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 شكر وعرفــــان

 

 إكماؿى عمينا أولا و آخرا عمى توفيقو و إحسانو و فضمو بأف  منّ  لله عز وجلالشكر      

 التي نسألو جؿ و علا أف يبارؾ فييا.  الأطروحةىذه 

" أمي الغاليةوجودي ووصولي إلى ىذه الدرجة العممية  "والشكر ثانيا إلى مف كانت سببا في 

لى كؿ عائمتي كبيرىـ  التي أرجو مف الله أف يبارؾ في عمرىا ويديـ عمييا الصحة والعافية، وا 

 وصغيرىـ .

إلى مف منحنا التوجيو و الإرشاد منذ  الامتنافنتقدـ بخالص الشكر و التقدير و عظيـ كما 

بالإشراؼ  تتفضم التي" الزىرة الأسود" ةالدكتور ة الأستاذة الفاضمنا تأستاذ المحظة الأولى

 توىب التية ونعـ المعمـ المقيؿ مف العثرة و الباعث في النفس اليمّ  تنعمى ىذا العمؿ فكا

 لخدمة العمـ وطلابو. اينفس

العموـ اجتماعية  قسـ يإداريإلى كؿ أساتذة  و  أيضا كما نتقدـ بجزيؿ الشكر و التقدير

 .وقاصدي مرباح بورقمة حمو لخضر بالواديتيْ  معبجا

 

 

 ضيؼ حسيف                                                            
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 :ممخص الدراسة

قياس العلاقة بيف اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو إلى  الحالية تيدؼ الدراسة
 .بناء الاختبارات التحصيمية يـ فيكفاياتو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 

 وقد تمحورت الدراسة حوؿ التساؤلات الآتية:
 ما طبيعة اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات؟ -1
 لكفايات بناء الاختبارات التحصيمية عفالمتوسط  أساتذة التعميـىؿ يختمؼ متوسط أداء  -2

ككؿ وفي كؿ بعد مف  مف الدرجة الكمية عمى مقياس الدراسة% 75لإتقاف والمحدد بػػػاحد 
   المختمفة؟ أبعادىا

توجد علاقة ارتباطية بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء  ىؿ -3
 الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط؟

 بالكفاءات والجنس يؤثر عمىيوجد تفاعؿ بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة ىؿ  -4
 لدى أساتذة التعميـ المتوسط ؟ كفايات بناء الاختبارات التحصيمية

ىؿ يوجد تفاعؿ بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والأقدمية في التدريس  -5
 لدى أساتذة التعميـ المتوسط ؟ كفايات بناء الاختبارات التحصيمية يؤثر عمى

 الأستاذ تكويف وطبيعةىؿ يوجد تفاعؿ بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  -6
 لدى أساتذة التعميـ المتوسط ؟ كفايات بناء الاختبارات التحصيمية يؤثر عمى

 تساؤلات الدراسة، صيغت الفرضيات الآتية: عفوللإجابة 
نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف الاتجاه -1

 وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط.
يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والجنس يؤثر  -2

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية عمى
داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والأقدمية في يوجد تفاعؿ  -3

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية التدريس يؤثر عمى
 تكويفوطبيعة يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  -4

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. اء الاختبارات التحصيميةكفايات بن يؤثر عمى الأستاذ
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الاستكشاؼ والارتباط والمقارنة، ستخدـ الباحث المنيج الوصفي القائـ عمى اوقد 
ينة علا( أستاذا مف التعميـ المتوسط بولاية الوادي، تـ تحديدىـ بطريقة 276وشممت الدراسة)

 العشوائية العنقودية.
ولتحقيؽ أىداؼ الدراسة أعدّ الباحث أداتيف لجمع بياناتيا، الأداة الأولى مقياس 

، كفايات بناء الاختبارات التحصيميةالاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات، والثانية اختبار 
وقد تـ تقدير الخصائص السيكومترية للأداتيف في الدراسة الاستطلاعية بحساب الصدؽ 

 ت المعالجة الإحصائية لمبيانات التي تـ جمعيا.والثبات، وتم
 وقد توصمت الدراسة إلى النتائج الآتية:

 .المتوسط اتجاىات محايدة نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات أساتذة التعميـ يتبنى -
لكفايات بناء الاختبارات التحصيمية عف حد المتوسط  أساتذة التعميـيختمؼ متوسط أداء  -
في اتجاه  وفي كؿ بعد مف أبعادىا المختمفة % مف الدرجة الكمية75والمحدد بػػػلإتقاف ا

 المتوسط النظري.
توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  -

 وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط.
حصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والجنس يؤثر لا يوجد تفاعؿ داؿ إ -

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية عمى
لا يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والأقدمية في  -

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية التدريس يؤثر عمى
لا يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وطبيعة تكويف  -

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية الأستاذ يؤثر عمى
الدراسات السابقة وبناء عمى  في ضوء نتائج بعضوقد تـ تفسير نتائج ىذه الدراسة 

خمفية نظرية مسبقة، وخُتمت الدراسة ببعض الاقتراحات الموجية لمميتميف بالعممية التربوية 
 في قطاع التربية والتعميـ.
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Résume de l'étude: 

La présente étude vise à mesurer la relation entre les attitudes des 

enseignants du moyen vers l'enseignement par l'approche par compétences et les 

compétences de construction des tests de rendement. 

L'étude a été axée sur les questions suivantes : 

1- Quelle est la nature des attitudes des enseignants du collège vers 

l'enseignement par l'approche par compétences ? 

2- Quel est le niveau de maîtrise par les enseignants du moyenne des 

compétences de construction de tests de résultats avec leurs différentes 

dimensions ? 

3- Existe-t-il une relation de corrélation entre l' attitude à enseigner par l'approche 

par compétences et les compétences de construction de tests de rendement pour 

les enseignants de l'enseignement moyen? 

4- Y a-t-il une interaction entre l' attitude à l'enseignement avec l'approche par 

compétences et le genre qui affecte les compétences de construction des tests de 

rendement pour les enseignants de l'enseignement moyen? 

5- Y a-t-il une interaction entre l' attitude à l'enseignement avec l'approche par 

compétences et l'ancienneté dans l'enseignement qui affecte les compétences de 

construction des tests de rendement pour les enseignants de l'enseignement 

moyen ? 

6- Y a-t-il une interaction entre l' attitude à l'enseignement avec l'approche par 

compétences et l'institution de formation qui affecte les compétences de 

construction des tests de rendement pour les enseignants de l'enseignement 

moyen? 

-Afin de répondre aux questions de l'étude, les hypothèses suivantes ont 

été formulées : 

1- Il existe une corrélation statistiquement significative entre l'attitude à 

l'enseignement par l'approche par compétences et les compétences de 

construction de tests de résultats pour les enseignants de l'enseignement moyen. 

2- Il existe une interaction statistiquement significative entre l'attitude à 

l'enseignement par l'approche par compétences et le genre qui affecte les 

compétences de construction des tests de rendement pour les enseignants de 

l'enseignement moyen. 

3- Il existe une interaction statistiquement significative entre l'attitude à 

enseigner par l'approche par compétences et l'ancienneté dans l'enseignement 
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qui affecte les compétences de construction de tests de rendement pour les 

enseignants de l'enseignement moyen. 

4- Il existe une interaction statistiquement significative entre l'attitude à 

l'enseignement par l'approche par compétences et l'institution de formation qui 

affecte les compétences de construction des tests de rendement pour les 

enseignants de l'enseignement moyen. 

Le chercheur a utilisé l'approche descriptive dans ses méthodes 

relationnelles et comparatives, et l'étude a inclus (276) enseignants au cycle 

moyen dans la wilaya  d'El Oued, qui ont été identifiés par une méthode 

d'inventaire global. 

 Pour atteindre les objectifs de l'étude, le chercheur a préparé deux outils 

de collecte de données d'étude, le premier outil est un test de compétences de 

construction de tests de rendement, et le second est une mesure de à enseigner 

par l'approche par compétences. . 

L'étude a atteint les résultats suivants : 

- Les enseignants de l'enseignement moyen ont des attitudes neutres vis-à-vis de 

l'enseignement par l'approche par compétences. 

-La performance moyenne des enseignants de l'enseignement moyen dans les 

compétences de construction des tests de rendement diffère de la limite de 

maîtrise, qui est fixée à 75 % de la degré totale vers  la moyenne théorique. 

- Il existe une corrélation statistiquement significative entre l'attitude à enseigner 

par l'approche par compétences et les compétences de construction de tests de 

résultats pour les enseignants de l'enseignement moyen. 

- Il n'y a pas d'interaction statistiquement significative entre l'attitude à enseigner 

avec l'approche par compétences et le genre qui affecte les compétences de 

construction des tests de rendement pour les enseignants de l'enseignement 

moyen. 

- Il n'y a pas d'interaction statistiquement significative entre l'attitude à enseigner 

par l'approche par compétences et l'ancienneté dans l'enseignement qui affecte 

les compétences de construction de tests de rendement pour les enseignants de 

l'enseignement moyen. 

- Il n'y a pas d'interaction statistiquement significative entre l'attitude à 

l'enseignement par l'approche par compétences et l'institution de formation qui 

affecte les compétences de construction des tests de rendement pour les 

enseignants de l'enseignement moyen. 

Les résultats de cette étude ont été interprétés à la lumière des résultats 

d'études précédentes et sur la base d'un arrière-plan théorique préalable, enfin 

l'étude a conclu par quelques suggestions adressées à ceux qui s'intéressent au 

processus éducatif dans le secteur de l'éducation. 
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Study summary 

 

The current study aims to measure the relationship between the trends of 

middle school teachers towards teaching by the competency approach and the 

competencies of constructing achievement tests. 

The study focused on the following questions: 

1- What is the nature of the middle school teachers' trends towards teaching with 

the competency approach? 

2- What is the level of mastery of intermediate education teachers of the 

competencies of constructing achievement tests with their different dimensions? 

3- Is there a correlative relationship between the trend towards teaching by the 

competency approach and the competencies of constructing achievement tests 

for teachers of intermediate education? 

4- Is there an interaction between the trend towards teaching with the 

competency-based approach and gender that affects the competencies of 

constructing achievement tests for teachers of middle school education? 

5- Is there an interaction between the trend towards teaching with the 

competency approach and seniority in teaching that affects the competencies of 

constructing achievement tests for teachers of intermediate education? 

6- Is there an interaction between the trend towards teaching with the 

competency approach and the training institution that affects the competencies 

of building achievement tests for teachers of middle school education? 

In order to answer the study questions, the following hypotheses were 

formulated: 

1- There is a statistically significant correlation between the trend  towards 

teaching by the competency approach and the competencies of constructing 

achievement tests for teachers of middle school education. 

2- There is a statistically significant interaction between the trend towards 

teaching by the competency approach and gender that affects the competencies 

of constructing achievement tests for teachers of middle school education. 

3- There is a statistically significant interaction between the trend towards 

teaching by the competency approach and seniority in teaching that affects the 

competencies of constructing achievement tests for teachers of middle school  

education. 

4- There is a statistically significant interaction between the trend towards 

teaching by the competency approach and the training institution that affects the 

competencies of constructing achievement tests for teachers of  middle school 

education. 

The researcher used the descriptive approach in its relational and 

comparative methods, and the study included (276) teachers in the middle 

school education stage in El Oued province , who were identified by a 

comprehensive inventory method . 
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To achieve the objectives of the study, the researcher prepared two tools for 

collecting study data, the first tool is a test of competencies of building 

achievement tests, and the second is a measure of the tendency towards teaching 

by the competency approach. . 

The study reached the following results: 

- The middle school teachers have neutral attitudes towards teaching with a 

competency approach. 

The average performance of middle school teachers in the competencies of 

constructing achievement tests differs from the mastery limit, which is set at 

75% of the total score in the direction of the theoretical average. 

- There is a statistically significant correlation between the trend towards 

teaching by the competency approach and the competencies of constructing 

achievement tests for teachers of middle school education. 

- There is no statistically significant interaction between the trend towards 

teaching with the competency-based approach and gender that affects the 

competencies of constructing achievement tests for teachers of middle school 

education. 

- There is no statistically significant interaction between the trend towards 

teaching by the competency approach and seniority in teaching that affects the 

competencies of constructing achievement tests for teachers of middle school 

education. 

- There is no statistically significant interaction between the trend towards 

teaching by the competency approach and the training institution that affects the 

competencies of constructing achievement tests for teachers of middle school 

education. 

The results of this study were interpreted in light of the results of previous 

studies and based on a prior theoretical background, finally  the study concluded 

with some suggestions directed to those interested in the educational process in 

the education sector. 
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 الصفحــة المحتـــــــوى

 أ شكر وعرفاف   

 ب ممخص الدراسة بالعربية   

 ث ممخص الدراسة بالفرنسية  

 ح بالإنجميزية ممخص الدراسة

 د المحتويات قائمة  

 ش قائمة  الجداوؿ   

 ط قائمة الأشكاؿ   

 01 مقدمػػػػة 

 النظري الأول: الجانب الباب

 تقديم موضوع الدراسة :الفصل الأول

 05 مشكمة الدراسة  -1

 12 تساؤلات الدراسة  -2

 12 فرضيات الدراسة  -3

 13 أىداؼ الدراسة  -4

 13 أىمية الدراسة  -5
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 13 حدود الدراسة  -6

 14 التعريؼ الإجرائي لمتغيرات الدراسة  -7

نحو  اتجاىات أساتذة التعميم المتوسطالفصل الثاني: 
 التدريس بالمقاربة بالكفاءات

 

 16  تمييد      

 16 الاتجاهتعريؼ  -1

 19 مكونات الاتجاه -2

 21 العوامؿ المؤثرة في تكويف الاتجاه -3

 23 الاتجاهخصائص  -4

 24 تغيير الاتجاىات -5

 24 الاتجاىاتأنواع  -6

 26 النظريات المفسرة للاتجاه -7

 28 قياس الاتجاه -8

 30 التدريس بالمقاربة بالكفاءاتاتجاىات الأساتذة نحو  -9

 31 خلاصة الفصؿ    

 وفق المقاربة بالكفاءات : كفايات بناء الاختبارات التحصيميةالفصل الثالث

 33 تمييد  
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 33  الكفاءةمفيوـ  -1

 34  مفيوـ الاختبارات التحصيمية -2

 36 أىمية الاختبارات التحصيمية -3

 37 أنواع الاختبارات التحصيمية -4

الاختلاؼ بيف الاختبارات التحصيمية محكية المرجع أوجو  -5
 ومعيارية المرجع

39 

 40 في المدرسة الجزائرية الاختبارات التحصيمية واقع -6

 42 الآثار السمبية للاختبارات التحصيمية غير الجيدة -7

 44 خصائص الاختبار التحصيمي الجيد -8

 45 كفايات بناء الاختبارات التحصيمية -9

 67 الفصؿخلاصة         

 الميداني الجانبالباب الثاني: 

  : الإجراءات المنيجية لمدراسة الرابعالفصل 

 70 تمييد        

 70 منيج الدراسة  -1

 71 مجتمع الدراسة وعينتيا  -2

 77 الدراسةأدوات   -3

 95 في الدراسة المعتمدة الإحصائية الأساليب   -4
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 96 خلاصة الفصؿ           

 الأساسية الدراسة نتائج : عرض الخامسالفصل 

 98 تمييد     

 98 التساؤؿ الأوؿنتائج عرض   -1

 101  التساؤؿ الثاني نتائجعرض   -2

 104 نتائج الفرضية الأولىعرض   -3

 105  الثانيةنتائج الفرضية عرض   -4

 107 الثالثةنتائج الفرضية عرض   -5

 109 نتائج الفرضية الرابعةعرض  -6

 110 الفصؿخلاصة     

 الفصل السادس: تفسير نتائج الدراسة الأساسية
 112 تمييد

 112 نتائج التساؤؿ الأوؿ تفسير  -1

 115 نتائج التساؤؿ الثاني تفسير  -2

 121  الأولىالفرضية  نتائج تفسير  -3

 122 الثانية الفرضية نتائج تفسير  -4

 124 الثالثة الفرضية نتائج تفسير  -5
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 125 الرابعة الفرضية نتائج تفسير -6

 127 لمدراسة اقتراحاتو وتوصيات خلاصة عامة      

 130 عػػػػػػػػالمراجقائمة     

 145 ػػػؽػػػالملاحػػ   
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 الجداول قائـــــمة

 

 الصفحة عنوان الجدول قمالر 

 29 يوضح مقياس) بوجاردس( 01

02 
أوجو الاختلاؼ بيف الاختبارات التحصيمية محكية المرجع 

 المرجعومعيارية 
39 

03 
نموذج تحميؿ محتوى مادة الرياضيات لمسنة الرابعة 

 متوسط لمفصؿ الأوؿ
47 

 51 نموذج لجدوؿ مواصفات الاختبار التحصيمي 04

 66 التوزيع التكراري لمدرجات باستخداـ العلامات التكرارية 05

 71 يوضح توزيع عينة الدراسة الاستطلاعية 06

 73 الدراسةيوضح توزيع أفراد عينة  07

 74 توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس 08

 75 توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الأقدمية في التدريس 09

 76 التكويف طبيعةتوزيع أفراد عينة الدراسة حسب  10
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 مقدمة
شيده العالـ خلاؿ القرف العشريف ألقى بضلالو عمى إفّ التطور والانفجار العممي الذي 

قطاع التربية والتعميـ، حيث تنبّو الساسة والمختصّوف في ىذا القطاع إلى أف مخرجات 
المدرسة لا تساير ىذا التطور ولا تساىـ فيو، مقارنة بما تكوّنو مؤسسات التعميـ والتكويف 

دمجوف بسيولة في سوؽ الشغؿ، بينما المينييف، حيث أف المتخرجيف مف ىذه المؤسسات ين
المتخرجيف مف المدارس والجامعات وبشيادات عميا يجدوف صعوبة في توظيؼ معارفيـ 
وتطبيقيا في أرض الواقع، وعميو كاف لا بد مف البحث عف أسباب تطور ونجاعة ىذه 

 المؤسسات للاستفادة منيا في تحسيف وتفعيؿ مخرجات المدرسة.
ير مخرجات المدرسة لأجؿ تحصيؿ تلاميذ أكفاء، كاف لا بد مف وحتى يتـ تطوير وتغي

تطوير وتغيير بعض مدخلاتيا وعمى رأسيا الأستاذ، والذي تحوّؿ دوره في مقاربة التدريس 
بالكفاءات مف الممقف والمالؾ الوحيد لممعمومة، إلى دوره الجديد والممتثؿ في تنشيط وتوجيو 

عمـ...الخ، وذلؾ بوجوب امتلاكو لكفايات مختمفة مف بينيا عممية التعمـ، وتحفيز التلاميذ لمت
 كفايات بناء الاختبارات التحصيمية.

ونظرا لأىمية الاختبارات التحصيمية في العممية التعميمية التعممية، كونيا تساىـ في 
الحكـ عمى مدى كفاءة التمميذ في الاستفادة مف تعمماتو المختمفة مف خلاؿ توظيفيا في حؿ 

لات المدرسية وحتى في الحياة اليومية، كما أنيا تستخدـ كتغذية راجعة لاكتشاؼ المشك
صعوبات تعمـ التلاميذ ومعالجتيا في حينيا، بالإضافة إلى أنيا تعتبر مف أىـ الأدوات التي 
تقؼ وراء تحديد مصير التلاميذ والطمبة، فإنو ومف باب العدالة وصدؽ ىذه القرارات وجب 

ـ المتوسط أف يتحكـ في كؿ المعمومات والميارات والقدرات التي يوظفيا في عمى أستاذ التعمي
 بناء اختبارات تحصيمية تراعي كؿ معايير وشروط الاختبارات التحصيمية الجيدة.

وحتى يتـ تقييـ أداء الأساتذة، وتحديد مدى امتلاكيـ لمختمؼ الكفايات اللازمة لتحسيف 
لبحث عف كافة الأسباب والعراقيؿ التي قد تحوؿ دوف أدوارىـ التعميمية، كاف لا بد مف ا

امتلاكيـ ليذه الكفايات، والتي مف بينيا طبيعة اتجاىات الأساتذة نحو المقاربات التدريسية 
والتي تؤثر بشكؿ بالغ في مدى سعيو لاكتسابو وممارستو ليذه الكفايات، والتي تظير في 

 نوعية ومستوى أدائو.



2 

 

ات أجمعت عمى أف ىناؾ ضعفا في بناء الاختبارات وبما أف كثير مف الدراس
التحصيمية مف طرؼ الأساتذة، فقد جاءت ىذه الدراسة لمعرفة العلاقة بيف اتجاىات أساتذة 
التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية، وقد 

          :كالآتي وىي فصوؿ؛ ست عمى الدراسة احتوت
وأىدافيا،  ،الدراسة وتساؤلاتيا، وفرضياتيا مشكمة تضمف عرض الأوؿ: الفصؿ  -1

 لمتغيرات الدراسة، ثـ حدودىا. الإجرائي والتعريؼ وأىميتيا،
الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات، الفصؿ الثاني: تطرؽ فيو إلى موضوع   -2

في تكوينو، وخصائصو، وكيفية  مكوناتو، والعوامؿ المؤثرة، و تعريؼ الاتجاهحيث تـ 
وطرؽ قياسو، واتجاىات الأساتذة أنواعو، والنظريات المفسرة للاتجاىات، تغييره، و 

 نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات.
مف خلاؿ مفيوـ الكفاية،  كفايات بناء الاختبارات التحصيميةتناوؿ الفصؿ الثالث:   -3

أوجو الاختلاؼ بيف أنواعيا، كما تناوؿ ، وأىميتيا، و الاختبارات التحصيميةثـ مفيوـ 
الاختبارات التحصيمية محكية المرجع ومعيارية المرجع، وواقع الاختبارات التحصيمية 

الآثار السمبية التي قد تنجـ عف الاختبارات ، بالإضافة إلى في المدرسة الجزائرية
كفايات رسة ، وفي الأخير تـ تناوؿ الإجراءات العممية لمماالتحصيمية غير الجيدة

 .بناء الاختبارات التحصيمية
وذلؾ بالتطرؽ لممنيج  لإجراءات المنيجية لمدراسة الميدانية،الفصؿ الرابع: خصص ل  -4

إلى الأدوات  بالإضافة المتبع في الدراسة، ووصؼ لمجتمع الدراسة وعينتيا،
الإحصائية  المعالجة في المعتمدة الأساليب وكذلؾ البيانات، لجمع المستخدمة

 مبيانات المتحصؿ عمييا.ل
 الفصؿ الخامس: تـ فيو عرض النتائج المتوصؿ إلييا.   -5
الفصؿ السادس: خصص لتفسير نتائج الدراسة المتوصؿ إلييا، بناء عمى نتائج   -6

دراسات سابقة وخمفية نظرية مسبقة، وختـ ىذا الفصؿ بخلاصة عامة لنتائج الدراسة، 
ي مساعدة الأساتذة لاكتساب كفايات بناء وتوصية ببعض الإجراءات التي قد تساىـ ف

 ‌‌الاختبارات التحصيمية، بالإضافة إلى اقتراح مسارات بحثية مستقبمية.
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 مشكمة الدراسة:  -1

ؽ الأمـ يعتبر التعميـ المحرؾ الأساسي لعجمة تقدـ وتطور المجتمعات، فبالعمـ تحقّ     
وتجاوزىا والذود عف مشاكميا الرفاىية والعيش الكريـ لمواطنييا، كما أنيا تستطيع حؿ 

، وعميو فقد أدركت المجتمعات أف أىـ استثمار ىو الاستثمار في  سيادتيا بكؿ قوة وحزـ
مف خلاؿ  ،رغـ أىميتيا الطبيعية الاستثمار في الموارد والثرواتمقارنة بالعنصر البشري 

مـ، فكـ تعميمو وتوفير كؿ السبؿ والامكانات التي مف شأنيا الوصوؿ بو إلى أعمى مراتب الع
إلا أنيا تعاني الفقر والجيؿ وكثير مف المشاكؿ لأنيا  ،مف دولة غنية بثرواتيا الطبيعية

طارات تمكنيا مف استغلاليا بالشكؿ الجيد ذلؾ بالاعتماد بدرجة  ، ويكوفليست ليا كوادر وا 
 .مخرجات الأنظمة التربويةكبيرة عمى 

ـ عمييا إيجاد حتّ  ،التي عرفتيا البشرية ونظرا لمتغيرات الاجتماعية والثقافية والاقتصادية
مة لدور الأسرة في عممية تنشئة الأجياؿ وتعميميـ مؤسسات اجتماعية مساعدة ومكمّ 

أىـ ىذه المؤسسات نجد المدرسة والتي يقضي فييا الفرد جزءا ىاما مف  وتكوينيـ، ولعؿّ 
ي)الجسمية، العقمية، وذلؾ بتنميتو في شتى النواح ،حياتو مف أجؿ بناء شخصيتو المتكاممة

ومع تطورات العصر  ،(، كما تعمؿ عمى إعداده لمتكيؼ الجيد مع محيطوالنفسية...إلخ
 والتكنولوجية وجعمو فردا فاعلا ومساىما في تقدـ وتطور مجتمعو. عمميةال

رض ولكي تساير المدرسة الانفجار العممي والمعرفي المتسارع في شتى المجالات فُ 
إلى بناء  الإنسافيا مف تعميـ تحولت ميمتف ،ت عمى أنظمتيا التعميميةعمييا إجراء تغييرا

ما اصطمح عميو بالإصلاح التربوي، والذي يعني الجيود المبذولة ذلؾ مف خلاؿ نساف و الإ
لتحسيف التربية والتعميـ واكتشاؼ بدائؿ جديدة لكؿ ما ىو غير صالح منيا، مما يجعؿ 

في  والإسياـوتمبية احتياجاتو  ،ية في حؿ مشكلات المجتمعالتربية والتعميـ أكثر كفاءة وفعال
 (23، 2013)بوكبشة، تطوره.

وليذا فإف الجزائر كباقي دوؿ العالـ عممت عمى إجراء تغييرات جذرية عمى نظاميا 
 ت مقاربة التدريس بالكفاءات حيث تبنّ  (،2003)عبر عدة مراحؿ كاف آخرىا سنة التربوي

في الميداف التربوي وبناء المعرفة، كذلؾ نظرا  المعرفية النظرية البنائيةسيامات إبناء عمى 
ـ عمى النظاـ التربوي مما حتّ  ،العميقة التي عرفتيا الجزائر أواخر الثمانينات لمتحولات

وما يرتبط بيا مف  ،الجزائري رفع جممة مف الرىانات الداخمية المتمثمة في التعددية السياسية
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مقراطية وروح المواطنة في نفوس الناشئة، بالإضافة إلى تغيير النظاـ مديلإرساء مفيوـ 
و إلى اقتصاد السوؽ، أما الرىانات الخارجية فتتمثؿ في نظاـ الاقتصادي مف اقتصاد موجّ 

 (3)بف بوزيد، د.ت، والاتصاؿ الحديثة. الإعلاـسائؿ العولمة وانتشار و 
 التعميـ مسار في لمكانتو التمميذ استعادة أىـ أسس ىذه المقاربة ىو ضرورة ولعؿّ 

 يالذ السابؽ البيداغوجي النموذج ، وتغيير، حيث أصبح ىو محور العممية التعميميةوالتعّمـ
يفضؿ  نموذج إلى حفظ واسترجاع لممعمومات عمى المبنية الموسوعية المعارؼ فيو تسود
 التمميذ تحضير إلى بالإضافةالناقد،  عقمو استعماؿ عمى وكفاءاتو البرىنة عمى التمميذ قدرات
في  استقلالية بكؿّ  ويتصرؼ ؼويتكيّ  يتعّمـ، كيؼ بتعميمو لكفاءاتو المستمرة التنمية إلى

أي أف  مقاربة التدريس  (؛8، 2016)وزارة التربية الوطنية،اليومية الحياة وضعيات مختمؼ
بالمعارؼ والمعمومات بالكفاءات حولت وظيفة المؤسسات التعميمية مف حشو ذاكرة المتعمـ 

ثـ المطالبة باسترجاعيا يوـ الاختبار، إلى تمكينو مف توظيؼ تعمماتو ومياراتو في حؿ 
المشاكؿ التي تعترضو سواء في مساره الدراسي أو في حياتو المستقبمية، وذلؾ مف خلاؿ 

وي مع تنظيـ معارفو ودمجيا بدرجة مف الإتقاف، مما يسمح لو بالتكيؼ والتفاعؿ السمس والس
 محيطو ومواكبة التطورات والمستجدات المحيطة بو.

منو بالنسبة المقاربة بالكفايات ىو إذف اختيار يتوخى وعميو، فإف اعتماد التدريس ب 
وتمكيف التلاميذ مف أدوات التعمـ مدى الحياة  ،ماتومغزى لمتعمّ  معنىإعطاء لمبعض 

مبعض الآخر فيو يبيف غمبة لغة الفعالية لوبالنسبة ، بالتركيز عمى قدرات مف مستوى عاؿ
لمتطمبات  دؿ في نظرىـ عمى إخضاع مجاؿ التربيةيو  ،الجديدوالتنافسية في خدمة الاقتصاد 

الأطروحتيف أو ليما معا، فيذا يعني وجود  لإحدى ىاتيف انحزناعالـ الشغؿ.. وسواء 
-Legendre, M) . نتوخاىا مف المقارية ات التييحسب المبررات والغاتصورات تختمؼ 

F,2008, 46) 

دريس بالكفاءات قد أحدثت تالمعتمدة عمى مقاربة ال الإصلاحاتأف  ،ويلاحظ ىنا
 ،وكتاب التمميذ ،تغييرات جذرية في كؿ عناصر الفعؿ التربوي بدءا بالمناىج الدراسية

ودور كؿ مف المعمـ والمتعمـ في العممية التعميمية  ،وأساليب التقويـ ،وطرائؽ التدريس
وفاعؿ في عممية تعممو مف خلاؿ  يالتعممية، حيث ترى ىذه المقاربة أف التمميذ ىو أساس

تتبع السيرورات المعرفية الذىنية المؤدية لاكتساب المعرفة، بينما أصبح المعمـ يمعب دور 
 بيف التمميذ وعممية التعميـ. الوسيط
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 ،مف الدور الجديد لممدرس بصفة عامة ولأستاذ التعميـ المتوسط بصفة خاصةوبالرغـ 
(  %80)بحوالي التعمـ جودة هلوحد حيث أنو يضمف ،مكانتو تبقى ىامة وجوىرية إلا أفّ 

 (132، 2016،)خالدي.المختصيف حسب رأي
تو كما أف المدرس الفعاؿ بإمكانو تغطية وتجاوز النقائص التي قد تعترضو أثناء تأدي

، مف خلاؿ لميامو، وعميو فيو يتوقؼ عميو وبنسبة كبيرة نجاح أو فشؿ أي إصلاح تربوي
تجسيد وتنفيذ السياسات والأفكار الاصلاحية ليذه النظـ التربوية عمى أرض الواقع في شكؿ 

 معارؼ وكفاءات لدى تلاميذه.
المنوط بو  وحتى يؤدي المعمـ بصفة عامة وأستاذ التعميـ المتوسط بصفة خاصة الدور

عمى أحسف وجو وبكؿ فاعمية، فقد أولى القائموف عمى شؤوف التربية والتعميـ في كؿ دوؿ 
كسابو  العالـ أىمية بالغة لعممية إعداد وتطوير أدائو، مف خلاؿ تنمية معارفو ومياراتو وا 
مجموعة مف الكفاءات المختمفة بما يتلاءـ وخصائص ىذه المرحمة، والتي تتزامف مع مرحمة 
المراىقة بالنسبة لمتلاميذ والذيف يميموف إلى فرض شخصياتيـ داخؿ القسـ لإحساسيـ 
بالنضج، مما يصعّب عمى الأستاذ التحكـ في أجواء القسـ، وبالتالي يعود ذلؾ بالسمب عمى 
تحصيميـ الدراسي، وبالتالي المعيار الحديث لمحكـ عمى الأستاذ لـ يعُد لكّـ المعارؼ 

متمكيا، بؿ لقدرتو عمى تجسيد وتطبيؽ ما يعرفو في مختمؼ المواقؼ والمعمومات التي ي
 التدريسية، والتي تظير في مخرجات العممية التعميمية التعممية.

ومف الكفايات التي يجب عمى الأستاذ أف يتقنيا ويتحكـ فييا جيدا نجد كفاية التقويـ، 
 البيداغوجيا ففي ا،سابق عميو كاف عما تماما يختمؼ البيداغوجيا ىذه في التقويـحيث أف 
 تقويـ مف ينطمؽ بالكفاءات المقاربة ظؿ في التقويـ أما المعارؼ، تقويـ مف ينطمؽ التقميدية
، ومف المعارؼ تمؾ توظيؼ يتطمب ما بقدر المعارؼ استدعاء يتطمب لا وبالتالي كفاءات

 بعض اختزاف مف بدلاً ، بنجاح محددة مياـ تنفيذ عمى القدرة تقويـىو  بالكفاءات فالتقويـ ىنا
ا، م شيء إنجاز عمى قدرة أو آداء أنو التحصيؿ يجعؿ ما ،المتفرقة والمعارؼ المعمومات

، 2002.)علاـ،ومتكاممة متعددة مياراتة تنميو  والمعرفة الفيـ نطاؽ توسع تتضمف الكفاءةو 
152)  
فبواسطتو يمكف تتبع سيرورة اكتساب  ،التقويـ جزءا لا يتجزأ مف مسار التعمـويعد     

حكـ والت الموارد اكتساب مدى مف خلاؿ تقويـ ،الكفاءات المستيدفة والحكـ عمى مدى بموغيا
 والكفاءات المواد كفاءات بناءواستعماليا بإتقاف في  الموارد تجنيد كفاءةفييا، وتقويـ 
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تقويمية إدماجية تكوف نابعة مف ، في سياؽ وضعيات المعارؼ، السموؾ، الميارات()العرضية
واقع التمميذ أو قريبة منو، وىذا ما يفرض عمى الأستاذ عند التخطيط لدرسو مف تحديد نوع 

 التقويـ الخاص بكؿ مرحمة مف مراحؿ التعمـ)تقويـ تشخيصي، أو بنائي، أو إشيادي(.
يذ)الملاحظة، وتتيح المقاربة بالكفاءات للأستاذ عدة وسائؿ لقياس وتقويـ أداء التلام

ممؼ الإنجاز، الواجبات المنزلية...الخ(، إلا أف الاختبارات التحصيمية تبقى أىـ ىذه الوسائؿ 
كونيا يعتمد عمى نتائجيا في اتخاذ قرارات مصيرية تخص التمميذ، كانتقالو مف مرحمة 

ي أو تعميمية إلى أخرى، أو توجييو إلى أحد الشعب والاختصاصات في مرحمة التعميـ الثانو 
الجامعي أو توجييو إلى الحياة المينية، حيث تشير كثير مف الدراسات عمى غرار دراسة كؿ 

 (، 1997، العمري)دراسةو  ،(1991، طالب أبو)دراسة(، و 1989 مف)العمر،
( إلى أف الاختبارات التحصيمية مف أكثر الوسائؿ المستخدمة في 2001ودراسة)ستنجر، 

وعميو كاف لزاما عمى كؿ القائميف عمى الشأف التربوي خاصة تقويـ أداء وتحصيؿ التلاميذ، 
 الأساتذة إعطاء الأىمية القصوى ليذا الموضوع.

إف كفايات الأستاذ في بناء الاختبارات التحصيمية تظير في صورة القدرات والمعارؼ 
ات والميارات الأدائية التي يوظفيا بدرجة مف الإتقاف عند البناء، مف خلاؿ إتباعو لمخطو 

والمراحؿ العممية المنظمة لذلؾ، والتي اتفؽ عمييا الكثير مف المختصيف في مجاؿ التقويـ 
والقياس، والتي تبدأ بمرحمة التخطيط للاختبار ثـ مرحمة صياغة فقراتو ثـ مرحمة طباعتو 
وتحميؿ نتائجو، وعميو فإف عممية بناء الاختبارات التحصيمية ليست عممية اجتيادية ولا 

ة مف طرؼ الأستاذ، وأفّ كؿ اختبار تحصيمي لـ يراع ىذه الخطوات بدقة فيو ارتجالي
 مشكوؾ في صحة وصدؽ نتائجو وكؿ القرارات المرتبة عنو.

ورغـ توفر المراجع حوؿ ىذا الموضوع، ووضع الييئات الوصية دليؿ لبناء الاختبار 
لأساتذة خاص بكؿ مادة التحصيمي عمى غرار وزارة التربية الوطنية في الجزائر بيف أيدي ا

إلى جانب الندوات التربوية، إلا أف واقع الممارسات في مجاؿ بناء الاختبارات التحصيمية 
يكشؼ عف وجود تدنّي وضعؼ في مستوى ىذه الكفايات لدى الأساتذة بمختمؼ أطوارىـ 

، حيث التعميمية، وىذا ما جعؿ الكثير مف الباحثيف ييتموف بدراسة ىذا الموضوع والبحث فيو
الاختبار تشير كثير مف الدراسات إلى أفّ الاختبارات التي يعدّىا الأساتذة تفتقر لشروط 

المستويات  بينما تيمؿ ،الفيـ والتطبيؽ ، كتركيزىـ عمى قياس المستويات المعرفية الدنياالجيد
 ، (1983)آؿ عبد الوىاب، كؿ مف كدراسة، التقويـفية العميا كالتحميؿ، والتركيب و المعر 
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 ( 2006)عمواف، و، (2005مختار، و)الحسف، (2002)سيبيو، و
، أو تركيزىـ عمى شكؿ الاختبار أكثر مف مضمونو، (2014حبيب،  شاكرو  )شنيف وعموةو

، بالإضافة إلى خمو أغمب الاختبارات الخاضعة (2004كما أشارت لذلؾ دراسة)الكحموت، 
 لمدراسة لمفاتيح لمتصحيح.

إلى أفّ كثير مف الاختبارات التحصيمية، والتي طبقت في  وقد توصمت دراسات أخرى
الميداف لـ يُتأكّد مف خصائصيا السيكومترية، والمتمثمة في الصدؽ والثبات والموضوعية 
والشمولية، مما يفقدىا وظيفتيا في الحكـ الصادؽ عمى مردود التمميذ مف جية، كما أنيا لا 

لوقوؼ عمى نقاط ضعؼ التمميذ لمعالجتيا، وىذا ما تزوّد الأستاذ بتغذية راجعة تمكّنو مف ا
(، حيث بيّنت الاختبارات الخاضعة لمتحميؿ في دراستو 2010أشارت إليو دراسة)القرشي، 

( أيضا أف 1999أنيا تفتقر إلى الصدؽ والشموؿ والموضوعية، كما بيّنت دراسة)الجنازرة، 
مو الورقة الاختبارية مف مف بيف النقائص التي رصدت في الاختبارات التحصيمية خ

التعميمات العامة، وعدـ شموؿ فقرات الاختبار لكافة المقرر الدراسي، كما رصدت أيضا 
 أخطاء إملائية أو مطبعية أو لغوية.

وعميو فمف خلاؿ ىذه الدراسات ودراسات أخرى، يتضح أف أوجو القصور في 
ختبار التحصيمي الجيد، بؿ الاختبارات التحصيمية لـ يكف يخص أحد معايير أو شروط الا

أف كؿ المعايير معرضة لعدـ احتراميا ومراعاتيا أثناء بناء الاختبار، مما يبيف أف  كثير مف 
الأساتذة لا يمتمكوف الكفايات اللازمة لبنائو، سواء ما خصّ الجانب المعرفي والذي يعتبر 

تخص خطوات بناء  أساس ىذه الكفايات، والمتمثؿ في مجموع المعمومات والمعارؼ التي
الاختبار التحصيمي والشروط الواجب مراعاتيا، بالإضافة إلى معرفة الغرض منيا 

والتي ( 2002وأشكاليا...إلخ، وىذا ما أشارت إليو العديد مف الدراسات كدراسة)الزىراني، 
 المعرفية لمكفايات الابتدائية بالمرحمة الرياضياتمعممي  امتلاؾ توصمت إلى أف درجة

، كما أيدت ىذه النتيجة دراسة عاـ كانت متدنية بشكؿ التحصيمية الاختبارات دلإعدا
الاقتصاد المنزلي في  ي مستوى معرفة معمماتتدنّ ( عندما توصمت إلى 2003لػ)الشياب، 

 الاختباراتبناء الاختبارات التحصيمية في مدارس وزارة التربية والتعميـ بالأردف بأسس بناء 
 العميا. وبخاصة تمؾ التي تقيس الميارات العقمية ،والمفاىيـ العممية

كما أفّ الأستاذ قد يمتمؾ المعمومات والمعارؼ الخاصة بموضوع بناء الاختبار، إلا أنو 
لا يستطيع ممارستيا وتوظيفيا عمى أرض الواقع، وىذا ما أوضحتو بعض الدراسات مثؿ 
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 معلمات وممارسة عرفةفً‌م‌ملحوظ ًتدن‌هناك‌( والذي توصؿ إلى أف2006دراسة)سناف، 

التحصيمية،  الاختبارات بناء لقواعد المكرمة مكة بمدٌنة المتوسطة‌بالمرحلة الرٌاضٌات
 المعمميفعدـ التزاـ  التي أشارت نتائجيا إلى( و 2011أبو جراد، بالإضافة إلى دراسة)

لىو  يعدونيا التي التحصيمية الاختبارات نتائج بتحميؿ  .ليا ممارساتيـ في واضح ضعؼ ا 
أف أغمب اىتمامات الدراسات الميدانية الخاصة  -في حدود عممو-ويرى الباحث 

بموضوع بناء الاختبارات التحصيمية في شتى الأطوار التعميمية وفي كؿ المواد الدراسية 
تنقسـ إلى ثلاثة فئات، فئة اىتمت بواضع أو باني ىذا الاختبار)الأستاذ( مف حيث دراسة 

في بناء الاختبار وأيف يكمف ضعفو ىؿ في كؿ الكفايات أو في أحدىا، والفئة الثانية كفاياتو 
اىتمت بتحميؿ ورقة الاختبار ومعايرتيا، أما الفئة الثالثة فقد اىتمت بتحديد احتياجات 
الأساتذة في بناء الاختبار التحصيمي واقتراح برامج تدريبية ليـ لمرفع مف مستوى كفاياتيـ، 

د الباحث أف ىناؾ جانبا آخر لـ يحض بالاىتماـ والدراسة الميدانية، وىو البحث بينما يعتق
في أسباب تدنّي كفايات الأساتذة في بناء الاختبارات التحصيمية، ما داـ أف ىناؾ شبو 
إجماع عمى وجود ىذه المشكمة، لأف البحث في أسباب المشكمة ومعالجتيا والقضاء عمييا أو 

لية، يُعدّ مف أىـ السبؿ لمقضاء عمى ىذا المشكؿ عمى غرار الدراسة التقميؿ منيا بنسب عا
( والتي اىتمت بأحد الأسباب والذي يعتبر كأحد العوائؽ في 2019التي قامت بيا)ساعد، 

اكتساب الأساتذة لمكفايات المعرفية في بناء الاختبارات التحصيمية، ألا وىو التكويف الأولي 
ىذه الدراسة إلى أف ضعؼ التكويف الأولي لمطمبة المعمميف لمطمبة المعمميف، حيث خمُصت 

 قد أدى إلى تدني كفاياتيـ المعرفية في بناء الاختبارات التحصيمية الموضوعية.
ولعؿّ ضعؼ التكويف الأكاديمي لمطمبة المعمميف ينجرّ عنو ضعؼ في التكويف 

ـ اتجاىات سمبية تجاه التدريس الميداني لممعمميف والأساتذة أثناء الخدمة، مما قد يشكّؿ لديي
وفؽ المقاربة بالكفاءات، وعدـ تقبمّيـ لتغيير ممارساتيـ التدريسية عمى نمطيا، ما قد ينجـ 

 عنو ضعؼ كفاياتيـ في بناء الاختبارات التحصيمية الجيدة.  
اتجاىات أساتذة التعميـ ، والتي بحثت في (2011، بحري)دراسة وقد أشارت إلى ذلؾ

اتجاىات ، وخمصت نتائجيا إلى أف دافعيتيـ للإنجازالدراسية الجديدة و  المناىج الثانوي نحو
منيجية ، ونحو المحتوى التعميمي لممناىج الدراسية الجديدة نحو سمبية أساتذة التعميـ الثانوي

 .الإجراءات الجديدة لمتقويـ، ونحو التدريس الجديدة
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طبيعي)تمقائي(، بؿ يحتاج إلى  ولا غرو بأفّ تغيير ىذه الاتجاىات لا يأتي بشكؿ
تطوير تدريجي مف خلاؿ المنياج الدراسي، والتدريب المستمر والأنشطة التعميمية، بحيث 
تكوف موجّية نحو فيـ المعمميف ليذه الاستراتيجيات، وكيفية ترجمة ىذا الفيـ في ممارسات 

س بالكفاءات (، عمى اعتبار أف انتياج مقاربة التدري517، 2011غرفة الصؼّ)خميفات،
يساىـ بفاعمية في تحسيف مردود التلاميذ والمدرسيف والمؤسسات التعميمية، وىذا ما دلت 
عميو كثير مف الدراسات سواء داخؿ الجزائر أو خارجيا، والتي مف بينيا دراسة)أنشوب، 

 (.2015(، ودراسة)مجيدي، 2005(، ودراسة)الكراسنة، 2001
معرفة أثر ( لغرض 2009، تييرو  دياو  أغاغوزوـو  بوكوـوقد أشارت دراسة)ىذا؛ 

بناء عمى  التربوي المالي عمى جودة التعميـتطبيؽ مقاربة التدريس بالكفاءات في النظاـ 
مقاربة التدريس بالكفاءات أثرت إيجابيا ، إلى تصريحيـ بأفّ المتوسطاتجاىات أساتذة التعميـ 

رة كفاءة في الأداء والتطبيؽ لمبرامج المسطّ جعميـ أكثر ، مما عمى أدائيـ لمياميـ التدريسية
 ىذه المقاربة. وفؽ

نظريا لو تأثير  بالكفاءاتبالمقاربة  لتدريسوعميو، فإفّ الاتجاه الإيجابي للأستاذ نحو ا
إيجابي عمى أدائو التدريسي، والذي يستدؿ عميو مف خلاؿ ممارستو ميارات إعداد الدروس 

ات التحصيمية التي تقيس أداء التلاميذ فييا.)الزنيدي، وتخطيطيا وتنفيذىا وبناء الاختبار 
2014 ،13) 

ومف ىنا، كاف منطمؽ الدراسة الحالية في البحث عف علاقة اتجاىات أساتذة التعميـ 
بعد معرفة  المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات بكفايات بناء الاختبارات التحصيمية،

طرح جممة مف مف خلاؿ طبيعة اتجاىاتيـ وتحديد مستوى إتقانيـ لتمؾ الكفايات، وذلؾ 
 .التساؤلات
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 تساؤلات الدراسة:  -2
 بالكفاءات؟ بالمقاربة التدريس نحو المتوسط التعميـ أساتذة اتجاىات طبيعة ما -1
 الاختبارات التحصيمية عفلكفايات بناء المتوسط  أساتذة التعميـىؿ يختمؼ متوسط أداء  -2

ككؿ وفي كؿ بعد مف  % مف الدرجة الكمية عمى مقياس الدراسة75لإتقاف والمحدد بػػػاحد 
‌  المختمفة؟ أبعادىا

 بناء وكفايات بالكفاءات بالمقاربة التدريس نحو الاتجاه بيف ارتباطية علاقة توجد ىؿ -3
 المتوسط؟ التعميـ أساتذة لدى التحصيمية الاختبارات

 عمى يؤثر والجنس بالكفاءات بالمقاربة التدريس نحو الاتجاه بيف تفاعؿ يوجد ىؿ -4
 ؟ المتوسط التعميـ أساتذة لدى التحصيمية الاختبارات بناء كفايات

 التدريس في والأقدمية بالكفاءات بالمقاربة التدريس نحو الاتجاه بيف تفاعؿ يوجد ىؿ -5
 ؟ المتوسط التعميـ أساتذة لدى التحصيمية الاختبارات بناء كفايات عمى يؤثر
 الأستاذ تكويفوطبيعة  بالكفاءات بالمقاربة التدريس نحو الاتجاه بيف تفاعؿ يوجد ىؿ -6

 ؟ المتوسط التعميـ أساتذة لدى التحصيمية الاختبارات بناء كفايات عمى يؤثر
 فرضيات الدراسة:  -3

 الفرضيات الآتية:وللإجابة عمى تساؤلات الدراسة صيغت       
توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  -1

 وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط.
يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والجنس يؤثر  -2

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية عمى
يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والأقدمية في  -3

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية التدريس يؤثر عمى
وطبيعة تكويف ه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجا -4

 لدى أساتذة التعميـ المتوسط. كفايات بناء الاختبارات التحصيمية يؤثر عمىالأستاذ 
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 أىداف الدراسة:  -4
 :يأتي فيما الحالية الدراسة أىداؼ تتحدّد      

التدريس بالمقاربة  نحو -عينة الدراسة–معرفة طبيعة اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط  -
 .بالكفاءات

في بناء الاختبارات  -عينة الدراسة–كشؼ مستوى كفايات أساتذة التعميـ المتوسط  -
 التحصيمية، وتشخيص مواطف القوة والضعؼ لدييـ.

تحديد العلاقة بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء الاختبارات  -
 عينة الدراسة.التحصيمية لدى أفراد 

قياس التفاعؿ بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وبعض المتغيرات الديمغرافية  -
 التي يمكف أف تؤثر عمى كفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أفراد عينة الدراسة.

 :الدراسة أىمية -5
اكتساب أستاذ التعميـ المتوسط لكفايات بناء  أىمية الدراسة مف أىمية تكمف    

الحكـ التي تمكنو مف التعممية و  العممية التعميميةجودة لممساىمة في  الاختبارات التحصيمية
لى تقويـ الطرؽ  في المناىج عمى مدى تحقؽ الكفاءات الختامية المحددة عند التمميذ وا 

اقية في دتحقيؽ العدالة والمص إلى والأساليب المستخدمة لموصوؿ ليذا اليدؼ، بالإضافة
   .القرارات المنبثقة عنيا

لفت انتباه المسؤوليف عمى شؤوف التربية والتعميـ إلى أىمية تعديؿ  بالإضافة لذلؾ    
 اتجاىات الأساتذة بما يتناسب وتحقيؽ أىداؼ العممية التربوية.

أداتيف لمقياس، الأولى خاصة بناء كما تكمف أىميتيا أيضا مف الناحية العممية في      
بقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات، والثانية لقياس كفايات بناء الاختبارات 

وكذا تحسيس الباحثيف والمختصيف في ىذا المجاؿ لمبحث والكشؼ عف مختمؼ  ،التحصيمية
 الأسباب التي تقؼ عائقا دوف ممارسة الأساتذة ليذه الكفايات.      

 حدود الدراسة: -6
 زمانية:الحدود ال  -6-1

 .2021إلى شير أفريؿ  2020مف شير نوفمبر  طبقت ىذه الدراسة
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 مكانية:الحدود ال -6-2
 أجريت الدراسة في متوسطات مقاطعة دائرة قمار بولاية الوادي.

 بشرية:الحدود ال -6-3
 ( أستاذا مف أساتذة مرحمة التعميـ المتوسط.276)الدراسة شممت

 :حدود الموضوعيةال -6-4
الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات الدراسة بالمتغيرات المدروسة وىي  تتحدد

 أداتيْ الدراسة. والتي تقاس مف خلاؿبناء الاختبارات التحصيمية 
 :التعريف الإجرائي لمتغيرات الدراسة -7
  الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات: -7-1

استعداد عقمي ووجداني مكتسب وثابت نسبيا لدى أساتذة التعميـ المتوسط ىو عبارة عف 
والذي يترجـ في صورة سموكاتيـ واستجاباتيـ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات سواء كاف 
ذلؾ بالرفض أو القبوؿ أو الحياد والتي تترجـ مف خلاؿ مجموع درجاتيـ عمى المقياس المعد 

يعتبر الأستاذ ذو اتجاه سالب إذا كاف متوسط الدرجة الكمية لممفحوص ضمف لمدراسة، حيث 
(، ويعتبر اتجاىا محايدا إذا كاف المتوسط ضمف المجاؿ)مف 2.60إلى  1المجاؿ)مف 

(، أما الاتجاه الموجب فإف متوسط الدرجة الكمية لممفحوص يكوف ضمف 3.40إلى  2.61
 (.5إلى  3.41المجاؿ)

 لاختبارات التحصيمية: كفايات بناء ا -7-2
بناء لأستاذ التعميـ المتوسط  يوظفياالقدرات والمعارؼ والميارات الأدائية التي مجموعة  ىي

قياس الأىداؼ التعميمية المسطرة بأقؿ جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة ل اختبار تحصيمي جيد
لبناء  كفاية التخطيط: كفايات فرعية وىي ة%، وتتكوف مف ثلاث75إتقاف لا تقؿ عف 
كفاية إخراج الاختبار و  كفاية صياغة فقرات الاختبار التحصيميو  الاختبار التحصيمي

وتقاس بمجموع الدرجات التي يتحصؿ عمييا الأستاذ مف خلاؿ ، والتحميؿ الاحصائي لنتائجو
الاختبار الذي أعده الباحث، حيث يعتبر الأستاذ ذو كفاية عالية في بناء الاختبارات 

في حيف  ،فأكثر مف مجموع الدرجة الكمية للاختبار %75نسبة  ا تحصؿ عمىالتحصيمية إذ
، أما %50يأو يساو  %75أقؿ مف نسبة إذا تحصؿ عمىيعتبر الأستاذ ذو كفاية متوسطة 

مف مجموع الدرجة الكمية للاختبار فيعتبر ذو  %50أقؿ مف نسبة الأستاذ الذي يتحصؿ عمى
 .كفاية متدنية
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  التدريس:الأقدمية في  -7-3

وتشير إلى عدد السنوات التي قضاىا أستاذ التعميـ المتوسط في مينة التدريس، وتنقسـ       
 إلى ثلاث مستويات:

 سنوات. 5أقؿ مف  -
 سنوات. 10سنوات إلى  5مف  -
 سنوات. 10أكثر مف  -
 طبيعة التكوين:  -7-4

المتوسط، وتنقسـ إلى ثلاث وتشير إلى المؤسسة التي تكوف فييا أستاذ التعميـ       
 مستويات:

 المعيد التكنولوجي. -
 الجامعة. -
 المدرسة العميا للأساتذة. -



 

 

 
 
 

 الفصل الثاني
 

 اتجاىات أساتذة التعميم المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات
 

 تمييد  

 الاتجاه تعريف -1

 الاتجاه مكونات -2

 الاتجاه تكوين في المؤثرة العوامل -3

 الاتجاه خصائص -4

 الاتجاىات تغيير -5

 الاتجاىات أنواع -6

 للاتجاه المفسرة النظريات -7

 الاتجاه قياس -8

 بالكفاءات بالمقاربة التدريس نحو الأساتذة اتجاىات -9

 الفصل خلاصة
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 تمييد:
أحد دوافع  يحتؿ موضوع  دراسة الاتجاىات أىمية بالغة في حياة الأفراد إذ أنو يعتبر

ية كبيرة م، وبما أف الجزائر قد قامت بعمـوبمرور الزمف تصبح جزءا مف شخصيتي يـسموك
حيث  تبنت مقاربة جديدة في  وىامة في المجاؿ التربوي ألا وىي إصلاح المنظومة التربوية

ؿ بسيولة ويتعرض لممقاومة في بداية تقبّ التدريس، وكما ىو معروؼ أف كؿ شيء جديد لا يُ 
الأمر، ليذا كاف لابد أف ندرس ونعرؼ اتجاىات الأساتذة نحو ىاتو المقاربة الجديدة كونيـ 

  .ميـ ليايعتبروف الجياز التنفيذي ليا ونجاحيا في الميداف متوقؼ عمى مدى تقب
ثـ التعرض لمكوناتو  ؽ إلى تعريؼ الاتجاه ومختمؼ المفاىيـ المشابية لو،تطرّ يتـ الليذا س

 ، بالإضافة إلىاأنواعيتغييرىا و و  الاتجاىات خصائصوكذا  ،والعوامؿ المؤثرة في تكوينو
 ة.ذتسابالنسبة للأ الاتجاىاتوأىمية  ا،وطرؽ قياسي ا،النظريات المفسرة لي

 الاتجاه:تعريف  -1
يعد موضوع الاتجاىات مف المواضيع القديمة في عمـ النفس الاجتماعي التي     

نالت حيزا كبيرا مف الدراسة حيث يعد الفيمسوؼ الانجميزي )ىربرت سبنسر( أوؿ مف استخدـ 
ولقد عرّؼ الاتجاه في معجـ  "المبادئ الأولى"،في مؤلفو  1862ىذا المصطمح سنة 

بالإنجميزية وتعني الموقؼ  Attitudeالمصطمحات التربوية والنفسية عمى أنو ترجمة لكممة 
الذي يتخذه الفرد أو الاستجابة التي يبدييا إزاء شيء معيف أو حديث معيف أو قضية معينة 

ـ توافر ظروؼ أو إما بالقبوؿ أو الرفض أو المعارضة ؛ نتيجة مروره بخبرة معينة أو بحك
ورغـ قدـ ىذا  (2003شروط تتعمؽ بذلؾ الشيء أو الحدث أو القضية . )شحاتو والنجار،
يتفقوا عمى تعريؼ موحد الموضوع إلا أف الباحثيف في عمـ النفس الاجتماعي والتربوي لـ 

للاتجاه نظرا لاختلاؼ مرجعياتيـ السيكولوجية وتعدد زوايا تناوؿ ىذا الموضوع إلا أنو 
يرت محاولات مف بعض الباحثيف لتجميع وتوحيد مفيوـ الاتجاه ضمف توجيات نظرية ظ

كبرى مف بينيا التوجو الذي يعرؼ الاتجاه مف خلاؿ مكوناتو وينقسـ إلى فئتيف ،فئة تتناوؿ 
مفيوـ الاتجاه مف خلاؿ مكوناتو الثلاثة)المعرفي، السموكي والانفعالي( مجتمعة، وفئة ثانية 

 الاتجاه مف خلاؿ أحد مكوناتو بشكؿ منفصؿ. تتناوؿ مفيوـ 
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  بعض تعاريف أصحاب الفئة الأولى: -1-1
 والمسائؿ القضايا مواجية في الأفراد يتخذىا التي المواقؼ بأنيا للاتجاىات )أبشو( تعريؼ
 إلى النظر خلاؿ مف ىذه المواقؼ عمى نستدؿ أف يمكف بحيث بيـ، المحيطة والأمور
 إلى ويشير المعرفي الطابع عميو يغمب الأوؿ :أجزاء ثلاثة مف يتكوف بناء أنيا عمى الاتجاه

 في ويتمثؿ فسموكي الثاني أما المسائؿ، أو القضايا والمتعمقة بيذه الفرد لدى التي المعمومات
 ىذه في يتصؿ فيما تسييميا أو عنيا الدفاع عمى أو يعمؿ الفرد بيا يقوـ التي الأفعاؿ
 .   القضايا بيذه يتصؿ ما لكؿ الفرد مشاعر عف ويعبر انفعالي والثالث القضايا

 (240، 1983)بمقيس ومرعي، 
 والرغبات والمخاوؼ الأحاسيس مف المركب ذلؾ أنو الاتجاه عمى (شيؼ) كما يعرؼ      

 محدد موقؼ نحو أو الاستجابة ما بعمؿ لمقياـ مميزاً  نمطاً  كونت التي والميوؿ والمعتقدات
 (151، 1984. )جلاؿ، المتنوعة السابقة الخبرات بفضؿ
 والانفعالية المعرفية لمعمميات وتنظيـ ثابت توجو ىو أف الاتجاه (ودوكس رايتسماف) ويرى

 (45، 1984الله،  )عبد .والسموكية
مف خلاؿ التعاريؼ السالفة الذكر والتي تعبر عف وجية نظر الفئة الأولى والتي       

خلاؿ مكوناتو الثلاث مجتمعة ، حيث يمثؿ المكوف المعرفي تناولت مفيوـ الاتجاه مف 
الأفكار والخبرات السابقة والمعتقدات ، أما المكوف الانفعالي أو الوجداني فيتمثؿ في 
المشاعر والأحاسيس والرغبات نحو موضوع الاتجاه بالقبوؿ أو الرفض، في حيف يتمثؿ 

 نت أو غير لفظية .المكوف السموكي في الأفعاؿ والاستجابات لفظية كا
 بعض تعاريف الفئة الثانية: -1-2

أنو ميؿ للاستجابة بشكؿ ايجابي أو سمبي تجاه  الاتجاه عمى (مورغاف(يعرؼ       
  (63، 2003، مجدي).مجموعة مف المثيرات

 السموؾ مستمر لتحديد تفاعؿ في تعمؿ وجدانية بنية ذو )ليفيف( بأنو عرفو وكذلؾ
  (105، 1978.)جابر، التالي
 رد فعؿ وجداني إيجابي أو سمبي نحو موضوع بأنو عبارة عف  )بروفولد( أيضا رفوكما ع

  (90، 1993مادي أو مجرد أو نحو قضية مثيرة لمجدؿ". )درويش، 
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 .نفسي بموضوع السمبية المرتبطة أو الإيجابية العاطفة درجة ىو(أف الاتجاه رستوفيثويرى )
 ( 158، 2000)دويدار، 
 نسبياً، ثابت مكتسب، وجداني استعداد ىو( أيضا أف الاتجاه 95، 1973، راجحكما يرى )

 أو ويحبيا، بيا يرحب أو ويفضيا، عمييا يقبؿ فيجعمو معينة موضوعات إلى بالفرد يميؿ
  .يكرىيا أو يرفضيا أو عنيا يعرض فيجعمو بو عنيا يميؿ

يعبر مف خلاليا الفرد أف الاتجاه حالة شعورية وجدانية يتبيف مف خلاؿ ىذه التعاريؼ 
بالإيجاب أو السمب حوؿ موضوعات سيكولوجية أي قضية ما ، شخص، موضوع ما، 
 وبذلؾ فقد تـ تناوؿ مفيوـ الاتجاه مف خلاؿ المكوف الانفعالي أو الوجداني.

الاتجاه بأنو تنظيـ مكتسب لو صفة الاستمرار النسبي لممعتقدات التي  (روكيتش) ويعرؼ
  موضوع أو موقؼ ،  ويييئو للاستجابة باستجابة تكوف الأفضمية عنده. يعتقدىا الفرد نحو

  (151، 2000)جلاؿ، ،
 النظر الاتجاه مف وجية يمثؿ سموكي( معرفي مدخؿ) خلاؿ مف(الاتجاه نيوكمبويعرؼ ) 
 الدافعية، النظر مف وجية ما أ سالبة، أو موجبة ارتباطات ذات لمعارؼ تنظيماً  المعرفية 

 ىو معيف موضوع نحو فاتجاه المرء الدافع، لاستثارة الاستعداد مف حالة يمثؿ فالاتجاه
 ومعارفو المرء بخبرة يتأثر الاستعداد بالموضوع، وىذا يتصؿ فيما دوافعو لاستثارة استعداد
        (249، 1983.    )بمقيس ومرعي، أو إيجاباً  سمباً  الموضوع ىذا عف السابقة

السابقيف أنيما تناولا مفيوـ الاتجاه مف خلاؿ مكوف واحد وىو يتضح مف خلاؿ التعريفيف 
المكوف المعرفي، أي أف استجابة الفرد نحو موضوع الاتجاه سواءا بالسمب أو الرفض أو 

 التفضيؿ ىو نتيجة خبراتو السابقة ومعتقداتو .
 لممواقؼ ردالف بيف استجابات فيما يتمثؿ بأنو الاجتماعي للاتجاه تعريفو في (كامبيؿ (يذىبو 

 (.247، 1989)الجيوشي، واتفاؽ. اتساؽ مف الاجتماعية
استعداد عقمي متعمـ لمسموؾ فقد عرؼ الاتجاه بقولو أنو عبارة عف  ()سانفوردأما 

 (18، 1973)العيسوي،  .مف الموضوعات ةأو مجموعبطريقة ثابتة، إزاء موضوع معيف 
 بالتركيز عمى المكوف السموكي. نلاحظ أف ىذيف التعريفيف قد تناولا موضوع الاتجاه

نستنتج مف التعاريؼ السابقة أف للاتجاه موضوع معيف بحيث يمكف أف يكوف شخص أو 
قضية أو فكرة...إلخ، وىو غير مرئي أي لا يمكف مشاىدتو ولكف نستدؿ عميو مف خلاؿ 

لفرد مع استجابة الفرد سواءا بالقبوؿ أو الرفض أو الحياد، ويتشكؿ الاتجاه نتيجة تفاعؿ ا
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محيطو الخارجي ومستوى ثقافتو وتعميمو وخبراتو المختمفة أي )الجانب المعرفي(، بالإضافة 
إلى عمميات التعزيز والترغيب والترىيب التي يتعرض ليا الفرد في حياتو أي )الجانب 
 الوجداني أو الانفعالي(، بالإضافة أيضا إلى الاستجابات وردود الأفعاؿ )الجانب السموكي(.

ي تعمؿ مع بعضيا البعض وفي تفاعؿ ديناميكي مستمر مف جية ومع الموضوعات التي وى
 (3، 1999 ، كامؿ ترتبط بيا مف جية أخرى حسب رأي الفئة الأولى.)

 رأي الفئة الثانية.  أو تعمؿ منفصمة حسب
 والاتجاه ليس جامدا ولا متغير باستمرار فيو ثابت نسبيا أي يمكف تغييره وتعديمو وىو      

معارض بشدة( عمى عممية تقييـ -مكتسب ومتعمـ، وتمثؿ وجية الاتجاه وشدتو )موافؽ بشدة
لموضوع الاتجاه حسب المستجوبيف، وعميو ومما سبؽ مف تعريفات للاتجاه يعرؼ الباحث 

 الاتجاه عمى أنو:
ستعداد عقمي وميؿ نفسي ثابت نسبيا يوجو استجابة الفرد نحو موضوع معيف سواءا بالقبوؿ ا"

 أو الرفض أو الحياد وىو نتيجة تفاعؿ الفرد مع بيئتو وتكويف خبراتو وقيـ مجتمعو.  
وبالنسبة لمدراسة الحالية يعرؼ الباحث اتجاه أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة 

ت عمى أنو" استعداد عقمي ووجداني مكتسب وثابت نسبيا لدى أساتذة التعميـ بالكفاءا
المتوسط والذي يترجـ في صورة سموكاتيـ واستجاباتيـ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 
 سواءا كاف ذلؾ بالرفض أو القبوؿ أو الحياد مف خلاؿ مقياس المعد لمدراسة ". 

 مكونات الاتجاه: -2
مف خلا ما تـ التطرؽ إليو سابقا يتبيف أف للاتجاه ثلاثة مكونات وىي: المكوف المعرفي 

تؤىؿ الفرد للاستجابة إلى أنماط سموكية محددة  والمكوف الانفعالي)الوجداني( والمكوف السموكي 
نحو أشخاص، أو أفكار، أو أوضاع، أو أشياء معينة، وتؤلؼ نظامًا معقدًا يتفاعؿ فيو مجموعة 

 (47 ،1991 )نشواتي،بيرة مف المتغيرات المتنوعة.   ك
 المكون المعرفي: -2-1

 التي والآراء والقيـ والمعتقدات والأحكاـ والمعارؼ والحقائؽ المعمومات إلى يشيرو       
 معرفتو كانت فكمما الاتجاه، موضوع عف الفرد يعممو ما مقدار أي الاتجاه، بموضوع ترتبط
  .أكثر واضحاً  اتجاىو كاف أكثر الموضوع بيذا

فأستاذ التعميـ المتوسط ومف خلاؿ تكوينو الأكاديمي والذاتي وتفاعمو مع محيطو الميني 
تتكوف لو معمومات ومعارؼ نظرية وتطبيقية تسمح لو بتكويف وجية نظر خاصة بو حوؿ 
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بداء رأيو سواءا مقاربة التدريس التي تبنتيا المنظومة التربوية في الجزائر تمكّنو مف تقييميا و  ا 
  بالقبوؿ أو الرفض.

 المكون الانفعالي: -2-2
يشير ىذا المكوف إلى المشاعر الانفعالية لمفرد كالحب و الكراىية تجاه موضوع معيف       

حيث يكوف مرتبط بتكوينو العاطفي فقد يفضؿ الفرد موضوع ما فيندفع نحوه و يستجيب لو 
آخر يستجيب لو عمى نحو سمبي، فمف خلاؿ ىذا عمى نحو إيجابي، وقد ينفر مف موضوع 

المكوف يتضح مدى تقبؿ أستاذ التعميـ المتوسط لمتدريس بالمقاربة بالكفاءات ويظير ذلؾ مف 
براز  خلاؿ مناقشاتو مع زملائو ومحاولة الدفاع عنيا وتأييد تبنييا في المنظومة التربوية وا 

 .صحيح إف كاف يرفضيا ولا يميؿ إلييامدى قصور المقاربة السابقة في التدريس، والعكس 
وتجدر الاشارة ىنا أف العلاقة بيف المكوف الانفعالي والمكوف المعرفي ىي علاقة سببية، أي 

 (77، 2009 )طبشي،      أف لكؿ مكوف معرفي مكوف وجداني والعكس صحيح.
 المكون السموكي: -2-3

يتخذىا الفرد إزاء المثير سواء ويمثؿ ىذا الجانب الأفعاؿ أو الاستجابات التي قد   
             ايجابية  أو سمبية أي انو يتضمف نزعات الفرد السموكية تجاه المثير.  كانت

 (117 ،2001 )الشخص،
وعميو فإف أستاذ التعميـ المتوسط ذو الاتجاه الايجابي نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 

ءا مف التخطيط لمدرس إلى بناء الوضعيات يعمؿ جاىدا لتطبيؽ كؿ إجراءات المقاربة بد
التعميمية إلى بنا الوضعيات التقويمية ، أما الأستاذ ذو الاتجاه السمبي نحو المقاربة 
بالكفاءات خاصة ممف عمموا بالمقاربة القديمة فتجده مازاؿ يطبؽ المقاربة بالأىداؼ في 

ؿ عموما، ويمكف تمخيص تدريسو، كما يؤثر ذلؾ سمبا أيضا عمى مردوده ودافعيتو لمعم
 المكونات الثلاثة للاتجاه في الشكؿ التالي:
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 .)الباحث(مكونات الاتجاه والتفاعل فيما بينيا :(01شكل )

  الاتجاه:العوامل المؤثرة في تكوين  -3
 الاتجاه النفسي ىو نمط سموكي مكتسب عف طريؽ احتكاؾ الفرد بالمؤثرات الخارجية 

 في بيئتو حيث يتكوف عف طريؽ :
 إشباع الدوافع:  -3-1
فمثلا أستاذ التعميـ المتوسط لإشباع دوافعو المعرفية أو المادية أو الاجتماعية يجعمو        

لكؿ التطورات الحاصمة في محيطو العممي ومدافعا عنيا  ىذا مثابرا في عممو ويجعمو مسايرا
 مما يتولد لديو اتجاه إيجابي نحو المنظومة التربوية ومينتو بصفة عامة.

 الخبرات الانفعالية المختمفة : -3-2
ففي حالة ما إذا كانت الخبرة الانفعالية مؤلمة يتوقؼ الفرد عمى السموؾ الذي سبب لو  

 .الألـ، أما إذا كانت الخبرة الانفعالية سارة يميؿ الفرد إلى تكرار السموؾ الذي زاد مف سروره
 (214، 1991، منسي)

 موضوع الاتجاه

 الاتجاه

 المكوف
 المعرفي

 المكوف
 الوجداني

 المكوف
 السموكي
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ريف في مواقؼ سارة ف اتجاىا إيجابيا نحو الآخوىذا ما أثبتتو بحوث ) لوت (  إف الطفؿ يكوّ 
  (246، 2003، معوض.      ) أو مواقؼ يصاحبيا نجاح

 يتكوف عف طريؽ الثواب والعقاب. مما سبؽ الاتجاهفإف  وبالتالي 
 : رضاء الآخرينلو  ارتباط استجابة الفرد بأمر يجمب -3-3

    تشجيعيـفالطالب الذي يفوؽ غيره في الدراسة يجمب لو إعجاب الوالديف و الأساتذة و 
 .و رضاىـ عنو و يشتد الإعجاب و الرضا كمما حصؿ عمى درجات أعمى

يـ الفرد الحفاظ ي يؤكد )موسيف( "أف الاتجاه يتكوف نتيجة تحقيؽ رضا بعض الأشخاص 
 (260، 2000، أحمد و آخروف)        عمى حبيـ و رضاىـ ".

 : الاجتماعيةالتنشئة  -3-4
والتبني و التعمـ و ىذا  عمميات المحاكات و التقميد والتوحدتتكوف الاتجاىات مف خلاؿ 

( حيث يرى " أف الاتجاىات تتكوف عف طريؽ ممارسة الدور بمعنى 1957يؤكده )سيرز ما
أف الأطفاؿ منذ سف مبكرة يتعمموف مف والدييـ، فيمارسوف الأدوار بدقة عف طريؽ التقمص 

 (254، 2003، معوض)              لشخصية الوالديف ". 
     قوـ بيذه الميمة أيضا المؤسسات التربوية المختمفة مثؿ الأسرة و النوادي و المساجديو 

 ووسائؿ الإعلاـ.
 القدوة الحسنة : -3-5

ؽ بسرعة الآراء و الأفكار دوف نقد أو مناقشة فيي المثاؿ الفعمي لمفرد فالفرد يتقبؿ و يصدّ 
أف تأثير السموؾ الفعمي  أفراد يثؽ بيـ، إذخاص بارزيف أو خاصة إذا كانت صادرة عف أش

 أقوى مف تأثير الألفاظ.
 : الممارسة الفعمية و الخبرة الشخصية و المجيود الذاتي و الأخذ و العطاء -3-6 

عف طريؽ ممارسة الفرد لمختمؼ أدواره الاجتماعية وعف  ف و لا تمقفتكوّ  الاتجاىات أفإذ 
 (165-164، 2005، دويدار)         .طريؽ مجيوداتو  الذاتية 

مف خلاؿ ما تعرضنا إليو مف عوامؿ في تكويف الاتجاه يمكف اسقاط ىذه العوامؿ عمى 
الدراسة الحالية بحيث أف أستاذ التعميـ المتوسط يكوّف اتجاىات ايجابية أو سمبية نحو 

ة ونقد التدريس نتيجة احتكاكو بأسرتو و بالمدرسة، إلا أف ىذه الاتجاىات تكوف محؿ مراجع
مع تقدـ السف، حيث يكوف لمدافع مثلا أثر كبير في تكويف اتجاىاتو، فإذا كاف التحاقو بمينة 
التعميـ ىدفو مادي أو الخروج مف عالـ البطالة فقط ىذا ما  يجعؿ مردوده ىزيؿ وقدراتو 
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 المعرفية والأدائية ضعيفة وبالتالي يكوف اتجاىو سمبي نحو مينة التعميـ والعكس صحيح.
ما تعدّ الممارسة الفعمية لمينة التدريس والخبرة الشخصية لأستاذ التعميـ المتوسط عاملا ك

أساسيا في تكويف اتجاىاتو نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات كوف أف الأستاذ يكوف قد وصؿ 
إلى مرحمة النضج الميني وبمقدوره تقييـ المناىج وطرؽ التدريس، بالإضافة إلى احتكاكو 

ومناقشتيـ حوؿ مستجدات قطاع التربية ومالو وما عميو ىذا ما يساعد في تشكيؿ  بزملائو
 اتجاىاتو سواءا سمبية كانت أو إيجابية.

 كما يضيؼ بعض الباحثيف عوامؿ أخرى ليا علاقة بتكويف الاتجاىات منيا:
 العوامؿ الثقافية والعوامؿ النفسية والسمطات العميا بالإضافة إلى وسائؿ الإعلاـ .

 خصائص الاتجاه: -4
مف خلاؿ التطرؽ لتعاريؼ الاتجاه والاتجاىات الكبرى المحددة لطبيعتو يمكف أف 

 نستخمص خصائصو ومف أىميا:
 .والتطوير لمتعديؿ قابمة وىي متعممة مكتسبة الاتجاىات -
 .الشديدة السمبية إلى الشديدة الإيجابية مف متدرجة الاتجاىات -
 .بيا المرتبطة والمتغيرات المثيرات بحسب وذلؾ وتتنوع الاتجاىات تتعدد-
 .وعاطفية ومعرفية أساسية سموكية مكونات ثلاثة ليا-
 .والتقويـ لمقياس قابمة-
 الخاصة، خبراتو مف المتكونة الشخص اتجاىات بيف متناقضة معينة أحياف في تكوف قد-

 .وقوانينو وعاداتو وقيمو مجتمعو لثقافة تبعاً  يتمثميا أف يجب التي الاتجاىات وبيف
 .كثيرة أحياف في والجماعات الأفراد سموؾ توجو-
 .أخرى إلى اجتماعية بيئة مف وتختمؼ وعاداتو وقيمو المجتمع بثقافة الاتجاىات ترتبط-

 ( خصائص أخرى للاتجاه وىي:75، 1974)زىراف،  كما أضاؼ
 مف وموضوع فرد بيف علاقة دائما تتضمف ولكنيا فراغ مف تتكوف لا الاتجاىات -

 البيئة. موضوعات
 محتواه. حيث مف الموضوعية مف أكثر الذاتية عميو تغمب الاتجاه -
  تحت وتغييرىا تعديميا، الممكف مف ولكف النسبي والاستمرار الثبات صفة ليا الاتجاىات - 

 معينة. ظروؼ
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 تغيير الاتجاىات : -5
رغـ أف الاتجاىات مكتسبة ومتعمّمة وتمتاز بالثبات النسبي إلا أف عممية تغييرىا      

وتعديميا ليس بالسيولة التي نشأت عمييا كونيا أنيا بمرور الزمف تصبح جزءا مف شخصية 
الفرد ومف محددات سموكو، وعميو فإف تعديؿ اتجاه الأفراد نحو موضوع ما يحتاج لتخطيط 

 حة المعالـ.جيد ومنيجية واض
( أف ىناؾ عوامؿ تساعد عمى تغيير و تعديؿ الاتجاه بعضيا 2003ويرى)نشواتي، 

يتعمؽ بالفرد ذاتو فإذا كاف الفرد أكثر انفتاحا عمى الخبرات، كاف أكثر تقبلا لتعديؿ اتجاىو        
 والبعض الآخر يتعمؽ بموضوع الاتجاه ذاتو فكمما كاف ىذا الموضوع أكثر التصاقا بذات
الفرد وشخصيتو، كاف الاتجاه أقؿ عرضة لمتعديؿ أو التغيير، وعممية استبداؿ اتجاه باتجاه 

 :عمى جانبيف ىما يتوقؼ آخر 
 موضوع حوؿ والمعارؼ المعمومات مف وفير قدر توافر يتطمب والمعرفي:  الجانب -

 المنطقية والبراىيف الحجج قوة عمى تعتمد آخر فرد اتجاه تغيير عمى الفرد الاتجاه، فقدرة
 عمى قدرتو أي الاتجاه، بموضوع المتعمقة الموضوعية والحقائؽ ودقتيا وصحة المعمومات

 .إقناع الآخريف
 نحو وتوجيييا وعواطفو وانفعالاتو الفرد دوافع استثارة عممية ويتضمف : العاطفي الجانب -
 .                           معينة موضوعات ضد أو

الأساس فقد عممت وزارة التربية في الجزائر عمى إنجاز وثائؽ مرافقة للأستاذ في وعمى ىذا 
كؿ المواد وفي مختمؼ المراحؿ التعميمية لمتعريؼ بالمقاربة بالكفاءات في التدريس 
لمساعدتيـ عمى تطبيؽ وممارسة ىذه المقاربة في مختمؼ الأنشطة الصفية، بالإضافة إلى 

وات وممتقيات  تربوية والمؤطرة مف طرؼ المفتشيف لمرافقة التكويف المستمر في شكؿ ند
 وتذليؿ كؿ الصعوبات التي تعيؽ الأستاذ في تطبيؽ ىذه المقاربة في التدريس.

 أنواع الاتجاىات: -6
لقد صنؼ كثير مف الباحثيف والعمماء في عمـ النفس الاجتماعي الاتجاه إلى عدة 

منيا: قطبية الاتجاه)موجب أو سالب(،شدة تصنيفات معتمديف في ذلؾ عمى عدة معايير 
 الاتجاه)قوي أو ضعيؼ(،موضوع الاتجاه)عاـ أو خاص(...إلخ.

 والذي صنؼ الاتجاه إلى:  (104، 1990ونستعرض ىنا لتصنيؼ )سيد،  
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 :الاتجاه المعمن  في مقابل الاتجاه السري -6-1
الاتجاه أحيانا ما يكوف متفقا مع فالاتجاه العمني يظيره الفرد دوف حرج أو تحفظ، ومثؿ ىذا 

معايير الجماعة ومثميا وقيميا، أما الاتجاه الخفي فيو الاتجاه الذي لا يتفؽ ومعايير 
      .                  الجماعة، ومف ثـ يخشى الفرد الإفصاح عنو

 الاتجاه الفردي في مقابل الاتجاه الجماعي: -6-2
 شترؾ فيو جماعة أو عدد كبير مف الناس.الاتجاه الجماعي وىو الاتجاه الذي ي

أما الاتجاه الفردي فيو الاتجاه الذي يكوف لدى الفرد ولا يوجد لدى باقي الأفراد، كما ىو 
 الحاؿ لدى الأساتذة أو الصحفييف أو عماؿ مصنع معيف...إلخ.

لذي إف القوة والضعؼ تميز شدة الاتجاه ا الاتجاه القوي في مقابل الاتجاه الضعيف: -6-3
الفعؿ الحاد في موقؼ اجتماعي  ينعكس عمى نزوع الفرد، ومدى تفاعمو مع الآخريف، فردّ 

 . (64-63، 2003)مجدي، . معيف إنما يدؿ عمى اتجاه قوي، والعكس صحيح
 كما صُنفت الاتجاىات إلى: 

 الاتجاه العام في مقابل الاتجاه الخاص: -6-4
 والذي ينصب عمى النواحي الذاتية فيو نوعي.فالاتجاه الذي ينصب عمى الكميات فيو عاـ 

 :الاتجاه السالب في مقابل الاتجاه الموجب -6-5
الاتجاه الإيجابي وىو الاتجاه الذي ينحو بالفرد نحو موضوع الاتجاه بالإيجاب كالاتجاه الذي 

 يعبر عف الحب والتأييد والتقبؿ والتفضيؿ.
لفرد نحو موضوع الاتجاه بالسمب الذي يعبر أما الاتجاه السمبي فيو الاتجاه الذي ينحو با

 (150، 1985)زيداف،       عنو بالكره والنفور وعدـ التقبؿ.
وفي ىذا الصدد بالذات وجب التنبيو ولفت انتباه المسؤوليف القائميف عمى شؤوف التربية 
ة والتعميـ إلى العمؿ عمى أف تكوف اتجاىات الأساتذة في نفس اتجاىات المنظومة التربوي
لا فإف كؿ جيود تطوير وتحسيف التعميـ تصبح دوف جدوى.  خاصة فيما يخص المناىج وا 
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 الاتجاه المفظي مقابل الاتجاه العممي: -6-6
 :ىما بطريقتيف حيث يعبر الفرد عف اتجاىاتو 

 :نوعيف عمى وىي لفظية طريقة -6-6-1-
 .حديثو عمني في صريح بشكؿ اتجاىو عف الفرد يعبر التمقائي: أي المفظي الاتجاه -
 .ما إليو سؤاؿ يوجو عندما اتجاىو عف الفرد يعبر المستثار: أي المفظي الاتجاه-
              .وتصرفاتو العممية بسموكو اتجاىو عف الفرد يعبر عممية أي طريقة-6-6-2

 (2012) صديؽ، 
وآخر فقد يكوف وللإشارة أف تقسيـ الاتجاىات إلى ىذه الأنواع لا يعني الفصؿ بيف نوع 

يجابيا.  الاتجاه خاصا وفي نفس الوقت قويا وا 
 النظريات المفسرة للاتجاه:  -7

ىناؾ مجموعة مف النظريات التي حاولت تفسير الاتجاه، ولكؿ نظرية مف ىذه 
النظريات توجييا ورؤيتيا الخاصة في ىذا التفسير، وتجدر الاشارة ىنا أف كؿ ىذه النظريات 

للاتجاه عمى مراحؿ تكوينو بدءا مف المرحمة المعرفية الادراكية لممثيرات تعتمد في تفسيرىا 
ؿ فيما بعد لتصبح التي يتعرض ليا الفرد مف خلاؿ احتكاكو بالبيئة التي تحيط بو والتي تتحوّ 

عبارة عف مجموعة خبرات ومعمومات ،ثـ مرحمة تكويف ميوؿ ومشاعر وأحاسيس نحو 
لمعمومات المرحمة الأولى، وفي الأخير مرحمة التثبيت  موضوع الاتجاه بناءا عمى تقييمو

لا بالسمب  صدار الحكـ عمى موضوع الاتجاه إما بالإيجاب فيكوف الاتجاه موجبا وا  والتقرير وا 
 وسيتـ عرض بعض النظريات كما يمي:، فيكوف الاتجاه سالبا

 النظرية السموكية: -7-1
النظرية المبادئ المستمدة مف نظريات لتفسير تكويف الاتجاه و تغييره استخدمت ىذه 

التعمـ وىي نظريات الارتباط الشرطي ونظريات التعزيز، فالاتجاىات ىي عادات متعممة مف 
البيئة وفؽ قوانيف الارتباط و إشباع الحاجات، حيث يرى أصحاب ىذه النظرية خاصة 

 عزيز المفظي.)روز( أف الاتجاه استجابة متعممة يمكف تكوينو و تعديمو باستخداـ الت
 (165، 2005)دويدار، 
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 النظرية المعرفية: -7-2
تستند ىذه النظرية إلى افتراض أف الأفراد يدركوف ما يواجيونو بصور مختمفة   

ومرتبطة بالطريقة التي يدركونيا، وعميو فإف اتجاه الفرد ىو عبارة عف صورة ذىنية مخزنة 
لمعرفية، وىو مجموعة المعارؼ التي طورىا لدى الفرد عمى صورة خبرات مدمجة في أبنيتو ا

الفرد أثناء تفاعمو مع المواقؼ التي واجييا فمعارؼ الفرد المخزنة في بنائو المعرفي قد 
وضعيا وضع المعالجة أي جمع عنيا المعمومات والحقائؽ ونظميا ورمزىا في صورة تظير 

 (122، 2004ي، فييا منتظمة ثـ اختزنيا عمى صورة خبرة متكاممة.     )الزبيد
حيث يرى )ىيدر(  أف الاتجاه النفسي لو جاذبية إيجابية أو سمبية ولذلؾ قد يكوف ىناؾ 
توازف أو عدـ توازف في نسؽ الاتجاه، فالفرد لديو نزعة قوية لفصؿ الاتجاىات التي تتشابو  

 (19، 2003)عوض،         والتي تتنافر وعزليا عف بعضيا البعض.      
 التعمم الاجتماعي:نظرية  -7-3

يؤكد عمماء ىذه النظرية ) بانديورا ووالتر ( عمى أف الاتجاه متعمـ و أف تعممو ىذا يتـ 
مف خلاؿ مفيوميف في عممية تكويف و تعديؿ الاتجاه ىما التعزيز والتقميد أو المحاكات و قد 

يا يمكف أف يكوف أشار كؿ مف) بانديورا و والتر ( إلى أف الاتجاه سواء أكاف إيجابيا أو سمب
مثؿ باقي أشكاؿ السموؾ الأخرى عف طريؽ ملاحظة سموؾ النماذج و يقوـ الفرد بتقميد ىذه 
النماذج اعتمادا عمى أنواع التعزيز المقدـ، والآباء ىـ أوضح النماذج التي يحاكي الأطفاؿ 

لاـ سموكيـ خاصة في سنوات العمر المبكرة، ثـ يأتي دور الأقراف و مف ثـ وسائؿ الإع
 (123، 2004)الزبيدي،              المختمفة.                             

 نظرية التحميل النفسي : -7-4
يوضح أنصار ىذه النظرية أف اتجاه الفرد يؤثر عمى سموكو في الحياة فيي لا تعمؿ   

تمر بمراحؿ  منعزلة أو في فراغ، كما أنيا تمعب دورا حيويا في تكويف " الأنا" و ىذه "الأنا"
مختمفة ومتغيرة و تظؿ في حالة نمو مستمر منذ الطفولة إلى مرحمة البموغ متأثرة بمحصمة 
مف الاتجاىات التي يكوّنيا الفرد نتيجة لخفض أو عدـ خفض توتراتو، واتجاه الفرد نحو 
الأشياء يحدده دور تمؾ الأشياء في خفض التوتر الناشئ عف الصراع الداخمي بيف متطمبات 

اليو"، إذ يتكوّف اتجاه إيجابي نحو الأشياء التي خفضت التوتر، ويتكوّف اتجاه سمبي نحو "
 (208، 2004الأشياء التي أعاقت أو منعت خفض التوتر.         )جودت، 
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لقد اىتـ العمماء والباحثيف بقياس الاتجاىات لما ليا مف أىمية في  قياس الاتجاه:-8
ه وماىي العوامؿ المساعدة في تعزيزه أو تغييره، كما أنو التعرؼ عمى كيفية تكويف الاتجا

 يمكّف مف تفسير سموؾ الأفراد والتنبؤ بو مستقبلا، ومف بيف ىذه المقاييس نجد:
 ثيرستون:  مقياس -8-1

 مف العبارات عدد جمع عمى ثيرستوف العاطفي، ويعتمد الجانب عمى الطريقة ىذه تركز
 رفضاً  التي تعكس لمعبارة ويعطي الموافقة، وعدـ الموافقة مف مختمفة درجات تعكس التي
 شديداً  قبولاً  التي تعطي فالعبارة العكس وعمى ،(1)رقـ الدرجة الاتجاه لموضوع شديداً 

 أي شديداً، قبولاً  أو شديداً  تعكس رفضاً  لا التي العبارة ( أما11رقـ) الدرجة الاتجاه لموضوع
 الذيف المحكميف مف عدد آراء بحسب كؿ عبارة وزف ويكوف ،(6) رقـ الدرجة فتعطي حيادية،
 تصنؼ التي الدرجة عمى اتفاقيـ نسبة وبحسب بعد صياغتيا، العبارات ىذه عمييـ تُعرض
 بحسب  (11)إلى(1)مف نسبي وزف ليا يكوف بحيث عبارات المقياس، مف عبارة كؿ فييا
 يتفؽ لا التي العبارات حذؼ مع منو، النفور أو الاتجاه تقبؿ لموضوع مف تعكسو ما درجة
 (425، 1982)الرفاعي،   .تستحقيا التي الدرجة بشأف المختصوف الحكاـ والخبراء عمييا
 لكؿ قيمة الوسيط حسب ذلؾ وبعد عبارة، كؿ ظيور مرات عدد جدوؿ في ثيرستوف حدد ثـ

 (50%وتحتيا مف العبارات 50 %فوقيا  تقع الذي التكرار مف النقطة تمؾ )قيمة أي عبارة
 السمّمية( أو )القيمة السمـ( مف )القيمة باسـ المستخرجة القيمة ىذه وسميت
  .النيائية صورتو في يوضع سمـ الاتجاىات العبارات ووضوح ثباتيـ مف التأكد وبعد لمعبارة،

 (39، 1991الله،  )أحمد وعبد
 مقياس )بوجاردس(: -8-2

ىي أولى المحاولات التي قاـ بيا )بوجاردس( لقياس البعد الاجتماعي أو المسافة      
الاجتماعية، ويحتوي المقياس عمى سبع وحدات أو عبارات تمثؿ بعض المواقؼ الحقيقية في 
الحياة، واليدؼ  مف تصميـ ىذا المقياس في قياس مدى تسامح الفرد وتعصبو، تقبمو أو 

بالنسبة لجماعة معينة أو شعب معيف كقياس اتجاه الأمريكاف مف الزنوج  نفوره، قربو أو بعده
أو الييود أو الإنجميز ... الخ وفيما يمي مقياس البعد الاجتماعي كما صاغو )بوجاردس( 

 كما ىو موضح في الجدوؿ التالي:
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 يوضح مقياس) بوجاردس( :(1جدول )                          

 
 أتزوج منيـ

 
 أصادقيـ

 
 أجاورىـ

 
أزامميـ في 
 العمؿ

أتقبميـ 
كمواطنيف 
 في بمدي

أقبميـ 
كزائريف في 

 وطني

أستبعدىـ 
 مف وطني

01 02 03 04 05 06 07 
 

حيث توضع علامة أماـ الوحدة التي تمثؿ الاتجاه وأوؿ عبارة تقيس أقصى درجات     
 القبوؿ والفقرة السابعة الأخيرة تقيس في المقياس أقصى درجات الرفض الاجتماعي.

 (104-103، 2000، إبراىيـ)
 مقياس )ليكرت(: -8-3

نظرا لسيولة  الاتجاهلقياس  الاستخداـالمقاييس شيوعا في مف أكثر  يعتبر المقياس
تطبيقو و تصحيحو و استخراج نتائجو، وىو يحتوي عمى خمس مستويات أوليا أعمى درجة 

غير موافؽ  –محايد  –موافؽ  –موافؽ جدا –في الموافقة و آخرىا أعمى درجة في المعاضة 
في  1 – 2 – 3 – 4 – 5وتعطى درجات الإجابة حسب الترتيب  ،غير موافؽ مطمقا –

 سالبة فإف الإجابات تعطى درجة عكسية  اتبارات الموجبة، أما عندما تكوف العبار حالة الع
 (211، 2006 ،ماىر.    ) 5 – 4 – 3 -2 -1

في جمع البيانات لقياس  الخماسي وفي دراستنا الحالية اعتمدنا عمى مقياس ليكرت
اتجاه أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات رغـ وجود بعض المقاييس إلا 

، حيث أنيا تقيس الاتجاه نحو المقاربة بالكفاءات بصورة مضبوطةأنيا لـ تبنى بطريقة 
ت التدريسية لـ إجمالية وعامة أي لـ تقسـ المقياس إلى أبعاد، كما أف كثير مف الممارسا

 تمثّؿ في البنود .
ليذا فقد اعتمد الباحث عمى التراث النظري والدراسات السابقة ذات الصمة بالموضوع وبعض 
مقاييس الاتجاه لتحديد أبعاد المقياس، ثـ قمنا بتحميؿ محتوى مقاربة التدريس بالكفاءات في 

 شكؿ عبارات بعضيا موجب وبعضيا سالب.  
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 المقاربة بالكفاءات :الأساتذة نحو التدريس باتجاىات  -9
لقد أخذ موضوع الاتجاىات حيزا واىتماـ كبيريف مف طرؼ الباحثيف في عمـ النفس 
والتربية ما لو مف تأثير جوىري وبارز خاصة في المجالات التطبيقية، حيث أف تعزيز ودعـ 

ضعاؼ الاتجاى ات السمبية والمعيقة مف الاتجاىات الايجابية للأساتذة إلى جانب تغيير وا 
شأنو أف يؤدي إلى تحقيؽ الأىداؼ المسطرة والمرجوة مف المدرسة والمتمثمة في تجويد 
عداد جيؿ كؼء قادر  مخرجات التعميـ وربط المعارؼ النظرية لمتمميذ بمحيطو الخارجي وا 

 عمى تطوير ونيضة مجتمعو ىذا عمى مستوى الجماعات والمنظمات.
 مجتمعو في التكيؼ مىالأستاذ ع اد فإف الاتجاىات تساعدلأفر عمى مستوى ا أما
 في ىويتو وتحديد ذاتو عف التعبير فرص لو وتقدـ مؤسساتو، وضمف ونظمو وأعرافو بعاداتو
 القرارات اتخاذ عمى الأستاذ تساعد أنيا كما المتنوعة، الاجتماعية والتفاعلات العلاقات إطار
محيطو  ضمف وانفعالاتو ومعرفتو سموكو تنظـ فيي ثـ ومف ليا، يتعرض التي المواقؼ في

  الميني والاجتماعي.

 ويمكف تمخيص أىمية الاتجاه في النقاط الآتية:
 .ويفسره السموؾ طريؽ الاتجاه يحدد -
 الموجودة النواحي بعض عف والمعرفية والإدراكية الدافعية العمميات الاتجاه ينظـ -
 .الفرد فيو يعيش الذي المجاؿ في
 ضمف الآخريف مع وتفاعمو وأفعالو أقوالو وفي الفرد سموؾ في الاتجاىات تنعكس-  

 .مجتمعو
 .المتنوعة والنفسية الاجتماعية المواقؼ في القرارات اتخاذ عمى القدرة لو تيسر -
 .الاجتماعية وبيئتو الفرد بيف العلاقة الاتجاىات توضح  -
 .ثابت شبو بشكؿ والجماعات الأفراد سموؾ الاتجاه يحدد -
 .مجتمعو ومعتقدات ومشكلات موضوعات ويدرؾ ويناقش يفكر الفرد الاتجاه يجعؿ - 
 مجتمعو يسود لما الفرد مسايرة عف معينة أحياف في المعمنة الاتجاىات تعبر-
  (42-41، 1993 زحيمي،.                  )ومعتقدات معايير مف
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 :الفصل خلاصة
الاتجاه في ىذا الفصؿ فقد خمصنا إلى أف لمفيوـ الاتجاه  مف خلاؿ دراستنا لموضوع     

عدة تعريفات وأنو يتكوف مف ثلاثة مكونات وىي المكوف المعرفي والمكوف الوجداني والمكوف 
السموكي، وقد اعتمدت عدة معايير لتصنيفو، وىو مكتسب وثابت نسبيا إلا أنو يمكف تعديمو 

  وط اللازمة لذلؾ كالتييئة المسبقة والتخطيط الجيدوتغييره إلى وجية معينة إذا توفرت الشر 
لقرابة عقديف لذا فإف الباحث يرى أنو مف المفروض أف بعد تطبيؽ مقاربة التدريس بالكفاءات 

كاف لابد مف دراسة اتجاه الأساتذة نحوىا ومعرفة مدى تقبميا أو رفضيا ومحاولة مف الزمف 
 يف وتعزيز الاتجاه الايجابي نحوىا.      البحث عف الطرؽ والسبؿ التي مف شأنيا تكو 

 
 
 
 
 



 

 

 الفصل الثالث
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 تمييد
إف عممية تكويف مواطنيف يتحموف بروح المبادرة والابتكار ويساىموف في تنمية وتطوير      

مجتمعاتيـ يتطمب تعميـ نوعي ومنيجي أساسو الجودة، بداية مف جودة تحضير المناىج إلى 
المنفذيف ليذه المناىج)الأساتذة(، وعميو فإف عممية تكويف الأساتذة واكسابيـ لمكفايات جودة 

اللازمة لتأدية أدوارىـ التدريسية يعتبر حجر الزاوية في بموغ العممية التعميمية التعممية 
 .وغاياتيا لأىدافيا
نما تعني كيؼ رؼ أو القدرات أو الميارات، اوكفايات الأستاذ لا تعني اكتسابو لممع      وا 

 يوظؼ ىذه الموارد)العناصر( أثناء ممارساتو التدريسية.
وتعتبر كفايات بناء الاختبارات التحصيمية أحد ىذه الكفايات والتي يجب عمى الأستاذ 
أف يكتسبيا كوف أف الاختبارات التحصيمية تتوقؼ عمييا عممية مراقبة مخرجات العممية 

 دد مصير التمميذ رجؿ الغد.التعميمية التعممية، كما أنيا تح
وبما أف المدرسة الجزائرية عرفت تغييرا في مناىجيا بتبنييا لممقاربة بالكفاءات، وعميو 
فإف الأستاذ مطالب بتحكمو في خطوات بناء الاختبارات التحصيمية بما يتوافؽ مع ىذه 

 المقاربة.   
 مفيوم الكفاءة:  -1
 الكفاءة لغة: -

 لمفيوـ الكفاءة وىي : معاف   عدة العرب لساف في منظور أورد ابف لقد
 .كافأه وتعني جازاه

 الكفِيء وتعني النظير وكذلؾ الكؼء والكفوء والمصدر الكفاءة
، وىو أف يكوف الزوج مساويا لممرأة في الكُؼْء أي النظير والمساواة، ومنو الكفاءة في النكاح

    (3892، 2113 ظور،)ابف من.       حسبيا ودينيا ونسبيا وبيتيا وغير ذلؾ
ذو أصؿ لاتيني يعني الجدارة والقدرة والأىمية.   (Compétenceولفظ الكفاءة أي ) -

 (42، 2002)محمد الصالح حثروبي، 
 ومنو نستنتج أف الكفاءة لغويا تعني النظير والمساوي والقدرة والجدارة والأىمية. 
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 الكفاءة اصطلاحا:  -
 استعمالا الموارد مف مجموعة واستعماؿ تجنيد عمى المبني التصرّؼ عمى القدرة إنّيا      
 ...( لحؿ ّ شخصية مواقؼ فكرية، قدرات قيـ، التصرؼ، حسف مكتسبة، معارؼ) ناجعا

 (8، 2016مشكمة ذات دلالة. )وزارة التربية الوطنية،  وضعيات
 الفرد وبصفة تمكف مدمجة قدرات فيرى أف الكفاءة ىي مجموعة Reogiers, 2004)أما )

‌تمقائية مف مواجية وضعية ما والتعامؿ معيا بطريقة ملائمة.

"مجموعة مف التصرفات الاجتماعية/الوجدانية، ومف كما عرفت الكفاءة أيضا بأنيا       
الميارات المعرفية أو مف الميارات النفسية الحس/حركية التي تمكف مف ممارسة دور، 

 ( 38، 2015وظيفة، نشاط، ميمة أو عمؿ معقد عمى أكمؿ وجو.   )عمارة، 
معارفو لحؿ وعميو يمكف القوؿ أف كفاءة التمميذ تعني تمكنو وقدرتو مف تنظيـ وتجنيد 

 مشكمة يتعمـ مف خلاليا معرفة جديدة. 
 "الكفايةتستخدـ مصطمح "نظـ التعميـ العربية ( إلى أف بعض 2005وقد أشار )ىني، 

وىـ يريدوف المعنى ذاتو أو ما يقاربو، لأف المراد مف الكممتيف متضمف  "الكفاءةمصطمح "عف  بدلا
   في معناىما )القدرة عمى العمؿ وحسف تصريفو أو ما يكفي ويغني عف غيره(.

 (67، 2112)ورد في: معوش، 
 ( نفس المدلوؿ في بحثنا ىذا.الكفاءةو الكفايةوعميو نشير أف لممصطمحيف )

 يمية:مفيوم الاختبارات التحص -2
ف ة مكانة ىامة في العممية التعميمية التعممية كونيا تعتبر مالتحصيمي اتالاختبار تحتؿ  

تحصيؿ التلاميذ شيوعا واستخداما خاصة في الدوؿ العربية، ففي الجزائر  دوات تقويـأىـ أ
مثلا نجد أف نتائج امتحانات الباكموريا الممتدة عمى مدار أربعة أو خمسة أياـ ىي المحددة 
لمصير سنوات طويمة مف تعميـ التمميذ سواء مف حيث نجاحو أو رسوبو أو طرده )عدـ 

سي أو الجامعي(، كما تحدد مستقبمو العممي)التخصص التمكف مف مواصمة تعميمو المدر 
 الجامعي( وبالتالي وظيفتو ومركزه الاجتماعي.

أداة قياس تؤدي إلى الحصوؿ عبارة عف  بأنيا التحصيمية ختباراتالا (1999فرج، )ويعرؼ
 .عمى بيانات كمية لتقييـ شيء ما

مية يُطمب مف المتعمـ عف مجموعة مف الأسئمة والمياـ في مادة تعميوىي عبارة أيضا 
 (.98، 2005 )السيد وسالـ،       الاستجابة ليا شفاىة أو تحريرا أو أداءً عمميا
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طريقة منظمة لتحديد " يعرؼ الاختبار التحصيمي بانوف (2005، وآخروف )الخطيبأما      
 مستوى تحصيؿ المتعمميف لمعمومات وميارات في مادة دراسية تـ تعمميا مسبقاً، وذلؾ مف

 . "خلاؿ إجاباتيـ عمى مجموعة مف البنود تمثؿ محتوى المادة الدراسية
(  "بأنو ذلؾ الاختبار الذي يرتبط بالتعمـ الناتج عف الخبرات في 1998 ويعرفو)أبو زينة،

 المواقؼ التعميمية المنظمة, حيث يكوف الاىتماـ منصبا عمى مدى ما تعممو الطالب".
تستخدـ لتحديد مستوى اكتساب المتعمـ لمعمومات وميارات كما يعرؼ أيضا عمى أنو أداة 

في مادة دراسية تعمميا مسبقا بصفة رسمية وذلؾ بالإجابة عمى بعض الأسئمة والفقرات التي 
 (147 ،2010 تمثؿ محتوى المادة الدراسية.                            )العبسي,

مرورىـ بخبرة تربوية معينة، ويرتبط  ىو ذلؾ الاختبار الذي يقيسو ما حصمو الطلاب بعدو 
بالمنيج الذي درسو الطالب ويجري بعد الانتياء مف الوحدة الدراسية أو في نياية فترة معينة 
أو في نياية العاـ الدراسي بيدؼ تحديد مدى التقدـ في تعمـ الطمبة تحديدا رقميا يتـ تسجيمو 

 .وعمى ضوئو يتـ الانتقاؿ أو الرسوب أو منح الشيادات
يرى بأف الاختبار التحصيمي ىو إجراء منظـ تتـ فيو ملاحظة سموؾ ف( 1984 )سعادة،أما

التلاميذ ومعرفة مدى تحقيقيـ للأىداؼ الموضوعة ,وذلؾ بوضع مجموعة مف الفقرات 
 والأسئمة والاجابة عنيا.

فيذ ويتـ الاستفادة منو في تحسيف أساليب التعمـ ,كما يسيـ في إجادة التخطيط وضبط التن
 (126 ،2008 وتقويـ الانجاز.                                    )ابو جادو,

نستنتج مف خلاؿ استقرائنا لمتعاريؼ السابقة الذكر أف الاختبارات التحصيمية ىي عممية 
 منظمة ومخطط ليا مسبقا تشمؿ عدة خطوات منيا:

 تحديد الغرض واليدؼ مف الاختبار التحصيمي  -
 ى المادة الدراسية تحميؿ محتو  -
 تحديد الكفاءات المراد قياسيا)معارؼ، ميارات، أداءات(  -
 صياغة بنود وفقرات الاختبار -
 تحديد معايير لاكتساب الكفاءة -
 إصدار أحكاـ وقرارات بناءا عمى نتائج الاختبار -
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وعميو يمكف تعريؼ الاختبارات التحصيمية بأنيا "عممية بيداغوجية رسمية منظمة 
تخضع لشروط وقواعد تيدؼ إلى التعرؼ عمى مدى تمكف التمميذ مف كفاءات معينة في 

 مادة دراسية ما". 
 :ةالتحصيمي اتأىمية الاختبار  -3

كفاءات التلاميذ مف  يمعب الاختبار التحصيمي الجيد دورا ىاما في تطوير وتحسيف      
خلاؿ تقدير تعمماتيـ بموضوعية وصدؽ وتشخيص الأخطاء التي يقعوف فييا وعلاجيا مما 
 يحتـ إعادة النظر في أساليب التعمـ وتحسينيا بما يتلاءـ وتحقيؽ أىداؼ البرامج.
وعميو فإف أىمية الاختبار الجيد وفوائده تعود عمى كؿ أقطاب العممية التعميمية)تلاميذ، 

  ( 2002, مراد وسميمافأساتذة، صانعي القرار التربوي( كما أشار لذلؾ كؿ مف)
 ( ونوجزىا فيما يمي: 2009( و)سميماف، 2008 أبو جادو,و)
  بالنسبة للأستاذ: الجيدة أىمية الاختبارات التحصيمية -3-1
العممية      معرفة مستوى التحصيؿ الدراسي الذي وصؿ إليو التلاميذ وذلؾ بمراقبة تقدـ  -

 التعميمية بمعرفة مدى التحسف أو التأخر في التحصيؿ الدراسي.
   معرفة استعدادات تلاميذه لتعمـ المادة التي يقوـ بتدريسيا . -
 لدى بعض التلاميذ تشخيص صعوبات التعمـ -
 التدريس المناسبة.طريقة تعديؿ واختيار  -
      التغذية الراجعة لنتائج الاختبارات.تنشيط الدافعية لمتحصيؿ مف خلاؿ الاستفادة مف  -
المعمـ عمى إصدار أحكاـ موضوعية عمى مدى ملاءمة أساليب التدريس التي  مساعدة-

 استخدميا في تنظيـ العممية التعميمية.  
 :لمتمميذبالنسبة  الجيدة أىمية الاختبارات التحصيمية -3-2
تعد الاختبارات التحصيمية وسيمة جيدة لمتعمـ وتعمؿ نتائجيا عمى تعزيز السموؾ ورفع       -

 .التمميذمستوى الطموح لدى 
التي تساعد في انتقاؿ أثر التعمـ مف  تعمؿ عمى زيادة مستوى إتقاف المادة المتعممة -

 الموقؼ الحالي إلى الموقؼ اللاحؽ.
 في التحصيؿ الدراسي. ذالتمميمعرفة مدى تقدـ أو تحسف  -
 تحسيف طريقة الاستذكار لما توفره مف التغذية الراجعة. -
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 توجو انظار الطمبة نحو تحقيؽ أىداؼ التدريس المنشودة .   -
 لصانع القرار التربوي: بالنسبة الجيدة أىمية الاختبارات التحصيمية -3-3
 مف مرحمة لمستوى آخر، أواستغلاؿ نتائج الاختبار في انتقاؿ التلاميذ مف مستوى  -

 دراسية إلى مرحمة أخرى.
 .منح شيادات التخرج -
 .الاشياد بأف التمميذ قد أتقف ميارات معينة -
 .استغلاؿ نتائج الاختبار في التوجيو لنوع الشعبة والتخصص -
؟، أو البحث عف  - توجيو البحوث التربوية مثؿ ما أفضؿ طريقة تدريس لمادة العموـ

 الشائعة لدى التلاميذ في مرحمة معينة.المشكلات 
 تصنيؼ التلاميذ في مجموعات متفوقيف عقميا أو ذوي الحاجات الخاصة لتقديـ الرعاية  -

 الخاصة بيـ.
 إعداد البرامج التربوية الخاصة بالتنمية البشرية وكذلؾ تقويـ البرامج الدراسية. -
 أنواع الاختبارات التحصيمية: -4

اؿ للاختبارات التحصيمية وذلؾ حسب أسس تصنيؼ كؿ نوع، توجد عدة صور وأشك
فمف حيث طريقة الاجابة نجد اختبارات)شفوية، تحريرية، أدائية(، ومف حيث درجة التقنيف 
وأسموب الاعداد نجد ىناؾ اختبارات)مقننة، غير مقننة(، أما مف حيث طريقة تفسير درجة 

المرجع(، وسنركز في بحثنا ىذا عمى النوع التمميذ فنجد اختبارات)معيارية المرجع، محكية 
ف مف الحكـ عمى مدى تحقؽ الأىداؼ التربوية المطموبة مف الأخير مف الاختبارات كونو يمكّ 

 خلاؿ مراقبة وقياس مستوى مخرجات العممية التعميمية. 
الاختبارات مف الأنواع الأكثر  تعد ىذه المرجع: ةمعياري ات التحصيميةالاختبار  -4-1

تداولا في كثير مف المنظومات التربوية وىي تعد مف أساليب التقويـ التجميعي الذي ييدؼ 
إلى تغطية عينة كبيرة مف الأىداؼ وأخرى مف الموضوعات التي سبؽ دراستيا، إذ تعتمد 
عمى مقارنة أداء التمميذ عمى الاختبار بأداء مجموعة معيارية سواء كانوا تلاميذ مف نفس 

 يذ في نفس المرحمة العمرية.القسـ أو تلام
كما تقوـ ىذه الاختبارات عمى مبدأ الفروؽ الفردية، حيث تيدؼ إلى الكشؼ عف الفروؽ 

  (7، 1995)جبالي، الفردية في الأداء والتعمـ 
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       .كما تيدؼ أيضا إلى تحديد كمية المعمومات والميارات الحاصؿ عمييا التمميذ
 (202 ،2009)سميماف، 
إف مف أىـ الانتقادات التي وجيت ليذا النوع مف الاختبارات ىو اعتماده عمى الفروؽ  

الفردية في بموغ وتحقؽ التعمـ مف طرؼ التمميذ وأف التحصيؿ يتوزع توزيعا طبيعيا بيف 
التلاميذ، أي أف قدرات واستعدادات التمميذ ىي التي تحدد مستوى تحصيمو وتعممو وبالتالي 

ى مستقبؿ التمميذ مف السنوات الأولى لتعميمو دوف التفكير في إيجاد طرؽ الحكـ مسبقا عم
مناسبة لمتدريس لإيصالو لممستوى المنشود، كما أف ىذه الاختبارات لا تستطيع أف تحدد ما 
تحقؽ مف أىداؼ التعمـ وما لـ يتحقؽ كوف أف متوسط الجماعة الذي اتخذت كمحؾ لتفسير 

 داء المطموب لمنجاح.درجة التمميذ قد لا تمثؿ الأ
وبالتالي فيي لا تساعد عمى تقويـ وتشخيص كفاءة التمميذ، أي لا تزود الأستاذ 
بمعمومات دقيقة تساعد عمى اتخاذ القرارات التربوية المناسبة حوؿ مستوى كفاءة التمميذ 

 (222 ،2014)جعفور، والمنيج الدراسي.      
الاختبارات التحصيمية وىي الاختبارات  ىذه الانتقادات ساىمت في ظيور نوع جديد مف

 محكية المرجع.
ىي تمؾ الاختبارات التي تيدؼ إلى التأكد ع: جالاختبارات التحصيمية محكية المر  -4-2

 مف مستوى التمكف والاتقاف لممواضيع والميارات التي سبؽ دراستيا.
ختبارات الكفاية او ويطمؽ عمييا أحيانا اسـ اختبارات التفوؽ أو اختبارات الاتقاف، أو ا

اختبارات الميارات الأساسية، وىي مصممة بحيث تسمح بتفسير درجات الفرد)المجموعة( 
 بالنسبة لمجموعة مف الأىداؼ أو الكفايات والميارات المحددة بوضوح.

 (86، 2005مراد وأميف، )
تعتمد عمى ( أف الاختبارات التحصيمية مرجعية المحؾ ىي اختبارات 1975وتذكر )مارتف، 

 موضوعية الأداء ويتـ تصميميا لكي تسمح بتحديد ما إذا كاف المتعمـ أتقف اليدؼ أـ لا.
( أف الاختبارات التحصيمية مرجعية المحؾ تقيس كفاءة الطالب متمكنا 1982ويرى)شيفمي، 
 (19 ،2014)السيد أحمد،   .مف الأداء أـ لا

حالة التقويـ التكويني)البنائي( لتغطية  ويستخدـ ىذا النوع مف الاختبارات التحصيمية في
عدد محدد مف الأىداؼ أو المواضيع المدروسة، وىو يقوـ عمى مبدأ أف التعمـ عممية 
مقصودة وعميو يجب التركيز عمى قياس الأداء الذي يمكف أف يصمو التمميذ وليس التركيز 
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ى بموغ مستوى الاتقاف عمى الفروؽ الفردية بيف التلاميذ، كما أف كؿ التلاميذ قادريف عم
والتمكف لممادة المدرسة بالرغـ مف اختلاؼ استعداداتيـ إذا توفرت طرؽ تدريس فعالة 

 والأدوات اللازمة.
وبالتالي فإذا كانت الفروؽ الفردية في الاستعدادات تتوزع توزيعا عشوائيا، فإف التحصيؿ 

ف معظـ المتعمميف سيصموف إلى نتيجة مراعاة استعداد كؿ متعمـ لا يتوزع توزيعا اعتداليا لأ
 (138، 1993مستوى مرتفع مف التمكف والاتقاف.   )تيغزى، 

 : محكية المرجع ومعيارية المرجعأوجو الاختلاف بين الاختبارات التحصيمية  -5
حسب        (محكية المرجع ومعيارية المرجع)توجد عدة اختلافات بيف الاختباريف    

 ( نمخصيا في الجدوؿ الآتي:2014)السيد أحمد، 
 أوجو الاختلاف بين الاختبارات التحصيمية محكية المرجع ومعيارية المرجع(: 2جدول)

 الاختبار محكي المرجع الاختبار معياري المرجع العنصر

اليدف الرئيس 
 للاختبار

مقارنة أداء التمميذ بأداء  -
خلاؿ مجموعتو المعيارية مف 

تحديد عدد الأسئمة التي أجاب 
 عمييا بشكؿ صحيح

مقارنة أداء التمميذ بمحؾ محدد  -
مسبقا لمعرفة الأىداؼ التي حققت 

 والتي لـ تحقؽ

 استخدام الاختبار
يستخدـ لإظيار الفروؽ الفردية  -

 بيف التلاميذ
يستخدـ لمتأكد مف تحقيؽ  -

 التمميذ للأىداؼ السموكية المحددة

مة خصائص أسئ
 الاختبار

تنتشر الأسئمة بشكؿ واسع  -
 حوؿ نطاؽ الأىداؼ

تتجمع الأسئمة حوؿ عدد معيف  -
 مف الأىداؼ

 تفسير الأداء
تفسر درجة التمميذ بناءا عمى  -

 درجات معيارية
تفسر درجة التمميذ بناءا  - -

 عمى درجة قطع

 بناء الفقرات
يعتمد بناء الفقرات عمى تبايف  -

 التمييزالدرجات ومعامؿ 
يعتمد بناء الفقرات عمى مدى  -

 تحقيؽ المفردة لميدؼ السموكي
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وتجدر الاشارة إلى أف الفروؽ الفردية في الاستعدادات والقدرات والتحصيؿ التي 
تكشؼ عنيا الاختبارات معيارية المرجع تفيد كثيرا في اتخاذ القرارات المتعمقة بالتلاميذ، كما 

أو التمكف في برنامج التعمـ لا يمغي أىمية ودلالة الفروؽ  أف الوصوؿ إلى مستوى الاتقاف
 الفردية في الارتقاء بالأداء إلى مستوى التمكف المنشود.

وعميو فإف العلاقة بيف الاتجاىيف السيكومتري)الاختبارات معيارية المرجع( والاتجاه 
ىي ليست علاقة صراع وتعارض أو إحلاؿ واحد بدؿ  )الاختبار محكي المرجع(الايديومتري

 (235، 1995الآخر بؿ ىي علاقة انسجاـ وتكامؿ.  )جبالي، 
 ويمكف تمثيؿ ىذه الأنواع في الشكؿ التالي:

 
 

 

 

 

 

 تفسير درجة التمميذ حسب طريقة الاجابة         حسب درجة التقنيف           حسب   

  )الباحث((: أنواع الاختبارات التحصيمية2شكل)

 
 واقع الاختبارات التحصيمية في المدرسة الجزائرية: -6

المنظومات التربوية إف التقدـ العممي والتكنولوجي الذي عرفتو البشرية حتـ عمى       
مواكبة ىذا التغير مف خلاؿ  تحسيف وتجويد  مخرجاتيا ومراقبتو وتقويمو بشكؿ مستمر 
باستعماؿ  عدة أدوات مف أشيرىا الاختبارات التحصيمية  الموضوعية والصادقة التي تمكف 

 مف التعرؼ عمى مدى تحقؽ الأىداؼ التربوية ومدى فاعميتيا.

 الاختبـــــــــارات التحصيــــــــــــمية

معيارية المرجع 
 محكية المرجع

 تحريرية ،شفوية مقننة، غير مقننة
 أدائية
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ذه التغيرات فقد عمدت الجزائر عمى تبني المقاربة بالكفاءات في ولمواكبة ومساير ى      
التدريس محدثة بذلؾ تغييرا جذريا في كؿ عناصر العممية التعميمية التعممية)الأىداؼ، 

 التقويـ(. البرامج،
وعميو فإف الاختبارات التحصيمية في المقاربة بالكفاءات أصبح جزء مندمج في سياؽ       

إنياء عممية التعمـ، ولـ تعد تقتصر عمى قياس كمية المعارؼ لدى التلاميذ  التعمـ تجرى بعد
بؿ تيتـ بتقويـ كفاءة التمميذ في حؿ المشكلات مف خلاؿ قدرتو عمى تجنيد وتحويؿ وادماج 
 موارده لحؿ مشكلات قريبة مف واقعو وذات معنى ودلالة بالنسبة إليو.

ماريف بسيطة أو مشكمة غير مركبة لمعرفة مدى ويكوف تقويـ كفاءات المادة الخاـ ببناء ت 
تحكـ التمميذ في مفاىيـ المادة ومعارفيا، أما تقويـ كفاءة حؿ المشكلات فتكوف عف طريؽ 
تتبع سيرورة انتاج التمميذ خلاؿ حمو لممشكمة المطروحة أي أف التمميذ لا يحاسب فقط عمى 

 السابقة. النتائج عكس ما كاف معموؿ بو في التقويـ بالمقاربات
إلا أف كثير مف الدراسات الجزائرية أثبتت أف الاختبارات التحصيمية المعدة مف طرؼ 
الأساتذة في المدرسة الجزائرية تعاني بنيتيا كثيرا مف الاختلالات وعدـ مطابقتيا لمشروط 
المقررة في مناىج المادة في مختمؼ النصوص والمناشير الموضحة لمنيجية العممية 

 (3)مديرية التربية لولاية بسكرة، د.س،                              التقويمية.
التقويـ والقياس  حوؿ (2004) محمد بوسنةومف بيف ىذه الدراسات نجد دراسة       

حيث مف بيف النتائج التي خمصت ليا  الأساسي والتعميـ الثانوي البيداغوجي في التعميـ
أسئمة الامتحانات، فبناؤىا يكوف بطريقة عشوائية مما عدـ الثقة في طريقة إعداد الدراسة 

 تممس كؿ المقرر وأحيانا لا تقيس كؿ مستويات الأىداؼ. يجعميا أحيانا لا
 الكفاية تقويـ حوؿ (2012عامر) بف و وسيمة ساعد صباحكما نجد كذلؾ دراسة       
 .الموضوعية التحصيمية الاختبارات بناء مجاؿ الابتدائية في المرحمة معممي لدى المعرفية
 :الدراسة نتائج كشفتحيث 

 الموضوعية التحصيمية الاختبارات بناء مجاؿ في العينة أفراد مستوى عمى ضعفا ىناؾ أف -
 عمييا حصؿ التي الإتقاف مستويات نسب ذلؾ عمى دؿ حيث ،بالكفايات المقاربة ضوء عمى
 والتي الموضوعية التحصيمية الاختبارات بناء مجالات مف الثلاثة المجالات في العينة أفراد
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 مجاؿ في كانت عمييا المحصؿ الإتقاف مستويات أضعؼ وأف 5 % 0نسبة تتجاوز لـ
   . %40 لدييـ الإتقاف مستويات تتجاوز لـ حيث الاختبارات، لنتائج الإحصائي التحميؿ

وعميو فإف أىـ الأسباب المؤدية إلى ضعؼ وتدني فاعمية الاختبارات التحصيمية ىو عدـ 
في بناء ىذه الاختبارات والتي مردىا إلى عدـ المعرفة أو عدـ إتقاف مراحؿ كفاية الأستاذ 

 الممارسات التقويمية التقميدية. البناء الجيد للاختبار كونو مازاؿ حبيس
انتقاؿ التلاميذ مف مستوى إلى مستوى تعميمي آخر دوف تحقيؽ مممح  وىذا ما نتج عنو

التخرج المقرر في المناىج، وكذا عدـ تطور العممية التعميمية وبالتالي تواضع مخرجات 
  .)نفسية وتربوية واجتماعية وصحية( ، بالإضافة إلى عدة آثار وأضرار سمبية أخرىالمدرسة

 تحصيمية غير الجيدة:الآثار السمبية للاختبارات ال -7
إف الممارسات الحالية للاختبارات التحصيمية في مدارسنا حوليا مف وسيمة لتطوير        

ف ويحقؽ أىداؼ وغايات المدرسة مف خلاؿ تكويف أفراد وتحسيف العممية التعميمية بما يمكّ 
في حد أكفاء صالحيف قادريف عمى منافسة الدوؿ المتقدمة في شتى المجالات إلى غاية 
( 2009ذاتيا، وبذلؾ فقد أصبحت مصدرا لكثير مف المشاكؿ كما أشار لذلؾ)سميماف، 

 نمخصيا فيما يمي:
 المشاكل النفسية: -7-1
 ارتفاع حدة الخوؼ والقمؽ عند التمميذ  -
 تدني مستوى الثقة بالنفس عند التمميذ  -
 الحسد...إلخ( ظيور سموكات سيئة بيف تلاميذ القسـ الواحد)الغيرة، التباغض، -
 الإرىاؽ والأرؽ الذي يصيب التمميذ أياـ الاختبارات نتيجة تقمص ساعات النوـ -
 المشاكل التربوية: -7-2
 عدـ كفاءة التلاميذ المتخرجيف مف المدرسة -
عدـ استطاعة كثير مف التلاميذ التكيؼ مع التخصصات الجامعية بالنسبة لمناجحيف،  -

 وعدـ التكيؼ لمراسبيف مع الحياة العممية. 
الاىتماـ بإعداد التلاميذ لمنجاح في الاختبارات التحصيمية مف قبؿ كثير مف الأساتذة عمى  -

عدادىـ لموجية فصوؿ الحياة مستقبلا  حساب تنميتيـ وا 
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لاقباؿ الواسع عمى عمؿ الممخصات وحفظ التماريف المحمولة لمحصوؿ عمى درجات ا -
 مرتفعة في الاختبار

 تعرض كؿ ما تعممو التمميذ لمنسياف السريع بعد الاختبار مباشرة.   -
 عدـ قدرة التلاميذ عمى الابتكار والابداع -
ؿ التعميـ الابتدائي الانتشار الواسع لظاىرة الدروس الخصوصية والتي مست حتى مراح -

 مما يسبب فقداف ميزة التعميـ المجاني 
 انخفاض دافعية التعمـ والتحصيؿ لدى كثير مف التلاميذ -
تعرض فيـ التمميذ لمتشتت بسبب اختلاؼ طريقة عرض المادة بيف الأستاذ في القسـ  -

 وأستاذ الدروس الخصوصية.
الأساتذة بيف التلاميذ نتيجة اعتماد  انتشار ظاىرة كراىية بعض المواد الدراسية وبعض -

الاختبارات التحصيمية الراىنة عمى انجاز كثير مف الواجبات المنزلية والاعتماد عمى دروس 
 خاصة.

عدـ تطوير وتعديؿ الجانب الوجداني والجانب المياري لدى التمميذ بسبب عدـ قدرة وفشؿ  -
 .الاختبارات التحصيمية في قياسو

 تماعية:المشاكل الاج -7-3
التحيز وعد الدقة في توزيع الدرجات بيف التلاميذ مف بعض الأساتذة مما ينتج عنو سوء  -

 العلاقات بيف بعض التلاميذ والأساتذة، وبيف بعض التلاميذ وأقرانيـ.
ارتفاع نسب الرسوب المدرسي بيف التلاميذ مما ينتج عنو زيادة عدد الفاشميف في المجتمع  -

 درا لكثيرا مف الآفات الاجتماعية.والذيف يعتبروف مص
انتشار ظاىرة الغش في الاختبارات والتي تحطـ البناء الخمقي لأجياؿ متعاقبة يتسموف  -

بالتياوف الخمقي، والتماس الطرؽ الممتوية والمنحرفة في قضاء الأمور كالرشوة أو الواسطة 
 أو المحسوبية.

 المشاكل المادية: -7-4
مصدر لمثروة المادية عند بعض الأساتذة وبالتالي العمؿ بشتى الطرؽ النظر لمتمميذ بأنو   -

 .لتوجييو لشراء مطبوعاتيـ وممخصاتيـ والانضماـ لدروسيـ الخصوصية
   أىـ. إثقاؿ كاىؿ أولياء الأمور بأعباء الدروس الخصوصية رغـ حاجاتيـ ليا لتغطية مصاريؼ -
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 المشاكل الصحية:  -7-5
التلاميذ لتناوؿ المنبيات)القيوة، الشاي( لزيادة ساعات المذاكرة للاختبار لجوء كثير مف  -

 عمى حساب ساعات النوـ ليلا مما يصيبيـ باليزاؿ والتوتر وسوء التغذية...إلخ.
لجوء كثير مف التلاميذ لتناوؿ المنشطات الكيميائية بغرض تنشيط الجياز العصبي   -

ة زمنية وجيزة قبؿ موعد الاختبار مما قد يصيبيـ لتخزيف أكبر قدر مف المعمومات في فتر 
 بعدة أضرار صحية كارتعاش الأطراؼ، الصرع...إلخ.

 :خصائص الاختبار التحصيمي الجيد -8
إف القرارات التي تبنى عمى أساس نتائج الاختبارات التحصيمية  والتي تكوف في بعض       

التعميمية الثلاثة)الابتدائي، المتوسط، الأحياف مصيرية خاصة في امتحانات نياية الأطوار 
الثانوي(، بالإضافة إلى حكميا عمى مدى تحقؽ الأىداؼ التعميمية التعممية ودورىا في تتبع 

 يـ كؿ ذلؾ عمى معدّ وتحسيف سيرورة تعمـ التمميذ والكشؼ عف كؿ العوامؿ التي تعرقميا يحتّ 
ير بالخصائص والشروط التي يجب أف الاختبار)أساتذة أو خبراء قياس...إلخ( الاىتماـ الكب

 يتوفر عمييا وىي:
 :الموضوعية -8-1

ابتعاد الاختبار عف ذاتية المصحح وتحيزه، لأنو قد يتأثر أي ىي عكس الذاتية تماما، و       
  التصحيح بذاتية والانطباع الشخصي لممصحح وحينيا لا يكوف العدؿ في إعطاء الدرجات

الوحيد عند تقدير   ُـك  )الموضوعية( إلى موضوع الاختبار باعتباره الح  إذ ترجع ىذه الكممة 
( 83 ،2008 العلامات دوف اعتبار لعوامؿ أخرى خارجية عند وضع الأسئمة .   )جلاؿ،

 وبالتالي نضمف عدـ اختلاؼ درجات التلاميذ عمى الاختبار بيف المصححيف.
( أف تكوف الأسئمة واضحة 254، 2001كما تعني موضوعية الاختبار أيضا عند)كوجؾ، 

 ومحددة، بحيث يدرؾ ويفيـ جميع التلاميذ ما المطموب مف الأسئمة.
وكمما اتصؼ الاختبار التحصيمي بمستوى عالي مف الموضوعية إلا وارتفع معاممي الصدؽ 
والثبات، وبالتالي زاد مستوى الثقة في نتائجو وساىـ في تطوير وتعديؿ العممية التعميمية 

 ية.التعمم
 عنديجب أف تتوفر الشروط التالية  في الاختبار التحصيمي الموضوعية صفة ولكي تتحقؽ

 وىي :ه بناء
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أف تكوف شروط إجراء الاختبار واحدة مف حيث وضوح التعميمات وتحديد طريقة الاجابة  -
 وتحديد زمنيا أيضا.

يح معدا مسبقا أي يوجد مفتاحا لمتصح ،أف تصاغ أسئمة الاختبار بوضوح وتكوف محددة -
 مف طرؼ معد الاختبار.

 (349 ،2002 )مراد وسميماف، أف تكوف أسئمتو مفيومة لدى جميع الأفراد وبمعنى واحد. -
وبما أنو مف الصعب إيجاد اختبار موضوعي تماما فإنو يتوجب  عمينا اتخاذ ما نراه مناسبا 

 (97-96 ،2008 ،وريخلرفع درجة الموضوعية فيو بقدر الإمكاف.                   )
 :الشمولية -8-2

الشمولية في الاختبارات التحصيمية تعني أف يقيس الاختبار كؿ المستويات المعرفية       
لمتمميذ)العميا والدنيا(، وأف تغطي أسئمة الاختبار كؿ محتوى المادة المدرسة بشكؿ متوازف    

 بالاعتماد عمى جدوؿ المواصفات.
ذا اتسـ الاختبار بالشموؿ والاختبار الجيد ىو  الذي يمثؿ المادة التعميمية بشكؿ متكامؿ، وا 

        (86 ،2003 الاختبار.            )خضر، دؽفعادة ما يؤثر ذلؾ عمى مدى ثبات وص
وعميو فالشمولية ىي تغطية الأسئمة لمعظـ المادة الدراسية، حيث أف قدرة الطمبة الحقيقية 

شاملا عاما لمختمؼ النواحي والمواضيع المقررة، إلا أف بعض تظير إذا كاف الاختبار 
الاختبارات لا يمكف أف تكوف  شاممة مثؿ الاختبار الشفوي الذي لا يعكس تحصيؿ الطالب 
الحقيقي لكونو يعتمد عمى عدد مف الأسئمة التي لا يمكنيا أف تشمؿ معظـ المادة الدراسية  

أثر ذلؾ عمى درجة الثبات والصدؽ المفترض  وتجدر الاشارة ىنا أنو كمما قؿ الشموؿ
 الحصوؿ عميو.

  :ومعاملات السيولة والصعوبة الصدق والثبات 8-3
إلى  لثباتالصدؽ وىو أف يتقيد الاختبار بقياس الأىداؼ المرجوة منو فقط، ويشير ا      

أما معاممي ، نفس الاختبار وفي نفس الظروؼاجتياز أعادوا إذا  التلاميذمدى استقرار نتائج 
السيولة والصعوبة فيو يعني أف تتوزع أسئمة الاختبار بيف الأسئمة السيمة والمتوسطة 

 والصعبة لتتلاءـ مع كؿ مستويات التلاميذ.
 التحصيمية. تكفايات بناء الاختباراىذه العناصر في  سيتـ التفصيؿ فيو       
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 التحصيمية: تكفايات بناء الاختبارا  -9
الاختبارات التحصيمية ليس غاية في حد ذاتيا، بؿ وسيمة لمحكـ عمى مدى إف بناء       

جودة نتائج العممية التعميمية والعمؿ عمى تحسينيا وفؽ الأىداؼ المرجوة، وعميو فإف عممية 
بنائيا ليست عممية اجتيادية مف الأستاذ، ولكف عميو أف يمتمؾ الكفايات اللازمة لذلؾ مف 

 اتفؽ عمييا جؿ المختصيف في بناء الاختبارات. خلاؿ تتبع الخطوات التي
مجموعة ويمكف تعريؼ كفايات بناء الاختبارات التحصيمية المتبنى في بحثنا ىذا عمى أنيا 

بناء اختبار لأستاذ التعميـ المتوسط  يوظفياالقدرات والمعارؼ والميارات الأدائية التي 
جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة إتقاف  قياس الأىداؼ التعميمية المسطرة بأقؿل تحصيمي جيد
 كفايات فرعية وىي : ة%، وتتكوف مف ثلاث75لا تقؿ عف 

 وتشمؿ ىذه الكفاية الكفايات الجزئية التالية: :كفاية التخطيط لبناء الاختبار التحصيمي -9-1
التعميمية  الكفاءاتتحديد ، تحميؿ محتوى المنياج الدراسي، تحديد الغرض مف الاختبار -

 .إعداد جدوؿ المواصفات، وصياغة مؤشراتيا
 :تحديد غرض الاختبار -9-1-1

قد يكوف الغرض مف الاختبار ىو قياس تحصيؿ الطمبة لموضوع معيف في مادة ما بعد 
لاكتشاؼ المبكر عف التلاميذ الذيف مثلا  تشخيصي الانتياء مف تدريسيا أو القياـ باختبار

قياس مدى الغرض ىو  يكوف، أو ع خطة علاجيةوضقصد  يعانوف مف صعوبات تعمـ
 استعداد الطالب لتعمـ موضوع جديد.

فمثلا  عدد أسئمة   فتحديد الغرض مف الاختبار يعمؿ عمى تحديد زمنو ونوع أسئمتو وعددىا
الاختبار التشخيصي الذي ييدؼ لتحديد نقاط القوة والضعؼ ومعالجتيا  يتطمب تعريض 

                                    مكف مف البنود الاختبارية لتشخيص مواطف القوة والضعؼ لديو بشكؿ أدؽ.الطالب لأكبر عدد م
  (154 ،2010 ,العبسي)

    .فمذا يجب أف تكوف أسئمة الاختبار محققة لمغرض الذي يبنى مف أجمو
 (09 ،2000 وآخروف,الرواشدة )
 :تحميل محتوى المنياج الدراسي -9-1-2

إحصاء المعارؼ و الميارات الأساسية المتضمنة في الدروس وكتابتيا، وتتـ وىو عممية 
عممية تحميؿ المحتوى وفؽ تصنيؼ المعارؼ إلى حقائؽ ومفاىيـ وتعميمات وقوانيف عممية 

 (03 ،1980 ونظريات عممية .                                         )الحوياف,
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نائو للاختبار عميو الرجوع لمنياج المادة لكي يحدد القدرات وعميو فإف الأستاذ عند ب
والميارات والكفاءات التي يريد أف يختبر فييا تلاميذه، وىذه الخطوة ليا علاقة بالخطوة 

، حيث أف الأستاذ عندما يكوف غرضو بناء اختبار تكويني (تحديد غرض الاختبار )السابقة
، أما في حالة الاختبارات ج المادة الدراسيةمثلا فإنو يقتصر عمى جزء معيف مف منيا

 الختامية)الاشيادية ( فعميو أف يغطي أكبر قدر ممكف مف المنياج.
 وىناؾ ثلاثة أساليب لتحميؿ محتوى المادة الدراسية ىما:

 ت: تقسيـ المادة الدراسية إلى موضوعات رئيسية، ثـ تقسيـ ىذه الموضوعاالأسموب الأول -
 الرئيسية إلى موضوعات فرعية.

: تصنيؼ المنياج الدراسي في مجموعات متماثمة حسب)نظريات، الأسموب الثاني -
 مفاىيـ، المسائؿ...إلخ(.

بالنظر إلى تاريخ الامتحانات الفصمية حسب  تحديد الفصؿ الدراسيالثالث: الأسموب  -
يف ثـ تحديد الأىداؼ التعممية لكؿ تقسيـ المنياج الدراسي حسب المياد ثـ المناشير الوزارية،

فمثلا مادة الرياضيات في التعميـ المتوسط تتكوف مف ثلاثة مياديف وىي: ميداف  ميداف،
، ويعد ىذا الأنشطة العددية، ميداف تنظيـ المعطيات والدواؿ، ميداف الأنشطة اليندسية

أفضؿ أسموب لأنو يضمف تماسؾ وتفاعؿ عناصر المنياج، وبالتالي يراعي سيرورة  بالأسمو 
 تكويف الكفاءة عبر السمسمة الزمنية. 

 ويمكف تحميؿ محتوى مادة الرياضيات وفؽ الجدوؿ التالي:
 نموذج تحميل محتوى مادة الرياضيات لمسنة الرابعة متوسط لمفصل الأول (:3جدول)

 عدد الأىداف التعممية الرياضياتميادين دروس مادة 
 30 ميداف الأنشطة العددية

 20 ميداف تنظيـ المعطيات والدواؿ
 15 ميداف الأنشطة اليندسية

 
وكؿ  مجموعة مف المياديف، ويتضح مف الجدوؿ السابؽ أف كؿ مادة دراسية تتكوف مف      

ميداف يحتوي مجموعة مف الكفاءات القاعدية عمى التمميذ أف يكتسبيا ليتحكـ في معارفيا 
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وتمكنو مف الموارد الضرورية لحؿ وضعيات مشكمة وىي التي تكوف محؿ التقويـ في 
 الاختبارات التحصيمية.    

 :التعميمية وصياغة مؤشراتيا الكفاءاتتحديد  -9-1-3
المقاربة بالكفاءات تبدأ ببناء الكفاءات القاعدية عمى مستوى إف سيرورة التعمـ وفؽ 

 الوحدات الدراسية ثـ الكفاءة المرحمية ثـ الكفاءة الختامية.
لاختبارىا لأف  ولذا يجب عمى الأستاذ معد الاختبار التحصيمي مف تحديد الكفاءات القاعدية

المرحمية والختامية، ويتـ ذلؾ  ف مف الحكـ عمى تحقيؽ الكفاءاتاكتسابيا والتحكـ فييا  يمكّ 
مف خلاؿ تفكيؾ الكفاءات الختامية التي تتميز بالعموـ والاندماج إلى مركبات)مركبات 

 لإبراز أىداؼ التعمـ القابمة لمتحقيؽ مف خلاؿ : الكفاءة الختامية(
 تحديد مضاميف المادة)محتويات( المادة المتعمقة بيا كموارد في خدمة الكفاءة -
 لوضعيات التي تمكننا مف تحقيقيا كوحدات تعممية.تحديد ا -
تحديد الوضعيات التي تمكننا مف تقييميا كمركبات، ومف إدماجيا كميا أ جزئيا في تقييـ  -

 ( .  8، 2016الكفاءة مف خلاؿ وضعية مشكمة إدماجية.  )وزارة التربية الوطنية، 
مى الأستاذ أف يحدد مؤشرات لمحكـ * بعد عممية تحديد الكفاءات التعميمية المراد قياسيا ع

عمى مدى تحقيقيا مف خلاؿ أفعاؿ)سموكات( قابمة لمملاحظة والقياس مرتبطة بنتاجات التعمـ 
 سواءا كانت ظاىرة أو خفية.

 ومف شروط صياغة مؤشرات الكفاءة:
 أف يحدد المؤشر السموؾ النيائي المتوقع حدوثو لدى التمميذ بعد التعمـ بدلالة الفعؿ.  -
 أف يصؼ المؤشر سموؾ التمميذ النيائي وليس سيرورة اكتساب السموؾ. -
 أف يقيس المؤشر فعؿ سموكي واحد) أف يكوف المؤشر غير مركب( -
 تحديد معيار)محؾ( لقبوؿ الأداء.   -
 ثلاثة معايير دنيا ومعيار لمنوعية.أف يحدد لكؿ وضعية تقويمية  -
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 :إعداد جدول المواصفات -9-1-4
عبارة عف مخطط تفصيمي ثنائي البعد ،أحد أبعاده قائمة الأىداؼ  المواصفاتجدوؿ 

والبعد الثاني ىو عناصر المحتوى الرئيسية وكذلؾ ، أي نواتج التعمـ المطموب تحقيقيا
 (239 ،2010 سميماف،)                  العناصر الفرعية.

ة الكثيرة التي مف المفترض أف ويستخدـ جدوؿ المواصفات لانتقاء جزءا مف الأىداؼ التعممي
يكتسبيا التمميذ لقياسيا عف طريؽ أسئمة الاختبار في شكؿ سموكات قابمة لمملاحظة 

 والقياس، ويحقؽ جدوؿ المواصفات عدة فوائد منيا:
 . موضوع كؿ لتدريس المبذولة الجيود حجـ مع متوازف اختبار بناء -
 مف يستحقو ما موضوع كؿ فيأخذ ، الدراسية المادة مف جزء لكؿ الحقيقي الوزف إعطاء -

 . النسبية أىميتو حسب الأسئمة
 وبالتالي يعطي للاختبار صدقا مرتفعا. تدريسيا تـ التي المحتوى موضوعات جميع يغطي -
 . الأىداؼ مستويات بجميع الاىتماـ عمى يساعد -
 . المتعمميف تحصيؿ عمى دقيقاً  حكماً  يعطي -

 (       19، 2008)البقمي، . تحقيقيا المراد الأىداؼ قياس في واضحاً  مؤشرًا يعطي – 
 خطوات إعداد جدول المواصفات: -
 تحديد المواضيع الرئيسية)مياديف( لمحتوى المادة الدراسية عف طريؽ تحميؿ المحتوى. -1
 تحديد عدد الحصص لكؿ موضوع -2
 تحديد الكفاءات المراد قياسيا في كؿ موضوع. -3
 النسبي لأىمية كؿ موضوع لممادة الدراسية بالعممية الحسابية التالية:حساب الوزف  -4

 الوزن النسبي لأىمية كل موضوع = -
الحصص المخصصة ليذا الموضوع عدد  

    مجموع عدد الحصص
 ×100   

 حساب الوزف النسبي لأىمية كؿ كفاءة بالعممية الحسابية التمية: -5

الوزن النسبي لأىمية الكفاءة =   -
الحصص المخصصة ليذه الكفاءة عدد  

    مجموع  حصص موضوع ىذه   الكفاءة
 ×100 
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تحديد العدد الكمي لأسئمة الاختبار مع مراعاة عدد الكفاءات المراد قياسيا وزمف  -6
 الاختبار ونوع الأسئمة وعمر التلاميذ...إلخ، كما يجب أف تتدرج مف الأسيؿ إلى الأصعب.

 ضوع بالعممية التالية:حساب عدد الأسئمة لكؿ مو   -7

 الموضوعالوزن النسبي لأىمية  ×= عدد أسئمة كل الاختبار  لمموضوععدد الأسئمة 
 حساب عدد الأسئمة لكؿ كفاءة بالعممية التالية: -8

الوزن النسبي  ×الكفاءة  لموضوععدد الأسئمة لمكفاءة = عدد الأسئمة المخصصة   
 لأىمية الكفاءة.

(، بعد ذلؾ عمى الأستاذ توزيع 20للاختبار، وغالبا ما تكوف)تحديد الدرجة الكمية   -10
ىذه الدرجة توزيعا متوازنا عمى كؿ موضوع مف مواضيع الاختبار مراعيا في ذلؾ الوزف 

 النسبي لأىمية كؿ موضوع وكؿ كفاءة، ويتـ ذلؾ عف طريؽ العمميات التالية:

  .وزن النسبي لأىمية ىذا الموضوعال ×الدرجة المخصصة لكل موضوع = الدرجة الكمية للاختبار
الوزن النسبي  ×الدرجة المخصصة لكل كفاءة = الدرجة المخصصة لموضوع الكفاءة 

 .لأىمية ىذه الكفاءة

 ويكوف شكؿ جدوؿ المواصفات كالتالي:
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 (: نموذج لجدول مواصفات الاختبار التحصيمي4جدول)

 اءاتـــــــالكف       
 المواضيع
 )الميادين(

 3الكفاءة  2الكفاءة  1الكفاءة 
الوزن النسبي 
 لأىمية الموضوع

    1الموضوع 
الوزن النسبي 
 1 لأىمية الموضوع

    2الموضوع 
الوزن النسبي 

 2 لأىمية الموضوع

    3الموضوع 
الوزن النسبي 
 3 لأىمية الموضوع

الوزن النسبي 
 لأىمية الكفاءة

الوزن النسبي 
 1لأىمية الكفاءة 

النسبي الوزن 
 2لأىمية الكفاءة 

الوزن النسبي 
 3لأىمية الكفاءة 

مجموع الأوزان 
 (%100النسبية)

 
أما الخلايا التي وسط الجدوؿ فتحمؿ عدد الأسئمة المخصصة لكؿ كفاءة في كؿ       

 موضوع.
الكفايات الجزئية  وتشمؿ ىذه الكفاية :كفاية صياغة فقرات الاختبار التحصيمي -9-2

 الآتية:
وتحميؿ فقرات الاختبار وتقدير الخصائص  ،تحديد نوع فقرات الاختبار وصياغتيا وترتيبيا

 . .السيكومترية
 :تحديد نوع فقرات الاختبار وصياغتيا وترتيبيا -9-2-1

إف أىـ أساس يقوـ عميو الاختبار التحصيمي في المقاربة بالكفاءات ىو برىنة الاختبار       
قادرا عمى أدائو ضمف وضعيات)اشكاليات( وليس قدرات  عمى مدى ما أصبح التمميذ

 مستقمة.
ويتـ اختبار كفاءة المادة الخاـ)مفاىيـ، نظريات، قوانيف، مصطمحات...إلخ( بواسطة تماريف 
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بسيطة أو مشكمة غير مركبة لمعرفة مدى تحكـ التمميذ في مفاىيـ المادة ومعارفيا باستخداـ 
 أسئمة)فقرات( مقالية أو موضوعية.

ف مف تتبع سيرورة أما اختبار كفاءة حؿ المشكلات فيكوف بواسطة بناء وضعية تقويمية تمكّ 
 عمؿ التمميذ أثناء حمو لممشكمة.

 ومف شروط صياغة الوضعية المشكمة التقويمية:
 أف تنتمي إلى عائمة)مجاؿ( الكفاءة المراد قياسيا  . -
 تحمؿ قِي مًا إيجابية أف  -                     تتطمّب مواردا مألوفة لحميا -
‌لا تتطمّب مواردا جديدة لحمياأف  -       تجمُب اىتماـ التمميذ  أف  -

أما فيما يخص صياغة فقرات)أسئمة( الاختبار فلا بد عمى الأستاذ معد الاختبار أف يتقيد 
 بعدة شروط اتفؽ عمييا كثير مف المربوف نمخصيا فيما يمي:

 ط الأسئمة بمؤشرات الكفاءة المراد قياسيا عمى أف يخصص لكؿ مؤشر سؤاؿ واحد.أف ترتب -
 أف تتنوع الأسئمة  بتنوع  المستويات المعرفية الدنيا والعميا. -
 أف تكوف الأسئمة واضحة ومحددة، سميمة المغة . -
 أف تراعي الأسئمة الفروؽ الفردية لمتلاميذ)متفوقيف، متوسطيف، ضعيفيف(. -
 يتناسب عدد الأسئمة مع الزمف المخصص للاختبار.أف   -
 . واردة في الكتاب المدرسي كما ىي حتى تكوف مألوفة لمتلاميذعدـ صياغة أسئمة  -
 عدـ صياغة الأسئمة التي توحي بالإجابة الصحيحة -

* بعد عممية صياغة فقرات الاختبار عمى الأستاذ ترتيبيا بشكؿ يضمف تحقيؽ الغرض مف 
 وتوجد ىناؾ عدة اعتبارات لترتيب فقرات)أسئمة( الاختبار منيا:الاختبار، 

مراعاة صعوبة وسيولة الأسئمة وعميو يجب أف تتدرج الأسئمة مف الأسيؿ إلى الأصعب   -
 لزيادة دافعية التلاميذ عمى التجاوب مع الاختبار. 

تبدأ ورقة مراعاة التدرج المنيجي لمواضيع الاختبار خاصة في مادة الرياضيات، حيث  -
الاختبار بالتماريف البسيطة التي تختبر المفاىيـ والنظريات ثـ تأتي المسائؿ)وضعية حؿ 

 مشكمة(.
مراعاة المستويات المعرفية التي تقيسيا الأسئمة، حيث يبدأ الاختبار بالأسئمة التي تقيس  -

 يا.  المستويات المعرفية الدنيا ثـ الأسئمة التي تقيس المستويات المعرفية العم
 مراعاة الأسئمة لترتيب تطور تكويف الكفاءة. -
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 :تحميل فقرات الاختبار -9-2-2
إف فاعمية الاختبار وتحقيقو للأىداؼ المرجوة مرتبط ارتباطا قويا بمدى فاعمية فقراتو،       

وعميو فإف الأستاذ مطالب بتحميؿ ىذه الفقرات والتأكد مف خصائصيا الاحصائية)مستوى 
والصعوبة، درجة التمييز( قبؿ تطبيقو عمى التلاميذ لاجتناب الفقرات الغامضة أو السيولة 

التي تشجع عمى التخميف، أو الفقرات بالغة السيولة أو الصعوبة، أو الفقرات غير المميزة 
 لمفروؽ الفردية بيف التلاميذ.

 معامل السيولة والصعوبة:  -
مبة الذيف أجابوا عف السؤاؿ إجابة صحيحة إلى يشير معامؿ سيولة الفقرة إلى نسبة الط      

 (211، 2005سميماف، و  )مرادالعدد الكمي المشارؾ.    

معامؿ سيولة السؤاؿ الموضوعي = 
مج ص

مج ص  مج خ
 حيث:   

 مج ص = مجموع الاجابات الصحيحة
  مج خ = مجموع الاجابات الخاطئة

في السؤاؿ بالنسبة لمعدد الكمي أما معامؿ صعوبة السؤاؿ فيشير إلى نسبة الراسبيف  -
 لمتلاميذ.

معامؿ صعوبة السؤاؿ الموضوعي  = 
 مج خ

مج ص  مج خ
 

 أما بالنسبة لمعامؿ سيولة السؤاؿ المقالي فمعادلتو كالتالي:

معامؿ سيولة السؤاؿ المقالي = 
مج علامات الطمبة في السؤاؿ
 عدد الطمبة  علامة السؤاؿ 

 
 ونشير ىنا أف معامؿ السيولة المرغوب فيو في الاختبارات التحصيمية حسب 

 0.7و  0.3(  يتراوح ما بيف 210، 2005)مراد وأميف، 
 معامل التمييز: -

الضعيفيف، أي يشير معامؿ التمييز إلى قدرة السؤاؿ عمى التمييز بيف الطمبة المتفوقيف و       
 (111، 2013السؤاؿ والذيف لا يممكونيا.)اليعقوبي، الذيف يممكوف الاجابة الصحيحة عمى 

 ولحساب معامؿ تمييز السؤاؿ نقوـ أولا بترتيب درجات التلاميذ عمى ىذا السؤاؿ تنازليا، ثـ 
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( ومجموعة دنيا أقؿ %27ثـ نقسـ ىو الدرجات إلى مجموعتيف، مجموعة عميا أعمى مف)
 (، ثـ نطبؽ المعادلة التالية :%27مف )

عدد الاجابات الصحيحة في مج العميا عدد الاجابات صحيحة اؿ في مج الدنيامعامؿ تمييز السؤاؿ الموضوعي= 
 عدد  الطلاب في إحدى المجموعتيف

   

 

ؽ ع ؽ دمعامؿ تمييز السؤاؿ المقالي= 
 ف  س العظمى

 حيث:     

 ؽ ع: مجموع علامات الطمبة في المجموعة العميا عمى السؤاؿ
 علامات الطمبة في المجموعة الدنيا عمى السؤاؿؽ د: مجموع 

 ف: يمثؿ عدد الأفراد في إحدى المجموعتيف.
 100  - 0.40ويقبؿ معامؿ التمييز بيف المدى  

 وتتمثؿ في : :تقدير الخصائص السيكومترية للاختبار -9-2-3
 الصدق: 9-2-3-1

يعتبر كثير مف خبراء القياس والتقويـ التربوي أف الصدؽ يعتبر أىـ الشروط التي يجب أف 
يتميز بيا أي قياس)تربوي أو نفسي(، حيث أنو يشغؿ اىتماـ معد الاختبار منذ أوؿ خطوة 
عداد القرارات( فيو مرتبط  في بناء الاختبار)مرحمة التخطيط( إلى آخر خطوة)تفسير النتائج وا 

 أو درجة الثقة في اتخاذ تمؾ القرارات الادارية كانت أو التربوية.    بمدى دقة
( الصدؽ بأنو الدرجة أو المدى الذي يقيس بو الاختبار ما 251، 2001ويعرؼ)كوجؾ، 
 وضع لقياسو.

أي أف الاختبار الذي أعد لقياس كفاءة التمميذ في توظيؼ عممية جمع عدديف كسرييف في 
 أف نحاسبو عمى القدرة المغوية أو حسف الخط مثلا.حؿ مسألة رياضية لا يجب 

بأنو العممية التي يبحث مف خلاليا معد الاختبار عف دليؿ يدعـ بو  الصدؽ کرونباخويعرفو 
 (67، 2004 )خضر،             الاستنتاجات التي مف الممكف أف يصؿ إلييا مف درجات الاختبار.

ط الحقيقي بيف درجات الاختبار وبيف درجات وىناؾ مف يعرفو بأنو تحديد معامؿ الارتبا
الاختبار داخمية وقد تكوف المعايير التي تقاس بيا درجات ، اختبار مثالية تقيس نفس القابميات

        (10-9، 2003 )كوافحة،           أو خارجية  تقيس ما يقيسو ىذا الاختبار.  
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صدؽ توظيؼ درجات الاختبار  وعميو يمكف القوؿ أف مفيوـ الصدؽ كخاصية مرتبط بمدى
 في اتخاذ القرارات وليس مرتبط بالاختبار نفسو.

وىذه القرارات حسب كتيب معايير الاختبارات التربوية والنفسية وأدلتيا والذي أصدرتو لجنة 
( والجمعية الأمريكية لمبحث APAفنية مشتركة مف الجمعية الأمريكية لعمـ النفس)

 ( كما يمي:NCMEالقومي الأمريكي لمقياس التربوي)(، والمجمس AERAالتربوي)
تحديد كيفية أداء الفرد في الوقت الحاضر في نطاؽ شامؿ لمواقؼ سموكية تمثميا مفردات  -

 الاختبار تمثيلا جيدا.
 ات الأىمية.ذالتنبؤ بالأداء المستقبمي أو تقدير مكانة الفرد في أحد المتغيرات  -
الفرد سمة أ خاصية معينة تعد بمثابة تكويف فرضي يبدو الاستدلاؿ عمى درجة امتلاؾ  -

 أثره في سموؾ الفرد أو أدائو. 
 مفيوـ الصدؽ في النقاط التالية: (2005، أميفو  مرادويوضح كؿ مف)

 يشير الصدؽ إلى تفسير نتائج الاختبار وليس الاختبار نفسو. -
 يستنتج الصدؽ مف الأدلة المتوافرة وليست المناسبة. -
الصدؽ خاص باستخداـ درجات الاختبار مثؿ استخداـ الدرجات في اختيار الأفراد أو  -

 توزيعيـ أو تقويـ الأداء.
يعبر عف الصدؽ بدرجة وصفية مثؿ مرتفع أو متوسط أو منخفض وقد تستخدـ  -

 (188، 2000)علاـ،  الأرقاـ)معاملات الاتفاؽ أو الارتباط( لتوضيح الدرجة الوصفية.
 دق:أنواع الص -

 1954إلا أف الجمعية الأمريكية لعمـ النفس قد صنفت سنة توجد عدة أنواع لمصدؽ،       
الصدؽ إلى ثلاثة أنواع رئيسية مناضرة لأنواع القرارات الثلاثة سالفة الذكر وىي: صدؽ 

 المحتوى، الصدؽ المرتبط بالمحؾ، صدؽ التكويف الفرضي .
ويطمؽ عميو أيضا صدؽ المضموف أو الصدؽ المنطقي وىو يدؿ عمى  صدق المحتوى: -

مدى تمثيؿ محتوى الاختبار للأىداؼ المراد قياسيا في شكميا الاجرائي، بحيث يجب أف 
( 132، 2007تغطي أسئمة الاختبار كؿ ىذه الأىداؼ بصورة شاممة، وليذا يرى)معمرية، 

يؼ جيد لمخاصية، بؿ يجب تحميؿ مضمونيا أنو لا ينبغي عمى معد الاختبار الاكتفاء بتعر 
ف في مجموعيا الخاصية موضوع القياس، تحميلا جيدا إلى عدد مف الأبعاد الفرعية التي تكوّ 

 والبحث فيما إذا كاف ىناؾ عدد مناسب مف البنود يقيس كؿ بعد أـ لا. 
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مكننا مف الحكـ ويعتبر ىذا النوع مف الصدؽ ىاما جدا عند بناء الاختبارات التحصيمية لأنو ي
 عمى جودة الاختبار وبالتالي ارتفاع درجة الثقة في نتائجو.
 :يويتطمب اعداد اختبار تحصيمي ذو صدؽ محتوى عاؿ ما يم

 تحديد موضوعات المادة ونواتج التعمـ -
 اعداد جدوؿ مواصفات وتحديد عدد البنود ومستوياتيا -
 (352، 2005، ميفأو  مرادبناء الاختبار وفؽ جدوؿ المواصفات.   ) -
عميو أيضا الصدؽ الواقعي أو العممي أو التجريبي،  ويطمؽالصدق المرتبط بالمحك:  -

ويدؿ ىذا النوع مف الصدؽ عمى مدى قدرة الاختبار عمى التنبؤ بسموؾ المفحوصيف في 
 (147، 2003مواقؼ محددة أو تشخيص السموؾ.)مقدـ، 
 الأداء عمى مقياس مع الأداء مع مقياس آخر عُدّ ويعرؼ بأنو الدرجة التي يترابط عندىا 

   ( 147، 2006محكا لممقياس الأوؿ وأساسا لمحكـ عمى صلاحيتو.   )ميخائيؿ، 
وعميو فإف الحكـ عمى صدؽ اختبار ما يتوقؼ عمى مدى ارتفاع معاملات الارتباط بيف ىذا 

الصدؽ المرتبط بالمحؾ مف  الاختبار والاختبار الثاني)المحؾ(، ويعتبر كثير مف الباحثيف أف
 أفضؿ الطرؽ لتقدير صدؽ الاختبارات.

وىناؾ نوعاف مف الصدؽ المرتبط بالمحؾ ىما: الصدؽ التنبؤي والصدؽ التلازمي كما 
 يوضحو الشكؿ التالي: 

التنبؤي إذا كاف قادرا عمى التنبؤ  نقوؿ أف اختبار يتصؼ بالصدؽ الصدق التنبؤي: -
وتستعمؿ نتائج اختبار ما لمتنبؤ في نجاح التلاميذ في دراسة  ،بالأداء اللاحؽ لمفرد

موضوعات ليا علاقة بموضوعات اجتماعية في فترة لاحقة، مثلا استعماؿ نتائج امتحاف 
 .شيادة التعميـ الثانوي في التنبؤ بالنجاح في الجامعة

 :نجد ومف أشير الأمثمة عف ىذا الصدؽ 
 (G.R.Eاختبار طلاب الدراسات العميا )-
 (SATاختبار القدرة التعميمية )-
   (74 ،2008 (                    )جلاؿ،TOEFLاختبار الانجميزية كممة أجنبية)-

 ويمكف تمخيص خطوات إجراء الصدؽ التنبؤي وفؽ الشكؿ الآتي:
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 (196، 2002)المصدر: علاـ،    خطوات إجراء الصدق التنبؤي (:3شكل)

: نقوؿ أف اختبار يتصؼ بالصدؽ التلازمي إذا كاف قادرا عمى اكتشاؼ الصدق التلازمي -
الافراد عمى الاختبار ودرجاتيـ عمى محؾ آخر بحيث لا يكوف ىناؾ العلاقة بيف درجات 

 عمى المحؾ. وأدائيـداء الأفراد عمى الاختبار أفاصؿ زمني أو يكوف قصيرا بيف 
 الشكؿ الآتي: ويمكف تمخيص خطوات إجراء الصدؽ التلازمي وفؽ

 
 
 

 

 

 

 

 (209، 2002)المصدر: علاـ،    خطوات اجراء الصدق التلازمي(:4شكل)

 

 تطبٌق الاختبار التنبؤي. 1

الحصول على درجات . 3

 الأفراد فً اختبار المحك

الانتظار لحٌن حدوث . 2

 السلوك المتنبأ به)المحك(

إٌجاد معامل  . 4

بٌن  الارتباط 

درجات الاختبار 

ودرجات التنبؤي 

 كاختبار المح

.تطبٌق الاختبار المراد 1

 التحقق من صدقه التلازمً

.الحصول على درجات الأفراد 2

 ‌فً اختبار المحك

إٌجاد معامل الارتباط .‌3

 بٌن مجموعتً الدرجات
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 مواصفات المحك: -
بما أف صدؽ الاختبار يعتمد عمى قوة الارتباط بينو وبيف المحؾ، الأمر الذي أوجب أف     

 يتصؼ ىذا المحؾ بمجموعة مف المواصفات وىي:
 .يتصؿ المحؾ الخارجي بالسموؾ الذي يقيسو المقياس أو الاختبار الجديد -
 .يتمثؿ المحؾ الخارجي لمنطقة السموؾ المراد قياسيا -
الخارجي بالاستقلالية، فلا يتأثر بالمعرفة المسبقة عف المقياس أو أف يتمتع المحؾ  -

 .الاختبار الجديد
يتصؼ المحؾ الخارجي بمؤشر مناسب مف الصدؽ والثبات والموضوعية، أي أف درجات  -

 تقديرات الأفراد عمى المحؾ الخارجي ينبغي أف لا تتأثر بالموقؼ الشخصي والظروؼ المؤثرة
 (254، 2013الخارجي بعامؿ الاقتصادية في الوقت والجيد والماؿ.)حيدر، يتمثؿ المحؾ  -
 طرق تقدير الصدق: -

بما أف مفيوـ الصدؽ واحد رغـ وجود عدة أنواع لمصدؽ حيث يشير إلى مدى قدرة       
أسئمة الاختبار أو المقياس عمى قياس السمة أو الخاصية المراد قياسيا، كما أنو يشير إلى 

 تمؾ الأسئمة فيما بييا مف جية، وبينيا وبيف الاختبار ككؿ.مدى اتساؽ 
أما مف الناحية العممية فيو يشير إلى مستوى دقة وثقة نتائج الاختبار وبالتالي دقة وثقة 

 القرارات المنبثقة عنو، وعميو فإف طرؽ تقدير الصدؽ متماثمة في كؿ الأنواع تقريبا.
 (:طريقة استطلاع آراء المحكمين)الخبراء -

وتتمثؿ اجراءات ىذه الطريقة في قياـ معد الاختبار بعرض اختباره في شكؿ استمارات       
عمى مجموعة مف الخبراء ذو كفاءة في تخصص ذلؾ الاختبار مف أجؿ مراجعة منظمة 
لأسئمتو وحكميـ عؿ مدى تمثيؿ ىذه الأسئمة لمخاصية المقاسة وىي مناسبة عند بناء 

 اختبارات التحصيؿ.
فأكثر  %80استرجاعو لتمؾ الاستمارات يختار الأسئمة التي حصمت عمى نسبة اتفاؽ  وبعد

فيجب حذفيا أو تعديميا  %80بي المحكميف، أما الأسئمة التي حصمت عمى أقؿ مف
 (135، 2007بالاستشارة مع المحكميف.)معمرية، 

 طريقة الاتساق الداخمي:    -
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لمحتوى، وتتـ مف خلاؿ حساب معاملات  وتعتبر مف أحد طرؽ التأكد مف صدؽ ا      
، وكمما كانت ىذه المعاملات دالة الارتباط بيف أسئمة الاختبار والدرجة الكمية للاختبار

 ذلؾ عمى تماسؾ وترابط الأسئمة فيما بينيا وبالتالي يمكف الحكـ عمى صدؽ الاختبار. احصائيا دؿّ 
 المقارنات الطرفية(: قالصدق التمييزي)صد -

( مدى قدرة الاستبياف عمى التمييز بيف طرفي الخاصية 2007ويعني حسب )معمرية،       
 التي يقيسيا. 

وتقوـ ىذه الطريقة عمى أحد مفاىيـ الصدؽ، وىو قدر الاختبار عمى التمييز بيف المرتفعيف 
 والمنخفضيف في الخاصية أو السمة المقاسة.

ساب الفروؽ بيف متوسطي وتتـ ىذه الطريقة باختيار أسموب احصائي مناسب لح
المجموعتيف المتناقضتيف)العميا، الدنيا( حسب درجاتيما عمى الاختبار، فإذا كانت ىذه 

 ذلؾ صدؽ الاختبار . دؿّ الفروؽ دالة احصائيا 
 العوامل المؤثرة في صدق الاختبارات التحصيمية: -
 ىناؾ عدة عوامؿ تؤثر في صدؽ الاختبار مف بينيا: 
 . التلاميذالصياغة المغوية التي لا تتناسب مع قدرات  -
 مما يجعميا عرضة لتأويلات أخرى خاطئة. فيمياوعدـ  غموض الأسئمة - 
 سيولة الأسئمة أو صعوبتيا . -
  .صياغة الأسئمة صياغة تحمؿ في ثناياىا مؤشرات تدؿ عمى الجواب الصحيح -
 . التمميذعدـ ارتباط الأسئمة بما تعممو  -
 .طوؿ الاختبار أو زيادة عدد الأسئمة يزيد مف صدؽ الاختبار -
 .زيادة ثبات الاختبار بصفة عامة يزيد مف صدؽ الاختبار -
المراد  ىداؼتغطي كؿ الألأنيا سوؼ  ،يا يزيد الصدؽتتبايف فقرات الاختبار بزياد -

 (27، 2002قياسيا.  )الزىراني، 
 الثبات: -9-2-3-2

الثبات في معظـ الاختبارات التحصيمية لتعبر عف قيمة ونوعية ىذه  أىميةتظير       
حيث تتطمب صياغتيا طريقة معينة وظروؼ خاصة تمنع التخميف والقمؽ ، الاختبارات

والغموض والعوامؿ الأخرى التي تؤثر عمى نتائجيا، ويكوف الاختبار ذو درجة عالية مف 
جد أي اختبار وصؿ إلى ىذه الدرجة مف لكنو لا يو ، "1الثبات إذا اقترب مف الدرجة "
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يقصد بمصطمح الثبات في القياس النفسي والتربوي دقة الاختبار في القياس أو ، و الثبات
 .، أي مدى استقرار نتائج الفرد عمى نفس الاختبارالملاحظة وعدـ تناقضو مع نفسو

ر عمى نفس الحصوؿ عمى نفس النتائج تقريبا إذا أعيد تطبيؽ الاختباويقصد بالثبات 
 (173 ،2007 ،النور)                                   المجموعة مف الأفراد.

والطريقة التي يستخدـ ، ويعني كذلؾ مستوى الدقة التي يقيس بيا الاختبار ما وضع لقياسو
فكمما كانت النتائج منسجمة دؿ ذلؾ ، فييا القياس أو التقويـ لمعرفة النتائج التي سيقدميا

 (100 ،2008 ،خوري)      لثبات.     عمى ا
( لمثبات مف ثلاثة جوانب، الجانب الأوؿ يعني أنو عندما نقيس صفة 1986وينظر)كرلينقر،

معينة مرتيف أو أكثر بنفس المقياس أو الاختبار أو بمقياسيف متماثميف فإننا نحصؿ عمى 
 نفس النتائج.

 فعلا ما يقيسو الاختبار.الجانب الثاني يعني أف نتائج الصفة المقاسة ىي 
الجانب الثالث يعني احتماؿ وجود أخطاء في عممية القياس التي تؤثر عمى استقرار 
المقياس، وعميو فإف درجة الفرد في مقياس معيف تتكوف في الواقع مف درجة حقيقية ودرجة 

 خطأ، ويعبر عنيا بالمعادلة التالية: س ؾ = س ح + س خ
 ية التي حصؿ عمييا الفرد في الاختبار.حيث: س ؾ تمثؿ الدرجة الكم

 س ح تمثؿ الدرجة الحقيقية      
 (152، 2003س خ تمثؿ الخطأ   )مقدـ،      

 طرق تقدير ثبات الاختبار: - 
 حسب  يتـ تقدير ثبات الاختبار عف طريؽ حساب معامؿ الثبات، والذي ىو في الواقع     

 .( عبارة عف الارتباط الذاتي للاختبار1967)جيمفورد، 
 طريقة إعادة الاختبار: -

كما تسمى بمعامؿ الاستقرار، وتتـ ىذه الطريقة بتطبيؽ اختبار معيف مرتيف عمى نفس       
فردا، كما أف المدة  30المجموعة وفي نفس الظروؼ، عمى أف لا يقؿ عدد المجموعة عف 

أسبوعيف إلى ثلاثة أسابيع، ثـ يتـ حساب معامؿ الارتباط بيف التطبيقيف، الزمنية تتراوح بيف 
 وكمما ارتفع معامؿ الارتباط دؿ ذلؾ عمى ثبات مرتفع للاختبار.

 طريقة الصور المتكافئة أو الموازية:  -
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وتتـ ىذه الطريقة ببناء صورتيف متكافئتيف)مف حيث عدد ونوع الأسئمة، طريقة الاجابة       
يح، الزمف المخصص للإجابة، نفس التعميمات، تساوي معاملات الصعوبة والتمييز والتصح

والتبايف والمتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري( لاختبار واحد ثـ تطبيقيما عمى نفس الأفراد 
 بفاصؿ زمني لا يتعدى بضع ساعات.

 ة.وتناسب ىذه الطريقة حساب ثبات الاختبارات التحصيمية واختبارات الذاكر 
 :طريقة التجزئة النصفية -

وىي طريقة تعتمد عمى معامؿ الاتساؽ الداخمي للاختبار، حيث يتـ تطبيؽ الاختبار       
تقسيـ الدرجات إلى قسميف متماثميف)مف حيث تساوي  عمى مجموعة مف الأفراد، ثـ

يتضمف المتوسطيف الحسابييف، نفس معاملات الصعوبة والسيولة والتمييز( كاف يكوف جزأ 
يتضمف درجات الأفراد  درجات الأفراد عمى الأسئمة التي تحمؿ الأرقاـ الزوجية، والجزأ الثاني

 عمى الأسئمة التي تحمؿ الأرقاـ الفردية، ثـ يتـ حساب معامؿ الارتباط بيف الجزأيف.
 إف معامؿ الارتباط الذي نحصؿ عميو يمثؿ ثبات نصؼ الاختبار وليس ثبات كؿ الاختبار

ب عمى ىذه المشكمة فقد عمد خبراء القياس إلى توفير معادلات إحصائية)معادلات ولمتغم
 تصحيح الطوؿ( لحساب ثبات الاختبار ككؿ.

            1939، معادلة رولوف 1910براوف  -ومف ىذه المعادلات نجد: معادلة سيبرماف
 .1945معادلة ؿ.أ. جتماف 

 
 :KR-20 (20- نوريتشاردسو)معادلة كيودر  طريقة التناسق الداخمي -

وتفترض ىذه الطريقة التجانس الداخمي بيف أسئمة الاختبار وتقوـ عمى تقديره، أي       
مدى اتساؽ الاستجابات لكؿ الأسئمة مف خلاؿ قياس كؿ الأجزاء المكونة للاختبار لنفس 

 (183، 2007)معمرية،        الخاصية. 
 لاستخداـ ىذه المعادلة وىي:وقد وضع)كيودر وريتشاردسوف شروطا 

 (1أو  0أف تكوف درجة أسئمة الاختبار) -
 أف لا يكوف عدد الأسئمة المتروكة كبير -
 تقارب مستوى صعوبة الأسئمة -

وبما أف ىذه الشروط لا يمكف تحقيقيا في الاختبارات النفسية، فقد وضع معادلة أخرى وىي 
KR-21 (366، 2005راد وأميف، وىي تعتمد عمى تبايف الاختبار ككؿ. )م 
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   معامل ألفا لكرونباخ:  -
مف خلاؿ تطوير تقدير  KR-21و  KR-20تعتبر ىذه المعادلة تطويرا لمعادلتي     

الاتساؽ الداخمي للاختبارات أو المقاييس النفسية، فيي تشير إلى الدرجة المشتركة بيف جميع 
 ( 267، 2013فقرات الاختبار.   )اليعقوبي، 

     العوامل المؤثرة في ثبات الاختبار التحصيمية:  -
 يتأثر معامؿ الثبات بعدة عوامؿ مف بينيا:         

    طوؿ الاختبار يزيد مف كبر حجـ عينة السموؾ المراد قياسيا، وبالتالي يزيد تمثيؿ -
لاختبار ا الأسئمة لممحتوى المراد قياسو بشكؿ يرفع مف درجة الثبات . لأف درجة الفرد في

 لدرجة ىنا أكثر ثباتا. فاالطويؿ تمثؿ قدرتو، وقدرتو ثابتة وليذا 
إلا أف طوؿ الزمف زيادة زمف الاختبار يرفع معامؿ ثبات الاختبار إلى درجة معينة،   -

 بدرجة كبيرة يؤدي إلى انخفاض معامؿ الثبات.
بزيادة تبايف  الثباتالمطبؽ عمييا الاختبار يقمؿ مف الثبات ، ويرتفع تجانس المجموعة  -

 درجات أفرادىا عميو.
 ينقص الثبات تبعا لزيادة أثر التخميف.  -
 .الصياغة غير الواضحة الأسئمة الاختبار تقمؿ مف ثبات الاختبار -
والمرض مؽ تؤثر في معامؿ ثبات الاختبار ، فالتوتر والق لمتمميذالحالة النفسية والصحية  -

 .تقمؿ مف معامؿ الثبات
 .وتعميماتو بدقة تزيد مف معامؿ الثبات الاختبارفقرات  كتابة -
 خفض معامؿ ثباتو .نالمصحح ا بذاتيةفكمما تأثر الاختبار ، موضوعية التصحيح -

 (28 ،2002)الزىراني، 
 الكفايات الجزئية الآتية: وتشمؿكفاية إخراج الاختبار والتحميل الاحصائي لنتائجو:  -9-3

 .وتطبيقو وتصحيحو وتحميؿ نتائجو ، وتجريبو الاختبار طباعة
 :الاختبار طباعة -9-3-1

بعد أف يصيغ الأستاذ فقرات اختباره ويرتبيا ترتيبا مناسبا يتطمب منو قبؿ طباعتيا في       
 صورتيا النيائية مراجعتيا مراجعة متأنية مركزا في ذلؾ عمى:

 أف يكوف خط الكتابة واضحا وسيؿ القراءة. –دقتيا وسلامة صياغتيا.                   -
 ترقيـ أوراؽ الاختبار. -   .ترقيـ مواضيع الاختبار ترقيما تصاعديا -
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 .ترؾ مسافة مناسبة بيف الأسئمة -         .         تحديد علامة كؿ سؤاؿ -
 عدـ تجزئة السؤاؿ عمى صفحتيف.         -
 :تجريب الاختبار -9-3-2

مف الباحثيف عمى أىمية تجريب الاختبار أو كما تسمى "التجربة يؤكد كثير       
مف خلاؿ  كما يؤكدوف عمى الأساتذة معدي الاختبارات التحصيمية القياـ بيا الاستطلاعية"،

( تمميذا للاطلاع عمى مدى 40-30تطبيؽ الاختبار عمى عينة مف التلاميذ تتراوح ما بيف)
 (101، 2013وضوح تعميمات الاختبار والمدة اللازمة للإجابة.  )اليعقوبي، 

 ( أف الغرض مف ىذه الخطوة ىو التعرؼ عمى74، 2006كما يضيؼ)ميخائيؿ، 
الاختبار، وجمع الملاحظات عف البنود، والتأكد مف  الصعوبات الواقعية التي تعترض تطبيؽ

 ملاءمتيا لممفحوصيف.
مدى قدرة الاختبار عمى قياس ما معرفة  ف تجريب الاختبار مف التأكد مفكما يمكّ       

 (211، 2005أي صدؽ الاختبار وثباتو.   )مراد وسميماف،  وضع لأجمو
تبار ويرفع مستوى ثقتو مف خلاؿ وعميو فإف إجراء ىذه الخطوة يعزز مف صلاحية الاخ

 تدارؾ وتعديؿ كؿ الأخطاء التي قد تحدث أثناء بناء الاختبار.
)الواجبات المنزلية، الفروض(  ونشير ىنا أف بعض الباحثيف يعتبروف أف الاختبارات الشيرية

تعد شكلا مف أشكاؿ التجربة الاستطلاعية للاختبار كوف أف المدرس يكتشؼ الأخطاء مما 
 يؤىمو لتجنبيا عند بناء الاختبارات النيائية. 

 : الاختبار تطبيق -9-3-3
عند تطبيؽ الاختبار عمى الأستاذ أف يييئ كؿ الظروؼ التي مف شأنيا أف تساعد       

تلاميذ عمى الأداء الجيد للاختبار وبالتالي تحقيؽ الغرض منو سواءا كاف تشخيصيا أو ال
 تكوينيا أو ختاميا)إشياديا(.

 (:13-12، 2000وآخروف، الرواشدة ويكوف ذلؾ مف خلاؿ حسب)
 حتى الغرفة نفس في جميعيـ الطلاب يكوف أف ويفضؿ جيد بشكؿ المجيزة الغرفة اختيار -

 . نفسيا لمظروؼ يتعرضوا
 . الاختبار لإجراء المناسب الوقت اختيار -
 .اليادئة الغرفة اختيار -
 . بالاختبار علاقة ذات ليست قضايا عف الأستاذ تحدث عدـ -
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                القمؽ مستوى يرفع قد ىذا لاف، يستحؽ مما اكثر الاختبار بأىمية التلاميذ إشعار عدـ -
 . المقبوؿ الحد مف أعمى مستوى إلى لدييـ
 . ضروريا ذلؾ كاف إذا إلا الإجابة أثناء التلاميذ مقاطعة عدـ -
   ويمكف ، مناسبة بفترة يبدأ أف بعد الاختبار مف المتبقية الزمنية الفترة إلى التلاميذ تنبيو -  
 .الأكثر عمى مرتيف أو واحدة مرة ذلؾ الأستاذ يفعؿ فأ

 . معينة فقرة عف بمفرده لطالب توضيحات إعطاء عدـ -
 .التعامؿ بصرامة مع حالات الغش  -

 بشكؿ منظـ. الاختبار أوراؽ جمع -
 :الاختبار تصحيح -9-3-4
إف تصحيح الاختبار يعني إعداد نموج لمتصحيح)إجابة نموذجية( والذي مف خلالو       

العلامات يحدد الأستاذ الاجابات المتوقعة والمقبولة، كما يستطيع الأستاذ مف خلالو توزيع 
 عمى كؿ إجابة.

 ولنموذج التصحيح عدة فوائد منيا:
 تعطي انطباعا جيدا لمستويات ومدى وضوح أسئمة الاختبار. -
يضمف كيفية التعامؿ مع الاجابات غير المتوقعة. وكيفية توزيع العلامات وفؽ مبررات  -

 معقولة.
 التي يراد قياسيا. يقدـ توصيفا لنوعية المنتوج الكمي والنوعي وعمميات الانتاج -
 (399، 2016، خموة)

  كما أف الأستاذ عند تصحيحو للاختبار عميو أف يخصص 
 
1لممعايير الدنيا والعلامة   

 
  

، كما أنو مطموب منو أي يكوف مرنا عند تصحيحو للاختبار بحيث لمعايير النوعيةالعلامة 
دؿ عمى تحقؽ ت تكانإذا  إمكانية إضافة مؤشرات جديدة مف إجابات التلاميذيسمح ب
، بالإضافة إلى الحكـ عمى بموغ الكفاءة مف طرؼ التمميذ إذا كانت إجاباتو صحيحة الكفاءة

  عمى كؿ المعايير الدنيا لمكفاءة المقاسة.
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 : الاختبار تحميل نتائج -9-3-5
في يعتقد كثير مف الأساتذة أف دوره في بناء الاختبارات التحصيمية ينتيي بتكميميا       

صورة علامات يطمع التلاميذ عمييا ثـ يحوليا إلى إدارة المدرسة لحساب المعدلات ثـ تقرير 
 الناجحيف والراسبيف.

إلا أنو في الحقيقة وحسب المقاربة بالكفاءات فإف الأستاذ مطالب بتحميؿ تمؾ النتائج 
ت المرجوة وتفسيرىا كي تساعده عمى اكتشاؼ أخطاء وصعوبات تلاميذه في اكتساب الكفاءا

 وتصميـ البرامج العلاجية لإصلاحيا، كما تعينو أيضا عمى تحسيف طرؽ تدريسو.
وتوجد العديد مف الأساليب التي تمكف الأستاذ مف استخداميا في تحميؿ وتفسير نتائج 

 التلاميذ منيا:
 لمدرجات باستخدام العلامات التكرارية: التوزيع التكراري -

التكراري أحد الأساليب التي تستخدـ لتمخيص البيانات وعرضيا في يعتبر التوزيع       
 جدوؿ بشكؿ منظـ.

 ( تمميذا، فكانت نتائجيـ كالتالي:50مثاؿ: أجرى أستاذ اختبارا في مادة الرياضيات لػػ)
 5،6،6،2،6،7،6،5،5،6،9،5،8،6،6،6،5،6،3،6،57،7،7،6    

   4،5،7،7،7،9،5،6،6،6،5،3،6،7،7،6،8،4،6،5،7،8،5،7،6 
بالنظر إلى الدرجات مباشرة لا يستطيع الأستاذ استنتاج أي شيئ، وعميو أف يبوبيا في 

 ( ثـ ينشئ الجدوؿ التالي:9( و أعمى درجة وىي )2جدوؿ محددا أدنى درجة وىي)
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 لمدرجات باستخدام العلامات التكرارية التوزيع التكراري(: 5جدول)

 التكرار النسبي التكرارات العلامات التكرارية الدرجات
التكرار النسبي 

 المئوي

2 / 1 1

  
  =0.02 0.02×100=2% 

3 // 2  

  
 =0.04 0.04×100=4% 

4 // 2  

  
 =0.04 0.04×100=4% 

5 ////   ////     / 11 11

  
=0.22 0.22×100=%22 

6 ////  ////  //// // 17 1 

  
 =0.34 0.34×100=34% 

7 //// //// // 12 1 

  
 =0.24 0.24×100=24% 

8 /// 3  

  
 =0.06 0.06×100=6% 

9 // 2  

  
 =0.04 0.04×100=4% 

 %100 1 50 المجموع

   تكرار الدرجةلمعمـ أف: التكرار النسبي المئوي= 
 مجموع قيـ التكرارات  لجميع  الدرجات 
  ×100 

 
مف  %2( وحصؿ 2( وأقؿ علامة)9علامة في الاختبار)التقرير)التفسير(: أعمى  -

أما  بينما معظـ التلاميذ حصموا عمى علامات متوسطة، التلاميذ عمى علامات منخفضة،
ولذا يجب مزيدا مف الواجبات  %4فنسبتيـ  مرتفعة علاماتحصموا عمى الذيف التلاميذ 

 (521، 2010)سميماف،   المنزلية ومف حصص المعالجة البيداغوجية.
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 المتوسط الحسابي:  -
وىو أشير مقاييس النزعة المركزية، ويقصد بو معدؿ علامات التلاميذ في اختبار ما،       

 ويحسب كما يمي :

 المتوسط الحسابي= 
مج س 
ف

  أي                
مجموع علامات  التلاميذ  في الاختبار

 عدد  طلاب   القسـ
     

ويستخدـ المتوسط الحسابي لمتلاميذ في اختبار معيف لإجراء مقارنة سريعة بيف الأفواج      
أو الأقساـ في ىذا الاختبار، كما يستخدـ المتوسط الحسابي لمتمميذ نفسو لمقارنة وتتبع 

 نتائجو عبر السنة الدراسية.  
 :التباين -

توزيع العلامات، وتستخدـ ويعد أحد مقاييس التشتت، حيث يستخدـ لوصؼ انتشار       
في تفسير التجانس مف عدمو وبالتالي فيي تعطي للأستاذ وصفا دقيقا وواضحا عف شكؿ 

  (544، 2010العلامات.     )سميماف، 
 وىو يفيد في التغمب عف نقائص المتوسط الحسابي، ونبيف ذلؾ في المثاؿ التالي:

يذ طبؽ عمييـ اختبار موحد وكانت ( تلام5( أفواج دراسية كؿ فوج بو)3لنفرض أف لدينا)
 درجاتيـ كالتالي:

مج س المتوسط=   12،2،3، 15، 20(: 1مج)
ف

   =   

 
  =10.4 

مج س المتوسط=     14،13،10،10،5(:2مج)
ف

   =   

 
  =10.4  

مج س المتوسط=  18،17،16،1،0(:3مج)
ف

   =   

 
  =10.4 

لدينا العلامات لحكمنا بتشابو نلاحظ أف المتوسطات الحسابية متشابية، فمو لـ تكف 
ننا مف المقارنة المجموعات الثلاث، وعميو فإف المتوسط الحسابي في ىذه الحالة لا يمكّ 

الدقيقة، وعميو يجب استخداـ أحد مقاييس التشتت ومنيا التبايف، وىو متوسط مربعات 
 الانحرافات عف المتوسط  ومعادلتو ىي:
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   ²ـ(-التبايف = مجموع)س
 ن                        

 حيث:     س تمثؿ العلامات
 ـ   تمثؿ المتوسط الحسابي          
 ف   تمثؿ مجموع التلاميذ           

 
 خلاصة الفصل:

رغـ تعدد أدوات قياس التغيرات في سموؾ التمميذ بعد عممية التعمـ إلا أف الاختبارات       
لمقياـ بذلؾ، فمف خلاؿ نتائجيا يمكف الحكـ عمى مدى تمكف التحصيمية تبقى الأكثر شيوعا 

التمميذ مف اكتساب الكفاءات المستيدفة، بالإضافة إلى تقييـ نجاعة ومردود أساليب التدريس 
لأستاذ اوبالتالي تعزيزىا أو تعديميا بما يتناسب والعممية التعميمية التعممية، كما أنيا تمكف 

يعاني منيا التلاميذ وبالتالي تصميـ وىندسة الخطط العلاجية مف تشخيص الصعوبات التي 
 .لذلؾ
نياية  التحصيمية ونظرا لأىميتيا كذلؾ في تقرير مصير التلاميذ خاصة الاختبارات    

السنة أو نياية مرحمة تعميمية معينة ىذا ما يستوجب الاجتياد والسعي الحثيث في الحصوؿ 
أتى ذلؾ إلا باكتساب الأستاذ لمكفايات اللازمة لبناء عمى نتائج موضوعية وصادقة، ولا يت

    الاختبارات التحصيمية واحتراـ الخطوات والمعايير المتفؽ عمييا في ىذه العممية.
   

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 الميدانيالثاني: الجانب  الباب

 
 الميدانية الإجراءات المنيجية لمدراسة: الرابعالفصل  -

 الأساسية الدراسة نتائج عرضالفصل الخامس:  -

 الأساسية : تفسير نتائج الدراسةالسادسالفصل  -

 



 

 

 
 الرابعالفصل 

 الميدانية الإجراءات المنيجية لمدراسة
 
 

 تمييد      
 منيج الدراسة   .1
 مجتمع الدراسة وعينتيا .2
 الدراسة  أدوات .3
 في الدراسة المعتمدةالأساليب الإحصائية   .4

 خلاصة الفصل      
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 تمييــد:
الدراسة الميدانية مف أىـ الوسائؿ الناجحة التي يتخذىا الباحث لمتحقؽ مف فرضيات 

 بحثو التي اقترحيا والتي تحتاج إلى طريقة احصائية تضبط نتائج ىذه الدراسة.
 ما يمي:ه الدراسة ومف أىـ الخطوات والوسائؿ المتعددة في اجراء ىذ

 منيج الدراسة: -1
يتوقؼ اختيار الباحث لمنيج دراسة معيف دوف آخر أثناء دراسة ظاىرة معينة عمى 

العممي عبارة عف مجموعة مف القواعد التي يتـ وضعيا  نوع البحث، واليدؼ منو، والمنيج
.          )مصطفى وعبد الحميد وعبد المنعـ وعبد الحميد، بغرض الوصوؿ إلى الحقيقة

2010 ،25) 
ؼ بأنو ذلؾ المنيج الذي والذي يعرّ  المنيج الوصفيالمنيج المناسب ليذه الدراسة ىو و       

ييدؼ إلى وصؼ واقع المشكلات والظواىر كما ىي، أو تحديد الصورة التي يجب أف تكوف 
ر محددة، مع تقديـ توصيات أو اقتراحات مف شأنيا تعديؿ عمييا ىذه الظواىر في ظؿ معايي

               الواقع لموصوؿ إلى ما يجب أف تكوف عميو ىذه الظواىر.
 ( 227، 2015)النعيمي والبياتي وخميفة، 

الارتباطي والمقارف، حيث تـ بأساليبو الاستكشافي و وقد تبنى الباحث المنيج الوصفي 
الاستكشافي لمعرفة طبيعة الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  الاعتماد عمى الأسموب

لدى أساتذة التعميـ المتوسط، وكذلؾ لمعرفة مستوى إتقانيـ لكفايات بناء الاختبارات 
الارتباطي لدراسة العلاقة بيف الاتجاه نحو  التحصيمية، كما تـ الاعتماد عمى الأسموب

يات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفا
عمى الأسموب المقارف لدراسة الفروؽ في ىذه العلاقة  أيضا تـ الاعتماد المتوسط، كما

 تكويف الأساتذة.  طبيعةباختلاؼ الجنس والأقدمية في التدريس وباختلاؼ 
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 مجتمع الدراسة وعينتيا: -2
 مجتمع الدراسة: -2-1

يتكوف مجتمع الدراسة مف جميع أساتذة التعميـ المتوسط التابعيف لمديرية التربية     
بولاية الوادي ما عدا أساتذة التربية البدنية والمقدر عددىـ حسب مصمحة التفتيش والتكويف 

 .5252/5252ستاذا لمسنة الدراسية ( أ5522)
 عينة الدراسة الاستطلاعية: -2-2

العينة الاستطلاعية بطريقة عشوائية بسيطة  مف أربعة متوسطات لقد تـ اختيار أفراد 
( أستاذ، وبعد توزيع الاستمارات عمييـ جميعا تـ 221تابعيف لدائرة الوادي ويقدر عددىـ بػػػ )

 ( استمارة قابمة لمتحميؿ فقط كما ىو موضح في الجدوؿ الآتي:       61استرجاع )
 عينة الدراسة الاستطلاعية توزيع (: يوضح6جدول)

 عدد الاستمارات القابمة لمتحميل عدد الأساتذة المؤسسة التعميمية

 20 24 صموح عبد الحفيظمتوسطة 
 18 25 بمعبيدي السعيدمتوسطة 
 35 41 محمود شريفيمتوسطة 
 13 16 نيد الطاىرمتوسطة 

 86 106 المجمػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػوع
 

( أف عدد العينة الاستطلاعية والتي وزعت عمييـ أدوات 1يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)
تابعة لدائرة الوادي، وقد تـ  ( مؤسسات تربوية4( أستاذ موزعيف عمى)221الدراسة يقدر بػػػػػ)

 (.     %62.22استمارة قابمة لمتحميؿ والاستخداـ أي بنسبة)( 61استرجاع )
 عينة الدراسة الأساسية: -2-3

بالمقاطعة التربوية الخامسة لدائرة المتوسط تتمثؿ عينة الدراسة في جميع أساتذة التعميـ       
حيث يبمغ عدد  ،ة العنقوديةلعينة العشوائياوقد تـ اختيارىـ بأسموب  ،قمار بولاية الوادي
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( 12( مف المجتمع الأصمي موزعيف عمى )%13.67( أستاذا بنسبة )308)لأساتذة بيا 
 مؤسسة تربوية وزعت عمييـ جميعا استمارات أدوات الدراسة )الحصر الشامؿ لممقاطعة(.

استمارة قابمة لمتحميؿ نظرا لامتناع بعض الأساتذة عف  (276)وقد تـ استرجاع       
كاممة وبعضيا لـ يحترـ تعميمات الاستجابة  الاستجابة، كما توجد بعض الاستمارات غير

أستاذا بنسبة  (276)كاختيار أكثر مف بديؿ.  وعميو فإف عينة الدراسة قد حدد بػػ 
والجدوؿ الموالي يوضح توزيع أفراد العينة عمى مختمؼ  ( مف المجتمع الأصمي12.25%)

 :المؤسسات التربوية
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 أفراد عينة الدراسةتوزيع يوضح (: 7جدول)
   (%) النسبة عينة الأساتذة عدد الأساتذة المؤسسة التعميمية

 84.21 16 19 متوسطة الشييد حريز التجاني

 82.35 14 17 متوسطة الشييد سالم العربي

 77.78 14 18 متوسطة الشييد إبراىيم قارة

 84.62 22 26 متوسطة رويسي بمقاسم

 86.49 32 37 متوسطة الشييد خميفة بن حسن

 85.71 30 35 بن عيشة عبد الرحمان متوسطة

 88.46 23 26 البشير الابراىيمي متوسطة

 92.31 24 26 أحمد عربية متوسطة

 90.62 29 32 مصطفى بن بولعيد متوسطة

 0.93 21 24 بن ناصر بوبكر متوسطة

 86.96 20 23 خراز الطيب متوسطة

 92 23 25 عبد الكريم لقريد متوسطة

 89.61 276 308 المجمــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــوع

 
( أستاذا مف أصؿ 276( أف عينة الدراسة الأساسية قدرت بػػػػػ )7يتبيف مف الجدوؿ رقـ)      

( مف %12.25(، وبنسبة )%89.61( أستاذ وزعت عمييـ أدوات الدراسة أي بنسبة )308)
 الدراسة، وىي نسبة مقبولة لتمثيؿ المجتمع الأصمي.مجتمع 

 5الأقدمية في التدريس )أقؿ مف  وتتوزع عينة الدراسة حسب خصائص الجنس و
 طبيعةسنوات(، كما تتوزع أيضا حسب  10سنوات، أكثر مف  10إلى  5سنوات، مف 
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و الجداوؿ التكويف )المعيد التكنولوجي، الجامعة، المدرسة العميا للأساتذة( كما توضح
 والأشكاؿ الآتية:

 توزيع عينة الدراسة حسب الجنس: -
 يتوزع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس كما ىو موضح في الجدوؿ الموالي:      

 (: توزيع أفراد عينة الدراسة حسب الجنس8جدول)

 (%النسبة المئوية) عدد الأساتذة الجنس

  38.41 106 الذكـــــــــــــــــــــــور

 61.59 170 الإنــــــــــــــــــــــــــــــــــــــاث

 100 276 المجمـــــــــــــــــــــــــــــــــــوع

 
(، %38.41( أستاذا بنسبة)106( أف عدد الأساتذة يقدر بػػػػػ)8يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)      

أف عدد الأستاذات أكبر (، أي %61.59( أستاذة بنسبة)170أما عدد الأستاذات فيقدر بػػػػػػػ)
 مف عدد الأساتذة كما يوضحو الشكؿ الآتي:

 

 

 عينة الدراسة حسب الجنس (: توزيع5شكل)
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 :الأقدمية في التدريستوزيع عينة الدراسة حسب  -
 كما يوضحو الجدوؿ الآتي: الأقدمية في التدريس يتوزع أفراد عينة الدراسة حسب      

 
  الأقدمية في التدريس الدراسة حسب(: توزيع أفراد عينة 9جدول)

 (%النسبة المئوية) عدد الأساتذة الأقدمية في التدريس

 12.68 35 سنوات ،  5أقل من 

 31.52 87 سنوات 10إلى  5من 

 55.80 154 سنوات 10أكثر من 

 100 276 المجمـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــوع

 
( 10( أف الأساتذة ذوي أقدمية في التدريس أكثر مف )9رقـ)نلاحظ مف الجدوؿ        

( وىي أعمى فئة مقارنة بالفئات الأخرى، %55.80( أستاذ بنسبة )154سنوات يقدر بػػػػػػػ )
( أستاذ بنسبة 87) عددىـفي التدريس بمغ  سنوات (10إلى  5)مفوأف الأساتذة ذوي أقدمية 

( 35( سنوات فقد بمغ عددىـ )5التدريس أقؿ مف)ذوي أقدمية في  أما الأساتذة، (31.52%)
 ( كما ىو مبيف في الشكؿ الآتي:   %12.68أستاذا بنسبة )
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 عينة الدراسة حسب الأقدمية في التدريس (: توزيع6شكل)

 

 :التكوين طبيعةتوزيع عينة الدراسة حسب  -
في الجدوؿ  عمى الشكؿ الموضح مؤسسة التكويفيتوزع أفراد عينة الدراسة حسب       
 الآتي:

  التكوين طبيعة (: توزيع أفراد عينة الدراسة حسب10جدول)       

 (%النسبة المئوية) عدد الأساتذة التكوين طبيعة

 8.70 24 المدرسة العميا للأساتذة

 22.10 61 المعيد التكنولوجي

 69.20 191 الجامعة

 100 276 المجمـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــوع
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( أف عدد الأساتذة المتخرجيف مف الجامعة بمغ عددىـ 10نلاحظ مف الجدوؿ رقـ)          
 ة( وىي أعمى فئة مقارنة بالفئات الأخرى، وأف عدد الأساتذ%69.20( أستاذا بنسبة)191)

(، أما %22.10( أستاذا بنسبة)61المتخرجيف مف المعيد التكنولوجي يقدر عددىـ بػػػػػ)
( %8.70( أستاذ بنسبة)24فقد بمغ عددىـ) المدرسة العميا للأساتذةالأساتذة المتخرجيف مف 

 وىي أقؿ فئة  وىذا ما يوضحو الشكؿ الآتي:
 

 
 

 التكوين طبيعةعينة الدراسة حسب  (: توزيع7شكل)
  

 أدوات الدراسة: -3
 لقد تـ استخداـ أداتيف لجمع بيانات ىذه الدراسة ىما:      

الأداة الأولى تقيس " اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات "  -
 مف إعداد الباحث.

 مف إعداد الباحث. الأداة الثانية تقيس " كفايات بناء الاختبارات التحصيمية " -
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 :مقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات -3-1
والاستعانة ببعض  التربوي الأدب مراجعة وبعد الحالية، الدراسة أىدؼناءا عمى ب      

 المقاييس حوؿ الاتجاىات وىي:
  ( 2007الشايب،(التدريس مينة نحو المعمميف اتجاه * مقياس

 (2012* اتجاىات معممي المرحمة الابتدائية نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات )كيحؿ، 
الخامسة ابتدائي نحو الوضعية الإدماجية )معوش، * مقياس اتجاىات معممي السنة 

2012) 
* مقياس اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو مقاربة التدريس بالكفاءات )تيعشاديف، 

2013) 
 ( 2015،طبشي(التدريس مينة نحو أساتذة الرياضيات لمتعميـ المتوسط  اتجاه مقياس* 
" التدريس بالمقاربة بالكفاءات حسب نموذج تمكف الباحث مف بناء أداة تقيس الاتجاه نحو  

( فقرة سالبة موزعة 15( فقرة موجبة و )15منيا ) (  فقرة30ليكرت " الخماسي مكونة مف )
 ( أبعاد موضحة في الجدوؿ الآتي:3عمى )

 
 (: أبعاد مقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات11جدول)

 اراتـــــــــــــعدد العب دــــــــــــــــــالبع

الاتجاه نحو تخطيط الدرس وفؽ المقاربة 
 بالكفاءات

10 

 10 الاتجاه نحو تنفيذ الدرس وفؽ المقاربة بالكفاءات

 10 الاتجاه نحو التقويـ وفؽ المقاربة بالكفاءات

 

( أف مقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات يتكوف 11يبف الجدوؿ رقـ)      
  ( عبارات تقيسو.10أبعاد لكؿ بعد)( 4مف)
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 طريقة الاجابة عمى المقياس: 3-1-1
"ليكرت الخماسي" وعميو فإف الأستاذ مطالب بالإجابة المقياس حسب طريقة  ـصمّ       

عمى كؿ عبارة مف عبارات الاستبياف وذلؾ باختيار أحد البدائؿ الخمسة ) موافؽ بشدة، 
 موافؽ بشدة( لكؿ عبارة حسب تقبمو أو رفضو ليا.موافؽ، محايد، غير موافؽ، غير 
( لمعبارات الموجبة، أما العبارات السالبة 1-2-3-4-5تقدر الدرجة عمى ىذا المقياس بػػػ )

(، وعميو فإف أعمى درجة يمكف أف يتحصؿ عمييا 5-4-3-2-1فتعطى ليا الدرجات )
 (. 30(، وأقؿ درجة ىي )150الأستاذ عمى ىذا المقياس ىي )

ويتـ تحديد مستوى الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات بناءا عمى متوسط الدرجة       
 عدد العبارات( ضمف خمس فئات متساوية.÷ الكمية لممفحوص أي )الدرجة الكمية 

بدائؿ الاستبياف، فالمدى يساوي  ويتـ حساب طوؿ فئات المقياس بقسمة المدى عمى عدد
 (.4= 1-5ديؿ وأقؿ تقدير لمبديؿ في المقياس، أي: )الفرؽ بيف أعمى تقدير لمب

وبالتالي يصبح مقياس ليكرت الخماسي مقسـ إلى  (،0.8=  5/  4ومنو طوؿ الفئة يساوي )
 كما يمي: فئات متساوية 

- [1.00 - 1.79 ]  
- [1.80 - 2.59 ]   
-[ 2.60 - 3.39 ]  
-[ 3.40 - 4.19 ]  
-[ 4.20 – 5.00 ]    

عتبر اتجاه فإنو يُ  موجب( -محايد  –)سالب فيما يخص تحديد طبيعة ىذا الاتجاهأما       
 (، ويعتبر 2.59إلى  1ضمف المجاؿ )مف الدرجة الكمية لممفحوص سالب إذا كاف متوسط 

(، أما الاتجاه  3.39إلى  2.60) مف إذا كاف المتوسط ضمف المجاؿاتجاىا محايدا 
كما ىو  ( 5إلى  3.40ضمف المجاؿ )الدرجة الكمية لممفحوص يكوف  متوسطالموجب فإف 

 مبيف في الجدوؿ الآتي:
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 (: كيفية تحديد اتجاه الأستاذ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 12جدول)

 مستوى الاتجاه الدرجة الكمية المقابمة المتوسط الحسابي

 جدااتجاه سالب  53 - 30 1.79إلى  1من 

 اتجاه سالب 77 - 54 2.59إلى  1.80من 

 اتجاه محايد 101 - 78 3.39إلى  2.60من 

 اتجاه موجب 125 - 102 4.19إلى  3.40من 

 اتجاه موجب جدا 150 - 126 5إلى  4.20من 

 

نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات ينقسـ إلى  ( أف الاتجاه12مف الجدوؿ رقـ) يلاحظ
يتضمف مستوييف ىما)الاتجاه  والذي السالب ثلاثة فئات حسب طبيعتو، فيناؾ الاتجاه 

و الاتجاه  الوجب(، أما الاتجاه الموجب فيتضمف)الاتجاه السالبجدا و الاتجاه السالب 
   .يوجد ىناؾ اتجاه محايدفي حيف أنو ، جدا( الموجب

 الانفعالية لممقياس:الشدة  -3-1-2
وتعني الشدة الانفعالية لمعبارة في مقاييس الاتجاىات كما يراىا)شريغمي وكبالا،       
( أف تتوزع استجابات الأفراد عمى أطراؼ البدائؿ لمعبارة في مقياس "ليكرت"، بينما 1984

( مف %25)محايد( لفقرة معينة يجب أف لا تتعدى نسبتيـ )الأفراد الذيف يختاروف البديؿ 
 (120، 2015)طبشي،                            مجموع المستجيبيف.

وبعد تفريغ استجابات الأساتذة عينة الدراسة الاستطلاعية تراوحت نسبة الأساتذة الذيف  
(، %24.4( و )%4.7اختاروا البديؿ)محايد( عمى كؿ عبارة مف عبارات المقياس بيف )

 وعميو فإف العبارات تتميز بالشدة الانفعالية كما ىو موضح في الجدوؿ الآتي:
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 (: نتائج الشدة الانفعالية لمقياس13جدول)
 الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 

 رقم العبارة
عدد المستجيبين 
 بالبديل )محايد(

النسبة 
المئوية 

(%) 
 رقم العبارة

 عدد المستجيبين
 بالبديل )محايد(

النسبة 
المئوية 

(%) 
01 14 16.3 16 14 16.3 
02 12 14 17 17 19.8 
03 18 20.9 18 8 9.3 
04 20 23.3 19 21 24.4 
05 7 8.1 20 17 19.8 
06 17 19.8 21 18 20.9 
07 14 16.3 22 16 18.6 
08 18 20.9 23 17 19.8 
09 6 7 24 5 5.8 
10 4 4.7 25 9 10.5 
11 19 22.1 26 9 10.5 
12 15 17.4 27 17 19.8 
13 8 9.3 28 13 15.1 
14 12 14 29 18 20.9 
15 21 24.4 30 4 4.7 

 

( أف نسبة البديؿ)محايد( لـ تصؿ إلى 13مف خلاؿ معطيات الجدوؿ رقـ) يتبيف
 (.   %24.4( و )%4.7( لجميع عبارات المقياس، حيث تراوحت بيف)25%)
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 السيكومترية لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات:الخصائص  -3-1-3
 الصدق: -3-1-3-1

 تـ الاعتماد في تقدير صدؽ المقياس عمى:
 صدق المحتوى: -أ

( محكميف مف داخؿ وخارج 8لتقدير صدؽ المحتوى لممقياس تـ عرض الأداة عمى )
 الوطف لإبداء رأييـ حوؿ:

 مناسبة أو غير مناسبة مع إمكانية اقتراح بدائؿ.التعميمات الموجية لممبحوث:   -
: الفقرة تقيس ىذا البعد أو لا تقيس مع إمكانية تعديؿ تقدير مدى انتماء الفقرة لمبعد -

 الصياغة.
 غير ملائمة.أو  ملائمة لمعبارات: الصياغة المغوية -

للاستمارات وتحديد نسبة ( نسخ مف استمارات التحكيـ، وبعد عممية التفريغ 5تـ استرجاع )
 لقبوؿ العبارة كانت النتائج كما يمي: %85تقدر 

: التعميمات مناسبة بنسبة اتفاؽ بيف التعميمات الموجية لممبحوثتحكيـ  -1
 .%100المحكميف
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 موضح في الجدوؿ الآتي: مدى انتماء الفقرة لمبعدتحكيـ  -2
 مدى انتماء الفقرة لمبعد(: تحكيم 14جدول)

 العبارة رقم
 نسبة الاتفاق

(%) 
 رقم العبارة

 نسبة الاتفاق
(%) 

 رقم العبارة
 نسبة الاتفاق

(%) 
01 100 11 90 21 100 
02 100 12 90 22 85 
03 90 13 100 23 100 
04 100 14 100 24 100 

05 100 15 100 25 100 
06 100 16 100 26 85 
07 95 17 85 27 96 
08 85 18 100 28 100 
09 100 19 100 29 100 

10 93 20 100 30 100 
 
( أف نسب الاتفاؽ مرتفعة بيف المحكميف حيث حصمت 14يتضح مف الجدوؿ رقـ)      

و  %90عبارات عمى نسب بيف ) ستة(، كما تحصمت %100عشروف عبارة عمى نسبة )
التي ( وعميو فإف العبارات تقيس الأبعاد %85(، بينما تحصمت أربعة عبارات عمى )96%

 تنتمي إلييا.
: اقترح بعض المحكيف تعديلات في صياغة بعض تحكيـ الصياغة المغوية لمعبارات -2

 البنود وتصحيح بعض الأخطاء الاملائية.
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 صدق الاتساق الداخمي: -ب
تـ تقدير صدؽ الاتساؽ الداخمي لممقياس بحساب معامؿ الارتباط بيرسوف بيف      

درجة كؿ بعد والدرجة الكمية، وبحساب معامؿ الارتباط بيرسوف بيف درجة كؿ عبارة والدرجة 
الكمية لممقياس حيث أف اتساؽ البنود مف خلاؿ معاملات الارتباط الدالة احصائيا بينيا وبيف 

يشير إلى أف بنود الاختبار متماسكة ومترابطة ومتسقة فيما بينيا وبالتالي  الدرجة الكمية
 (  138، 2007تقيس كميا متغيرا واحدا وىذا مؤشر معقوؿ عمى صدؽ الاختبار.  )معمرية، 

 كما ىو موضح في الجدوليف الآتييف:   
 (: معاملات الارتباط بين درجة البعد والدرجة الكمية15)جدول

 الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءاتلمقياس 
 مستوى الدلالة معامل الارتباط البعد

الاتجاه نحو تخطيط الدرس 
 وفؽ المقاربة بالكفاءات

0.91** 0.000 

الاتجاه نحو تنفيذ الدرس 
 وفؽ المقاربة بالكفاءات

0.87** 0.000 

الاتجاه نحو التقويـ وفؽ 
 المقاربة بالكفاءات

0.82** 0.000 

                                                      0.01** داؿ عند         
            تراوحت بيرسوف  معاملات الارتباط قيـ( أف 15يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)      

أبعاد  ، وعميو فإف(0.01عند مستوى دلالة ) احصائيا وىي دالة (0.91( و )0.82بيف )
 مصدؽ. للمقياس يتمتع بمؤشر المقياس مما يدؿ أف ا الدرجة الكمية المقياس متسقة داخميا مع
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 (: معاملات الارتباط بين درجة العبارة والدرجة الكمية 16)جدول
 لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات

 رقم العبارة
معامل 
 الارتباط

مستوى 
 الدلالة

 رقم العبارة
معامل 
 الارتباط

مستوى 
 الدلالة

01 0.53** 0.000 09 0.44** 0.000 

02 0.45** 0.000 10 0.41** 0.000 

03 0.60** 0.000 11 0.71** 0.000 

04 0.38** 0.000 12 0.50** 0.016 

05 0.52** 0.000 13 0.48** 0.000 

06 0.53** 0.000 14 0.39** 0.000 

07 0.58** 0.000‌15 0.49** 0.000 

08 0.57** 0.000 16 0.62** 0.000 

17 0.41** 0.000 24 0.35** 0.001 

18 0.33** 0.003 25 0.34* 0.099 

19 0.60** 0.000 26 0.33* 0.018 

20 0.59** 0.000 27 0.57** 0.000 

21 0.34** 0.002 28 0.74* 0.015 

22 0.71** 0.000 29 0.67** 0.000 

23 0.34** 0.002 30 0.27* 0.012 

   0.05* داؿ عند                                                    0.01** داؿ عند  
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        (0.27تراوحت بيف ) بيرسوف ( أف قيـ معاملات الارتباط16يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)       
(، وعميو فإف عبارات 0.05( أو )0.01مستوى دلالة )عند  احصائيا وىي دالة( 0.74و)

 مصدؽ. ل، وبالتالي فالمقياس يتمتع بمؤشر المقياس الدرجة الكمية متسقة داخميا معالمقياس 
 الثبات: - -3-1-3-2

 تـ الاعتماد في تقدير ثبات المقياس عمى:      
 ثبات التجزئة النصفية: -

 المقياس إلىوذلؾ بتقسيـ  ،التجزئة النصفية ةتـ حساب ثبات المقياس بطريق      
( 15)لتي تحمؿ الأرقاـ الزوجية وعددىامجموعتيف متساويتيف، مجموعة تضـ العبارات ا

ثـ  ( عبارة أيضا،15وعددىا) التي تحمؿ الأرقاـ الفردية العباراتضـ ت ومجموعة عبارة،
 معامؿ الثبات كما يوضحو الجدوؿ الآتي: حُسب

 التجزئة النصفية لمقياس الاتجاه نحو المقاربة بالكفاءات(: ثبات 17جدول)

 التباين حجم العينة المتغيرات
ثبات التجزئة معامل 

 النصفية لـــ "جتمان"

 44.87 15 1المجموعة 
0.86 

 68.11 15 2المجموعة 

 
لذلؾ فإنو  ،المجموعتيف بيف ةقيمة التبايف غير متساوي( أف 17يلاحظ مف الجدوؿ)

 (.0.86)"، حيث بمغمافمعامؿ ثبات التجزئة النصفية لػػ "جث عتمد عمىي
فإف معامؿ ثبات التجزئة النصفية لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة  ،وعميو

 وىو معامؿ ثبات مرتفع.      ؛(0.86)بالكفاءات يساوي
يجعمنا بالصدؽ والثبات مما  أف المقياس يتميز ، يمكف القوؿما سبؽوبناء عمى       

 نطمئف لاستخدامو في الدراسة الأساسية.
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 كفايات بناء الاختبارات التحصيمية: اختبار -3-2
رغـ وجود بعض الاختبارات في ىذا المجاؿ إلا أف الباحث لاحظ أف أغمبيا ركزت عمى 
الجانب المعرفي لكفايات بناء الاختبارات التحصيمية )الكفايات المعرفية(، كما أنيا لـ تعتمد 
 عمى مقاربة التدريس بالكفاءات والمعتمدة في نظامنا التربوي أثناء إعداد ىذه المقاييس.
وعميو ولتحقيؽ أىداؼ الدراسة وللإجابة عمى تساؤلاتيا تـ إعداد قائمة تضـ الكفايات التي 
يجب أف يمتمكيا أستاذ التعميـ المتوسط أثناء ممارستو لبناء الاختبار التحصيمي وذلؾ 

ة بالأدب التربوي وما تـ استخلاصو مف الجانب النظري لمدراسة، بالإضافة إلى بالاستعان
 بعض الدراسات السابقة في ىذا المجاؿ.

قاـ الباحث ببناء اختبار مف نوع الاختيار مف متعدد، حيث تعد أسئمة ىذا النوع أىـ وأفضؿ 
قادرة عمى قياس جميع  أنواع الأسئمة لأنيا تشمؿ عمى معظـ أنواع الأسئمة الأخرى، كما أنيا

 ( 279، 2010المستويات العقمية إذا أحسف صياغتيا.       )سميماف، 
 ( أف ىذه الاختبارات تحقؽ:132، 1998ويرى )الشايب، 

 .التصحيح في الذاتية عف الابتعاد -
 .المنياج محتويات لكافة شموليتو  -
 .التقنيف سيولة و المرتفع الثبات  -
 .سميمة أسس عمى بنيت إذا الصدؽ مف كبيرة درجة عمى فقراتو كوف - 

( 15كفايات رئيسية و) (3( عبارة موزعة عمى )28ف الاختبار في صورتو الأولية مف )تكوّ 
 كفاية فرعية كما ىو موضح في الجدوؿ الآتي:
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 (: الكفايات الرئيسية والكفايات الفرعية 19)جدول
 التحصيميةلاختبار كفايات بناء الاختبارات     

 عدد العبارات الكفايات الفرعية الكفايات الرئيسية

التخطيط لبناء 
 الاختبار التحصيمي

 تحديد الغرض مف الاختبار

10 
 تحميؿ محتوى المنياج الدراسي

 التعميمية الكفاءاتتحديد 
 الكفاءات التعميمية صياغة مؤشرات

 إعداد جدوؿ المواصفات

كفاية صياغة فقرات 
 الاختبار التحصيمي

 تحديد نوع فقرات الاختبار

08 

 فقرات الاختبار صياغتو
 ترتيب فقرات الاختبار
 تحميؿ فقرات الاختبار

تقدير الخصائص السيكومترية 
 رللاختبا

الاختبار  إخراج
والتحميل الاحصائي 

 لنتائجو

 طباعة الاختبار

10 
 الاختبار تجريب
 الاختبار وتطبيقو
 ح الاختبارتصحي

 الاختبار تحميؿ نتائج
     

( أف اختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية يتكوف مف 19يتبيف مف الجدوؿ رقـ)
ثلاثة كفايات رئيسية، وكؿ كفاية رئيسية تتكوف مف خمسة كفايات فرعية، وكؿ كفاية فرعية 

 تقيسيا مجموعة مف العبارات.  
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 السيكومترية لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية:الخصائص  -3-2-1
 الصدق: -3-2-1-1

 تـ الاعتماد في تقدير صدؽ الاختبار عمى:      
 صدق المحتوى: - أ

لمتأكد مف صلاحية الاختبار لمتطبيؽ الميداني تـ عرض الاختبار في صورتو       
 ( محكما مف داخؿ وخارج الوطف لإبداء رأييـ ومقترحاتيـ حوؿ:15الأولية عمى )

الكفاية الفرعية لمكفاية الرئيسية: الكفاية الفرعية تقيس ىذه الكفاية تقدير مدى انتماء  -
 إمكانية تعديؿ الصياغة.الرئيسية  أو لا تقيس مع 

لمكفاية الفرعية : العبارة تقيس ىذه الكفاية الفرعية أو لا تقيس  العبارةتقدير مدى انتماء  -
 مع إمكانية تعديؿ الصياغة.

 تقدير مدى ملاءمة البدائؿ لمعبارات مع إمكانية التعديؿ. -
 غير ملائمة.أو  ملائمة لمعبارات: الصياغة المغوية -

 ( محكما، حيث جاءت ملاحظاتيـ بخصوص:11تـ استجابة )
 تعديؿ الصياغة المغوية بما يتناسب ترجمة الكفايات إلى ممارسات ميدانية . -
 تعديؿ صياغة بعض بدائؿ العبارات. -
 ( مف:17تعديؿ العبارة) -
 " لمعرفة نسبة التلاميذ الذيف تفوّؽ عمييـ تمميذ ما في الاختبار يُعتم د عمى:"  

 بدائميا غامضة، حيث أصبحت:لأنيا 
  أجْري مقارنة سريعة بيف نتائج فوجيْف مف نفس المستوى في اختبار معيّف ػ: "

كونيا تشترؾ فيما تقيسو  28-19-17-12-10-8-5-1( عبارات وىي: 8حذؼ ) -
 (5( عبارة في صورتو النيائية )أنظر الممحؽ رقـ 20عبارات أخرى، وبالتالي أصبح الاختبار يضـ )

مى ضوء ىذه التعديلات والمقترحات يمكف القوؿ أنو تـ التأكد مف صدؽ محتوى الاختبار، وع
( أف الاختبار يتميز بصدؽ المحتوى إذا كاف محتواه 143، 2006حيث يرى )مخائيؿ، 

 عبارة عف عينة ممثمة لمحتوى الموضوع ومجاؿ السموؾ الذي يراد قياسو.
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 التمييزي(:صدق المقارنة الطرفية ) الصدق  - ب
التمييزي لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية عف  صدؽالتـ التأكد مف     

تنازليا مف طريؽ حساب معاملات تمييز عبارات الاختبار، حيث تـ ترتيب درجات العبارات 
التي العبارات  % مف طرفي التوزيع لدرجات27تـ سحب ثـ  أعمى درجة إلى أدنى درجة

( أستاذا، 23والمقدر عددىـ بػػػ ) في الاختبارالاستطلاعية  العينة أساتذةحصؿ عمييا 
 وبعدىا تـ حساب معامؿ تمييز كؿ عبارة بتطبيؽ المعادلة التالية:

عدد الاجابات الصحيحة في المجموعة العميا عدد الاجابات الصحيحة في المجموعة الدنيا معامل التمييز= 
عدد الطلاب في إحدى المجموعتيف

 ×100   

 وقد جاءت معاملات التمييز عمى الشكؿ الموضح في الجدوؿ الآتي:
 

 كفايات بناء الاختبارات التحصيمية (: معاملات التمييز لعبارات اختبار20جدول)
 معامل التمييز رقم العبارة معامل التمييز رقم العبارة

01 1 11 1‌
02 1 12 1 

03 1 13 1 

04 1 14 0.70 

05 0.61 15 1 

06 1 16 1 

07 0.61 17 0.87 

08 1 18 1 

09 0.50 19 0.61 

10 0.57 20 1 

 
( أف كؿ عبارات اختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية 20يتبيف مف الجدوؿ رقـ)      
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( مما يدؿ أف الاختبار 1 –. 0.5تتميز بالقدرة التمييزية حيث تراوحت معاملات تمييزىا بيف)
 يتميز بالقدرة التمييزية.

للاختبار ككؿ وذلؾ بتقسيـ الاختبار إلى  صدؽ المقارنة الطرفيةكما تـ التحقؽ مف       
التي حصؿ عمييا  الكمية % مف طرفي التوزيع لمدرجات27سحب دنيا( وذلؾ ب –فئتيف )عميا 

ب وذلؾ بعد ترتي( أستاذا 23عددىـ بػػػ ) والمقدر في الاختبارالاستطلاعية  العينة أساتذة
تنازليا مف أعمى درجة إلى أدنى درجة، وبعدىا تـ حساب المتوسط الحسابي  درجاتيـ

 والانحراؼ المعياري لكؿ فئة عمى حدى.
 كما يبينو الجدوؿ الآتي: ثـ حسبت قيمة "ت" لدلالة الفروؽ بيف المجموعتيف المتطرفتيف

 توسطي المجموعتين العميا والدنيالدلالة الفروق بين م( قيمة "ت" 21جدول رقم )

الانحراف  المتوسط العينة المجموعة
 المعياري

درجة 
 الحرية

القيمة  قيمة "ت"
 الاحصائية

الدلالة 
 الاحصائية

 1.97 11.39 23 العميا
44 -13.56 0.04 

داؿ 
 1.04 5.09 23 الدنيا احصائيا

 
أف المتوسط الحسابي لممجموعة العميا بمغ ( يتبيف 21مف خلاؿ الجدوؿ رقـ )

( 5.09بينما المجموعة الدنيا كاف متوسطيا )، (1.97( وبانحراؼ معياري قدره )11.39)
        بقيمة احتمالية (13.56-) وأف قيمة )ت( تساوي (،1.04وبانحراؼ معياري قدره )

(p value)  ومنو فالاختبار داؿ ( 0.05( وىي أقؿ مف مستوى الدلالة  )0.04) تساوي
احصائيا  وعميو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف المجموعتيف ، ومنو فالاختبار لو القدرة 

 الدنيا( مما يدؿّ عمى صدقو. -عمى التمييز بيف المجموعتيف )العميا 
 صدق الاتساق الداخمي: - ت

يف درجة تـ تقدير صدؽ الاتساؽ الداخمي للاختبار بحساب معامؿ الارتباط بيرسوف ب
كؿ بعد والدرجة الكمية، وبحساب معامؿ الارتباط بيرسوف بيف درجة كؿ عبارة والدرجة الكمية 

 للاختبار كما ىو موضح في الجدوليف الآتييف:   
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 (: معاملات الارتباط بين درجة البعد والدرجة الكمية22)جدول
 لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية 

 مستوى الدلالة معامل الارتباط البعـــــــــــــــــــــد
التخطيط لبناء الاختبار 

 التحصيمي
0.73** 0.000 

صياغة فقرات الاختبار 
 التحصيمي

0.54** 0.000 

الاختبار والتحميؿ  إخراج
 0.000 **0.67 الاحصائي لنتائجو

                                                    0.01** داؿ عند         
 تراوحتمقبولة، حيث  معاملات الارتباط قيـ( أف 22يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)        

 ، وعميو فإف(0.01مستوى دلالة ) عند احصائيا وىي دالة (0.73)و (0.54بيف )    
يتمتع بمؤشر  فالاختبار، ومنو للاختبار متسقة داخميا مع الدرجة الكمية الاختبارأبعاد 

 مصدؽ.ل
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 (: معاملات الارتباط بين درجة العبارة والدرجة الكمية23)جدول

 ختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيميةلا 

 رقم العبارة
معامل 
 الارتباط

مستوى 
 رقم العبارة الدلالة

معامل 
 الارتباط

مستوى 
 الدلالة

01 0.31** 0.004 11 0.30** 0.005 

02 0.26* 0.013 12 0.26* 0.016‌

03 0.24* 0.027 13 0.23* 0.036 

04 0.29** 0.007 14 0.24* 0.027 

05 0.27* 0.014 15 0.27* 0.015 

06 0.40** 0.000 16 0.75** 0.005 

07 0.32* 0.018 17 0.38** 0.001 

08 0.23* 0.035 18 0.32** 0.003 

09 0.27* 0.020 19 0.28* 0.026 

10 0.35** 0.001 20 0.34* 0.031 
   0.05* داؿ عند                                                    0.01** داؿ عند 

( 0.23قد تراوحت بيف ) بيرسوف ( أف معاملات الارتباط23)رقـيلاحظ مف الجدوؿ 
وعميو فإف عبارات (، 0.05( أو )0.01دلالة ) مستوىعند  احصائيا وىي دالة (0.75)و

يتمتع بمؤشر متسقة داخميا مع الدرجة الكمية للاختبار مما يدؿ عمى الاختبار  الاختبار
 لمصدؽ.  
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 :الثبات -3-2-1-2
(لأف KR-21ريتشاردسوف) -اعتمد الباحث عمى معادلة كيودرالاختبار لحساب ثبات 

 ومعادلتو: كانت خاطئة" إذا 0" إذا كانت صحيحة ،و"1إجابة كؿ فقرة تأخذ القيمة "

=  21ر
ف
  -1]    ف  

 ـ(ف ـ)
ؾ𝟐ع      [ ف  

 :حيث   
 ف = عدد بنود الاختبار

 ـ = المتوسط الحسابي لمدرجة الكمية
 (365، 2005ؾ = تبايف الدرجة الكمية للاختبار       )سميماف ومراد،  2ع

 .وىو معامؿ ثبات جيد 0.72وقد بمغ معامؿ الثبات 
يتبيف أف اختبار كفايات بناء الاختبارات  الذكر الاجراءات السابقة إذا ومف خلاؿ      

 في الدراسة الأساسية. والتحصيمية يتميز بالصدؽ والثبات مما يمكننا مف استخدام
 طريقة تقدير استجابات الأساتذة: -3-2-2

( سؤالا مف نوع الاختيار مف متعدد، بحيث 20ف الاختبار في صورتو النيائية مف )تكوّ 
( إجابات مختمفة عف بعضيا البعض واحدة فقط صحيحة، وعمى المبحوث 4لكؿ عبارة )

( 1تعطى للإجابة الصحيحة )( أماميا، ف اختيار الاجابة الصحيحة بوضع الرمز )
ىي الاختبار وبالتالي أعمى درجة يتحصؿ عمييا الأستاذ عمى ىذا ، (0وللإجابة الخاطئة )

 (.0وأقؿ درجة ) (،20)
% 75ىذه الدراسة فقد حدد بػػػػػ  تقاف كفايات بناء الاختبارات التحصيمية فيأما حد إ

 أي بناءا عمى ما جاء في الدراسات السابقة فأكثر مف مجموع الدرجة الكمية
(20×75/)100  =15. 
، أما فأكثر  فيو مؤشر عمى امتلاؾ كفاية مرتفعة( 15الدرجة )حصوؿ الأستاذ عمى ف

فيو مؤشر عمى امتلاؾ كفاية متوسطة أي أقؿ مف ( 14-10) بيفالدرجة مى حصولو ع
ذا حصؿ عمى الدرجة )%50 أو يساوي% 75 فأقؿ  فيو مؤشر عمى امتلاؾ كفاية (  9، وا 

 %.50ضعيفة أي أقؿ مف 
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 :في الدراسة المعتمدة الإحصائية الأساليب  -4
جراء العمميات الاحصائية برنامج )      ( SPSSاستخدـ الباحث لتحميؿ البيانات وا 
 ، كما تـ اعتماد مجموعة مف الأساليب الاحصائية في ىذه الدراسة والمتمثمة في:22النسخة 

 التكرارات والنسب المئوية. -
 لدلالة الفروؽ بيف المتوسطات. "ت" اختبار -

 والذي يتطمب شرطيف لاستخدامو ىما: 
 المتغير التابع موزع توزيعا قريبا مف التوزيع الطبيعي في كؿ مجموعة. - 1
 (69، 2009تجانس التبايف بيف المجموعات.    )دوديف،  -2

سيمنروؼ"، أما الشرط  -ؼوقد تـ التحقؽ مف الشرط الأوؿ عف طريؽ اختبار " كمو مجرو 
 (6)أنظر الممحؽ رقـ  -ويميؾ -نو باستخداـ اختبار " شابيروالثاني فقد تـ التحقؽ م

 .بيرسوف الارتباط معامؿ -
 اختبار تحميؿ التبايف الثنائي لاختبار الفرضية الرابعة والخامسة والسادسة. -

ومف أىـ شروطو المتغير التابع موزع توزيعا قريبا مف التوزيع الطبيعي في كؿ خمية أو 
 (90، 2009تجانس التبايف بيف المجموعات.    )دوديف، مجموعة، بالإضافة إلى 

 (.  6وقد تـ التحقؽ منيما كما ىو مبيف في الممحؽ رقـ)
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 خلاصة الفصل:
 لقد تـ في ىذا الفصؿ عرض الاجراءات المنيجية لمدراسة، وذلؾ بتحديد منيجيا      

، ووصؼ المتمثؿ في المنيج الوصفي بأساليبو الثلاثة ) الاستكشافي، الارتباطي، المقارف(
وكيفية اختيارىا، كما تـ أيضا وصؼ شامؿ للأدوات المستخدمة في جمع بيانات عينتيا 

الدراسة وىما مف إعداد الباحث الأولى لقياس اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس 
الكفاءات، والثانية لقياس كفاياتيـ في بناء الاختبارات التحصيمية، وقد استخدـ بالمقاربة ب

 الباحث عدة طرؽ احصائية لمتأكد مف صدقيا وثباتيا.
    وفي الأخير تـ التطرؽ إلى الأساليب الاحصائية المعتمدة في معالجة بيانات الدراسة.      



 
 

 

 الفصل الخامس
 عرض نتائج الدراسة الأساسية

 تمييد 
 الأول التساؤل نتائج عرض 1-
 الثاني التساؤل نتائج عرض 2-
 الأولى الفرضية نتائج عرض 3-
 الثانية الفرضية نتائج عرض 4-
 الثالثة الفرضية نتائج عرض 5-
 الرابعة الفرضية نتائج عرض 6-

 الفصل خلاصة
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 تمييد:
 يتناوؿ ىذا الفصؿ عرض نتائج الدراسة عمى النحو الآتي:

  الأول: التساؤل جائنت عرض -1
نحو  المتوسط أساتذة التعميـاتجاىات  ما طبيعة " :يمي ما عمى الأوؿ التساؤؿنص ي

 .التدريس بالمقاربة بالكفاءات"
 ، تـ إجراء الآتي:ا التساؤؿصحة ىذولمتحقؽ مف 

( عمى مقياس الاتجاه نحو 276)ف=العينة أفراد عميياؿ تحص التيالدرجة الكمية  إيجاد -
 التدريس بالمقاربة بالكفاءات، وكذلؾ مجموع الدرجات لكؿ بعد عمى حدا.

الكمية درجة المتوسط الحسابي لمحسب  فئاتعينة الدراسة إلى  تصنيؼ درجات -
 (.اتجاه سالب جدا، اتجاه سالب، اتجاه محايد، اتجاه موجب، اتجاه موجب جدا)لممقياس

إيجاد التكرارات والنسب المئوية ومتوسط المتوسطات والأىمية النسبية لمدرجات الكمية  -
 لممفحوصيف لكؿ بعد، وكذلؾ بالنسبة لممقياس ككؿ.

الكمية درجة لحسابية لممتوسط المتوسطات اتصنيؼ درجات عينة الدراسة إلى فئات حسب  -
 اتجاه سالب، اتجاه محايد، اتجاه موجب(.)لممقياس

 المتوسط الحسابي ( تصنيف عينة الدراسة إلى فئات حسب 24جدول)
 نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءاتلمدرجة الكمية عمى مقياس الاتجاه 

 (%)النسبة التكرار المتوسط الحسابي

 0 0 1.79إلى  1.00من 

 13 36 2.59إلى  1.80من 

 59.8 165 3.39إلى  2.60من 

 25.7 71 4.19إلى  3.40من 

 1.4 4 5.00إلى  4.20من 
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، والأساتذة (1.79إلى 1.00 ( أف ولا أستاذ كاف ضمف الفئة)مف24يتبيف مف الجدوؿ)     
(، أما الأساتذة %13( أستاذ بنسبة)36يبمغ عددىـ) (2.59إلى 1.80الذيف ينتموف لمفئة)مف

(، %59.8( أستاذا بنسبة)165فقد بمغ عددىـ) (3.39إلى 2.60ينتموف لمفئة)مف الذيف
( أستاذا 71فقد بمغ عددىـ) (4.19إلى 3.40ينتموف لمفئة)مف والأساتذة الذيف

فقد  (5.00إلى 4.20ينتموف لمفئة)مف الأساتذة الذيف (، في حيف بمغ عدد%25.7بنسبة)
 ىو ما يوضحو الشكؿ الآتي:(، و %1.4( أساتذة بنسبة)4بمغ عددىـ)

 

 

     (: التمثيل البياني لأفراد عينة الدراسة حسب فئات المتوسط الحسابي.8شكل)
( أف أغمبية أفراد عينة الدراسة كانوا ضمف الفئة                   8يتبيف مف الشكؿ رقـ)      
التدريس  أي أنييـ يحمموف اتجاىات محايدة نحو (%59.8( بنسبة)3.39إلى  2.60)مف 

 .بالمقاربة بالكفاءات
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 التدريس بالمقاربة بالكفاءات (: طبيعة اتجاىات أساتذة التعميم المتوسط نحو25جدول)

 المتغيرات
عدد 
 العبارات

متوسط 
 المتوسطات

الانحراف 
 المعياري

الأىمية 
النسبية 

(%) 
 الاتجاه الرتبة

نحو تخطيط  بعد الاتجاه
الدرس وفق المقاربة 

 بالكفاءات
 محايد 2 62.2 0.52 3.11 10

الاتجاه نحو تنفيذ بعد 
الدرس وفق المقاربة 

 بالكفاءات
 محايد 3 61.6 0.61 3.08 10

الاتجاه نحو التقويم بعد 
 وفق المقاربة بالكفاءات

 محايد 1 63.6 0.47 3.18 08

الاتجاه نحو التدريس 
بالكفاءات بالمقاربة 

 )الدرجة الكمية(
 محايد / 62.6 4.67 3.13 30

 
نحو أبعاد مقياس الاتجاه  ( أف اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط25)يلاحظ مف الجدوؿ     
الاتجاه نحو التقويـ وفؽ عد بُ احتؿ ، حيث اتجاىات محايدة التدريس بالمقاربة بالكفاءات نحو

( 0.47يساوي) ( بانحراؼ معياري3.18المرتبة الأولى بمتوسط قدره) المقاربة بالكفاءات
 الاتجاه نحو تخطيط الدرس وفؽ المقاربة بالكفاءات(، أما بُعد %63.6)وبأىمية نسبية بمغت

( وبأىمية نسبية 0.52( بانحراؼ معياري يساوي)3.11فقد احتؿ المرتبة الثانية بمتوسط بمغ)
الاتجاه نحو تنفيذ الدرس وفؽ المقاربة بُعد  تؿ المرتبة الثالثة(، في حيف اح%62.2تقدر بػػػػ)
وبأىمية نسبية  (0.61( بانحراؼ معياري يساوي)3.08بمتوسط يساوي) بالكفاءات
 (.%61.6بمغت)

نحو التدريس بالمقاربة أف اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط  كما يتبيف مف الجدوؿ
( بانحراؼ معياري 3.13حيث بمغ المتوسط) ،محايدة )حسب الدرجة الكمية(بالكفاءات
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 أساتذة التعميـ المتوسطاتجاىات  ففإ، ومنو (%62.6)( وبأىمية نسبية تساوي4.67يساوي)
 .ةمحايد ىي اتجاىات نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات

  :الثانيالتساؤل  نتائج عرض -2
المتوسط  أساتذة التعميـيختمؼ متوسط أداء ىؿ " :يمي ما عمى الثانيالتساؤؿ نص ي     

% مف الدرجة الكمية عمى 75لإتقاف والمحدد بػػػالكفايات بناء الاختبارات التحصيمية عف حد 
 ."المختمفة ككؿ وفي كؿ بعد مف أبعادىا مقياس الدراسة

 ، تـ إجراء الآتي:ا التساؤؿولمتحقؽ مف صحة ىذ
( عمى اختبار كفايات بناء 276)ف=العينة أفراد عميياؿ تحص التيالدرجة الكمية  إيجاد -

 الاختبارات التحصيمية، وكذلؾ مجموع الدرجات لكؿ بعد عمى حدا.
-متوسطة-)مرتفعةالدرجة الكمية للاختبارتصنيؼ درجات عينة الدراسة إلى فئات حسب  -

 (.متدنية
بة إيجاد المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري لمدرجات الكمية في كؿ بعد، وكذلؾ بالنس -

 لمدرجة الكمية للاختبار.
، كما ىو لمعرفة دلالة الفروؽ بيف المتوسطات الحسابية لعينة واحدةحساب قيمة)ت(  -

  موضح في الجدوليف التالييف:
 

 الكمية  درجةال( تصنيف عينة الدراسة إلى فئات حسب 26جدول)
 لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية

 (%)النسبة التكرار الدرجة

0 – 9 209 75.7 

10 – 14 66 23.9 

15 - 20 1 0.4 

 
تراوحت درجاتيـ عمى  مف الأساتذة (%75.7)( يتبيف أف26)مف خلاؿ الجدوؿ     

 بينما (،14-10)تراوحت درجاتيـ بيف مف الأساتذة (%23.9و)، (9-0)بيف الاختبار
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في الشكؿ (، كما ىو موضح %0.4بنسبة) فأكثر (15)عمى الدرجة واحد أستاذ تحصؿ
 الآتي:

 
 

 
 

 (: التمثيل البياني لأفراد عينة الدراسة9شكل)
 حسب فئات الدرجة الكمية لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية. 

 
( مف أفراد عينة الدراسة الأساسية %75.7)يلاحظ مف الجدوؿ السابؽ أف      

كفايات بناء الاختبارات التحصيمية، كما أف  تحصموا عمى درجات منخفضة عمى اختبار
( مف الأساتذة %0.4( منيـ كانت درجاتيـ متوسطة عمى الاختبار، بينما نسبة )23.9%)

    تحصموا عمى درجات مرتفعة.
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                     اختبار درجات العينة عمى متوسطاتالاختلاف بين (: 27)جدول
 بأبعاده والمتوسط النظري بناء الاختبارات التحصيمية كفايات

 المتغيرات
عدد 
أفراد 
 العينة

درجة 
 الحرية

 المتوسط
 الحسابي

 الانحراف
 المعياري

المتوسط 
 النظري

القيمة  قيمة )ت(
 الاحتمالية

الدلالة 
 الاحصائية

كفاية التخطيط 
لبناء الاختبار 

 التحصيمي
276 275 3.49 1.60 5.25 -18.32 0.000 

داؿ 
 احصائيا

كفاية صياغة 
فقرات الاختبار 

 التحصيمي
داؿ  0.000 33.14- 4.5 1.09 2.32 275 276

 احصائيا

كفاية إخراج 
الاختبار 
والتحميل 
الاحصائي 

 لنتائجو

276 275 2.08 1.21 5.25 -43.55 0.000 
داؿ 
 احصائيا

كفايات بناء 
الاختبارات 
التحصيمية 

 )الدرجة الكمية(

276 275 7.89 2.63 15 -44.93 0.000 
داؿ 
 احصائيا

 
 

جاء في المرتبة  التخطيط لبناء الاختبار التحصيميبُعد  ( أف27)الجدوؿ يتبيف مف
( وىو أقؿ مف المتوسط 1461( وبانحراؼ معياري)3449الأولى بمتوسط حسابي قدره)

المرتبة الثانية بمتوسط  صياغة فقرات الاختبار التحصيمي (، واحتؿ بُعد5425النظري)
 (، أما بُعد4.5مف المتوسط النظري) ( وىو أقؿ1419( وبانحراؼ معياري)2432حسابي قدره)
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جاء في المرتبة الثالثة بمتوسط حسابي  فقد الاختبار والتحميؿ الاحصائي لنتائجو إخراج
 (.5425( وىو أقؿ مف المتوسط النظري)1.21( وبانحراؼ معياري)2.18قدره)
كما يتبيف أيضا أف جميع قيـ)ت( دالة إحصائيا أي أنو توجد فروؽ ذات دلالة       

كحد للإتقاف والمتوسطات الفعمية لأداء  %75إحصائية بيف المتوسط النظري المقدر بػػػػ 
أساتذة التعميـ المتوسط لكؿ أبعاد اختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية ولصالح 

أف ممارساتيـ لكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لـ تصؿ إلى حد المتوسط النظري، أي 
 الاتقاف في جميع الأبعاد. 

المتوسط         يتبيف أف المتوسط الحسابي لأداء أساتذة التعميـ  كذلؾمف خلاؿ الجدوؿ و       
بنسبة ( أي 2.01)بانحراؼ معياري قدره (7.89)بناء الاختبارات التحصيمية قد بمغ اتلكفاي
 وأف قيمة)ت( المحسوبة، %75ػػ وىو متوسط يقؿ عف حد الاتقاف المقدر بػػ(، 39.45%)

 فروؽمما يعني وجود  (،0.05)وىي أقؿ مف (p=0.000( بقيمة احتمالية)-44.93بمغت)
أساتذة متوسط  أداء فإف  ، ومنولصالح المتوسط النظري دلالة احصائية بيف المتوسطيف ذات

% 75لإتقاف والمحدد بػػػاعف حد  يختمؼ لكفايات بناء الاختبارات التحصيميةالمتوسط  التعميـ
أي أف أساتذة ، المختمفة ككؿ وفي كؿ بعد مف أبعادىا مف الدرجة الكمية عمى مقياس الدراسة

 يمتمكوف كفايات بناء اختبارات تحصيمية متدنية. المتوسطالتعميـ 
  :الأولى الفرضية نتائج عرض -3

" توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف  :يمي ما عمى الأولى الفرضيةتنص      
الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة 

 التعميـ المتوسط".
 ولاختبار صحة ىذه الفرضية، تـ إجراء الآتي:

( عمى مقياس الاتجاه نحو 276)ف= العينة أفراد عميياؿ تحص التيالدرجات الكمية  إيجاد -
 ، وعمى اختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية.التدريس بالمقاربة بالكفاءات

 حساب معامؿ الارتباط بيرسوف بيف ىذه الدرجات، وىذا ما يبينو الجدوؿ الآتي: -
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 التدريس الاتجاه نحوبين درجة  بيرسون (: قيمة معامل الارتباط28جدول)
 بالمقاربة بالكفاءات ودرجة كفايات بناء الاختبارات التحصيمية 

 ؤشرات الإحصائيةالم         
 متغيراتال

 المحسوبة ر )ن( العينة
مستوى 
 الدلالة

 الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة -
 بالكفاءات

 كفايات بناء الاختبارات التحصيمية -
276 0.138 0.024 

 
دالة وىي ( 0.138)تساوي المحسوبة ″ر″(  أف قيمة 28رقـ)يتبيف مف الجدوؿ     

مما يدؿ عمى أف ىناؾ علاقة ( 0.05أقؿ مف ) (0.024إحصائيا عند مستوى دلالة ) 
كفايات بناء و  ذات دلالة احصائية بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات ارتباطية

 .التحصيمية الاختبارات
  :الثانية الفرضية نتائج عرض -4

يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو " :يمي ما عمى الثانية تنص الفرضية     
لدى  كفايات بناء الاختبارات التحصيمية التدريس بالمقاربة بالكفاءات والجنس يؤثر عمى

 ".أساتذة التعميـ المتوسط
تـ استخداـ اختبار تحميؿ التبايف الثنائي لتحديد الفروؽ في  ،ولمتحقؽ مف صحة ىذه الفرضية

متوسطات درجة كفايات بناء الاختبارات التحصيمية تبعا لمتغيري الاتجاه نحو التدريس 
 كما ىو مبيف في الجدوؿ الآتي: ،بالمقاربة بالكفاءات والجنس والتفاعؿ بينيما
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لدلالة الفروق في كفايات بناء الاختبارات (: نتائج التحميل التباين الثنائي 29جدول)
 والجنس نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات التحصيمية التي تعزى لمتفاعل بين الاتجاه

 مصدر التباين
مجموع 
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

قيمة )ف( 
 المحسوبة

مستوى 
 الدلالة

الدلالة 
 الاحصائية

نحو  الاتجاه
 داؿ 0.004 4.75 28.40 2 56.81 التدريس بالمقاربة

 داؿ 0.009 8.50 50.85 1 50.85 الجنس

الاتجاه  التفاعل بين
 غير داؿ 0.08 2.56 15.33 2 30.65 لجنسوا

 
الاتجاه نحو  لا يوجد تفاعؿ ذو دلالة احصائية بيف ( أنو29يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)   

 ( وىي غير دالة عند2.56)التدريس بالمقاربة بالكفاءات والجنس حيث بمغت قيمة ؼ 
 (.0.05مستوى دلالة )
أساتذة التعميـ المتوسط لا يختمفوف في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية  وعميو، فإف

باختلاؼ جنسيـ واتجاىاتيـ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والتفاعؿ بينيما، ومنو نرفض 
 فرضية الدراسة ونقبؿ بالفرضية الصفرية.

ىذا الجدوؿ إلى أف ىناؾ فروؽ ذات دلالة احصائية في كفايات بناء كما يشير 
( وىي دالة عند 8.50بمغت قيمة ؼ) بيف الأساتذة والأستاذات، حيث الاختبارات التحصيمية

( 8.40( لصالح الأستاذات بمتوسط حسابي قدره)0.05( أقؿ مف)0.009مستوى دلالة)
( بانحراؼ 7.33ساتذة يساوي)( مقابؿ متوسط حسابي للأ0.33وبانحراؼ معياري)

 (. 0.29معياري)
ويلاحظ أيضا أنو توجد فروؽ ذات دلالة احصائية بيف أساتذة التعميـ المتوسط تبعا 

( وىي دالة عند 4.75لطبيعة الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حيث بمغت قيمة ؼ)
"شيفيو" لممقارنات البعدية  (، ولتحديد ىذه الفروؽ تـ استخداـ اختبار0.004مستوى دلالة)

 والنتائج موضحة في الجدوؿ الآتي:
 



117 
 

 
 نتائج اختبار المقارنات البعدية شيفيو( 30)

كفايات بناء 
 الاختبارات التحصيمية
 تبعا لطبيعة الاتجاه

 الدلالة الاحصائية القيمة الاحتمالية الفرق في المتوسطات

 –الاتجاه المحايد 
 الاتجاه السمبي

 غير دالة 1.000 0.0081

 –الاتجاه الإيجابي 
 الاتجاه السمبي

 غير دالة 0.13 1.002

 –الاتجاه الإيجابي 
 الاتجاه المحايد

 دالة احصائيا 0.022 0.99*
 0.05دالة عند  *

الاتجاه  يتضح مف جدوؿ الفروؽ البعدية أف السبب في الفروؽ ىو الفروؽ بيف    
( أقؿ 0.022( وىو داؿ عند مستوى دلالة )0.99بفارؽ معنوي ) الاتجاه المحايدو  الإيجابي
كفايات  (  لصالح الاتجاه الإيجابي حيث أف متوسطو الحسابي ىو الأكبر في0.05مف )

المتوسط الحسابي للاتجاه المحايد والذي ( مف 8.64بناء الاختبارات التحصيمية)
 (. 7.50يساوي)
  :الثالثة الفرضية نتائج عرض -5
" يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو  :يمي ما عمى الثالثة تنص الفرضية     

كفايات بناء الاختبارات  التدريس بالمقاربة بالكفاءات والأقدمية في التدريس يؤثر عمى
 ".لدى أساتذة التعميـ المتوسط التحصيمية

الثنائي لتحديد الفروؽ في ولمتحقؽ مف صحة ىذه الفرضية، تـ استخداـ اختبار تحميؿ التبايف 
درجة كفايات بناء الاختبارات التحصيمية تبعا لمتغيري الاتجاه نحو التدريس  متوسطات

 والأقدمية في التدريس والتفاعؿ بينيما، كما ىو يوضحو الجدوؿ الآتي: بالمقاربة بالكفاءات
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ناء الاختبارات (: نتائج التحميل التباين الثنائي لدلالة الفروق في كفايات ب31جدول)
 بالكفاءاتنحو التدريس بالمقاربة  التحصيمية التي تعزى لمتفاعل بين الاتجاه

 والأقدمية في التدريس 

 مصدر التباين
مجموع 
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

قيمة )ف( 
 المحسوبة

مستوى 
 الدلالة

الدلالة 
 الاحصائية

نحو  الاتجاه
 التدريس بالمقاربة

 داؿ 0.04 3.11 19.77 2 39.53

الأقدمية في 
 داؿغير  0.52 0.65 4.15 2 8.30 التدريس

 الاتجاه التفاعل بين
والأقدمية في 

 التدريس
 غير داؿ 0.09 2.03 12.86 4 51.45

 
الاتجاه  لا يوجد تفاعؿ ذو دلالة احصائية بيف ( أنو31يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)     

( وىي 2.03والأقدمية في التدريس حيث بمغت قيمة ؼ )نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات 
 (.0.05مستوى دلالة ) غير دالة عند

أساتذة التعميـ المتوسط لا يختمفوف في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية  وعميو فإف     
باختلاؼ أقدميتيـ في التدريس واتجاىاتيـ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والتفاعؿ بينيما، 

 نو نرفض فرضية الدراسة ونقبؿ بالفرضية الصفرية.وم
ويلاحظ أيضا أنو توجد فروؽ ذات دلالة احصائية بيف أساتذة التعميـ المتوسط تبعا لطبيعة 

( وىي دالة عند مستوى 3.11الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حيث بمغت قيمة ؼ)
ئية في كفايات بناء الاختبارات فروؽ ذات دلالة احصا (، بينما لا توجد0.04دلالة)

بمغت قيمة  بيف أساتذة التعميـ المتوسط حسب أقدميتيـ في التدريس حيث التحصيمية
 (.0.05( وىي غير دالة عند مستوى دلالة)0.65ؼ)
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  :الرابعة الفرضية ائجنت عرض -6
" يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو  :يمي ما عمى الرابعة تنص الفرضية

كفايات بناء الاختبارات  يؤثر عمى الأستاذ تكويفوطبيعة التدريس بالمقاربة بالكفاءات 
 ".لدى أساتذة التعميـ المتوسط التحصيمية

اختبار تحميؿ التبايف الثنائي لتحديد  ولمتحقؽ مف صحة ىذه الفرضية تـ استخداـ     
درجة كفايات بناء الاختبارات التحصيمية تبعا لمتغيري الاتجاه نحو  تالفروؽ في متوسطا

 يوضحو الجدوؿ الآتي: والتفاعؿ بينيما كما التكويف وطبيعة التدريس بالمقاربة بالكفاءات
 

(: نتائج التحميل التباين الثنائي لدلالة الفروق في كفايات بناء الاختبارات 32جدول)
 بالكفاءاتنحو التدريس بالمقاربة  بين الاتجاه التحصيمية التي تعزى لمتفاعل

 التكوين وطبيعة 

مجموع  مصدر التباين
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

قيمة )ف( 
 المحسوبة

مستوى 
 الدلالة

الدلالة 
 الاحصائية

نحو  الاتجاه
 التدريس بالمقاربة

 داؿ 0.005 5.47 34.63 2 69.27

الأقدمية في 
 داؿغير  0.33 1.12 7.06 2 14.11 التدريس

 الاتجاه التفاعل بين
 التكوين وطبيعة

 غير داؿ 0.12 1.87 11.84 4 47.36

 
الاتجاه نحو  لا يوجد تفاعؿ ذو دلالة احصائية بيف ( أنو32يلاحظ مف الجدوؿ رقـ)      

( وىي غير دالة 1.87التدريس بالمقاربة بالكفاءات ومؤسسة التكويف حيث بمغت قيمة ؼ )
 (.0.05مستوى دلالة ) عند
أساتذة التعميـ المتوسط لا يختمفوف في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية  وعميو فإف     

واتجاىاتيـ نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات والتفاعؿ بينيما، ومنو  التكويف طبيعةباختلاؼ 
 نرفض فرضية الدراسة ونقبؿ بالفرضية الصفرية.
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توجد فروؽ ذات دلالة احصائية بيف أساتذة التعميـ المتوسط  ويلاحظ أيضا أنو     
( وىي دالة 5.47تبعا لطبيعة الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حيث بمغت قيمة ؼ)

فروؽ ذات دلالة احصائية في كفايات بناء  (، بينما لا توجد0.005عند مستوى دلالة )
بمغت قيمة  التكويف حيث طبيعةالمتوسط حسب بيف أساتذة التعميـ  الاختبارات التحصيمية

 (.0.05( وىي غير دالة عند مستوى دلالة)1.12ؼ)
 الفصل: خلاصة
اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط طبيعة في ضوء حدود الدراسة تـ التوصؿ إلى أف       

نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات ىي اتجاىات محايدة ككؿ وفي كؿ أبعادىا، كما أف 
 مستواىـ متدني في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية.

كما تـ إثبات وجود علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف اتجاىات أساتذة التعميـ       
بأبعادىا المختمفة و كفايات بناء الاختبارات  المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات

طبيعة اتجاىات ) كؿ مف  فاعلات الثنائية بيفالتفي  فروؽال التحصيمية، في حيف تـ نفي
طبيعة اتجاىات ) ، و(وجنسيـ أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات

         ، وأقدميتيـ في التدريس( أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات
وطبيعة  التدريس بالمقاربة بالكفاءاتطبيعة اتجاىات أساتذة التعميـ المتوسط نحو ) و

 .تكوينيـ(
         

  



 
 

 
 
 
 
 
 
 

 

 السادسالفصل 

 نتائج الدراسة الأساسية تفسير

 تمييد -   

 الأولالتساؤل  نتائج تفسير 1-

 الثاني التساؤل نتائج تفسير 2-

 الأولى الفرضية نتائج تفسير 3-

 الثانية الفرضية نتائج تفسير 4-

 الثالثة الفرضية نتائج تفسير 5-

 الرابعة الفرضية نتائج تفسير 6-

خلاصة عامة وتوصيات واقتراحات لمدراسة     
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 :تمييد -
 النتائج، تفسير مرحمة تأتي الدراسة،ىذه  في عمييا المحصؿ النتائج عرض بعد    

 :كالآتي ذلؾ ويتـ
 :الأول التساؤل نتائج تفسير 1-

نحو التدريس  المتوسط ساتذة التعميـأما طبيعة اتجاىات  "كالآتي:  التساؤؿ الأوؿ
 بالكفاءات". بالمقاربة

المتوسط لدييـ اتجاىا محايدا نحو  أساتذة التعميـأف ا التساؤؿ يلاحظ مف نتائج ىذ
التدريس بالمقاربة بالكفاءات، أي أف الاستاذ وبعد حوالي عقديف مف الزمف مف تبني 

زاؿ يعيش حالة مف الغموض والريب  إلا أنو ما ،المنظومة التربوية في الجزائر ليذه المقاربة
ؿ ولا بالرفض وىو موقؼ ولـ يحسـ اتجاىو بعد لا بالقبو  ،تجاه فعالية وجدوى ىذا التغيير

 مرفوض تربويا.
)بف الأستاذ في ىذا الموقؼ بالسمبية، وعدـ بذؿ الجيد لإنجاح التغيير. ويتسـ سموؾ

 (130، 2014،عمارة
 ستخداـا نحو المعمميف اتجاىات حوؿ( 2017)العزاـ، دراسة مع نتيجةوتتفؽ ىذه ال

أظيرت نتائجيا أف أعمى نسبة كانت إربد، حيث  محافظة في الحديثةالتدريس  ستراتيجياتا
وذوي ( %29)ي فكانت نسبتيـ(، أما ذوي الاتجاه الإيجاب%39.5)لذوي الاتجاه المحايد بػػػ

 (.%31.5)الاتجاه السمبي كانت نسبتيـ
 نحو الفيزياء معممي اتجاىات حوؿ (2011كما تتفؽ أيضا مع دراسة)خميفات، سالـ، 

العموـ بالأردف، حيث أظيرت نتائجيا  مناىج في المتضمنة التدريس والتقويـ استراتيجيات
تساوي نسبة المعمميف ذوي الاتجاه الإيجابي مع نسبة المعمميف ذوي الاتجاه السمبي والمقدرة 

وىي قريبة  %(32.90المحايد تقدر بػػ) المعمميف ذوي الاتجاه، كما أف نسبة %(33.55بػػػ)
ف حوالي ثمث المعمميف ما زالوا متردديف بيف تقبؿ جدا مف النسبة السابقة، مما يدؿ عمى أ
وىذا ما يعود بالسمب عمى تحقيؽ أىداؼ العممية  ،ىذه الاستراتيجيات الحديثة وبيف رفضيا

 (530، 2011 ،التعميمية التعممية.)خميفات
وقد يرجع الباحث ىذه النتيجة إلى عدـ تييئة الأستاذ في الجزائر قبؿ تطبيؽ ىذه 

أرض الواقع، حيث أف الأساتذة والذيف يقع عمى عاتقيـ تنفيذ ىذه المقاربة لـ المقاربة عمى 
د لدييـ إحساس بأف دورىـ ىو تنفيذ ما جاء مما تولّ  ،يستشاروا ولـ يناقشوا بشأف ىذه المقاربة
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كمما أشركنا  و، أي أنذلؾفي ىذا الاصلاح وفقط، إلا أف المختصيف التربوييف يروف عكس 
وبالتالي العمؿ عمى  ،مو ليذا الإصلاحالاصلاح التربوي كمما ضمنا تقبّ  الأستاذ في عممية

إنجاحو بأقصى جيد مما يعود بالإيجاب عمى مردوده التدريسي، وىذا ما أشارت إليو دراسة 
ص اتجاىات عينة مف المعمميف نحو التحوؿ في استراتيجيات تفحّ  خلاؿ (2001، سشيرتزر)

ر ياتجاىات المعمميف الذيف يشعروف بأف ليـ دورا عاليا في التغيتوصمت إلى أف قد ، و التعميـ
قميلا في التغير كانت  اوبالمقابؿ فإف المعمميف الذيف يشعروف بأف ليـ دور  ،كانت إيجابية

بحيث  ،كما أف المعمميف يريدوف المشاركة في التغيير ،اتجاىاتيـ سمبية نحو التغيير
مما  ،كي يتحمموا المسؤولية لتطبيؽ وتقويـ العمميةيصبحوف مشاركيف في مبادرة التغيير ل

 .يؤدي إلى الاتجاىات الإيجابية نحو التغيير
 دوف الكتاب في وجد ما توصيؿ عمىوعميو فإف الأستاذ في الجزائر وجد نفسو مجبرا 

 في ليـ دور بلا برامج يطبقوف معمموف وملاحظاتو، وتحفظاتو وقناعاتو انتقاداتو معرفة
نشائيا تصميميا  (53، 2018،عزوز.)مينتيـ فع ورضاىـ حماسيـ يضعؼ ما وىذا ،وا 

خصائص الاتجاه  واراعي كما أف القائميف عمى شؤوف التربية والتعميـ في الجزائر لـ
النسبي، حيث أف تبني مقاربة التدريس بالكفاءات في  والاستمرار الثبات صفة والتي مف بينيا

عممية تقييـ عممية وشاممة ع وغير مدروس، حيث لـ يكف ىناؾ الجزائر كاف بشكؿ متسرّ 
ومتأنية لممنظومة التربوية السابقة لمعرفة سمبياتيا قصد معالجتيا والاحتفاظ بإيجابياتيا، بؿ 

عمى استيراد مقاربة تدريسية جاىزة وتطبيقيا مباشرة دوف التأكد مف ملاءمتيا الوزارة عمدت 
أنو مف الخطورة "( في دراستو حيث اعتبر 2009)لكحؿ، ذر منووىذا ما ح لمبيئة الجزائرية،

ار تطوري خاص فيي تعبر عف مس–جدا اعتماد المقاربة بالكفاءات في العالـ العربي 
دوف إخضاعيا لدراسات معمقة في كؿ المجالات حتى يزاؿ عنيا كؿ  –بالمجتمعات الغربية
، (189 ،2011بحري، :ورد في.)"مبا عمى خصائص المجتمعات العربيةما يؤثر عنيا س

الأساتذة يبدوف نوعا مف المقاومة وعدـ التجاوب الواضح مع ىذا الجديد قد جعؿ ىذا ما و 
محاوليف التمسؾ بالطريقة التقميدية في التدريس والتي ألِفوىا ومارسوىا لفترات زمنية طويمة 

 أو دُرِّسوا بيا.
ـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة وقد يرجع الباحث الاتجاه المحايد لأساتذة التعمي

بالكفاءات إلى الصعوبات التي تعترضيـ أثناء أدائيـ التدريسي وفؽ ىذه المقاربة، حيث أف 
أثناء التخطيط  مف تغيير في طريقة تدريسيـ، سواء كثير مف الأساتذة لا يعارضوف ما حدث
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بة بالكفاءات لتدريس بالمقار لمدرس أو تنفيذه أو تقويمو، بؿ ويمتمكوف اتجاىات إيجابية نحو ا
)المكوف المعرفي للاتجاه(، وىذا ما دلت عميو كثير مف الدراسات كدراسة مف الناحية النظرية

بوجمية ، و (2008)نصر الله بوحميدة، و (2008محمد) تيعيشاديفكؿ مف 
يواجيوف صعوبة في ترجمة ىاتو المعارؼ ،‌ولكن‌(2010)عبد الله لبوز، و (2009)ىمصطف

الحاج ما توصمت إليو دراسة  ممارسات تطبيقية في الميداف، وىو ما يتفؽ معالنظرية إلى 
اتجاىات المعمميف نحو الجانب النظري لمتدريس بالكفاءات أف  عمى( 2011ماىامات)
، كما بالكفاءات سمبيةاتجاىات المعمميف نحو واقع التطبيؽ لمقاربة التدريس ، بينما إيجابية
( أيضا إلى أف المدرسوف يجدوف صعوبة في 143، 2010بموؿ، قزح، )المطمؽ،أشار

 ( 134، 2016)خالدي،يدعّـ ىذا الطرح حيث، استخداـ الاستراتيجية البنائية في التدريس
 مف التنظيري المستوى بيف الموجود الاختلاؼ تؤكد الواقع ليذا خاطفة نظرة حيث"بقولو 
ف وبي (اوأىميتي بالكفاءات المراقبة تبييف إلى الداعية والخطبوالمراسيـ  القوانيف(حيث

ما يولِّد لدى الأستاذ صراعا  ووى، "تماما يختمؼ الواقع حيث، )التطبيقي(العممي المستوى
داخميا يجعمو مترددا بيف قبوؿ ىذه المقاربة وبيف رفضيا، ويرجع ذلؾ لنوعية التكويف 

أف معممي السنة إلى ( 2003)حرقاس، والتأىيؿ الذي تمقاه ىؤلاء الأساتذة، حيث تشير دراسة
، كما أف بة بالكفاءاتالأولى ابتدائي لـ يتمقوا التكويف الكافي الذي يؤىميـ لتطبيؽ المقار 

برامج التكويف أثناء الخدمة والمقدمة مف طرؼ المفتشيف لتأطير الأساتذة لمتدريس بيذه 
شكالات مف بينيا:  المقاربة تعاني عدة نقائص وا 

 .حوؿ التدريس بالكفاءات المعمـ تكويف عمى المسؤولة فأةالكُ  الإطارات قمة -
       ضعؼ إلى أدى الكفاءات بيداغوجيا مف )ومستشاريف مفتشيف(المكونيف فتمكّ  عدـ -

 .الدراسية والأياـ الممتقيات مستوى
 . كافية غير تعتبر التي الجيوية والممتقيات التربوية والأياـ الندوات عمى التكويف اقتصار -
 .الأولى بالدرجة الكفاءات بيداغوجيا لشرح موجية تكف لـ التكويف موضوعات -
 والاستفادة المناقشة في المعمميف مشاركة أعاؽ المكونيف طرؼ مف الإلقاء عمى الاقتصار -

 .الجيدة
 .فييا والتحكـ ىذه المقاربة مستجدات عمى لمتعرؼ تكفي لا القصيرة التكويف مدة -
 .الذاتي التكويف في صعوبة يشكؿ الكفاءات حوؿ والمراجع المصادر قمة -
 (131، 2018)بف السايح، .الذاتي الميني نموه يعيؽ بالمعمـ خاصة مراكز أو نوادي توفر عدـ -
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كما أف الاتجاه المحايد نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات عند بعض الأساتذة قد يكوف 
وعدـ اكتراثيـ بمسؤولياتيـ ودورىـ  ،مردّه لعدـ مبالاتيـ واىتماميـ بتحسيف أدائيـ التدريسي

المحوري في التكويف الأمثؿ للأجياؿ الصاعدة، حيث أصبح عمميـ عبارة عف روتيف يومي 
حو مينتيـ كما مفروض القياـ بو، وىذا ما جعؿ كثير مف الأساتذة يحمموف اتجاىات سمبية ن

ذلؾ طرؽ  ومف أسباب ،(2015(، ودراسة)طبشي، 2007الشايب، دلت عمى ذلؾ دراسة)
  ثلاثة وجود ( عمى 85، 1983يؤكد)يحياوي، الجزائر في قطاع التربية، حيث التوظيؼ في

 الجزائرية:  المدرسة في المعمميف مف أصناؼ

 المينة. يحبوف عصاميوف معمموف : الأوؿ الصنؼ -
 التاريخية. الظروؼ بسبب معمموف أنفسيـ وجدوا معمموف الثاني:  الصنؼ -
 وجدوا ولو ،لمينة التعميـ والبطالة المعيشية الظروؼ دفعتيـ معمموف الثالث:  الصنؼ -

 وعدـ الخطير الثقافي بالضعؼ يتميزوف، وىـ لحظة انتظروا لما هغير  إلى منو مخرجا اليوـ
 إلى حديثة تربوية بطرؽ تمقينيا عف فضلا، المقررة المواد دروس استيعاب عمى القدرة

 (85، 1983،يحياوي).تلاميذىـ
 التساؤل الثاني:  نتائج تفسير -2

لكفايات بناء المتوسط  أساتذة التعميـيختمؼ متوسط أداء ىؿ  "التساؤؿ الثاني كاف كالآتي: 
% مف الدرجة الكمية عمى مقياس 75 لإتقاف والمحدد بػػاالاختبارات التحصيمية عف حد 

 .ككؿ وفي كؿ بعد مف أبعادىا" الدراسة
أساتذة انخفاض كفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى ا التساؤؿ يلاحظ مف نتائج ىذ

ككؿ  % مف الدرجة الكمية عمى مقياس الدراسة75بػػػالمتوسط عف حد الإتقاف والمحدد  التعميـ
 .تحصيميةالختبارات الابناء في  متدنيةيـ كفاياتوفي كؿ بعد مف أبعادىا، أي أف 

 مستوىوجدت ضعفا في والتي  (2012، عامر بفو  ساعد)دراسةة مع ىذه النتيج فؽتتّ       
 ضوء عمى بناء الاختبارات التحصيمية الموضوعيةات لكفاي الابتدائية المرحمة معمـ إتقاف

 .بالكفايات المقاربة
واقع كفايات أساتذة  حوؿ( 2019عدايكة، )نتيجة دراسةمع نتيجة الدراسة كما تتفؽ 

والتي التعميـ الثانوي في مجاؿ إعداد الاختبارات التحصيمية الجيدة في ضوء أدوارىـ الجديدة 
 .كانت في مجمميا منخفضة
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وقفت عمى ( التي 2009)السطري، مع دراسةنتيجة الدراسة الحالية تتعارض بينما 
والرياضة بجامعة الممؾ سعود مع التحصيمية في كمية التربية البدنية  الاختباراتمدى توافؽ 

خراج   الاختباراتأف  نتائج إلىالالتحصيمي الجيد، وتوصمت  الاختبارمعايير بناء وتصميـ وا 
خراج  التحصيمية  التحصيمي الجيد بنسبة الاختبارتتوافؽ مع معايير بناء وتصميـ وا 
74.13%. 

المتوسط إلى أساس ىذه وقد يرجع الباحث ىذه النتيجة إلى عدـ امتلاؾ أساتذة التعميـ 
مف حيث معرفة  سواءوىو الجانب المعرفي بعممية بناء الاختبارات التحصيمية  ؛الكفايات

خطواتيا، أو الشروط اللازمة لبنائيا، أو أنواعيا...إلخ، وىذا ما تؤيده عدة دراسات منيا 
إلى أف معرفة المعمميف وممارساتيـ ليذه  يانتائجأشارت  ( التي1988، جرادات)دراسة

 إلى  أشارتالتي ( 2002)الزىراني، دراسةو  ،تربوياالكفايات لـ تصؿ إلى المستوى المطموب 
 المعرفية لمكفاياتبالمدينة المنورة  الابتدائية بالمرحمة الرياضيات معممي امتلاؾ درجة أف 

 .متدنيةعاـ كانت  بشكؿ التحصيمية الاختبارات لإعداد
محدودية الكفايات المعرفية للأستاذ عمى ( 2021)خنيش، وطباع، كؿ مفيؤكد و  ىذا؛

حسب أراء طمبة عموـ التربية بجامعة  ،الجامعي في مجاؿ بناء الاختبارات التحصيمية
ر أفراد العينة أف الأستاذ الجامعي يمتمؾ كفايات معرفية متوسطة في ، حيث عبّ 2سطيؼ

 ت التحصيمية.مجاؿ بناء الاختبارا
معظـ الأساتذة لا يولوف عممية بناء الاختبارات  ىذه النتيجة كوف أفّ ر الباحث يفسّ  كما

حيث يعتبرونيا عممية ثانوية مقارنة بتحضير الدروس وتخطيطيا  ،التحصيمية الأىمية الكافية
يستوجب جراء الذي نياء المقررات الدراسية المسطرة ىو الإإ واعتبار أف ،وتقديميا لمطلاب
)المشرؼ ـمسؤولييبؿ والتذمر مف قِ  وأي تقصير فيو قد يجمب عدـ الرضى ،العناية البالغة

وحتى أولياء الأمور وىذا ما يعزز في تكويف اتجاىات سمبية نحو بناء  ،المدير( ،التربوي
         )الأساتذة(، كما بينت ذلؾ دراسةىيئة التدريسأعضاء ت التحصيمية مف طرؼ الاختبارا

 .أف اتجاىات المعمميف نحو الاختبارات المدرسية سالبةبينت ( والتي 2011، جراد أبو)
التخطيط لبناء  عدبُ  في منخفض مستوى وجود إلى ىذا التساؤؿ   نتائج أشارت كما

أف ىناؾ كثير مف الأساتذة لا يمتمكوف كفاية التخطيط عمى مما يدؿ  ،الاختبار التحصيمي
لبناء اختباراتيـ التحصيمية، وتظير كفاية التخطيط في بناء الاختبارات التحصيمية عند أستاذ 

محتوى التعميـ المتوسط مف خلاؿ قيامو بتحديد الغرض مف بنائو ليذا الاختبار، ثـ تحميؿ 
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إعداد ليا، ثـ  وصياغة مؤشرات المراد قياسيا لتعميميةا ه لمكفاءاتتحديد، ثـ المنياج الدراسي
وانخفاض ىذه الكفاية عند أساتذة التعميـ المتوسط يعني أنيـ لا يقوموف ، جدوؿ المواصفات

بيذه المراحؿ بتاتا، أو يقوموف بيا بطريقة خاطئة، وفي كمتا الحالتيف يؤدي ىذا إلى بناء 
مما يؤثر عمى  صحة الخطوات اللاحقة  جية،يمي غير جيد مف الناحية المنياختبار تحص

 وبالتالي التحفظ والتشكيؾ في نتائجو.
نخفاض قدرات إلى امت ( والتي توص2005، ساعد)وتتفؽ ىذه النتيجة مع دراسة
وخاصة مف حيث تغطية فقرات  ،لاختبارات الموضوعيةلالمعمميف في مجاؿ التخطيط الجيد 

عدـ الاىتماـ ، بالإضافة إلى تحصيؿ التلاميذ فيو لقياس دِّ عِ الاختبار لجوانب المقرر الذي أُ 
 .عدونيايبجدوؿ المواصفات للاختبارات التي 

 وتقويـ تحميؿ والتي عمؿ فييا (2018، زيد أبوكما تؤيد ىذه النتيجة أيضا دراسة)
 مواصفات ضوء في )ميكانيكا (التقنية التربية لمقررات المعرفية التحصيمية الاختبارات
، ـ((2013- 2017 للأعواـ والتكنولوجيا السوداف لمعموـ جامعة التربية بكمية الجيًد الاختبار

 جدوؿ إعداد بميارات التدريس ىيئة أعضاء مف الكثير إلماـ دـحيث توصؿ الباحث إلى ع
 كافي بشكؿ الدراسية المقررات لمفردات الاختبارات شمولية عدـ، بالإضافة إلى المواصفات

 (.2017-2013)الفترة خلاؿ
أىمية  ىمدبحثت في والتي  (2015، عوض)ىذه الدراسة مع دراسةنتيجة وتتعارض 

 النيؿ وشرؽبوحدتي دنقلا  المرحمة الثانويةب توافر الكفايات اللازمة لمعممي الرياضيات
يا، وقد ارات التحصيمية بطريقة عممية وعممية متناسقة ومقبولة منطقبلإعداد الاختبالسوداف 

 :عدة نتائج أىميا ما يمي إلىتوصؿ الباحث 
 .يضعوف الاختبارات عمى أسس عممية صحيحة المعمموف -
  .خطة مسبقة قبؿ وضع الاختيار المعمموفيضع  -
 .وكفاية في معممي الرياضيات الاختباراتتوجد ىناؾ جودة في إعداد  -
 .التحصيمية الاختباراتأف ىناؾ تخطيط سميـ في وضع  -

ويرجع الباحث سبب انخفاض كفاية التخطيط لبناء الاختبارات التحصيمية إلى أف 
نما ،لأساتذة لا يقوموف ببناء الاختبارات التحصيمية أصلابعض ا عمى اختبارات  يعتمدوف وا 

 وف، أو يقومـىا سابقا، أو لأحد زملائيو اختبارات تحصيمية طبق سواء تحصيمية جاىزة
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مباشرة، والبعض الآخر يجري بعض التغييرات  عمى شبكة الأنترنيتمتوفرة بتحميؿ اختبارات 
 كتغيير بعض المعطيات أو تعديؿ بعض الصيغ فقط. ،عمييا

ثـ  ،كما أف عممية تحميؿ محتوى المادة الدراسية وتحديد الكفاءة الختامية لمادة معينة
والذي  ،رؼ الأستاذثـ كفاءات قاعدية يتطمب وقتا وجيدا مف ط ،تفكيكيا إلى كفاءات مرحمية

 .قد لا يتوفر لديو بسبب كثرة المياـ التدريسية التي يقوـ بيا
والذي يعتبر بمثابة مخطط يضمف  ،بالإضافة إلى أف عممية بناء جدوؿ المواصفات

توازف الاختبار وتوزيع فقراتو بشكؿ عممي عمى مختمؼ وحدات المقرر الدراسي، كما يضمف 
يحتاج إلى تكويف وتدريب جيديف، وىذا ما تفتقده برامج  ،فيةشمولية كافة المستويات المعر 

التكويف سواء قبؿ الخدمة أو أثناء الخدمة، كما أف عدـ إدراؾ الأساتذة بأىمية ىذه الخطوة 
( والتي أشارت 2013، )ساعد، وىذا ما يتفؽ مع دراسةيزيد مف تدني كفاية التخطيط لدييـ

في حاجة إلى تدريب عمى محور التخطيط  ( مف عينة الدراسة%79.59)إلى أف نسبة
‌.للاختبارات التحصيمية

صياغة  عدبُ  في منخفض مستوى وجود إلى ىذا التساؤؿ أيضا  نتائج أشارت كما
وىذا يدؿ عمى أف ممارستيـ لكفاية ، لدى أساتذة التعميـ المتوسط فقرات الاختبار التحصيمي

متدنية، ويستدؿ عمى إتقاف الأستاذ ليذه الكفاية مف خلاؿ  صياغة فقرات الاختبار التحصيمي
تقدير و  ،تحميؿ فقرات الاختبارو  وترتيبيا ،تحديد نوع فقرات الاختبار وصياغتياقيامو ب

 .ليا الخصائص السيكومترية
مدى كفاءة مُعممي  بحث عف( والتي 2016)العوف، تتفؽ ىذه النتيجة مع نتيجة دراسةو 

ياضية في بناء الاختبارات التحصيمية في مدارس التربية والتعميـ بالبادية ومعممات التربية الر 
كفاءة مُعممي ، حيث أظيرت النتائج بأف الأردنية وفؽ معايير الاختبار الجيد الشمالية الشرقية

 .)ضعيفة("كتابة بنود الاختبار التحصيمي" ومعممات التربية الرياضية في مجاؿ 
 اتمستويمعرفة  استيدفت( التي 2006، السودانيدراسة)تتفؽ ىذه النتيجة مع كما 

التفكير التي تستثيرىا أسئمة الاختبارات النيائية لقسـ عموـ الحياة ضمف المجاؿ المعرفي 
سئمة الصؼ الأوؿ أخمو ، ومف النتائج التي أسفرت عنيا ىذه الدراسة ضمف تصنيؼ بموـ

وبالنسبة لمصؼ الثالث والرابع كاف مستوى  ،مف مستويات التطبيؽ والتركيب والتقويـوالثاني 
 .االتذكر أعمى المستويات تحقق
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يرجع الباحث أسباب إخفاؽ كثير مف الأساتذة في إتقاف ىذه الكفاية إلى عدـ قد و 
تمكنيـ لحد الآف مف التخمص مف الممارسات السابقة في مجاؿ تحديد وصياغة فقرات 

والتي كانت تعتمد كميا عمى تماريف منفصمة تمس المستويات المعرفية الدنيا فقط،  ،اختباراتيـ
حيث تيدؼ إلى قياس مدى فيـ وتذكر التمميذ لممعارؼ المقدمة لو دوف تحميؿ أو تركيب أو 

مقارنة بصياغة وضعيات  ،تقويـ، وىذا النوع مف الفقرات يعتبر سيؿ الصياغة والتحضير
يعتبر مف مبادئ مقاربة التدريس بالكفاءات التي تمكف الأستاذ مف والذي  ،مشكمة تقويمية

بداع وجيد مف  تقويـ مدى تمكف التمميذ مف إدماج وتجنيد تعمماتو، وىذا يحتاج إلى تفكير وا 
حتى يضمف قياس الكفاءة  ،طرؼ الأستاذ، كما يتوجب عميو احتراـ شروط صياغتيا

 المستيدفة بدقة.
لدى أساتذة  صياغة فقرات الاختبار التحصيميكفاية كذلؾ قد يرجع الباحث ضعؼ 

 تحميؿ فقرات الاختبارعممية خاصة ما تعمؽ ب ،التعميـ المتوسط إلى طبيعة ىذه الكفاية
لو، حيث أنيا تعتمد عمى حسابات ومعادلات رياضية تحتاج  تقدير الخصائص السيكومتريةو 

اؿ لا يفقيو أغمبية الأساتذة وربما لمتكويف المتخصص والإلماـ بمواضيع القياس، وىذا المج
 إلى  ىدفت( والتي 2005، عربيات)اسةدر لـ يسمعوا بو أصلا، وىذا ما توصمت إليو 

التعرؼ عمى مستوى معرفة معممي ومعممات التربية الرياضية في محافظة البمقاء بالأردف 
المعرفية ضعؼ الحصيمة  أظيرت الدراسة، حيث بمفاىيـ ومصطمحات القياس والتقويـ

 .لمعممي ومعممات التربية الرياضية في محافظة البمقاء بمفاىيـ ومصطمحات القياس والتقويـ
للأساتذة في كفايات بناء الاختبارات  مستوى أف أدنى إلىأيضا  القائمة الفرضية نتائجوتشير 

يجدوف  ، مما يعني أنيـحصائي لنتائجوالاختبار والتحميؿ الإ إخراج عدبُ التحصيمية كاف في 
 صعوبة في ممارسة ىذه الكفاية، أو لا يطبقونيا كميا.

 التزاـ دىم بحثت عف( والتي 2009، جراد أبو)وتتفؽ ىذه النتيجة مع نتيجة دراسة
 نتائج بتحميؿ غزة في والتعميـ التربية لمديرية التابعة الدنيا الأساسية لمرحمةفي ا المعمميف

 ضعؼ، حيث أظيرت نتائجيا أف ىناؾ نحوىا باتجاىاتيـ وعلاقتو التحصيمية الاختبارات
 .ليا ممارساتيـو  يعدونيا التي التحصيمية الاختبارات نتائج بتحميؿ المعمميف التزاـفي  واضح

إلى أف  توصمتالتي  (2012، عامر وبف، ساعد)كما تؤيد ىذه النتيجة أيضا دراسة
 لنتائج الإحصائي التحميؿ مجاؿ في كانت عمييا المحصؿ الإتقاف مستويات أضعؼ

 . %40 لدييـ الإتقاف مستويات تتجاوز لـ حيث الاختبارات،
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 قويـت والتي استيدفت (2007)حجازي، النتيجة المتوصؿ إلييا مع دراسةوتتعارض 
خراج تصميـ معايير وفؽ لمتوجييي الإنجميزية المغة لمادة التحصيمية الاختبارات  الاختبار وا 
 نياية في الطمبة لتقييـ العالي والتعميـ التربية وزارة تعدىا والتي فمسطيف في الجيد التحصيمي

 كانت للاختبار العاـ والشكؿ الاختبار تعميمات أفتوصؿ الباحث إلى ، حيث الدراسي العاـ
 .الجودة مف عاؿ مستوى عمى

 تقويـ استيدفتوالتي  (2020، الغزاؿ)دراسةأيضا مع النتيجة السابقة كما وتتعارض 
 جامعة الآداب وآدابيا بكمية العربية المغة بقسـ العميا الدراسات بمرحمة التحصيمية الاختبارات
معظـ الاختبارات ، حيث بينت ىذه الدراسة أف الشاممة الجودة معايير ضوء في مصراتة

 %(. 96.6كانت مكتوبة بمغة واضحة بنسبة )
 الإحصائي التحميؿيرجع الباحث التدني الكبير لأساتذة التعميـ المتوسط في كفاية قد و 
خاصة  ،إلى الاجراءات الدقيقة التي يجب عمى الأستاذ القياـ بيا وبإتقاف الاختبارات لنتائج

ما تعمؽ بتجريب الاختبار قبؿ تطبيقو، حيث أنو وفي غياب بنؾ للأسئمة قائـ عمى أسس 
زارة المعنية لمساعدة الأساتذة في استغلالو لبناء اختباراتيـ، يكوف مف تخصصو الو  ،عممية

ولو بتخصيص لكؿ قسـ اختبار خاص بو في  ،الصعب عمميا عمى الأستاذ تجريب الاختبار
نفس المادة، وبالتالي عدـ تدارؾ الأخطاء الواردة في الاختبار، وعدـ التأكد مف صدؽ وثبات 

 الاختبار التحصيمي.
 الإحصائيإخراج الاختبار والتحميؿ ذلؾ يرى الباحث أف سبب تدني كفايات  إلى جانب

تنتيي أف ميمتيـ في بناء الاختبارات التحصيمية اعتقاد كثير مف الأساتذة ىو  لنتائجو
 غافميف بذلؾ عف خطوة ميمة ،العلامات للإدارةبانتياء عممية تصحيح أوراؽ التلاميذ وتسميـ 

ألا وىي تحميؿ نتائج  وفؽ المقاربة بالكفاءات في بناء الاختبارات التحصيمية وأساسية
مما يعود بذلؾ عمى العممية التربوية برمتيا بالفائدة  ،الاختبار واستغلاؿ نتائجو بطرؽ عممية

  .ف مف تعزيز نقاط القوة ومعالجة نقاط الضعؼويشكؿ ذلؾ تغذية راجعة تمكّ 
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 الفرضية الأولى: نتائج تفسير -3
توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بيف الاتجاه نحو  ": بأنو الأولىالفرضية  تقرّ 

التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ 
 المتوسط".

ذات موجبة و علاقة ارتباطية وقد توصمت الدراسة إلى قبوؿ فرضية البحث، أي أنو توجد 
دلالة احصائية بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وكفايات بناء الاختبارات 

 التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط.
تصورات المعمميف التي توصمت إلى أف ( 2005الكراسنة، دراسة) النتيجة ىذه ويدعّـ

الاجتماعية ساىمت في التوافؽ والأداء والمعممات لمدى فاعمية التدريس بالكفاءات في المواد 
وزملاؤه،  بوكوـ، ويؤيد ىذه النتيجة أيضا دراسة)السميـ لمينتيـ في إطار التدريس بالكفاءات

بينت نتائجيا بأفّ الأساتذة صرحوا بأفّ مقاربة التدريس بالكفاءات أثرت إيجابيا ( التي 2009
( بناء الاختبارات 2014ب)الزنيدي، عمى أدائيـ لمياميـ التدريسية، والتي مف بينيا حس

 .التحصيمية التي تقيس أداء التلاميذ فييا
النتيجة بأف أستاذ التعميـ المتوسط الذي لديو اتجاه إيجابي نحو  ىذه تفسير ويمكف

التدريس بالمقاربة بالكفاءات يكوف راضيا عف عممو، وبالتالي ينعكس ذلؾ عمى سموكو مف 
ة المنوطة بو عمى أكمؿ وجو، كما أنو يسعى جاىدا لتجاوز كؿ خلاؿ تأديتو لميامو المختمف

الصعاب التي مف شأنيا أف تعرقؿ أداءه التربوي، كما أنو أيضا يعمؿ عمى تجديد معموماتو 
وتطويرىا بما يتناسب مع ىذه المقاربة التدريسية سواء بحضوره الإيجابي إلى الدورات 

عتمد عمى تكوينو الذاتي مف خلاؿ مطالعاتو حوؿ التكوينية المبرمجة مف طرؼ الوزارة، أو ي
ىذه المقاربة واستغلاؿ كؿ المصادر المعرفية المختمفة، أو مف خلاؿ المناقشات الجدية مع 
زملائو...إلخ، وىذا ما ينعكس بالإيجاب عمى تلاميذه وعمى المجتمع ككؿ، أي أف الأساتذة 

ونوف مقتنعيف بما طرأ مف تحديث عمى ذوي الاتجاه الموجب نحو التدريس بيذه المقاربة يك
ممارساتيـ التدريسية، وبالتالي يكونوا قادريف عمى تطبيقيا في أرض الواقع، سواء أثناء 

التخطيط لمدرس أو تنفيذه أو تقويمو، مستخدميف في ذلؾ الطرؽ النشطة في التعميـ،   
مـ الذاتي...الخ، وبالتالي ومحاوليف جعؿ تلاميذىـ قادريف عمى الابداع والتفكير الناقد والتع

استغلاؿ تعمماتيـ لحؿ مشكلات مدرسية أو مشكلات في حياتيـ اليومية، مف خلاؿ بناء 
وضعيات تعممية مف الواقع أو قريبة منو، وىذا ما يضمف قدرة الأستاذ عمى امتلاؾ كفايات 
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سابقة وتوظيفيا بناء اختبارات تحصيمية تقيس كفاءة التمميذ، ومدى تمكنو مف تجنيد موارده ال
في حؿ الاختبار، والذي يحتوي عمى وضعية مشكمة تقويمية تمس المستويات المعرفية الدنيا 

 والعميا معا.
بينما الأستاذ الذي يتبنى اتجاىا سمبيا نحو التدريس وفؽ المقاربة بالكفاءات)كأف يراه غير 

المجتمعات مجديا، أو أنو يعبر عف تطور مجتمعات غربية ولا يمكف تطبيقو في 
العربية...الخ(، أو يتبنى اتجاىا محايدا)كأف يكوف مدركا ومقتنعا بفعاليتو، وأنو جاء ليقضي 
عمى النقائص التي كانت تعاني منيا المقاربة التدريسية السابقة...إلخ، إلا أنو يجد صعوبة 

بممارساتيـ في تطبيقو عمى أرض الميداف(، فيذا النوع مف الأساتذة غالبا ما يبقوف متشبثيف 
السابقة التي تعوّدوا عمييا، وبالتالي عدـ جدوى الإصلاحات وبقاء المشكلات التربوية عمى 

 حاليا، أو ربما تزيد تعقيدا مما يؤدي إلى اليدر التربوي.
بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات  ضعيفة موجبة أما عف وجود علاقة

ة، فيرجعو الباحث إلى الاتجاه المحايد الذي تبنّتو عينة وكفايات بناء الاختبارات التحصيمي
الدراسة مف أساتذة التعميـ المتوسط، والذي أدى إلى تدنّي كفاياتيـ في بناء الاختبارات 

 التحصيمية.
الأساتذة عينة الدراسة الذيف يتبنوف اتجاىا محايدا نحو التدريس بالمقاربة  نسبةوبما أفّ 

الأساتذة عينة الدراسة الذيف  نسبةأستاذا أكبر بكثير مف ( %63.40بػػػ) ةالكفاءات والمقدر 
أستاذا، ىذا ما أدى إلى ضعؼ معامؿ ( %27.17بػػػ)ة يتبنوف اتجاىا إيجابيا نحوىا والمقدر 

 الارتباط.   
 :الثانية الفرضية نتائج تفسير -4

التدريس بالمقاربة يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو بأنو " الثانيةالفرضية  تقرّ 
لدى أساتذة التعميـ  كفايات بناء الاختبارات التحصيمية بالكفاءات والجنس يؤثر عمى

 ".المتوسط
وقد أسفرت نتيجة الفرضية عمى رفض فرضية البحث، أي أنو لا يوجد أثر لتفاعؿ 

ـ في اتجاه أساتذة التعميـ المتوسط نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات وجنسيـ عمى كفاياتي
 بناء الاختبارات التحصيمية.

كما بينت نتائج ىذه الفرضية أف الأساتذة ذوي الاتجاه الإيجابي يمتمكوف كفايات بناء 
 الاختبارات التحصيمية أكبر مف الأساتذة ذوي الاتجاه المحايد.
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وبينت النتائج أيضا أف الأستاذات الإناث أكثر كفاءة في بناء الاختبارات التحصيمية 
 ساتذة الذكور.مف الأ

ويمكف تفسير ىذه النتيجة بأف لطبيعة الاتجاه الذي يتبناه أستاذ التعميـ المتوسط دورا 
ذو اتجاه  (ذكرا أو أنثى)في اكتساب كفايات بناء الاختبارات التحصيمية، فإذا كاف الأستاذ

التحصيمية،  إيجابي نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات فإنو يكوف ذا كفاءة في بناء الاختبارات
( ذو الاتجاه المحايد أو السمبي فإف كفاياتو في بناء الاختبارات ذكرا أو أنثى)أما الأستاذ

التحصيمية تكوف متدنية، لأنو لا يمارسيا أثناء تدريسو وبالتالي فمف الطبيعي لا يحترـ 
 معاييرىا أثناء بناء الاختبار التحصيمي.

مى الأساتذة الذكور في مستوى كفايات بناء ؽ الأستاذات الإناث عأما فيما يخص تفوّ 
الاختبارات التحصيمية، فقد يرجعو الباحث إلى الواقع المعاش والذي يبيف غزو وسيطرة 
الأستاذات الإناث عمى مينة التدريس عمى حساب الأساتذة الذكور في كامؿ المراحؿ 

لاءـ مع ظروفيف التعميمية خاصة في السنوات الأخيرة، عمى اعتبار أف ىذه المينة تت
ؿ عمؿ المرأة في قطاع الاجتماعية، كما أف خصوصيات المجتمعات العربية المحافظة تفضّ 

التعميـ لتجنب قدر الإمكاف ظاىرة الاختلاط، وبالتالي أصبحف يشعرف بأف عمييف إثبات 
 ذواتيف وأحقيتيف بيذا القطاع، مف خلاؿ تميزىف وأداء دورىف بكؿ فعالية.

ؾ، فإف الأستاذات الإناث قد يتميزف بدافعية للإنجاز الأكاديمي أكثر مف بالإضافة إلى ذل
( أف ىناؾ فروقا دالة 2019)الدخيؿ، وأحمد، الأساتذة الذكور، كما بينتو نتيجة دراسة

إحصائيا في الدافع للإنجاز الأكاديمي لصالح الطالبات الإناث، وما توصمت إليو نتيجة 
 الأساتذة بيف إحصائية ذات دلالة ي وجدت فروقا( أيضا، الت2014دراسة)الأسود، 

 الإبداعية التدريسية مستوى الممارسات في الإناث الجامعيات والأستاذات الذكور الجامعييف
أكثر مثابرة   -حسب تصور الباحث-الإناث، وىذا ما يجعميف  الجامعيات الأستاذات لصالح

وجدّية في العمؿ مف زملائيـ الأساتذة الذكور لتحقيؽ النجاح والتفوّؽ، مما يعزز مف ثقتيف 
بأنفسيف وتقدير الآخريف ليف، وبالتالي يحرصف عمى التكوبف المتواصؿ لتطوير واكتساب 

 بناء الاختبارات التحصيمية. اللازمة لذلؾ، بما فييا كفاياتالكفايات 
 ذي فرؽ ( التي توصمت إلى وجود2007)زكريا، ىذا؛ وتتّفؽ نتيجة ىذه الدراسة مع دراسة

 الاختبارات بناء في العممية للأساليب والمدرسات المدرسيف استخداـ بيف ما إحصائية دلالة
 ولصالح المدرسات.
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( التي توصمت إلى أف أداء 2014بينما تتعارض نتيجة ىذه الدراسة مع دراسة)الشريـ، 
   الذكور لا يختمؼ عف أداء الإناث في عممية بناء الاختبارات التحصيمية. 

 :الثالثة الفرضية نتائج تفسير -5
يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بأنو " الثالثةالفرضية  تقرّ 

لدى أساتذة  كفايات بناء الاختبارات التحصيمية بالكفاءات والأقدمية في التدريس يؤثر عمى
 ".التعميـ المتوسط

ت نتائج الفرضية عمى أنو لا يوجد أثر لتفاعؿ اتجاه أساتذة التعميـ المتوسط نحو وقد دلّ 
التدريس وفؽ المقاربة بالكفاءات وأقدميتيـ في التدريس عمى كفاياتيـ في بناء الاختبارات 

 ضية البحث.التحصيمية، وعميو تـ رفض فر 
كما بينت نتائج ىذه الفرضية أف الأساتذة ذوي الاتجاه الإيجابي يمتمكوف كفايات بناء 

 الاختبارات التحصيمية أكبر مف الأساتذة ذوي الاتجاه المحايد.
وبينت أيضا أف أساتذة التعميـ المتوسط لا يختمفوف في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية 

 التدريس.حسب أقدميتيـ في 
وىذا يعني أف أستاذ التعميـ المتوسط الذي يحمؿ اتجاىا إيجابيا نحو التدريس بالمقاربة 
بالكفاءات سواء كانت أقدميتو طويمة في التدريس أـ قصيرة، فإف كفاياتو في بناء الاختبارات 

بالمقاربة التحصيمية مرتفعة، بينما الأستاذ الذي يحمؿ اتجاىا سمبيا أو محايدا نحو التدريس 
بالكفاءات سواء كانت أقدميتو طويمة في التدريس أـ قصيرة، فإف كفاياتو في بناء الاختبارات 
التحصيمية متدنية، وعميو يمكف القوؿ أف زيادة سنوات عمؿ الأستاذ لـ ترافقيا زيادة في 

 خبرتو لاكتساب كفايات بناء الاختبارات التحصيمية.
ود جية تربوية متخصصة معنية بتقييـ أوراؽ وقد يرجع الباحث ذلؾ إلى عدـ وج

الاختبارات التي يعدىا الأستاذ سواء قبؿ تطبيقيا أو بعده، لاكتشاؼ الأخطاء التي يمكف أف 
س ترد فييا وتصحيحيا، وىذا ما يقمؿ مف أىميتيا التربوية لدى الأستاذ، فتجده لا يتحمّ 

 لاكتساب ىذه الكفايات وممارستيا.
ب الحديثة في التقويـ، والتي غالبا لا تطبّؽ عمى أسس صحيحة كما أف بعض الأسالي

خاصة ما تعمؽ بالتقويـ المستمر، والذي أصبح التمميذ يحصد فيو نقاطا كثيرة بالمجاف في 
 كثير مف الأحياف، قد ينقص ذلؾ مف أىمية الاختبارات التحصيمية لدى التمميذ والأستاذ معا.
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جزائر عمى الاختبارات معيارية المرجع، والتي لا كذلؾ اعتماد النظاـ التربوي في ال
تتناسب مع مقاربة التدريس بالكفاءات، حيث تعتبر التمميذ ناجح بمجرد حصولو عمى 

للانتقاؿ إلى مرحمة التعميـ الثانوي، وبالتالي يرى الأستاذ أف التحوّؿ ( 9( أو حتى)10)معدؿ
، وعميو فيو ليس مجبرا بتغيير في المقاربات ىو مجرد شعارات لا وجود لو في الواقع

 ممارساتو السابقة في بناء الاختبارات التحصيمية.
(، حيث بيّف عدـ 2002الزىراني، وتتفؽ نتيجة الدراسة الحالية مع ما توصؿ إليو)

وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف استجابات معممي الرياضيات بالمرحمة الابتدائية في 
عرفية لإعداد الاختبارات التحصيمية تعزى إلى الخبرة التعميمية في درجة امتلاكيـ الكفايات الم

 مجاؿ التدريس.
( عمى أف 2016)الزرعة، مع نتيجة دراسة أيضا تتفؽ النتيجة المتوصؿ إليياكما 

سنوات الخبرة لدى أعضاء الييئة التدريسية في جامعة الممؾ فيصؿ لـ تؤثر عمى كفاياتيـ 
 ية.في بناء الاختبارات التحصيم

 :الرابعة الفرضية نتائج تفسير -6
يوجد تفاعؿ داؿ إحصائيا بيف الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بأنو " الرابعةالفرضية  تقرّ 

لدى أساتذة التعميـ  كفايات بناء الاختبارات التحصيمية بالكفاءات وطبيعة التكويف يؤثر عمى
 ".المتوسط

أثر لتفاعؿ اتجاه أساتذة التعميـ المتوسط نحو ت نتائج الفرضية عمى أنو لا يوجد وقد دلّ 
التدريس بالمقاربة بالكفاءات وطبيعة التكويف سواء كانوا خريجي المعيد التكنولوجي أو 
خريجي الجامعة أو خريجي المدرسة العميا للأساتذة عمى كفاياتيـ في بناء الاختبارات 

 التحصيمية، وعميو تـ رفض فرضية البحث.
ىذه الفرضية أف الأساتذة ذوي الاتجاه الإيجابي يمتمكوف كفايات بناء كما بينت نتائج 

 الاختبارات التحصيمية أكبر مف الأساتذة ذوي الاتجاه المحايد.
وبينت أيضا أف الأساتذة لا يختمفوف في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية حسب 

 طبيعة التكويف الذي تمقوه.
سط الذي يحمؿ اتجاىا إيجابيا نحو التدريس بالمقاربة وىذا يعني أف أستاذ التعميـ المتو 

بالكفاءات ميما اختمفت طبيعة تكوينو فإف كفاياتو في بناء الاختبارات التحصيمية مرتفعة، 
بينما الأستاذ الذي يحمؿ اتجاىا سمبيا أو محايدا نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات ميما 
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ء الاختبارات التحصيمية متدنية، وعميو يمكف القوؿ اختمفت طبيعة تكوينو فإف كفاياتو في بنا
عداد الأساتذة بمختمؼ المؤسسات التكوينية التي تخرجوا منيا  أف برامج التكويف الأكاديمي وا 

 لـ تؤىؿ أساتذة التعميـ المتوسط لمتحكـ في كفايات بناء الاختبارات التحصيمية.
متخصّص وجاد في ىذا المجاؿ، وقد يرجع الباحث ىذه النتيجة إلى عدـ وجود تكويف 

وا لمينة التعميـ والذيف تخرجوا مف المعيد التكنولوجي سابقا، أو حتى مف دّ عِ خاصة ممف أُ 
الذيف تخرجوا مف المدارس العميا للأساتذة، وبالتالي لا لوـ عمى الذيف يمارسوف مينة التعميـ 

 مف المتخرجيف مف الجامعة في تخصصات أخرى مختمفة.
ذلؾ أيضا، إلى عدـ إدراؾ القائميف عمى إعداد برامج التكويف الأكاديمي في وقد يعود 

ىذه المؤسسات بالجزائر بأف القياس والتقويـ التربوي ىو عمـ قائـ بذاتو، ولذا يجب الاعتماد 
عمى المختصيف في ىذا المجاؿ أثناء التكويف، سواء قبؿ الخدمة أو أثناء التكويف المستمر 

التي توصمت إلى أف مستوى معرفة المشرفيف ( 2008سيؼ، )ا تؤكده دراسةللأساتذة، وىذا م
التربوييف بمبادئ بناء الاختبارات التحصيمية في محافظة تعزّ متدنيا، ولـ يصؿ أحد مف أفراد 

 العينة إلى المستوى المقبوؿ تربويا.
بناء  بالإضافة إلى غياب التكويف الذاتي للأستاذ، مف أجؿ تطوير كفاياتو في مجاؿ

الاختبارات، واعتماده عمى معارفو السابقة وممارستيا بطريقة روتينية، أو اعتماده عمى 
الاختبارات الجاىزة الموجودة في الإنترنيت، والتي في بعض الأحياف يصؿ إلييا التمميذ قبؿ 

 أستاذه.
( التي توصمت إلى عدـ وجود 2006)سناف، وتتفؽ النتيجة المتوصؿ إلييا مع دراسة

 قواعد بناء الاختباراتفي بيف مستويات معممات الرياضيات ؽ ذات دلالة إحصائية فرو 
 التحصيمية تبعا لمتغير المؤىؿ العممي، وسنوات الخبرة في التدريس.

( 2013الزبوف، )بينما تتعارض نتيجة الدراسة الحالية مع النتيجة التي توصؿ إلييا
( في كفايات المعمميف α=0.05مستوى)فروؽ ذات دلالة إحصائية عند والتي أكدت وجود 

المتعمقة ببناء الاختبارات التحصيمية تبعا لمتغير المؤىؿ العممي، ولصالح المعمميف 
الحاصميف عمى المؤىؿ العممي الأعمى، كما أظيرت النتائج أف نسبة عالية مف المعمميف لـ 

‌‌‌يدرسوا مساؽ الاختبارات والمقاييس أو مساؽ التقويـ التربوي.
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‌:للدراسة اقتراحاتتوصٌات وو عامة خلاصة
استيدفت الدراسة القائمة أحد موضوعات المجاؿ التربوي، والمرتبطة بالأداء التدريسي 
للأساتذة عامة وبأستاذ التعميـ المتوسط خاصة، وىو اتجاىو نحو التدريس بالمقاربة 

ىداؼ الدراسة قاـ الباحث بالكفاءات وعلاقتو بكفايات بناء الاختبارات التحصيمية، ولتحقيؽ أ
ببناء أداتيف لجمع البيانات، واحدة لقياس اتجاىات الأساتذة نحو التدريس بالمقاربة 
بالكفاءات، والثانية لقياس كفايات بناء الاختبارات التحصيمية، وبعد تقدير بعض 
ـ خصائصيما السيكومترية تـ تطبيقيما في الدراسة الأساسية عمى عينة مف أساتذة التعمي

 ( أستاذا وأستاذة.276المتوسط بولاية الوادي، والمقدر عددىا بػػػ)
وقد توصمت نتائج الدراسة إلى أف ىؤلاء الأساتذة يتبنوف اتجاىات محايدة نحو التدريس 
بالمقاربة بالكفاءات، كما أنيـ يمتمكوف كفايات بناء اختبارات تحصيمية متدنية في جميع 

ية ذات دلالة إحصائية بيف اتجاىاتيـ نحو التدريس بالمقاربة أبعادىا، مع وجود علاقة ارتباط
 بالكفاءات وكفاياتيـ في بناء الاختبارات التحصيمية.

كما بينت نتائج الدراسة أيضا، بأنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى كفايات 
ىيـ لصالح بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط باختلاؼ طبيعة اتجا

 –الاتجاه الإيجابي، وباختلاؼ جنسيـ، بينما لـ يظير أثر لمتفاعلات الثنائية)طبيعة الاتجاه 
طبيعة التكويف(  –الأقدمية في التدريس(، أو)طبيعة الاتجاه  –الجنس(، أو)طبيعة الاتجاه 

 عمى كفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أساتذة التعميـ المتوسط.
 ا توصمت إليو الدراسة الحالية، يوصي الباحث بما يمي:وبناء عمى م

ضرورة قياـ وزارة التربية الوطنية بالإجراءات اللازمة لتعديؿ اتجاىات الأساتذة نحو  -
 التدريس بالمقاربة بالكفاءات.

إدراج مواضيع في القياس والتقويـ التربوي في برامج تكويف الطمبة المعمميف أو الطمبة  -
 يـ، وتأطيرىا مف قبؿ مختصيف في ىذا المجاؿ.  خريجي التعم

 ضرورة الاعتماد عمى الجانب التطبيقي في تكويف الأساتذة أثناء الخدمة. -
 تكويف مشرفيف تربوييف مختصيف في التقويـ التربوي. -
 إنشاء بنؾ للأسئمة لمختمؼ المواد ولكؿ الأطوار التعميمية. -
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 ىذا؛ ويقترح الباحث ما يمي:
إجراء المزيد مف الدراسات لتقييـ مدى ممارسة الأساتذة لمتدريس بالمقاربة بالكفاءات،  -

 واستغلاؿ آرائيـ وانشغالاتيـ بجدية لتطوير أدائيـ.   
إجراء المزيد مف الأبحاث لمتعرؼ عمى أسباب أخرى تعيؽ اكتساب الأساتذة لكفايات بناء  -

 أخرى.   الاختبارات التحصيمية، وفي أطوار تعميمية
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. عنيزة محافظة في الممتحقين وغير الشرعية الممتحقين بالدورات الإسلامية التربية

 رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة أـ القرى: السعودية.
 الكتب. عالـالاجتماعي. مصر:  النفس عمم (. 1974السلاـ) زىراف، حامد عبد

 بالمرحمة الرياضيات معممي . واقع امتلاك(2002الزىراني، محمد بف مفرح بف عمي)
رسالة ماجستير غير التحصيمية.  الاختبارات المعرفية لإعداد لمكفايات الابتدائية

 القرى: السعودية.  أـ منشورة. جامعة
ديواف المطبوعات : الجزائرعمم النفس الاجتماعي. (. 1986زيداف، محمد مصطفى)

 الجامعية.
 المرحمة معممي لدى المعرفية الكفاية تقويـ. (2012بف عامر) ووسيمة ساعد، صباح

(. 09. )مجمة دفاترالموضوعية.  التحصيمية الاختبارات بناء مجاؿ الابتدائية في
151-164. 

التكويف الأولي لمطمبة لممعمميف وعلاقتو باكتساب الكفاية المعرفية  (.2019ساعد، صباح)
 .150 -139(. 1)6. مجمة دفاترفي بناء الاختبارات التحصيمية الموضوعية. 
 استراتيجيات التدريس الحديثة.(. 2014سحتوت، إيماف محمد وجعفر زينب عباس)

 .  الرياض: مكتبة الرشد
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طبيعة اتجاىات المشرفين التربويين نحو بيداغوجيا المقاربة  (.2011سديد، محمد)

. 2. رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة الجزائربالكفاءات في المرحمة الابتدائية
 الجزائر. 

(. مدى توافؽ الاختبارات التحصيمية في كمية التربية 2009السطري، رائد محمد إبراىيـ)
خراج الاختبار البدنية والرياضية بجامعة الممؾ سعو  د مع معايير بناء وتصميـ وا 

-117(. 2)7. مجمة جامعة الشارقة لمعموم الانسانية والاجتماعيةالتحصيمي الجيد. 
139. 

القياس والتقويم في العموم الانسانية أسسو وأدواتو (. 2010سميماف، أميف عمي محمد)
 القاىرة: دار الكتاب الحديث. وتطبيقاتو.

مستويات التفكير في الاختبارات التحصيمية  .(2006ـ عبد الصمد)السوداني، عبد الكري
 .18-8(. 1)5. مجمة القادسية في الآداب والعمم التربويةالنيائية لقسـ عموـ الحياة. 

 الآداب دار لبناف:  (.29)ط.عربي. -فرنسي قاموس المنيل (.2008إدريس) سييؿ،
 بيروت.
 المضمون تحميل أسموب منيجية(. 1991محمد) الله الحمادي وعبد شكري سيد، أحمد،

 التربوية. البحوث مركز التربية. قطر:  في وتطبيقاتو
. القاىرة: دار التوجيات الحديثة في القياس النفسي والتربوي(. 2014السيد، أحمد ميمي)

 الكتاب الحديث. 
 دار النيضة العربية.بحوث نفسية وتربوية. مصر: (. 1990سيد، خير الله)

. الرياض: التقويم في المنظومة التربوية(، 2005السيد، عمي أحمد وسالـ أحمد محمد)
 مكتبة الرشد.

 من الثاني الطور في الرياضيات منياج أىداف تقويم (. 1999الساسي) محمد الشايب،
 منشورة. الجزائر. غير ماجستير رسالة . بموم تصنيف وفق الأساسي التعميم
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 المعممين بكفايات التربوي الإشراف أساليب علاقة. (2007الساسي) الشايب، محمد
 -الوادي– ورقمة بولايات ميدانية التدريس دراسة مينة نحو باتجاىاتيم التدريسية و

 وىراف: الجزائر. دكتوراه غير منشورة. جامعة . أطروحةغرداية
 دار القاىرة لمكتاب.. القاىرة: عمم النفس الاجتماعي(. 2001الشخص، عبد العزيز السيد)

التقويم التربوي لممنظومة التعميمية اتجاىات (. 2003شعمة، الجميؿ محمد عبد السميع)
 . مصر: دار الفكر العربي.وتطمعات
. الاسكندرية: دار عمم النفس الاجتماعي بين النظرية والتطبيق(. 2004شفيؽ، محمد)

 المعرفة الجامعية.
لدى تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي في مادة  تقويم التعمم(. 2011طباع، فاروؽ)

. 2. رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة الجزائرالرياضيات وفق المقاربة بالكفاءات
 الجزائر.
 طمبة لدى للإنجاز بالدافعية وعلاقتو التدريس مينة نحو الاتجاه (.2007طبشي، بمخير)

  .الجزائر ورقمة: جامعة منشورة. غير ماجستير رسالة بورقمة.  تكوين المعممين معيد
الكفاية المعرفية لأساتذة الرياضيات وعلاقتيم باتجاىيم نحو (. 2015طبشي، بمخير)

أطروحة دكتوراه غير منشورة. جامعة قاصدي مرباح المينة وبدافعيتيم لمتدريس. 
 .بورقمة: الجزائر

 -مياراتو -التدريس الفعال)تخطيطو(. 2013الطناوي، عفت مصطفى)
 . عماف: دار المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعة.3. طتقويمو( -تراتيجياتواس
 العموم  مجمةالتربوية الجزائرية.  المنظومة في بالكفاءات (. المقاربة2015نورة) العايب،

 .331-321(. 43)1 .الانسانية
(. 2014عباس، محمد خميؿ ونوفؿ محمد بكر والعبسي محمد مصطفى وأبو عواد محمد)

 (. الأردف: دار المسيرة.5ط.إلى مناىج البحث في التربية وعمم النفس. )مدخل 
  الجامعية. . بيروت: الدارالعامة الإدارة عمم أصول(. 1984الغني) عبد الله، عبد



138 
 

 الدراسً‌ومكوناته المنهاج نحو العربٌة اللغة مادة مدرسً اتجاهات‌(.2010)الله عبدلبوز، 

 .145-117(. 2).مجمة العموم الانسانية والاجتماعية .المتوسط التعلٌم بمرحلة‌‌‌‌‌
 مدخل إلى القياس والتقويم التربوي واستخدامو في مجال (.2002عبد اليادي، نبيؿ)

  (.الأردف: دار وائؿ.2. )طالتدريس الصفي
التقويم الواقعي في العممية التدريسية)التدريس  (.2010العبسي، محمد مصطفى)

 دار وائؿ.(. الأردف: 2. )طالصفي(
. الأردف:   التقييم النفسي والتربوي في ميدان التربية الخاصة(. 2010عبيدات، روحي)

 دار اليازوري.
 مجال في الثانوي التعميم أساتذة كفايات لتطوير مقترح تصور(. 2019عدائكة، دنيا)

منشورة . أطروحة دكتوراه غير أدوارىم الجديدة ضوء في التحصيمية الجيدة الاختبارات إعداد
 جامعة قاصدي مرباح: الجزائر.

مستوى معرفة معممي ومعممات التربية الرياضية في محافظة (.2005عربيات، نجاة)
البمقاء بالأردن بمفاىيم ومصطمحات القياس والتقويم وتقديرىم لمستوى استخداميم 

. رسالة ماجستير غير منشورة. ،جامعة عماف العربية ليا وحاجاتيم لمتدريب عمييا
 لمدراسات العميا: الأردف.
استخداـ استراتيجيات التدريس  نحو المعمميف (. اتجاىات2017العزاـ، عماد فيصؿ ىلاؿ)

مجمة جامعة القدس المفتوحة لمبحاث والدراسات التربوية . إربد محافظة في الحديثة
 .163 -152(. 20)6.المجمدوالنفسية

المقاربات البيداغوجية في المدرسة الجزائرية بيف الحاضر  (.2018ميمود) عزوز،
 .66 -36(. 3)10. مجمة آفاق عممية.  -الواقع والمأموؿ -والماضي

تجاىات مديري المدارس الحكومية بمحافظات غزة نحو (. ا2003عوض، أحمد محمد)
 . رسالة ماجستير غير منشورة. الجامعةالإرشاد وعلاقتيا بأداء المرشد التربوي

 الإسلامية: غزة.
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 الرياضات معمم كفايات دور(. 2015عوض، عبد الكريـ نصر الديف عبد الباسط صالح)
. رسالة ماجستير غير منشورة. التحصيمية الاختبارات إعداد في الثانوية بالمرحمة
 دنقلا: السوداف. جامعة

المستويات استخدام استراتيجية قائمة عمى الأسئمة ذات (. 2008عوض، يحيى عمي محمد)
المعرفية العميا في تدريس العموم وأثرىا في التحصيل وتنمية التفكير الاستدلالي لدى 

. رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة الممؾ خالد: طلاب الصف السادس الابتدائي
 المممكة العربية السعودية.

تو وتطبيقاتو القياس والتقويم التربوي والنفسي)أساسيا(.2002علاـ، صلاح الديف محمود) 
 .دار الفكر العربي. القاىرة.وتوجياتو المعاصرة(

القياس والتقويم التربوي في العممية التدريسية. (. 2007علاـ، صلاح الديف محمود)
 دار المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعة.الأردن: 

 . عماف: دار الفكر .عمم النفس التربوي (.2010علاـ، صلاح الديف محمود)
دار اليدى لمطباعة تدريس العموم وفق المقاربة بالكفاءات. الجزائر: (. 2015عمارة، طلاؿ)

 لمنشر والتوزيع عيف مميمة.
دار الكتاب : مصرعمم النفس بين النظرية والتطبيق. (. 1973العيسوي، عبد الرحمف)

 الجامعية.
. لبناف: دار نفسية( دراسة( النفسيةٌ  والصحة الإسلام(. 2004محمد) الرحمف العيسوي، عبد

 الراتب الجامعية. 
 المغة بقسـ العميا الدراسات بمرحمة التحصيمية الاختبارات تقويـ (.2020عمر) الغزاؿ، محمد
 مجمة. الشاممة الجودة معايير ضوء في مصراتة جامعة الآداب وآدابيا بكمية العربية

 .257-245(. 15).الآداب كمية
القيم والمواقف، بيداغوجيا المجال (. 1994الفاربي، عبد المطيؼ وآيت موحي، محمد)

. المغرب: الشركة المغربية لمطباعة والنشر الوجداني، مبادئيا النظرية في القسم
 الرباط.
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واقع استخدام معممي المرحمة الابتدائية لأساليب التقويم (.2015فارح، عبد المطيؼ)
. رسالة ماجستير غير ربية في ضوء المقاربة بالكفاءاتالمستمر في المغة الع
 . الجزائر.2منشورة. جامعة البميدة 

  الأنجمو المصريػػػػػػػػػة.القياس النفـــسي. مصر: (. 1999فرج، صفوت) 
 الحديث دار المحيط. مصر: القاموس(. 2008محمد) يعقوب مجد الديف، أبادى الفيروز

 .                  القاىرة
قضايا  تربوية دراسة تحميمية لعناصر العممية  (.2004القمزي، سالـ راشد بف تريس)

 . القاىرة: دار الفكر العربي.التعميمية في الميدان
 . الكويت: مركز دراسات وبحوث المعوقيف.مفيوم الاتجاهكامؿ، سياـ ابراىيـ محمد)د.ت(. 

 ر: مركز الإسكندرية لمكتاب.. مصالتوجيو والإرشاد النفسي(. 1999كامؿ، سيير أحمد)
 لمدراسات الفعاؿ لمتعميـ الطمبة والمعمميف المعمميف تصورات. (2005الكراسنة، سميح)
 . 50-31(. 1)1. التربوية العموم في الأردنية المجمةالاجتماعية. 

القياس والتقييم وأساليب القياس والتشخيص في التربية  (.2003كوافحة، تيسير مفمح)
 الأردف.. الخاصة

اتجاىات حديثة في المناىج وطرق التدريس)التطبيقات في  (.2001كوجؾ، كوثر حسيف)
 (.القاىرة: عالـ الكتاب.2.)طمجال التربية الأسرية(

اتجاىات معممي المرحمة الابتدائية نحو التدريس بالمقاربة (. 2012كيحؿ، عبد الله)
لحميد بف باديس مستغانـ: . رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة عبد ابالكفاءات
 الجزائر.

 ىومة. الجزائر: دار الكفاءات. في المعمم دليل (.2004قاسمي، ابراىيـ)
 . جامعة الدوؿ العربية.خطوات البحث العممي ومناىجو(. 2010ماجدة، محمد)

. مصر: دار المعرفة سيكولوجية العلاقات الاجتماعية(. 2006ماىر، محمود عمر)
 الجامعية.
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. مصر:          السموك الاجتماعي ودينامياتو محاولة تفسيرية(. 2003مجدي، أحمد عبد الله)
 دار المعرفة الجامعية لمطباعة والنشر والتوزيع.

(. دراسة تقييميو لواقع تطبيؽ بيداغوجية التدريس بالمقاربة بالكفاءات 2015مجيدي، الطيب)
-107(. 13. )تطوير العموم الاجتماعيةمجمة مف وجية نظر أساتذة التعميـ الثانوي، 

125. 
 . دمشؽ: منشورات جامعة دمشؽ كمية التربية.القياس النفسي (.2006مخائيؿ، امطانيوس)

الفصمية -الدليل التطبيقي لبناء الاختبارات التحصيمية .مديرية التربية لولاية بسكرة)د.س(
 .الجزائرفي نشاط الرياضيات.  -والسنوية

الاختبارات والمقاييس في العموم النفسية (. 2005مراد، صلاح أحمد وسميماف أميف عمي)
 (. القاىرة: دار الكتاب الحديث. 2. )طوالتربوية خطوات إعدادىا وخصائصيا

 (.2005المركز الوطني لتكويف مستخدمي التربية وتحسيف مستواىـ  وحدة النظاـ)
مصطفى، محمد صلاح الديف وعبد الحميد، أحمد رجاء وعبد المنعـ، أحمد وعبد الحميد، 

. مصر: مركز الإسكندرية عمم النفس الاجتماعي(. 2003معوض، خميؿ ميخائيؿ)
 لمكتاب.

مجمة جامعة تشرين (. 2010)إلياـ أسعدوقزح،  صابرعميوبموؿ،  المطمؽ، فرج سميماف
 143(. 5)32 .مسمة الآداب والعموم الانسانيةس –لمبحوث والدراسات العممية 

(.الجزائر: ديواف 2.)طالاحصاء والقياس النفسي والتربوي (.2003مقدـ، عبد الحفيظ)
 المطبوعات الجامعية.

 المسيرة. . الأردف: داروالتقويم في التربية وعمم النفس القياس(.2000محمد) سامي ممحـ،
وتصميم أدواتو لمطلاب والباحثين في عمم النفس القياس النفسي (. 2007معمرية، بشير)
 . الجزائر: منشورات الحبر باتنة.والتربية

(. لبناف: المطبعة 19. )ط.المنجد في المغة والأدب والعموم(. 1966معموؼ، لويس)
 الكاثوليكية بيروت.
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. مصر: دار المعرفة عمم النفس التربوي لممعممين(. 1991منسي، محمود عبد الحميـ)
 معية. الجا

. المغرب: مطبعة الجسور الدعم التربوي وبيداغوجيا الادماج(. 2011ميموف، الوكيمي)
 وجدة.

أمثمة –بيداغوجيا المقاربة بالكفاءات الممارسة البيداغوجية (. 2015نايت، سميماف  طيب)
 . الجزائر: دار الأمؿ لمطباعة والنشر والتوزيع تيزي وزو. -عممية

. القاىرة: الدار معجم المصطمحات التربوية والنفسية(.  2003ب)النجار، شحاتة وحسف زين
 المصرية المبنانية. 

طرق (.2015النعيمي، محمد عبد العاؿ والبياتي عبد الجبار توفيؽ وخميفة غازي جماؿ)
 الأردف: الوراؽ لمنشر والتوزيع.ومناىج البحث العممي. 

 دار الفرقاف لمنشر والتوزيع.: الأردفعمم النفس التربوي. (. 1991نشواتي، عبد الحميد)
 الرسالة. الأردف: مؤسسة التربوي. النفس عمم (.1997المجيد) نشواتي، عبد

. مصر:  التقويم في مجال العموم التربوية والنفسية(.2004النمر، باىي مصطفى فاتف)
 مكتبة الأنجمو.
. الأردف: دار النفسالقياس والتقويم في التربية وعمم (. 2007النور، أحمد يعقوب)

 الجنادرية.
ميارات بناء الاختبارات التحصيمية لدى الطلاب المعمميف (. 2016واسطة، الرويمی)

مجمة . بالمممكة العربية "دراسة تحميمية تشخيصية" مف وجية نظرىـ والمتخصصيف
 .  401 -383(. 170)2. كمية التربية

 .تقويم التربويدليل منيجي في ال(. 2010وزارة التربية الوطنية)
 (.مناىج مرحمة التعميـ المتوسط، المجنة الوطنية لممناىج2016وزارة التربية الوطنية)

 الوطني الجزائر: المعيد كيف؟ متى؟ لماذا؟ الإدماج نشاطاتوعمي، محمد الطاىر)د.ت(. 
 التربية. مستخدمي لتكويف

 .(د.ف) مقاربة التدريس بالكفاءات.. (2005ىني، خير الديف)
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الثانية  السنة .6.التربية مجمة .الدخيمة والتيارات الفكرية المعمـ  (.1983عياش) يحياوي،
 .85- 83الجزائر. –وزارة التربية 
 -رؤيا تطبيقية -التقويم والقياس في العموم التربوية والنفسية(. 2013اليعقوبي، حيدر)

 بغداد: دار الكتاب والوثائؽ.
 المراجع بالمغة الأجنبية: -5
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 (11ملحق رقم)ال

 قائمة أسماء الأساتذة المحكمين لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيلية

 المؤسسة الدرجة العممية التخصص اسم المحكم

السيد محمد أبو 
 ىاشم    

حصاء  بروفيسور قياس نفسي وا 
 جامعة الممؾ سعود
المممكة العربية 

 السعودية

 عماد حنون الكحموت
عمـ النفس والقياس 
والاحصاء النفسي 

 والتربوي
جامعة القدس  دكتور

 المفتوحة

 بروفيسور عمـ النفس المدرسي سلاف مشري
جامعة حمو لخضر 

 بالوادي

 بروفيسور عمـ النفس الاجتماعي ربيعة جعفور
جامعة قاصدي مرباح 

 ورقمة

 بروفيسور عمـ النفس التربوي وليد خالد
جامعة صلاح الديف 

 -العراؽ-أربيؿ   

 دكتور الارشاد النفسي والتربوي زىير النواجحة
جامعة القدس 

 المفتوحة

 جامعة بغداد بروفيسور عمـ النفس التربوي ضحى عادل محمود

 جامعة بغداد بروفيسور عمـ النفس التربوي جميمة رحيم

 بروفيسور عمـ النفس التربوي زياد بركات
 جامعة القدس
 المفتوحة

 عمـ النفس التربوي سميم حمي
أستاذ مساعد 

 جامعة برج بوعريريج )ب(

جامعة حمو لخضر  دكتور الارشاد النفسي والتربوي دنيا عدايكة
 بالوادي
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 (12ملحق رقم)ال

 لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءاتقائمة أسماء الأساتذة المحكمين 

‌

 المؤسسة الدرجة العممية التخصص اسم المحكم

 جامعة برج بوعريريج أستاذ محاضر )أ( عمـ النفس المدرسي عبد الحميد معوش

جامعة حمو لخضر  أستاذ محاضر )أ( عمـ النفس التربوي أحمد فرحات
 بالوادي

 أستاذ محاضر )أ( عمـ النفس المدرسي عبد الرزاق بالمموشي
جامعة حمو لخضر 

 بالوادي

 جامعة برج بوعريريج أستاذ مساعد )ب( النفس التربويعمـ  سميم حمي

جامعة حمو لخضر  دكتور عمـ النفس التربوي عبد المطيف فارح
 بالوادي

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌
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 (13ملحق رقم)ال

 استمارة تحكيم اختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيلية

 الشييد حمو لخضر بالوادي /الجزائر جامعة
 والانسانيةالاجتماعية  كمية العموم
 العموم الاجتماعية قسم

 
 القياس أداة

الدرجة ............................................................:.:)ة(المحترم )ة( الأستاذ
 ...................................................العممية:
معرفة وتطبيق  مستوى قياس إلى تيدؼ التي الأداة  ىذه أيديكـ بيف أضع أف يشرفني
 وتعديميا تحكيميا قصد وذلؾ ،الجيد التحصيمي  الاختبار بناء لكفايات المتوسط التعميم  أساتذة
 ، متعدد مف الاختيار نوع مف فقرة( 28) مف تتكوف الأداة أف مناسبا عمما ترونو لما وفقا
 أربعة بدائؿ. فقرة ولكؿ

 التحديد الإجرائي لمصطمحات الدراسة:-1

القدرات والمعارؼ والميارات مجموعة ىي  : كفايات بناء الاختبارات التحصيمية 1-1
قياس ل بناء اختبار تحصيمي جيدلأستاذ التعميـ المتوسط  يوظفياالأدائية التي 

الأىداؼ التعميمية المسطرة بأقؿ جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة إتقاف لا تقؿ عف 
 كفايات فرعية وىي : ة%، وتتكوف مف ثلاث75

القدرات والمعارؼ مجموعة : وىي كفاية التخطيط لبناء الاختبار التحصيمي 
مف أجؿ التخطيط لبناء اختبار  أستاذ التعميـ المتوسط يوظفياوالميارات الأدائية التي 

 %، وتتكوف مف75بأقؿ جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة إتقاف لا تقؿ عف  تحصيمي
 الكفايات الجزئية التالية: 

مف الاختبار وتحميؿ محتوى المنياج الدراسي وتحديد الكفايات  تحديد الغرض
عداد جدوؿ المواصفات ،وتمثمو الفقرات رقـ) -3-2-1التعميمية وصياغة مؤشراتيا وا 
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( وذلؾ كما تعبر عنو الدرجة التي يتحصؿ عمييا الأستاذ المجيب بدرجة إتقاف 4-5
 لحالية .%عف بنود المقياس المستخدـ في الدراسة ا75لا تقؿ عف 

 القدرات والمعارؼ مجموعة : وىي  :كفاية صياغة فقرات الاختبار التحصيمي
لصياغة فقرات الاختبار  أستاذ التعميـ المتوسط يوظفياوالميارات الأدائية التي 

 %، وتتكوف مف75أقؿ جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة إتقاف لا تقؿ عف التحصيمي ب
 الكفايات الجزئية التالية: 

تحديد نوع فقرات الاختبار وصياغتيا وترتيبيا وتحميؿ فقرات الاختبار وتقدير 
( وذلؾ كما 10-9-8-7-6الخصائص السيكومترية للاختبار، وتمثمو الفقرات رقـ)

تعبر عنو الدرجة التي يتحصؿ عمييا الأستاذ المجيب بدرجة إتقاف لا تقؿ عف 
 ية %عف بنود المقياس المستخدـ في الدراسة الحال75

  القدرات والمعارؼ مجموعة : وىي الاختبار والتحميل الاحصائي لنتائجو طباعةكفاية
الاختبار والتحميؿ  لطباعة أستاذ التعميـ المتوسط يوظفياوالميارات الأدائية التي 

%، وتتكوف 75أقؿ جيد وأقصر وقت ممكف بدرجة إتقاف لا تقؿ عف ب الاحصائي لنتائجو
 الكفايات الجزئية التالية: مف

-11وتجريبو وتطبيقو وتصحيحو وتحميؿ نتائجو ،وتمثمو الفقرات رقـ) طباعة الاختبار
( وذلؾ كما تعبر عنو الدرجة التي يتحصؿ عمييا الأستاذ 12-13-14-15-16

 .%عف بنود المقياس المستخدـ في الدراسة الحالية75المجيب بدرجة إتقاف لا تقؿ عف 
 الصحيحة العبارة( أماـ علامة) يضع أف يطمب مف الأستاذ : لتصحيحمفتاح ا -2
 :التالي الجدوؿ يوضحو والمفتاح الواحدة  الفقرة في الأربعة البدائؿ مف
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 التعميمات الموجية لممبحوث: -3

غير  التعميمات
 اقتراح البديل مناسبة مناسبة

 الأستاذ)ة(،المحترم)ة(
 الله تعالى وبركاتو وبعد :السلام عميكم ورحمة 

يقوـ الباحث بدراسة ميدانية  تيدؼ إلى قياس 
كفايات بناء الاختبارات التحصيمية لدى أستاذ التعميـ 
المتوسط ولغرض جمع بيانات حوؿ الموضوع نضع 

 بيف أيديكـ ىذه الأداة يرجى الاجابة عنيا بدقة.
( فقرة مف نوع الاختيار مف 28*تتكوف الأداة مف )

 ( بدائؿ .4د ، ولكؿ فقرة أربعة )متعد
* المطموب قراءة كؿ عبارة بعناية ثـ اختر البديؿ 

عمما أف ( أمامو علامة )الذي تراه مناسبا بوضع 
 لكؿ سؤاؿ اجابة واحدة صحيحة فقط.
 * الرجاء الإجابة عمى كؿ العبارات.

 

   

 فقرة.تقدير مدى انتماء الفقرة لمبعد، ومدى انتماء البدائل لكل -4

 مثال توضيحي : -5

لا  البدائـــــــــل الفقــــــــــــرة البعد
 تعديل الصياغة تعبر تعبر

صياغة فقرات 
كفاية 

صيمي
الاختبار التح

 الاختبار الجيد ىو - 
الذي تكوف اجابات 
 التلاميذ عميو:
 
 

  ×   مرتفعةبدرجات  -أ

  ×  مميزة -ب

  ×  متنوعة -ج

  ×  منخفضةبدرجات  -د

 كفاية صياغة فقرات الاختبار التحصيمي ىذه البدائؿ تنتمي لمفقرة، والفقرة تنتمي لبعد)×( 
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 الصياغة المغوية غير ملائمة / ملائمة. -6

 ......................................................................................................أخرى:  ملاحظات

 تعاونكـ عمى جزيلا شكرا
 ضيف حسين :الطالب

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1-  
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 (14ملحق رقم)ال

 استمارة تحكيم مقياس اتجاهات الأساتذة نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات
 الشييد حمو لخضر بالوادي /الجزائر جامعة

 الاجتماعية والانسانية كمية العموم
 العموم الاجتماعية قسم

 أداةاستمارة تحكٌم 
 

:..................................الدرجة :)ة(المحترم )ة( الأستاذ

 العلمٌة:...................................................

 

 نحو أساتذة التعلٌم المتوسط  تجاهاتا قياس إلى تهدف التي الأداة  ذهى أيديكـ بيف أضع أف يشرفني

 تتكوف الأداة أف مناسبا عمما ترونو لما وفقا مياوتعدي ياتحكيم قصد وذلؾ، بالمقاربة بالكفاءات التدرٌس
 .أبعاد ثلاثة فقرة موزعة عمى ( 30) مف
 التحدٌد الإجرائً لمصطلحات الدراسة:-1
درجة تقبؿ أو رفض أستاذ  : ىوبالمقاربة بالكفاءات التدريس نحو أساتذة التعميم المتوسط  اتجاىات -

التعميـ المتوسط للإجراءات التدريسية التي يؤدييا لتخطيط وتنفيذ وتقويـ درسو ،والمرتبطة باستجابة 
 الأستاذ لفقرات الاستبياف المستخدـ في ىذه الدراسة.

 
عميـ : وىو درجة تقبؿ أو رفض أستاذ الت بعد الاتجاه نحو التخطيط لمدرس  وفق المقاربة بالكفاءات-

،والمرتبطة باستجابة الأستاذ لفقرات الاستبياف  المقاربة بالكفاءاتالمتوسط لإجراءات تخطيط الدرس وفؽ 
 (10-،9-،8،+7+،6-،5،+4+ ،3-،2-،1)+:ويتكوف مف العبارات التاليةالمستخدـ في ىذه الدراسة 

 
: وىو درجة تقبؿ أو رفض أستاذ التعميـ المتوسط بعد الاتجاه نحو تنفيذ الدرس وفق المقاربة بالكفاءات-

،والمرتبطة باستجابة الأستاذ لفقرات الاستبياف المستخدـ في  المقاربة بالكفاءاتلإجراءات تنفيذ   الدرس وفؽ 
 (20-،19-،18+،17-،16+ ،15-،14،+13+،12-،11ويتكوف مف العبارات التالية:)+ىذه الدراسة 

 
: وىو درجة تقبؿ أو رفض أستاذ التعميـ المتوسط وفق المقاربة بالكفاءاتبعد الاتجاه نحو التقويم -

،والمرتبطة باستجابة الأستاذ لفقرات الاستبياف المستخدـ في  المقاربة بالكفاءاتلإجراءات تقويـ الدرس وفؽ 
 (30،+29-،28+،27،+26-،25+،24،+23-،22-21- ويتكوف مف العبارات التالية:) ىذه الدراسة

تقديـ  إمكانية مع رأيكـ، تناسب التي الخانة في(×) علامة  بوضع المقياس بتحكيـ منكـ التفضؿيرجى  -
 .والتقدير الشكر جزيؿ منا البديؿ ولكـ
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 التعلٌمات الموجهة للمبحوث: -2

 التعلٌمات
غٌر 
 مناسبة

 بدٌلالاقتراح  مناسبة

 المحترم)ة(،الأستاذ)ة(
 وبركاته وبعد :السلام علٌكم ورحمة الله تعالى 

تهدف‌إلى‌قٌاس‌‌ٌقوم‌الباحث‌بدراسة‌مٌدانٌة‌
نحو‌التدرٌس‌أستاذ‌التعلٌم‌المتوسط‌‌اتجاهات‌

ولغرض‌جمع‌بٌانات‌حول‌بالمقاربة‌بالكفاءات‌
هذه‌الأداة‌ٌرجى‌الاجابة‌‌مٌدٌكأنضع‌بٌن‌الموضوع‌
‌عنها‌بدقة.

(‌5)‌خمسةولكل‌فقرة‌،(‌فقرة‌31*تتكون‌الأداة‌من‌)
فق‌بشدة‌،موافق‌،محاٌد‌،معارض‌)موا‌بدائل

‌.‌،معارض‌بشدة(
ثم‌اختر‌البدٌل‌‌المطلوب‌قراءة‌كل‌عبارة‌بعناٌة‌*

(‌فً‌الخانة‌التً‌×علامة‌)‌ضعالذي‌تراه‌مناسبا‌بو
‌توافق‌اختٌارك.

‌على‌كل‌العبارات.الرجاء‌الإجابة‌‌*

‌‌‌

 تقدٌر مدى انتماء الفقرة للبعد. -

 مثال توضٌحً : -3

 تقٌس رةــــــــــــالفق البعد
لا 

 تقٌس
 تعدٌل الصٌاغة

حو‌تنفٌذ‌
جاه‌ن

لات
ا

ربة‌
ق‌المقا

س‌وف
ر
الد

ت
بالكفاءا

التدريس بأسموب ‌
التعمـ التعاوني 
 أسموب ممؿ

‌

×‌‌

‌

‌الاتجاه‌نحو‌تنفٌذ‌الدرس‌وفق‌المقاربة‌بالكفاءات (‌هذه‌الفقرة‌تنتمً‌لبعد×)

 الصٌاغة اللغوٌة غٌر ملائمة / ملائمة. -4

 ملاحظات أخرى:

.................................................................................................. 

....................................................................................................................

.... 

 تعاونكـ عمى جزيلا راشك
‌ضيف حسين :الطالب

‌



153 
 

‌

 (5الممحق رقم)

 نتائج التحميل الاحصائي لبيانات الدراسة

 

 لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات:صدق الاتساق الداخمي نتيجة  -
 

Correlations 

 1اتجاه الاتجاه 

Pearson Correlation 1 .909 الاتجاه
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 82 82 

Pearson Correlation .909 1اتجاه
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 82 84 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 

Correlations 

 2اتجاه الاتجاه 

Pearson Correlation 1 .870 الاتجاه
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 82 82 

Pearson Correlation .870 2اتجاه
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 82 85 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 

 

Correlations 

 3اتجاه الاتجاه 

Pearson Correlation 1 .824 الاتجاه
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 82 82 

Pearson Correlation .824 3اتجاه
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 82 85 
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**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 ثبات التجزئة النصفية لمقياس الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات:نتيجة  -
 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha Part 1 Value .812 

N of Items 15
a
 

Part 2 Value .652 

N of Items 15
b
 

Total N of Items 30 

Correlation Between Forms .752 

Spearman-Brown Coefficient Equal Length .858 

Unequal Length .858 

Guttman Split-Half Coefficient .848 

a. The items are: 15 الفقرة ,13 الفقرة ,11 الفقرة ,9 الفقرة ,7 الفقرة ,5 الفقرة ,3 الفقرة ,1 الفقرة, 

 .29 الفقرة ,27 الفقرة ,25 الفقرة ,23 الفقرة ,21 الفقرة ,19 الفقرة ,17 الفقرة

b. The items are: الفقرة ,14 الفقرة ,12 الفقرة ,10 الفقرة ,8 الفقرة ,6 الفقرة ,4 الفقرة ,2 الفقرة 

 .30 الفقرة ,28 الفقرة ,26 الفقرة ,24 الفقرة ,22 الفقرة ,20 الفقرة ,18 الفقرة ,16

 

 
كفايات بناء الاختبارات  لاختبار صدق المقارنة الطرفية ) الصدق التمييزي(نتيجة  -

 : التحصيمية

Independent Samples Test 

 

Levene's Test for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig. (2-

tailed) 

 Equal variances assumed 4.264 .045 -13.564- 44 .000 الكفاٌة

Equal variances not assumed   -13.564- 33.380 .000 

Table Caption 
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 لاختبار كفايات بناء الاختبارات التحصيمية: صدق الاتساق الداخمينتيجة  -
 

Correlations 

 1الكفاٌة الكفاٌة 

Pearson Correlation 1 .730 الكفاٌة
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 84 84 

Pearson Correlation .730 1الكفاٌة
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 84 84 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Correlations 

 2الكفاٌة الكفاٌة 

Pearson Correlation 1 .539 الكفاٌة
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 84 83 

Pearson Correlation .539 2الكفاٌة
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 83 85 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Correlations 

 3الكفاٌة الكفاٌة 

Pearson Correlation 1 .675 الكفاٌة
**
 

Sig. (2-tailed)  .000 

N 84 84 

Pearson Correlation .675 3الكفاٌة
**
 1 

Sig. (2-tailed) .000  

N 84 86 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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 التحصيمية:يع الطبيعي لمتغير كفايات بناء الاختبارات التوز  -

 

Tests of Normality 

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 276 032. الكفاٌة
*
 .995 276 .499 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 :حسب الجنس لمتغير كفايات بناء الاختبارات التحصيمية والتجانس يع الطبيعيالتوز  -
 

Tests of Normality 

 

 الجنس

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 106 045. ذكر الكفاٌة
*
 .990 106 .637 

200. 170 052. أنثى
*
 .992 170 .523 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

 

 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 Based on Mean .150 1 274 .699 الكفاٌة

Based on Median .160 1 274 .690 

Based on Median and with 

adjusted df 
.160 1 271.079 .690 

Based on trimmed mean .140 1 274 .709 

 

حسب الأقدمية  لمتغير كفايات بناء الاختبارات التحصيمية والتجانس يع الطبيعيالتوز  -
 :في التدريس

 

Tests of Normality 

 

 الأقدمٌة فً التدرٌس

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 35 078. سنوات 5 من أقل الكفاٌة
*
 .974 35 .567 

 071. 87 974. 175. 87 085. سنوات 10 إلى 5 من

200. 154 053. سنوات 10 من أكثر
*
 .991 154 .424 

*. This is a lower bound of the true significance. 
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a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 الكفاٌة

 

Based on Mean .060 2 273 .941 

Based on Median .044 2 273 .957 

Based on Median and with 

adjusted df 
.044 2 271.337 .957 

Based on trimmed mean .056 2 273 .946 

 

 
حسب مؤسسة  لمتغير كفايات بناء الاختبارات التحصيمية والتجانس الطبيعييع التوز  -

 :التكوين

Tests of Normality 

 

 مؤسسة التكوٌن

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 61 091. التكنولوجً المعهد الكفاٌة
*
 .978 61 .356 

200. 191 050. الجامعة
*
 .986 191 .057 

 104. 24 931. 034. 24 185. للأساتذة العلٌا المدرسة

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 Based on Mean .225 2 273 .798 الكفاٌة

Based on Median .095 2 273 .909 

Based on Median and with 

adjusted df 
.095 2 271.541 .909 

Based on trimmed mean .234 2 273 .791 

 

 :الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءاتيع الطبيعي لمتغير التوز  -
 

Tests of Normality 

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

 343. 276 994. 097. 276 050. الاتجاه

a. Lilliefors Significance Correction 
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الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حسب لمتغير  والتجانس يع الطبيعيالتوز  -

 :الجنس
 

Tests of Normality 

 

 الجنس

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 106 065. ذكر الاتجاه
*
 .989 106 .544 

200. 170 039. أنثى
*
 .993 170 .596 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

 

 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 Based on Mean 3.338 1 274 .069 الاتجاه

Based on Median 3.326 1 274 .069 

Based on Median and with 

adjusted df 
3.326 1 266.867 .069 

Based on trimmed mean 3.289 1 274 .071 

 

 
 
 
 
 

الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حسب لمتغير  والتجانس يع الطبيعيالتوز  -
 :الأقدمية في التدريس

 

Tests of Normality 

 

 الأقدمٌة فً التدرٌس

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

200. 35 117. سنوات 5 من أقل الاتجاه
*
 .957 35 .180 

 100. 87 976. 001. 87 129. سنوات 10 إلى 5 من

 059. 154 983. 008. 154 085. سنوات 10 من أكثر

*. This is a lower bound of the true significance. 
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a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 Based on Mean 1.250 2 273 .288 الاتجاه

Based on Median 1.178 2 273 .309 

Based on Median and with 

adjusted df 
1.178 2 243.913 .310 

Based on trimmed mean 1.270 2 273 .282 

 

 
 
 

الاتجاه نحو التدريس بالمقاربة بالكفاءات حسب لمتغير  والتجانس يع الطبيعيالتوز  -
 :التكوين طبيعة

 

Tests of Normality 

 

 مؤسسة التكوٌن

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 
Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

 208. 61 974. 017. 61 126. التكنولوجً المعهد الاتجاه

200. 191 039. الجامعة
*
 .992 191 .424 

 066. 24 922. 076. 24 168. للأساتذة العلٌا المدرسة

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

 

 

 

Test of Homogeneity of Variance 

 Levene Statistic df1 df2 Sig. 

 Based on Mean 2.390 2 273 .094 الاتجاه

Based on Median 2.425 2 273 .090 

Based on Median and with 

adjusted df 
2.425 2 272.689 .090 

Based on trimmed mean 2.475 2 273 .086 
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 التساؤل الأول:نتيجة  -

 

One-Sample Test 

 

Test Value = 15 

t df Sig. (2-tailed) Mean Difference 

95% Confidence Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

 -6.8427- -7.4762- -7.15942- 000. 275 -44.496- الكفاٌة

 

 

One-Sample Test 

 

Test Value = 5.25 

t df Sig. (2-tailed) Mean Difference 

95% Confidence Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

 -1.5673- -1.9590- -1.76311- 000. 266 -17.725- 1الكفاٌة

 

 

One-Sample Test 

 

Test Value = 4.5 

t df Sig. (2-tailed) Mean Difference 

95% Confidence Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

 -2.0469- -2.3084- -2.17766- 000. 272 -32.784- 2الكفاٌة

 

One-Sample Test 

 

Test Value = 5.25 

t df Sig. (2-tailed) Mean Difference 

95% Confidence Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

 -3.0202- -3.3107- -3.16544- 000. 271 -42.914- 3الكفاٌة
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 التساؤل الثاني: نتيجة  -

Statistics 

   متوسطمتوسطات

N Valid 276 

Missing 0 

Mean 3.1285 

Std. Deviation .46673 

Sum 863.45 

 

 

Statistics 

   1متوسطاتج

N Valid 276 

Missing 0 

Mean 3.1155 

Std. Deviation .52207 

 

 

Statistics 

   2متوسطاتج

N Valid 276 

Missing 0 

Mean 3.0843 

Std. Deviation .61134 

 

 

Statistics 

   3متوسطاتج

N Valid 276 

Missing 0 

Mean 3.1855 

Std. Deviation .46736 
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 :الأولىنتيجة الفرضية  -

 

Correlations 

 الاتجاه الكفاٌة 

Pearson Correlation 1 .138 الكفاٌة
*
 

Sig. (2-tailed)  .024 

N 276 269 

Pearson Correlation .138 الاتجاه
*
 1 

Sig. (2-tailed) .024  

N 269 269 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 
 :الثانيةنتيجة الفرضية  -

 

Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:   الكفاٌة   

Source 

Type III Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 181.569
a
 5 36.314 6.068 .000 

Intercept 10979.229 1 10979.229 1834.572 .000 

 004. 8.496 50.846 1 50.846 الجنس

 009. 4.746 28.404 2 56.809 اتجاه

 079. 2.561 15.327 2 30.654 اتجاه * الجنس

Error 1615.849 270 5.985   

Total 18853.733 276    

Corrected Total 1797.418 275    

a. R Squared = .101 (Adjusted R Squared = .084) 
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Multiple Comparisons 

Dependent Variable:   الكفاٌة   

Scheffe   

(I) اتجاه (J) اتجاه 

Mean Difference 

(I-J) Std. Error Sig. 

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

 1.0495 -1.0656- 1.000 42967. -0081.- محاٌد اتجاه سلبً اتجاه

 2082. -2.2120- 127. 49162. -1.0019- إٌجابً اتجاه

 1.0656 -1.0495- 1.000 42967. 0081. سلبً اتجاه محاٌد اتجاه

-9938.- إٌجابً اتجاه
*
 .35647 .022 -1.8712- -.1164- 

 2.2120 -2082.- 127. 49162. 1.0019 سلبً اتجاه إٌجابً اتجاه

9938. محاٌد اتجاه
*
 .35647 .022 .1164 1.8712 

Based on observed means. 

 The error term is Mean Square(Error) = 5.985. 

*. The mean difference is significant at the .05 level. 

 

 

 الجنس .2

Dependent Variable:   الكفاٌة   

 Mean Std. Error الجنس

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

 7.903 6.749 293. 7.326 ذكر

 8.831 7.961 221. 8.396 أنثى

 

 

 

 

 اتجاه .3

Dependent Variable:   الكفاٌة   

 Mean Std. Error اتجاه

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

 8.226 6.672 395. 7.449 سلبً اتجاه

 7.868 7.120 190. 7.494 محاٌد اتجاه

 9.297 7.983 334. 8.640 إٌجابً اتجاه

 

 
 
 
 
 



164 
 

 
 :الثالثةنتيجة الفرضية  -
 

 

Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:   الكفاٌة   

Source 

Type III Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 102.624
a
 8 12.828 2.021 .044 

Intercept 8555.052 1 8555.052 1347.774 .000 

 521. 654. 4.152 2 8.304 التدرٌس فً الأقدمٌة

 046. 3.114 19.766 2 39.533 اتجاه

 091. 2.026 12.862 4 51.447 اتجاه * التدرٌس فً الأقدمٌة

Error 1694.794 267 6.348   

Total 18853.733 276    

Corrected Total 1797.418 275    

a. R Squared = .057 (Adjusted R Squared = .029) 

 

 
 
 :الرابعةنتيجة الفرضية  -

 

Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:   الكفاٌة   

Source 

Type III Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 107.902
a
 8 13.488 2.132 .033 

Intercept 4877.621 1 4877.621 770.827 .000 

 005. 5.473 34.633 2 69.266 اتجاه

 329. 1.116 7.060 2 14.119 التكوٌن مؤسسة

 116. 1.871 11.840 4 47.361 التكوٌن طبٌعة * اتجاه

Error 1689.516 267 6.328   

Total 18853.733 276    

Corrected Total 1797.418 275    

a. R Squared = .060 (Adjusted R Squared = .032) 

 


