأن  وذلك  خا�ص،  ب�سكل  الريا�سيات 

التقويم  ممار�سة  المعلمين  من  يتطلب  الذي  الأمر  منها،  كبيرة  م�ساحة  تغطي  التي  التعلمية، 

الأخرى  والأ�ساليب  الختبارات  خلال  من  الت�سخي�سي  فيه  بما  والتكويني  الختامي  باأنواعه: 

غير الختبارية مت�سمناً الممار�سات الخا�سة بالأ�سئلة ال�سفية والواجبات البيتية وال�سفية وما 

يتبعها من اإجراءات ل�ستثمار العملية التقويمية في تح�سين عملية التعلم.

ويت�سح من خلال الدرا�سات ال�سابقة اختلاف النتائج حول الممار�سات التقويمية الختامية 

التقويمية الختامية والتكوينية  للك�سف عن الممار�سات  والتكوينية؛ لذلك جاءت هذه الدرا�سة 

ومدى ا�ستثمارها في تح�سين عملية التعلم، وذلك في �سوء بع�ص المتغيرات مثل الجن�ص وعدد 

الدورات التدريبية وحجم ال�سف.

�أهد�ف �لدر��سة:
تهدف الدرا�سة الحالية اإلى:

1( معرفة ممار�سات التقويم التكويني والختامي الأكثر �سيوعاً والممار�سات الأقل �سيوعاً بين 
معلمي الريا�سيات في مرحلة التعليم المتو�سط 

الريا�سيات  التكويني والختامي بين معلمي  التقويم  2( معرفة دللة الختلاف في ممار�سات 
المتمثلة  والمتغيرات  المعلم،  يدر�سه  الذي  ال�سف  تعود لحجم  التي  المتو�سط  التعليم  لمرحلة 

بجن�ص المعلم، وعدد الدورات التدريبية التي ح�سرها.

ما  ح�سب  الختامي  التقويم  واأ�ساليب  التكويني  التقويم  اأ�ساليب  ا�ستخدام  معوقات  معرفة   )3
يدركها معلمو الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة. 

�أ�سئلة �لدر��سة:
تحاول الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

1( ما ممار�سات التقويم التكويني المرتبطة بالواجبات البيتية والأ�سئلة ال�سفية والأ�ساليب غير 
الختبارية الأكثر �سيوعاً والأقل �سيوعا بين معلمي الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة؟

2( ما ممار�سات التقويم الختامي المت�سلة بالختبارات الأكثر �سيوعا بين معلمي الريا�سيات 
للمرحلة المتو�سطة؟

3( ما معوقات ا�ستخدام اأ�ساليب التقويم التكويني واأ�ساليب التقويم الختامي ح�سب ما يدركها 
معلمو الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة؟

الذي  ال�سف  المتمثلة بحجم  المتغيرات  باختلاف  التكويني  التقويم  تختلف ممار�سات  4( هل 
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يدر�سه المعلم، وجن�ص المعلم، وعدد الدورات التدريبية التي ح�سرها؟

المتمثلة  المتغيرات  باختلاف  بالختبارات  المت�سلة  التقويم الختامي  5( هل تختلف ممار�سات 
بحجم ال�سف الذي يدر�سه المعلم، وجن�ص المعلم، وعدد الدورات التدريبية التي ح�سرها؟

�أهمية �لدر��سة:
والختامية  التكوينية  التقويمية  الممار�سات  لأهم  ا�ستق�سائها  من  الدرا�سة  اأهمية  تاأتي 

التي ي�ستعملها معلمو الريا�سيات في المرحلة المتو�سطة. حيث اإن التعرف على اأهم الممار�سات 

التقويمية المت�سلة بتعليم الريا�سيات �سي�سهم في توفير تغذية راجعة للمعلمين وم�سرفي التاأهيل 

والتدريب التربوي على وجه الخ�سو�ص، و�سيفيد متخذي القرار ووا�سعي ال�سيا�سات التربوية 

لتطوير اأن�سطة واأ�ساليب التقويم على وجه العموم. 

ف ال�سعوبات التي تواجه المعلمين - من وجهة نظرهم - فيما يخت�ص  اإ�سافة اإلى ذلك؛ تعرُّ

اأثناء �سير العملية التعليمية، وتقييماتها الم�ستندة للتقويم الواقعي بما  بممار�ساتهم التقويمية 

وال�سفية  البيتية  والواجبات  ال�سفية  والأ�سئلة  الأداء  على  المعتمد  والتقويم  الملاحظة  فيها 

والأ�ساليب القائمة على الختبارات والأ�ساليب غير الختبارية، وفيما اإذا كانت تلك الممار�سات 

المعلم خلال  تلقاه  الذي  والتدريب  المعلم،  ا�ستخدامها تختلف بح�سب متغيرات جن�ص  التي تم 

خدمته ، وحجم ال�سف والتي تمثل متغيرات هامة قد تف�سر التباين في ا�ستخدامات الأ�ساليب 

الممار�سات  ا�ستق�ساء  تناولت  التي  العربية  الدرا�سات  لندرة  ونظراً  ومعوقاتها.  التقويمية 

التقويمية الت�سخي�سية والختامية في مرحلة التعليم المتو�سط في المملكة العربية ال�سعودية تاأتي 

هذه الدرا�سة لت�سيف وقائع عن ممار�سات التقويم في هذا المرحلة من التعليم.

م�سطلحات �لدر��سة:
قيا�ص  بهدف  المعلمون  ي�ستخدمها  والأ�ساليب  الإجراءات  من  مجموعة  �لختامي:  �لتقويم 

الطلبة  تدريج  فيه  ويتم  المنهاج،  من  جزء  اأو  زمنية  فترة  نهاية  في  الطلبة  تح�سيل  م�ستوى 

ح�سب تح�سيلهم، وغالباً ما تكون اأدواته الختبار ويعبر عنه من ناحية ا�ستراتيجيات التقويم 

المعلمين على عبارات  ا�ستجابة  ال�ستدلل عليها من خلال  ويتم  والورقة.  القلم  با�ستراتيجية 

اأداة الدرا�سة الخا�سة بالممار�سات التقويمية الختامية.

اأجل  من  المعلمون  ي�ستخدمها  التي  والأ�ساليب  الإجراءات  من  مجموعة  �لتكويني:  �لتقويم 

قيا�ص م�ستوى تقدّم الطلبة في اكت�ساب المفاهيم وهو يحدث خلال العملية التعليمية التعلمية 

في  القوة  نقاط  تعزيز  ومحاولة  الراجعة  التغذية  وتقديم  الطلبة،  تعلم  تح�سين  اإلى  ويهدف 
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وي�ستخدم  ال�سفية،  الأ�سئلة  البيتية وطرح  الواجبات  ومتابعة  ال�سعف،  نقاط  التعلم ومعالجة 

ا�ستراتيجيات الملاحظة والتقويم المعتمد على الأداء ومراجعة الذات والتوا�سل. ويتم ال�ستدلل 

التقويمية  اأداة الدرا�سة الخا�سة بالممار�سات  عليها من خلال ا�ستجابة المعلمين على عبارات 

التكوينية. 

وذلك  بها  طلبته  المعلم  يكلف  التي  الن�ساطات  اأو  الأ�سئلة  من  مجموعة  �لبيتية:  �لو�جبات 

لتنفيذها خارج نطاق الح�سة ال�سفية، وهي تهدف اإما ل�ستكمال عملية التعلم بهدف فح�ص 

م�ستوى تقدّم الطلبة في تعلمهم اأو اكت�سابهم للمعارف والمهارات المتوقعة بعد انتهاء الدر�ص.

متمثلة  طلبته  اأداء  لتقويم  المعلم  ي�ستخدمها  تقويمية  اإجراءات  �لختبارية:  غير  �لأ�ساليب 

اأو مزيج منها والتي قد  اأو مراجعة الذات والتوا�سل  اأو التقويم المعتمد على الأداء  بالملاحظة 

تكون اأدواتها قائمة الر�سد، اأو �سلالم التقدير الرقمية واللفظية، وملف اأعمال الطالب.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:
منهج �لدر��سة: 

ا�ستخدمت الدرا�سة المنهج الو�سفي الكمي المقارن وذلك با�ستخدام اأداة الدرا�سة التي تم 

تطويرها والتي تغطي اأربعة مجالت من الممار�سات التقويمية التكوينية والختامية، اإ�سافة اإلى 

المتغيرات المتعلقة بالمعلم وحجم ال�سف الذي يدر�سه. 

مجتمع �لدر��سة وعينتها:
مدار�ص  في  المتو�سطة  للمرحلة  الريا�سيات  معلمي  من  الم�ستهدف  الدرا�سة  مجتمع  يتاألف 

مدينة  في  الريا�سيات  ومعلمات  معلمي  من  طبقية  ع�سوائية  عينة  واختيرت  العام،  التعليم 

الريا�ص كمجتمع ممكن حيث تاألفت هذه العينة من 203 معلماً ومعلمة بواقع 121 ذكور و82 

اإناث توزعوا على اإدارات التعليم في مدينة الريا�ص.  

�أد�ة �لدر��سة:
والأدب  ال�سابقة  الدرا�سات  بمراجعة  البحثي  الفريق  قام  البحث؛  اأهداف  تحقيق  بغر�ص 

النظري المت�سل بتقويم تعلم الريا�سيات والممار�سات التقويمية التكوينية والممار�سات التقويمية 

الواجبات  في:  تمثلت  مجالت  خم�سة  على  توزعت  عبارات   106 اإلى  التو�سل  وتم  الختامية، 

والأ�ساليب  عبارة(،  والختبارات )43  عبارة(،  ال�سفيـة )19  والأ�سئلة  عبارة(،  البيتية )15 

ويجاب  عبارات(   9( التقويمية  الأ�ساليب  ا�ستخدام  ومعوقات  عبارة(،   20( الختبارية  غير 
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عنها ب�سلم ليكرت الخما�سي )دائماً، غالباً، اأحياناً، نادراً، اأبداً(، اإ�سافة اإلى الجزء الخا�ص 

ببيانات المعلم من حيث الجن�ص والموؤهل التربوي و�سنوات الخبرة في التعليم والدورات التدريبية 

ومتو�سط عدد الطلاب في ال�سف الذي يدر�سه.

من  ثمانية  على  عر�سها  خلال  من  الدرا�سة  لأداة  المحكمين  �سدق  من  التحقق  تم  �ل�سدق: 

اأع�ساء هيئة التدري�ص المتخ�س�سين في القيا�ص والتقويم وتعلم وتعليم الريا�سيات بق�سمي علم 

من  اثنين  اإلى  اإ�سافة  �سعود،  الملك  بجامعة  التربية  كلية  في  التدري�ص  وطرق  والمناهج  النف�ص 

الخبراء العاملين في اإعداد مناهج الريا�سيات في المملكة العربية ال�سعودية ممن يحملون درجة 

الماج�ستير، واثنين من م�سرفي الريا�سيات في مرحلة التعليم المتو�سط من التعليم العام، وبناء 

على اآراء المحكمين المخت�سين تم اإجراء التعديلات المتمثلة في ال�سياغة اللغوية واقتراح بع�ص 

الموؤ�سرات الإ�سافية اأو حذف بع�سها وذلك ح�سب ما اتفق عليه اأكثر من 80% من المحكمين. 

�لثبات: تم تطبيق اأداة الدرا�سة على عينة ا�ستطلاعية تكونت من 43 معلما ومعلمة من خارج 

طريقة  با�ستخدام  الدرا�سة  اأداة  ثبات  عن  موؤ�سرات  ا�ستخراج  بهدف  الرئي�سة  البحث  عينة 

الت�ساق الداخلي بوا�سطة معادلة األفا كرونباخ لكل مجال من مجالت الدرا�سة وهي: الواجبات 

ا�ستخدام  ومعوقات  الختبارية،  غير  والأ�ساليب  والختبارات،  ال�سفية،  والأ�سئلة  البيتية، 

الممار�سات التقويمية وكانت على الترتيب: 0.686 ، 0.635، 0.881 ، 0.886 ، 0.532 والتي 

اعتبرت كافية لتطبيق الأداة، وبعد تطبيق الأداة على العينة الرئي�سة البالغ عدد اأفرادها 243 

جرى ح�ساب معامل الثبات با�ستخدام معادلة األفا كرونباخ لكل من مجالت الدرا�سة فكانت 

على الترتيب 0.731 ، 0.710، 0.903 ، 0.912 ، 0.672 وللاأداة ككل 0.944 وقد اعتبرت 

هذه القيم كافية لأغرا�ص الدرا�سة.

�لنتائج ومناق�ستها:
�أولً: عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

للاإجابة عن �سوؤال البحث الأول الذي ن�ص على: "ما ممار�سات التقويم التكويني المرتبطة 

بالواجبات البيتية والأ�سئلة ال�سفية والأ�ساليب غير الختبارية الأكثر �سيوعاً والأقل �سيوعاً بين 

معلمي الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة؟"

 تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لكل عبارة ولكل محور، ثم للا�ستبانة 

ككل، ويبين الجدول رقم )1( المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للممار�سات التقويمية 

الخا�سة بمحور الواجبات البيتية مرتبة ترتيباً تنازلياً ح�سب المتو�سط الح�سابي.
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جدول )1(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للممار�سات �لتقويمية

�لخا�سة بالو�جبات �لبيتية مرتبة ترتيباً تنازلياً

المتو�شط الممار�شةالت�شل�شل
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

4.700.96اأتابع الطلبة فيما اإذا حلوا الواجب اأم ل1

4.230.83اكلِّف طلبتي بواجبات بيتية2

4.230.84اأكتفي بالأ�سئلة الموجودة في الكتاب عند تكليف طلبتي بالواجبات3

4.091.11اأحت�سب الواجبات �سمن درجات الطلبة4

3.801.32اأراجع الواجب البيتي على ال�سبورة ب�سكل جماعي في الف�سل5

3.611.03اأقدم التغذية الراجعة حول الواجبات البيتية كتابياً 6

3.471.03اأركز على التغذية الراجعة حول الواجبات البيتية �سفهيا7ً

3.251.33اأ�سحح الواجبات البيتية خلال الح�سة ال�سفية8

3.040.92اأ�ستفيد من الواجب البيتي كمنطلق للدر�ص الجديد9

2.960.97تحتاج واجبات طلبتي البيتية اأكثر من 20 دقيقة لحلّها10

2.931.31اأ�سحح الواجبات خارج الح�سة ال�سفية11

2.571.03ي�سارك الطلبة في عملية تحديد محتوى الواجب البيتي12

2.561.04اأكلف الطلبة باأبحاث اأو تقارير تتناول تطبيقات للدر�ص 13

2.561.20يقوم الطلبة بت�سحيح واجباتهم ذاتيا14ً

2.231.19يقوم الطلبة بت�سحيح الواجبات البيتية لبع�سهم تبادليا15ً

ويتبين من جدول )1( اأن الممار�سة الأكثر �سيوعا تتعلق بتكليف الطلبة بالواجب البيتي من 

حيث المبداأ، ومتابعة الطالب فيما اإذا قام بحلها اأم ل ،وهذا متوقع من معلم الريا�سيات، وهنا 

يُ�ستبعد اأن تكون هاتان الفقرتان قد تاأثرتا بما ي�سمى المرغوبية التربوية وهي �سائدة عند  ل 

المعلمين في المنطقة العربية عموما، وهذا متفق مع ما ورد في درا�سة البر�سان وتيغزة )2013( 

التي راجعت بيانات الدرا�سة الدولية TIMSS للعام 2007، فوجدت اأن 99% من معلمي العينة 

ال�سعودية يكلفون طلبتهم بالواجب البيتي مقابل 95% من معلمي العينة في كوريا الجنوبية، وفي 

هذا المجال ل يمكن القول باأن عدد مرات تكليف الطلبة بالواجب البيتي توؤدي اإلى التح�سيل 

المرتفع بمعزل عن جودة ذلك الواجب فقد وجد رودريجوز )Rodreguz, 1999( اأن الرتباط 

�سعيف جداً بين عدد مرات تكليف الواجبات والتح�سيل )ر= 0.06(.

اأعلى  التي كانت قيمة المتو�سط الح�سابي لها  اأن الممار�سات  وكما يظهر من الجدول )1( 
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من القيمة 3 كدللة على �سيوعها، العبارة التي تفيد باأن المعلمين يكتفون بالأ�سئلة المطروحة في 

كتاب الطالب، مما يعبر عن اعتمادية المعلم وبن�سبة كبيرة على الكتاب المدر�سي، وهذا يقود 

ل�سرورة توجيه المعلمين لزيارة بع�ص المواقع اللكترونية الإ�سافية التي تتناول المو�سوعات التي 

�سها وي�ستفيد منها في محتوى الواجبات البيتية التي يكلف طلبته بها، اإ�سافة اإلى اأن ذلك  يدرِّ

المعلم ل يحاول بناء �سخ�سيته التعليمية الذاتية، وياأتي في الرتبة الرابعة العبارة التي ت�سير اإلى 

احت�ساب الواجبات البيتية في درجات الطالب وهذا يدعم فكرة اأن يوؤدي الطالب الواجب البيتي 

التقييم  مهارات  على  الطلبة  لتدريب  رحباً  مجال  ويفتح  عليه  المترتبة  بالنواتج  معرفته  عند 

الذاتي وتقييم الأقران خ�سو�ساً في الحالت التي يزود بها المعلم بتغذية راجعة كافية للطلبة 

ت�ساعدهم في اأداء الواجب البيتي وتقييمه. 

وقد ظهر من النتائج اأن اإما الممار�سات التقويمية الأقل �سيوعاً والتي ح�سلت على متو�سط 

ح�سابي اأقل من 3 كانت تت�سل بق�سية مهمة وهي م�ساركة الطالب في عملية تحديد وت�سحيح 

في  النقدي  التفكير  لمهارة  الطالب  بناء  ينمي  ل  الذي  الأمر  جماعياً  اأو  ذاتياً  البيتي  الواجب 

جتنجر  يفيد  وهنا  للطالب  ال�ستقلالية  العلمية  ال�سخ�سية  بناء  في  ي�ساهم  ول  الريا�سيات 

مبا�سر  غير  ب�سكل  ويقود  التعلم  وقت  يختزل  الذاتي  الت�سحيح  باأن   )Gettinger, 1989(

 Black, Harrison, Marshall &(  لتح�سين التعلم، اأما بلاك وهاري�سون ومار�سال وويليام

Wiliam, 2004( فقد اأفادوا باأهمية تعري�ص الطالب لخبرة التقويم الذاتي كاأحد الخبرات 

المرتبطة بالنظرية البنائية في التعلم. يلي هذه الممار�سات ممار�ستان تمار�سان بتكرار قليل وهما 

تفيدان باأن عملية حل الواجب البيتي ل تتجاوز )20( دقيقة بمعنى اأن ن�سبة التحدي اأو الأ�سئلة 

التي تتناول مهارات التفكير العليا في الواجب متدنية اإذ اإنه في حالة كون الواجب ي�ستغرق اأقل 

من 20 دقيقة فاإن ذلك ل يكون كافياً للتفكير ثم كتابة الحل، ويوؤيد هذا درا�سة لكوبر وفالنتين 
)Cooper & Valentine, 2001( التي بينت اأن الواجبات البيتية التي ي�ستغرق حلها اأقل من 

10 دقائق لي�ص لها علاقة دالة مع التح�سيل. والممار�سة الأخرى تفيد باأن ممار�سة ت�سحيح 
الريا�سيات  معلمي  اأن  يفيد  الذي  الأمر  ال�سفية  الح�سة  خارج  متدنيا  يكون  البيتي  الواجب 

لون ت�سحيح الواجب البيتي داخل الح�سة ال�سفية وهذا اأمر يختزل وقت الح�سة ال�سفية  يف�سّ

.)Gettinger, 1989( ول يوؤدي لتح�سين عملية التعلم ح�سب ما اأ�سار اإليه جتنجر
 وبالن�سبة للممار�سات الباقية التي تراوح متو�سطها الح�سابي بين )3.04- 3.80 ( فهي 

اأن  الح�سابي  المتو�سط  يُظهر  حيث  كتابية  اأم  �سفهية  هي  هل  الراجعة  التغذية  بق�سايا  تتعلق 

لكن  البيتي،  الواجب  يخ�ص  فيما  ال�سفهية  على  الكتابية  الراجعة  التغذية  يف�سلون  المعلمين 

ال�سوؤال الذي يطرح نف�سه هو نوعية التغذية الراجعة اأهي مجرد درجة على الواجب اأم كلمات 
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اأم جمل نوعية ت�سف الواجب ونقاط قوته و�سعفه اأم مديح؟ 

التقويمية  للممار�سات  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات   )2( الجدول  ويبين 

الح�سابي. المتو�سط  ح�سب  تنازلياً  ترتيبا  مرتبة  ال�سفية  الأ�سئلة  بمحور  الخا�سة   التكوينية 

جدول )2(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للممار�سات �لتقويمية �لخا�سة

بالأ�سئلة �ل�سفية مرتبة تنازليا ح�سب �لمتو�سط �لح�سابي

المتو�شط الممار�شة التقويميةالت�شل�شل
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

4.330.77اأجيب عن جميع الأ�سئلة التي يطرحها الطلبة في الح�سة ال�سفية1

4.320.79اأ�سرف على حل الطلبة للتمرينات ال�سفية 2

4.300.77اأطرح م�سائل لحلها كتابياً داخل ال�سف.3

ز اإجابات طلبتي عن الأ�سئلة لفظيا4ً 4.150.83اأعزِّ

4.130.8اأبني معرفة الطلبة الريا�سية عن طريق الأ�سئلة ال�سفية5

ع اأ�سئلتي ال�سفية على جميع طلبة ال�سف6 4.090.93اأوزِّ

4.080.89اأ�ستخدم الأ�سئلة ال�سفهية اأثناء تنفيذ الدرو�ص.7

4.030.82اأختار الم�ساألة بناء على م�ستوى الطالب الموجهة اإليه8

3.991.02اأطرح اأ�سئلة على ال�سبورة للنقا�ص الجماعي في الح�سة9

3.950.98اأطرح اأ�سئلة تتناول المتطلبات القبلية لمو�سوع الدر�ص10

3.730.93اأطرح م�سائل ليحلها الطلبة جماعيا في الح�سة ال�سفية11

3.721.1اأكتب الأ�سئلة التي �ساأطرحها اأثناء الح�سة في خطة الدر�ص 12

3.691.18اأطرح اأ�سئلتي ال�سفية باللغة الف�سحى13

3.480.95اأطرح اأ�سئلة مفتوحة الإجابة في الح�سة ال�سفية14

3.431.01اأطرح م�سائل ت�ستلزم مهارات تفكير عليا في الح�سة ال�سفية15

3.171.18اأكلف الطلبة بحل واجبات في الح�سة ال�سفية.16

3.220.86يفاجئني طلبة باإجابات اإبداعية )لم تُطرح �سابقا( لبع�ص الأ�سئلة17

2.511.03اأركز على الطلبة المتفوقين في طرح الأ�سئلة 18

هها الطلبة لي19 ل الإجابة عن بع�ص الأ�سئلة التي يوجِّ 2.351.03اأوؤجِّ

يتبين من الجدول رقم )2( اأن الممار�سات الأكثر �سيوعاً هي اإجابة المعلم لجميع اأ�سئلة طلبة 

ال�سف وقد ح�سلت هذه العبارة على متو�سط ح�سابي قدره )4.33( ثم حل الطلبة للاأ�سئلة 

تحت اإ�سرافه، وعلى الرغم من اأن هذه الممار�سة قد تكون مقبولة في بع�ص الأحيان؛ فعلى المعلم 

اأن يبقي في ذهنه وجود بع�ص الفر�ص التي تهيء للطالب بناء معرفته بذاته وتطويرها، واأن يعزز 
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الثقة بتعلم الطالب ذاتياً، وهذا يُعد �سرورياً لعملية التعلم ح�سب ما اأ�سار اإليه بلاك وهاري�سون 

)Black, Harrison, Marshall & Wiliam, 2004(، وهذه النتيجة ل  ومار�سال وويليام 

 Mcdonald &( ودرا�سة مكدونالد وبود  )El-Koumy, 2001( تتفق ودرا�سة كل من الكومي

.)Boud, 2003

الح�سة  خلال  الكتابية  الأ�سئلة  على  المعلمين  باعتماد  تفيد  التي  الفقرات  تاأتي  ذلك  بعد 

ال�سفهية بمتو�سط  الأ�سئلة  على  العتماد  اأكثر من  وذلك  ال�سفية بمتو�سط ح�سابي )4.30( 

بمتو�سط  الطلبة  لإجابات  اللفظي  التعزيز  على  المعلم  باعتماد  تفيد  فقرة  وجاءت   ،)4.08(
)4.15(، ثم اعتماد المعلم على الأ�سئلة في بناء معرفة الطالب، وفي هذا المجال ل بد من انتباه 
اأ�ساليب  اإدراك  باإمكانهم  المتو�سطة  المرحلة  اأن طلاب  ب�سبب  الأخرى  التعزيز  لأ�ساليب  المعلم 

التعزيز الأخرى. 

بع�ص  عن  الإجابة  تاأجيل  فهي  ال�سفية  الأ�سئلة  مجال  في  �سيوعاً  الأقل  الممار�سات  اأما 

ال�ستفادة من  يقلل من  قد  الأ�سئلة، مما  المتفوقين عند طرح  الطلبة  على  والتركيز  الأ�سئلة، 

المعلم في  تفيد  منطلقات  بناء  من  ويحد  الآخرين  الطلبة  تعلم  ال�ستراتيجية في تح�سين  هذه 

تكوين �سورة وا�سحة عن م�ستوى جميع الطلبة في المادة التي يتم تعلمها، وهذه الممار�سة تقلل 

 Andrade,(  من تنمية مهارات التعلم الذاتي ول تتفق هذه النتيجة مع درا�سة اأندريد وزملائه

Wang, & Akawi,  2010( في م�ساألة اأن اإ�سراك الطلبة في عملية التقويم تزيد من الكفاءة 

الذاتية.
ومما يلفت النظر هنا اأن طرح اأ�سئلة ت�ستلزم ا�ستخدام مهارات تفكير عليا قد كانت من 

النتائج  اأي�ساً  يف�سر  وقد  التعليم  اإنتاجية  تدني  يف�سر  قد  الذي  الأمر  �سيوعاً  الممار�سات  اأقل 

المتدنية في الختبارات الدولية كدرا�سة TIMSS اإذ اأن تلك الختبارات تحتوي اأ�سئلة ت�ستلزم 

مهارات تفكير عليا، ي�ساف اإلى الممار�سات الأقل �سيوعاً طرح الأ�سئلة المفتوحة الأمر الذي يحد 

من التفكير الإبداعي للطلبة في الريا�سيات.

ويبين الجدول )2( بع�ص الممار�سات ذات التكرار المتو�سط والتي كان يتوقع تنفيذها من 

قبل المعلمين بدرجة مرتفعة ب�سبب اأهميتها في التقويم التكويني وبالتالي في العملية التعليمية 

مثل حل الأ�سئلة تعاونياً بين الطلبة في ال�سف، وتوثيق الأ�سئلة ال�سفية م�سبقاأ وطرح ال�سئلة 

التي تتناول المتطلبات القبلية لمو�سوع الدر�ص. 
ويبين الجدول رقم )3( المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للممار�سات التقويمية 

الخا�سة بمحور الأ�ساليب غير الختبارية مرتبة تنازلياً ح�سب المتو�سط الح�سابي.



20
15

و  
يــ

ونـ
يــ

 2
د   

عد
 ال

 16
د  

جل
لم

ا

110

د. �إ�سماعيل �لبر�سان، د. عبد �لعزيز �لروي�س، د. في�سل عبد �لفتاح �لممار�سات �لتقويمية �لتكوينية و�لختامية لمعلمي �لريا�سيات

جدول )3(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للممار�سات �لتقويمية �لخا�سة

بالأ�ساليب غير �لختبارية مرتبة تنازليا ح�سب �لمتو�سط �لح�سابي

المتو�شط الممار�شةالت�شل�شل
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

3.461.09اأوظف ال�سجل الق�س�سي كاأداة لتقويم طلبتي1

فاإنني 2 اأعمالهم،  على  )ملاحظاتهم(  تاأملاتهم  كتابة  الطلبة  من  طلبت  اإذا 
3.321.17اأكتب تاأملاتي بعد الطلاع على تاأملاتهم

ن من اأكثر من فئتين لتقويم طلبتي3 3.261.12ا�ستخدم �سلم )مقيا�ص(التقدير المكوَّ

3.241.15اأ�ستخدم قائمة الر�سد)ال�سطب( المكونة من فئتين كاأداة لتقويم طلبتي4

3.231.08اأكلف طلبتي باأعمال تقويمية جماعية )م�ساريع، اأبحاث،.....(5

3.231.07اأَفتح المجال لطلبتي في اختيار اأ�سلوب تقويمهم6

تقويم 7 لفظيا في  مو�سوفة  فئات  ن من  المكوَّ اللفظي  التقدير  مقيا�ص  اأ�ستخدم 
3.21.14طلبتي 

3.191.10اأ�ستخدم العرو�ص التقديمية اللكترونية في تقويم طلبتي8

اأوظف ا�ستراتيجية مراجعة الذات في تقويم طلبتي من خلال كتابة تاأملاتهم 9
3.181.06على اأعمالهم

ف �سجل و�سف �سير التعلم )يوميات الطالب( كاأداة تقويم 10 3.121.13اأوظِّ

3.010.99اأ�ستخدم لعب الدور في تقويم طلبتي 11

3.000.95اأعتمد على الأ�ساليب غير الختبارية في تقويم طلبتي 12

اأو 13 ال�سطب  قائمة  �ساأ�ستخدمها في  التي  الأداء  موؤ�سرات  اأتفق مع طلبتي على 
2.981.18مقيا�ص التقدير

2.850.96اأ�ستخدم العرو�ص التقديمية ال�سفوية في تقويم الطلبة 14

2.720.96اأ�ستخدم ا�ستراتيجية التقويم الم�ستند للاأداء في تقويم طلبتي15

2.71.04اأ�ستخدم ا�ستراتيجية التوا�سل في تقويم طلبتي16

ل ا�ستخدام اأ�ساليب اأخرى في تقويم الطلبة غير الختبارات17 2.671.08اأف�سّ

2.460.93اأف�سل تقويم طلبتي اأثناء تعلِّمهم ولي�ص بعد النتهاء من الموقف التعليمي18

2.451.02اأ�ستخدم ا�ستراتيجية الملاحظة في تقويم طلبتي19

2.431.09اأ�ستخدم ملف اأعمال الطلبة في تقويم طلبتي 20

2.94الكلي

وي�سير الجدول )3( اإلى اأن المتو�سطات الح�سابية جميعها كانت اأقل من القيمة )4( والتي 

تدل على ممار�سة مرتفعة، وقد تراوحت المتو�سطات لهذا المحور من )2.43- 3.46( اإذا ما 
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قورنت بالمتو�سطات الح�سابية لمحوري الواجبات البيتية والأ�سئلة ال�سفية، وهذا ي�سير اإلى تدني 

ا�ستعمال الممار�سات التي ت�ستند للتقويم الواقعي الذي يحدث اأثناء العملية التعليمية التعلمية 

ولي�ص بعد النتهاء منها، وهذا يتفق مع درا�سات كل من اأبو �سعيرة وغباري )2010( والبلاونة 

درا�سة  وكذلك   ،)Andrade, Wang & Akawi, 2010( واأكاوي  وواند  واأندريد   )2009(
الÈكاتي )2008( ودرا�سة بدر)2010( ودرا�سة العرابي )2010(.

لكن اإذا بحثنا عن الممار�سات الأكثر ا�ستخداماً من الأ�ساليب غير الختبارية التي تنتمي 

الر�سد)ال�سطب(،  قائمة  وا�ستخدام  الق�س�سي،  ال�سجل  ا�ستخدام  اأن  نجد  الواقعي  للتقويم 

ح�سابي  متو�سط  ذات  تكن  لم  جميعاً  باأنها  علماً  الواقعي  للتقويم  اأدوات  وهي  التقدير  و�سلم 

ا�ستراتيجيات  هي  الريا�سيات  معلمي  لدى  ا�ستخداما  الأقل  الممار�سات  كانت  حين  في  عالٍ، 

ملف  وا�ستخدام  التوا�سل،  وا�ستراتيجية  الملاحظة،  وا�ستراتيجية  للاأداء،  الم�ستند  التقويم 

اأعمال الطالب، وهي ا�ستراتيجيات مهمة في تعليم الريا�سيات، وربما يف�سر ذلك اأن المعلمين 

الأدوات  حيث  من  الواقعي  التقويم  ممار�سات  ن�سر  ت�ستهدف  تدريبية  لبرامج  يتعر�سوا  لم 

وال�ستراتيجيات، والذي يزيد من اإتقان تعلم الريا�سيات )البدور،2010(.

الواقعي  التقويم  بتنفيذ  فتتعلق  القيمة  حيث  من  الو�سط  في  جاءت  التي  الممار�سات  اأما 

وبعملية اإ�سراك الطلبة في خيارات التقويم، وهو اأمر ل بد منه اإذ اإن تقويم الطالب غالباً ما 

يكون خارجياً اأي من قبل المعلم مع اأنه ل بد اأن يكون للطالب خيار في تقويمه، مثلًا اأن يكون له 

راأي في اختيار بنود قائمة الر�سد اأو �سلم التقدير، اأو اختيار ال�ستراتيجية التي يف�سل اأن يتبعها 

المعلم في تقويمه، واإذا ح�سل هذا فاإننا وب�سكل عام نقلل ما اأمكن من التعليم الذي يركز على 

التلقين والحفظ كاأ�سلوبين مف�سلين للطلبة والمعلمين. 

ثانيا: عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

الختامي  التقويم  ممار�سات  ”ما  على:  ن�ص  الذي  الثاني  الدرا�سة  �سوؤال  عن  وللاإجابة 

المت�سلة بالختبارات الأكثر �سيوعا بين معلمي الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة؟“ فيبين الجدول 

رقم )4( المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للممار�سات التقويمية الختامية الخا�سة 

بمحور الختبارات مرتبة ترتيباً تنازلياً ح�سب المتو�سط الح�سابي.

جدول )4(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للممار�سات �لتقويمية �لخا�سة

بمحور �لختبار�ت مرتبة ترتيبا تنازليا ح�سب �لمتو�سط �لح�سابي
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المتو�شط الممار�شةالت�شل�شل
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

4.250.94اأحتفظ باأ�سئلة اختباراتي ل�ستخدامها في اختبارات قادمة1

4.200.95اأ�سع درجات تف�سيلية على خطوات الحل للاأ�سئلة المقالية2

4.081.16اأحتفظ باأ�سئلة اختباراتي اإلكترونيا3ً

4.050.87اأ�ستخدم الختبارات كاأداة منا�سبة لتقويم طلبتي4

4.030.91اأ�ستخدم الختبارات الق�سيرة في تقييم طلبتي5

3.971.04اأ�ستخدم اأ�سئلة الختيار من متعدد في اختباراتي6

3.941.24اأكتب تعزيزاً )مديحاً( للطلبة المتميزين على ورقة الختبار7

3.911.07اأناق�ص اإجابات الأ�سئلة مع طلبتي بعد اإعادة الأوراق لهم 8

3.711.25األغي اختبار الطالب الذي اأكت�سف غ�سه في الختبار9

3.661.25اأعد مفتاح ت�سحيح مف�سل لكل �سوؤال مقالي عند كتابة ذلك ال�سوؤال10

كتابة 11 في  ال�سروع  قبل  الدرا�سي  الف�سل  اآخر  لختبار  موا�سفات  جدول  اأعد 
3.661.27الأ�سئلة

3.63120اأعيد اأوراق الختبارات للطلبة في مدة ل تتعدى اأ�سبوعا12ً

3.631.21اأ�سع اختباراً مختلفاً لكل �سعبة، اإذا كان لدي اأكثر من �سعبة 13

3.541.18اأ�ستخدم اأ�سئلة تكميل الفراغ في اختباراتي14

3.491.09اأتناق�ص وزملائي في نتائج الطلبة في الختبارات15

3.470.97اأ�ستخدم في اختباراتي اأ�سئلة من اأ�سئلة الكتاب التي تم حلها �سابقا16ً

3.431.24اأفتح المجال لإعادة الختبار للطلبة ذوي التح�سيل المتدني17

3.350.98اأ�ستخدم اأ�سئلة تربط المعرفة الريا�سية بالحياة العملية في اختباراتي18

3.341.1اأ�ستخدم اأ�سئلة مقالية مُقيَّدة الإجابة في اختباراتي19

3.331.17اأ�ستخدم اأ�سئلة الخطاأ وال�سواب في اختباراتي20

الدرا�سي 21 العام  بداية  في  الريا�سية  طلبتي  معرفة  م�ستوى  على  ف  اأتعرًّ
3.251.31با�ستخدام اختبار ت�سخي�سي 

3.190.99اأ�ستخدم في اختباراتي م�سائل كتابية لفظية22

ب طلبتي على اأ�سئلة م�سابهة لأ�سئلة الختبار في الح�سة التي قبل الختبار23 3.171.19اأدرِّ

في 24 ظهرت  التي  الطالب  اأخطاء  لتجاوز  الم�ساعدة  الأمور  اأولياء  من  اأطلب 
3.151.17الختبار

3.011.37اأطُلع بع�ص زملائي في التخ�س�ص على اأ�سئلة اختباراتي قبل اإجراء الختبار 25

2.961.21اأ�ستخدم الختبارات الت�سخي�سية للوقوف على اأ�سباب اأخطاء الطلبة26

2.921.15اأ�ستخرج معاملات ال�سعوبة لأ�سئلتي بعد تطبيق الختبار27

تابع جدول )4(
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المتو�شط الممار�شةالت�شل�شل
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

2.91.14اأ�ستخرج معاملات التمييز لأ�سئلتي بعد تطبيق الختبار28

2.91.2اأُ�سرك المر�سد التربوي في اأن�سطتي المبنية على نتائج الختبارات29

2.881.18اأحلّلِ نتائج اختبارات طلبتي اإح�سائياَ 30

2.801.27اأ�ستخدم �سبكة الإنترنت اأو كتب خارجية للبحث عن اأ�سئلة لختباراتي31

2.771.24اأقدم تغذية راجعة لطلبتي مكتوبة على ورقة الختبار32

2.691.12اأ�ستخدم اأ�سئلة المزاوجة)المطابقة( في اختباراتي33

اأعر�ص اختباراتي على مدير المدر�سة اأو الم�سرف قبل تطبيقها للتعديل عليها 34
2.671.43واعتماد وملاءمتها

2.630.92تحتوي اختباراتي اأ�سئلة �سعبة35

2.621.44اأطلب من طلبتي توقيع ولي الأمر على ورقة الختبار36

2.591.32اأر�سد اأخطاء الطلبة ون�سبتها المئوية في الختبارات في �سِجلّ خا�ص 37

2.571.32اأر�سد اأخطاء طلبتي لكل طالب على حدة )با�ستخدام �سفحة لكل طالب(38

2.471.02اأ�ستخدم اأ�سئلة كتابية ذات مواقف جديدة لم يمر بها الطالب 39

2.421.26اأ�ستخدم اأ�سئلة ذات اإجابات مفتوحة في اختباراتي40

عليها 41 ليتدرب  النترنت  على  المتحان  لأ�سئلة  الم�سابهة  الأ�سئلة  بع�ص  اأ�سع 
2.321.25الطلبة

بدون 42 الأ�سئلة  على  اإجمالية  درجات  اأ�سع  المقالية  الأ�سئلة  ت�سحيح  عند 
2.271.25تف�سيلها

1.680.97ل اأهتم بق�سية �سعوبة الأ�سئلة و�سهولتها عند و�سع اأ�سئلة اختباراتي43

يظهر من الجدول رقم )4( اأن الممار�سات الأكثر �سيوعاً في التقويم الختامي فيما يخ�ص 

وذلك  قادمة  اختبارات  في  ل�ستخدامها  باأ�سئلته  المعلم  باحتفاظ  تتعلق  الختبارات  محور 

بمتو�سط ح�سابي )4.25(، واإن كان هذا ل يُنكَر على المعلم لكن اأن تحتل هذه الممار�سة المرتبة 

الأولى في الممار�سات التقويمية الختامية فهذا اأمر يحتاج لتفح�ص من ناحية اأنه اإذا كان هذا 

ال�سلوك مبالغاً فيه الأمر الذي يوؤدي لعدم توظيف حل الم�سكلات في اختبارات الطالب اإذ اإن 

المعلم يعتمد على مواقف �سبق طرحها ول ت�سكل مواقف جديدة بالن�سبة للطلبة ذلك اأن ال�سوؤال 

حتى ي�سنف اأنه يختبر حل الم�سكلات لدى الطالب يجب اأن يت�سمن موقفاً جديداً على الطالب، 

ومع تكرار اأ�سئلة المعلم فاإن ذلك يخف�ص من اعتبار ال�سوؤال من �سنف حل الم�سكلات، والممار�سة 

بالإ�سافة  المقالي  ال�سوؤال  اإجابة  على  تف�سيلية  درجات  المعلم  و�سع  هي  الترتيب  في  التالية 

للدرجة الإجمالية، وهنا اإذا ما تجاوزنا ق�سية المرغوبية التربوية فاإن المهم لي�ص و�سع الدرجة 

تابع جدول )4(



20
15

و  
يــ

ونـ
يــ

 2
د   

عد
 ال

 16
د  

جل
لم

ا

114

د. �إ�سماعيل �لبر�سان، د. عبد �لعزيز �لروي�س، د. في�سل عبد �لفتاح �لممار�سات �لتقويمية �لتكوينية و�لختامية لمعلمي �لريا�سيات

بها  وقع  التي  الأخطاء  تبيين ما هي  بل  الطلبة  لتدريج  يوؤدي  الذي  الأمر  التف�سيلية  اأو  الكلية 

ولي�ست  نوعية  راجعة  تغذية  بو�سع  المعلم مطالب  اأن  ال�سحيح، بمعنى  وطريقة حلها  الطالب 

 Alberta Assessment( كمية، وهذا ما يوؤيده ويليام �ساحب مفهوم التقويم من اأجل التعلم

Consortium, 2005( ويلي هذه الممار�سة احتفاظ المعلم باأ�سئلته اإلكترونياً وينطبق على هذه 

الممار�سة ما انطبق على الممار�سة الأولى ب�ساأن احتفاظ المعلم باأ�سئلته لي�ستخدمها في اختبارات 

لحقة، اإل اأن لها وجهاً اإيجابياً وهو توظيف التكنولوجيا في العملية التقويمية والتي ت�سكل اأحد 

اأركان تناف�ص الأنظمة التربوية .

على  المعلم  اعتماد  ذكره  تقدم  ما  بعد  �سيوعاً  اأكثر  تعدُّ  التي  الممار�سات  ترتيب  في  وياأتي 

الختبار كاأداة مف�سلة لتقويم طلبته مع اأن التجاه المعا�سر هو التقليل ما اأمكن من ا�ستخدام 

اأن  مع  الطلبة  تقييم  في  الق�سيرة  الختبارات  ا�ستخدام  ذلك  ويتبع  الطلبة،  لتقويم  الختبار 

هذه الممار�سة ينبغي اأن تكون من اأدوات التقويم التكويني بمعنى اأن تكون بدون درجات، ويلي 

ذلك ا�ستخدام المعلم للاختبارات المكونة من اأ�سئلة الختيار من متعدد وذلك بمتو�سط ح�سابي 

)3.97(، وهنا ومع العلم باأن الأ�سئلة من نوع المو�سوعية )الختيار المتعدد( تقي�ص طيفاً وا�سعاً 
من الأهداف اإل اأن قدرتها على قيا�ص نواتج التعلم المعقدة تعتبر محدودة )عودة، 2010( وهذه 

النتيجة تتفق في هذه الممار�سة مع درا�سة ) البر�سان وتيغزة، 2013( 

اأما الممار�سات الأقل �سيوعاَ في التقويم الختامي وفيما يت�سل بالختبارات فتمثلت في ر�سد 

اأخطاء الطلبة ون�سبتها المئوية، وكذلك ر�سد اأخطاء الطلبة فردياً الأمر الذي يعزز العتقاد 

با�ستخدام الختبار فقط لتدريج الطلبة والتمييز فيما بينهم، مع اإهمال المعلومات الت�سخي�سية 

غنية  راجعة  تغذية  تقديم  لعدم  هنا  الواقع  ويقود  الختبار،  من  عليها  الح�سول  يمكن  التي 

للطالب، وعدم ال�ستفادة من المعلم من تلك المعلومات لتعديل �سلوكه التدري�سي، وبمعنى اآخر 

نرى النظرية ال�سلوكية التي تركز على النواتج ماثلة في المواقف التدري�سية للمعلمين مع تواري 

النظرية المعرفية- على اأهميتها- التي تركز على العمليات اأكثر من النواتج.

واإذا نزلنا اأكثر في الترتيب للممار�سات التقويمية فاإننا نجد ا�ستخدام اأ�سئلة كتابية ذات 

مواقف جديدة لم يمر بها الطالب، وا�ستخدام اأ�سئلة ذات اإجابات مفتوحة في الختبارات وذلك 

بمتو�سطات ح�سابية )2.42، 2.47( على الترتيب، وللقارئ اأن يت�سور كم يوؤدي تدني تكرار 

تينك الممار�ستين اإلى عدم ممار�سة الطالب لمهارة حل الم�سكلات وما يتبعها من مهارات تفكير 

عليا. 

اأما الممار�ستان الأقل تف�سيلًا فهما و�سع المعلم لبع�ص الأ�سئلة الم�سابهة لأ�سئلة المتحان على 
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النترنت ليتدرب عليها الطلبة، وعدم و�سع درجات اإجمالية على الأ�سئلة بدون تف�سيلها عند 

وهاتان  الترتيب،  2.27( على  وذلك بمتو�سطين ح�سابيين )2.32،  المقالية  الأ�سئلة  ت�سحيح 

ممار�ستان اإيجابيتان من خلال الحفاظ على �سرية الختبار و�سروط تطبيقه وال�ستفادة منه، 

لكن الملاحظة هنا هي اأننا يمكن اأن ن�ستخل�ص من اأحد الممار�ستين عدم توا�سل المعلم مع طلبته 

عبر �سبكة النترنت، ومن الممار�سات التي كانت ذات المتو�سط الح�سابي الأدنى فهي التي تفيد 

بعدم اهتمام المعلم بق�سية �سعوبة الأ�سئلة و�سهولتها عند و�سعه لأ�سئلة اختباراته، ويفتر�ص 

اأن يكون متو�سط هذه الفقرة عالياً بعد عك�ص �سلم ال�ستجابة لأن المعلم اإنما ي�سع اأ�سئلته بعد 

تحليل المحتوى وبناء جدول الموا�سفات وبالتالي يفتر�ص اأن تكون ق�سية �سعوبة اأو �سهولة الأ�سئلة 

غير حا�سرة لأنه من المفرو�ص اأن ل تكون ق�سية تدريج الطلبة هي الق�سية الكبرى بمعنى اأن 

)Norm Referenced Test(على  المرجع  معيارية  الختبارات  بتف�سيل  اأفادت  الفقرة  هذه 

الختبارات محكية المرجع  )Criterion Referenced Test( وهذا ما ل ينبغي اأن يكون.

ثالثاً: عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الثالث الذي ن�ص على: ”ما معوقات ا�ستخدام اأ�ساليب التقويم 

التكويني واأ�ساليب التقويم الختامي ح�سب ما يدركها معلمو الريا�سيات للمرحلة المتو�سطة؟“ 

فقد حُ�سبت الن�سبة المئوية للمعوقات ح�سب اإدراك المعلمين لها وذلك عبر الجدول )5(.

�لجدول )5(
معوقات ��ستخد�م �لأ�ساليب �لتقويمية ح�سب ما يدركها معلمو �لمرحلة �لمتو�سطة و�لن�سب

�لمئوية للم�ستجيبين �لذين يو�فقون على �أنها ت�سكل معوقات بالن�سبة لهم

الن�شبة المئوية المعوقاتالت�شل�شل
للم�شتجيبين الموافقين

92.50%حجم ال�سف التدري�سي الكبير1

84.60%عدم توفر الأدوات اللازمة2

76.90%ثقافة الطلبة ل ت�ساعد في تقبل الأ�ساليب الجديدة في التقويم3

70.00%نق�ص المعلومات حول بع�ص اأ�ساليب التقويم4

50.00%ثقافة المعلمين الزملاء المقاومة للتغيير5

48.60%عدم كفاية عدد ح�س�ص الريا�سيات6

42.10%�سعف م�ساعدة اأن�سطة الكتاب المدر�سي في ا�ستخدام اأ�ساليب تقويم متنوعة7

39.00%عدم م�ساعدة دليل المعلم في الإر�ساد للاأ�ساليب التقويمية8

30.20%عدم تعاون الإدارة المدر�سية9
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الأولى  المرتبة  الذي يحتل  المعيق  التدري�سي هو  ال�سف  اأن حجم  ويتبين من الجدول )5( 

ح�سب راأي المعلمين حيث اأفاد 92.5% من معلمي العينة اأن ذلك يُ�سكل معوقا ل�ستخدام بع�ص 

قا  الأ�ساليب التقويمية، ويثير هذا اأمرين اأحدهما كون حجم ال�سف فعلًا كبيراً مما ي�سكل معوِّ

اأو اأن المعلم لي�ص لديه الخبرة الكافية لإدارة ال�سف من ناحية ا�ستخدام الأ�ساليب التقويمية، 

والراأي الثاني هو المرجح لأن وبن�سبة كبيرة كان حجم ال�سف كما اأفاد المعلمون اأقل من 40 وفي 

غالب الأحيان اأقل من 30 طالباً وهذا ل ي�سكل عائقاً يم�ص 92.5% من المعلمين.

ثم  المعلمين،  84.6% من  بن�سبة  الأدوات  توفر  المعيقات عدم  الثانية من  المرتبة  وياأتي في 

ياأتي عدم تقبل الطلاب للاأ�ساليب الجديدة في التقويم بن�سبة )76.9%( وهنا ياأتي �سوؤال من 

التقويم الجديدة هي وزارة  اأ�ساليب  اإن من ي�سنع ثقافة  التقبل؟  اأن ي�سنع ذلك  الذي يمكن 

التربية اأولً بن�سر تلك الأ�ساليب عبر تدريب الم�سرفين ثم المعلمين واتخاذ قرارات اإدارية تفر�ص 

ا�ستخدام تلك الأ�ساليب ولو بن�سبة متوا�سعة مما يوؤدي اإلى اختزال ظاهرة مقاومة التغيير التي 

قد تظهر لدى بع�ص المعلمين والطلبة.

اأ�ساليب التقويم ت�سكل  اأن عدم كفاية المعلومات حول بع�ص  70% من معلمي العينة  واأ�سار 

عائقاً ل�ستخدام تلك الأ�ساليب في العملية التعليمية، وهنا يقع العبء على الجامعات التي ل 

بد لها من ت�سمين اأ�ساليب التقويم ال�سفي الحديثة �سمن مقررات الطلبة الذين ينتظر منهم 

اأن يكونوا معلمين في الم�ستقبل، والعبء الأكبر يقع على وزارة التربية في توفير تدريب ملائم 

للمعلمين اأثناء الخدمة يتركز في اأ�ساليب التقويم واأدواته.

وياأتي بعد ذلك من �سل�سلة المعيقات ثقافة المعلمين الزملاء المقاومة للتغيير حيث كانت ن�سبة 

اإليه من قبل وزارة التربية والتعليم من  50% وهذا ينبغي النتباه  القائلين بذلك من المعلمين 

خلال اأ�ساليب معالجة مقاومة التغيير المختلفة، يلي ذلك عدم كفاية عدد ح�س�ص الريا�سيات 

اأ�ساليب تقويم متنوعة  ا�ستخدام  الكتاب المدر�سي في  اأن�سطة  )48.60%( ثم �سعف م�ساعدة 
)42.1%( ثم عدم م�ساعدة دليل المعلم في الإر�ساد للاأ�ساليب التقويمية )39.0%( والمعيقات 
الثلاثة هذه بحاجة لدرا�ستها من قبل وزارة التربية والتعليم �سواء عدد الح�س�ص اأو اأن�سطة 

الكتاب اأو اأن�سطة دليل المعلم.

ر�بعاً: عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لر�بع

 وللاإجابة عن �سوؤال الدرا�سة الرابع »هل تختلف درجة ا�ستعمال ممار�سات التقويم التكويني 

باختلاف المتغيرات المتمثلة بحجم ال�سف الذي يدر�سه المعلم، وجن�ص المعلم، وعدد الدورات 

التدريبية التي ح�سرها؟«
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تم تق�سيم حجم ال�سف اإلى ثلاث فئات، الفئة الأولى اأقل من 15 طالباً، والفئة الثانية من 

التي ح�سرها  الدورات  تق�سيم  وكذلك  طالباً،   25 من  اأكثر  الثالثة  والفئة  طالباً   25 15 حتى 
وا�ستخداماته،  التقويم  اأ�ساليب  دورة في  لأي  يتعر�ص  الأولى لم  الفئة  فئات،  اإلى ثلاث  المعلم 

الفئة الثانية دورة اأو دورتين، الفئة الثالثة اأكثر من دورتين، وبعد ذلك تم اإجراء تحليل التباين 

الثلاثي باعتماد حجم ال�سف، والدورات التدريبية، والجن�ص كمتغيرات م�ستقلة والدرجة على 

محاور الممار�سات التقويمية التكوينية المتمثلة بالواجبات البيتية والأ�سئلة ال�سفية والأ�ساليب 

غير الختبارية. ويبين  الجدول )6( نتيجة تحليل التباين الثلاثي.

�لجدول )6(
قيمة �لإح�سائي ف وحجم �لأثر لختبار تحليل �لتباين �لثلاثي للمتغير �لتابع �لتقويم

�لتكويني و�لمتغير�ت �لم�ستقلة �لجن�س وحجم �ل�سف وعدد �لدور�ت �لتدريبية

القيمة الاحتماليةقيمة الاإح�شائي فم�شدر التباين
حجم الاأثر

Partial Eta Square

8.4370.0040.057الجن�ص

4.5570.0120.061حجم ال�سف

0.3710.6910.005عدد الدورات

5.4070.0050.072الجن�ص*حجم ال�سف

1.3390.2690.019الجن�ص*عدد الدورات

0.0071.0000.000حجم ال�سف*عدد الدورات

1.5550.1900.043الجن�ص*حجم ال�سف* عدد الدورات

ممار�سات  في   )0.05≥α( اإح�سائية  دللة  ذات  فروقاً  هناك  اأن   )6( الجدول  ويُظهر 

التقويم التكويني تعود لكل من متغير الجن�ص ومتغير حجم ال�سف، اأما الفروق التي تعود لمتغير 

اإح�سائية، وقد كانت الفروق ل�سالح المعلمات الإناث  التدريبية فلم تكن ذات دللة  الدورات 

وهذا يتوافق مع الكثير من الدرا�سات التي تتناول التح�سيل اأو حتى الر�سا الوظيفي لأن وظيفة 

المعلم ربما ل تلبي طموح المعلم لكنها تلبي طموح المعلمة الأمر الذي ينعك�ص على جدية المعلمة، 

من  �سواء  التكويني  التقويم  ممار�سات  في  يوؤثر  ال�سف  حجم  فاإن  ال�سف  لحجم  وبالن�سبة 

خلال الواجبات البيتية اأو ال�سفية اأو الممار�سات المت�سلة بالتقويم الواقعي. با�ستخدام اختبار 

بونيفروني كانت الفروق بالن�سبة لحجم ال�سف ذات دللة بين الفئة الأولى )اأقل من 15 طالباً( 

25 طالباً(، ولم تكن الفروق  وكل من الفئة الثانية )16-25 طالباً( والفئة الثالثة )اأكثر من 

دالة بين الفئتين الثانية والثالثة، اأما بالن�سبة للتفاعل بين المتغيرات الم�ستهدفة؛ فقد دلت قيمة 
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 )0.05≥α( ف للتفاعل بين متغيري الجن�ص وال�سف على وجود دللة اإح�سائية عند م�ستوى

ول�سالح مجموعة الإناث في ال�سفوف ال�سغيرة.
خام�ساً: عر�س نتائج �ل�سوؤ�ل �لخام�س

وللاإجابة عن ال�سوؤال الخام�ص »هل تختلف ممار�سات التقويم الختامي المت�سلة بالختبارات 

باختلاف المتغيرات المتمثلة بحجم ال�سف الذي يدر�سه المعلم، وجن�ص المعلم، وعدد الدورات 

التدريبية التي ح�سرها؟«

تم تق�سيم المتغيرات بنف�ص الطريقة التي وردت في ال�سوؤال الرابع؛ حجم ال�سف اإلى ثلاث 

فئات، الفئة الأولى اأقل من 15 طالباً، والفئة الثانية من 15 حتى 25 طالباً والفئة الثالثة اأكثر 

الأولى لم  الفئة  اإلى ثلاث فئات:  المعلم  التي ح�سرها  الدورات  من 25 طالبا، وكذلك تق�سيم 
الثالثة  والفئة  دورتين،  اأو  دورة  الثانية  والفئة  التقويم،  اأ�ساليب  تدريبية في  دورة  لأي  يتعر�ص 

اأكثر من دورتين، وبعد ذلك تم اإجراء تحليل التباين الثلاثي باعتماد حجم ال�سف، والدورات 

الممثلة  الختامية  التقويمية  الممار�سات  على  والدرجة  م�ستقلة  كمتغيرات  والجن�ص  التدريبية، 

بالختبارات، ويبين الجدول )7( نتيجة تحليل التباين الثلاثي.

�لجدول )7(
 قيمة �لإح�سائي ف وحجم �لأثر لختبار تحليل �لتباين �لثلاثي للمتغير �لتابع �لممار�سات 

�لتقويمية �لختامية و�لمتغير�ت �لم�ستقلة �لجن�س وحجم �ل�سف وعدد �لدور�ت �لتدريبية

القيمة الاحتماليةقيمة الاإح�شائي فم�شدر التباين
حجم الاأثر

Partial Eta Square
3.6160.0590.025الجن�ص

4.9820.0080.066حجم ال�سف

0.0890.9180.001عدد الدورات

01.0720.3450.015الجن�ص*حجم ال�سف

3.4550.0340.046الجن�ص*عدد الدورات

0.1560.9600.004حجم ال�سف*عدد الدورات 

2.3700.0550.063الجن�ص*حجم ال�سف* عدد الدورات

ممار�سات  في   )0.05≥α( اإح�سائية  دللة  ذات  فروقاً  هناك  اأن   )7( الجدول  ويُظهر 

التقويم الختامي تعود لمتغير حجم ال�سف، اأما الفروق التي تعود لمتغير الجن�ص وعدد الدورات 

الختامي  التقويم  اإجراءات  لأن  ربما  ذلك  و�سبب  اإح�سائية،  دللة  ذات  تكن  فلم  التدريبية 

با�ستخدام  الفروق  كانت  وقد  والمعلمات،  المعلمين  لدى  روتينية  اإجراءات  واأ�سبحت  األُفة  ذات 

طالباً(   15 من  )اأقل  الأولى  الفئة  بين  دللة  ذات  ال�سف  لحجم  بالن�سبة  بونيفروني  اختبار 
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والفئة الثالثة )اأكثر من 25 طالباً(، اأما بالن�سبة للتفاعل فقد ظهرت قيمة دالة اإح�سائياُ عند 

م�ستوى )α≤0.05( عند النظر اإلى متغيري الجن�ص وعدد الدورات التي ح�سرها المعلم، اأما 

.)0.05≥α( التفاعلات بين المتغيرات الأخرى فلم تكن ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى

�لتو�سيات:
التكويني  التقويم  اأ�ساليب  على  المتو�سطة  للمرحلة  الريا�سيات  ومعلمات  معلمي  تدريب   )1
المتعلقة بالأ�ساليب غير الختبارية )ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي واأدواته( وعلى الأ�سئلة 

ال�سفية وتنفيذ الواجبات البيتية.

2( تدريب معلمي ومعلمات الريا�سيات على اإدارة ال�سفوف ذات الحجم الكبير، والتركيز على 
اأ�ساليب تنفيذ الن�ساطات فيها.

3( اتخاذ قرارات من اإدارة القيا�ص والتقويم في وزارة التربية والتعليم بتخ�سي�ص جزء من 
درجة الطالب ي�سعها المعلم بالعتماد على ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي )الأ�ساليب غير 

الختبارية( واأدواتها.

التقويم  باأن�سطة  تعنى  التي  والطالب  المعلم  كتاب  في  الواردة  التقويمية  الأن�سطة  زيادة   )4
التكويني وخ�سو�ساً الن�ساطات التي تنتمي للتقويم الواقعي.

عند  الريا�سيات  وتقويم  تدري�ص  في  المتخ�س�سة  المواقع  من  للا�ستفادة  المعلمين  توجيه   )5
تدري�سهم لمادة الريا�سيات.

�سكر وتقدير:
العلوم  تعليم  تطوير  في  البحثي  التميز  لمركز  والتقدير  بال�سكر  البحثي  الفريق  يتقدم   

والريا�سيات بجامعة الملك �سعود على تمويله اإنجاز هذا البحث �سمن اأعمال مجموعة التقويم 

التطويري لتعلم العلوم والريا�سيات.
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