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واقع التقويم في �صفوف مرحلة الرو�ضة في المدار�س اللبنانيةّ
درا�سة تحليليةّ لأداء المعلّمات

الملخّ�ص

هدف���ت الدرا�سة �إلى التع���رّف �إلى طبيعة ممار�س���ة معلّمات �صفوف مرحل���ة الرو�ضة لكفاية 
التقويم بمهاراتها الأربع, بالاعتماد على المنهج الو�صفي التحليلي, وا�ستخدام الا�ستبيان المعدّ من 
ة غير مجانيّة في محافظة جبل لبنان.  قبل الباحثات. �شملت العيّنة 132 معلّمة في 7 مدار�س خا�صّ
وعك�س���ت النتائج التركيز على تقويم مدى اكت�س���اب الأطفال الأهدافَ التعلّميّة, ولا �سيّما المعرفيّة 
منه���ا واللغويّة, وت�ستعين المعلّمات ب�شكل �أ�سا�سيّ بالأ�سئلة ال�شفهيّة والبطاقات الخطيّة �أداتين من 
�أدوات التقويم, و�سُجّل تدنٍ في ن�سبة التقويم الذاتي والتبادلي. وتبيّن �أنّ التقويم هو ملازم للعمليّة 
التعليميّ���ة التعلّميّ���ة مع خلط وا�ضح بي���ن �أنواعه, ومو�ضوعاته هي م�شابهة لم���ا تمّ التدرّب عليه في 
ال�ص���فّ. تعل���ن معايير التقويم قب���ل العمليّة التعليميّ���ة التعلّميّة و�أثناءها, وتق���دّم التغذية الراجعة 
للطفل خلالها. الإدارة هي الجهة الأولى التي ت�ستعين بها المعلّمات في �إعداد �أدوات التقويم وجمع 
معطيات���ه وتحليلها واتّخاذ القرار ب��شأنها. وي�ستفاد من نتائج التقويم في ت�صويب العمليّة التعليميّة 
التعلّميّ���ة وت�شخي����ص نقاط قوّة الطفل و�ضعف���ه, وتح�ضر �إجراءات التدخّل م���ن �أجل الدعم, بينما 

كانت الأن�شطة الإثرائية �أقلّ ح�ضورًا في الممار�سات.

DOI: 10.33986/0522-000-012-012
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The Reality of Assessment in Lebanese Kindergarten classes
An Analytical Study

Abstract	
The aim of the study was to identify the nature of how the kindergarten 

teachers practice the assessment competency with respect to its four 
skills. The study adopted the descriptive analytical method and used a 
survey designed by the researchers. The sample included 132 kindergarten 
teachers in 7 private non-funded schools in Mount Lebanon governorate. 
Findings revealed a focus on assessing the extent of children’s acquisition 
of the instructional objectives, specifically the cognitive and linguistic ones. 
Findings also showed that teachers basically use oral questions and written 
worksheets as assessment tools. Self and peer assessment exist also in low 
percentage in this process. Results indicated that assessment is inherent to 
the teaching-learning process and teachers cannot differentiate among its 
types. The assessment topics were similar to the ones children were trained 
on in the class. The assessment criteria was announced to the children before 
and during the teaching-learning process, and feedback was given to them 
during it. Findings also shed light on the key role of the administration in 
assisting teachers to prepare assessment tools and to collect data, analyze 
them, and take decisions about them. These assessment results are useful in 
rectifying the teaching-learning process, in diagnosing the child’s strengths 
and weaknesses, and in preparing intervention procedures at the time the 
enriching activities are less present in the practices

المقدّمة
تتن���اول الدرا�سة الحالية مو�ض���وع التقويم في مرحلة الرو�ضة من حيث ه���و عمليّة تطال نموّ 
الطفل, وت�ستهدف قيا�س مدى تقدّمه, وت�ساعد المعلّم على التعرّف �إلى المتعلّمين, وتح�سين العمليّة 
التعليميّ���ة التعلّميّة �سواء لجهة الطرائ���ق التعليميّة التعلّميّة �أو الو�سائل الم�ستخدمة. فالتقويم يمنح 
الفر�صة لإعادة النظر في كل مكوّنات التعلّم وظروفه, ومدى توافقها مع متطلبات نموّ المتعلّم. �إنّ كل 
�إ�صلاح في العمليّة التعليميّة التعلّميّة لا بدّ من �أن يبد�أ من التقويم و�أدواته و�إجراءاته وما يوافره من 
معطيات. للمعلّم الدور الأ�سا�سي في عمليّة التقويم, �سواء على م�ستوى ت�صميم المواقف التقويمية 

                                                        الجنان
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المتعلّق���ة بمو�ضوع التعلّم ومدى تنا�سبه���ا مع م�ستوى المتعلّمين, �أو اختيار �أدوات التقويم وتنفيذها 
داخ���ل ال�ص���فّ �ضمن الإمكان���ات المتاحة, �أو قراءة نتائ���ج التقويم وتوظيفه���ا بالطريقة المنا�سبة 
والوع���ي ب�أهمّيّ���ة مو�ضوعيّته���ا. وقد حظي مو�ضوع المعلّ���م ودوره في عمليّة التقوي���م بالاهتمام من 
لت  قب���ل الباحثين, وتعدّدت الدرا�سات العربية, منها درا�سة الك�ساب وال�شقيفي )2016( التي تو�صّ
�إلى �ضرورة تدريب المعلّمين على توظيف كفايات التقويم الم�ستمر في �أثناء الح�ص�ص الدرا�سيّة, 
ودرا�سة المط���وّع )2017( التي دعت �إلى م�ساعدة المعلّم على الاهتمام بالتقويم الم�ستمر لطلابه 
م���ن خلال تخفيف الأعباء المكلّف بها من خارج ح�ص����ص التدري�س, ودرا�سة الم�سعودي والجا�سر 
لت �إل���ى توافر درجة مرتفعة لمدى �إدراك المعلّم���ة لكفايات القيا�س والتقويم,  )2018( الت���ي تو�صّ

و�أو�صت باعتماد هذه الكفايات �إطاراً مرجعياً ي�ساعد المعلّمة في التقويم الذاتي. 
لمّا كان محور الدرا�سة مرحلة الرو�ضة, فالتقويم يتّخذ, بو�صفه مكوّناً �أ�سا�سياً للمنهج, �أهمّيّة 
���ة ف���ي هذه المرحلة, كونها بداية م�سار الطفل التعلّم���ي, ولإمكانية توفير معلومات وم�ؤ�شّرات  خا�صّ
ع���ن و�ضعه وتقدّم���ه النمائي, ما يتي���ح فر�ص التعديل والتدخّ���ل المبكر الذي ب���دوره قد ي�سهم في 
تح�سي���ن فر�ص النم���وّ والتعلّم. وغنيّ عن التو�ضي���ح �أهمّيّة ت�أمين بداية تعلّ���م منا�سبة ومرنة لأكبر 
�شريح���ة ممكن���ة من الأطفال, وكل جهد يبذل في التدقيق في تح�سي���ن �شروط التعلّم, ومن �ضمنها 
التدقي���ق في كفاية التقويم, من ��شأنه تعميق المفاهيم والقيم والممار�سات الداعمة للتعلّم في هذه 
المرحلة. من هنا كانت الدعوة �إلى اعتماد التقويم الأ�صيل �أو البديل �أو الواقعي, لكونه يوفّر فر�صة 
 ,)Frey, Schmitt & Allen, 2012( حقيقيّ���ة للطفل للتعلّ���م, ولربط ما تعلّمه بالحياة الواقعي���ة
ودع���ت في هذا ال�صدد درا�سات كلٍّ من مومني )2017( وكايا )Kaya, 2018( و�إيردول ويلديزلي 
)Erdol & Yildizli, 2018( وبيرجن وباكي )Birgin & Baki, 2007( �إلى التنوّع في ا�ستخدام 

�أدوات التقويم, و�إلى اعتماد التقويم الأ�صيل في مرحلتي ريا�ض الأطفال والتعليم الأ�سا�سي.
ف���ي لبنان, وا�ستن���ادًا �إلى المناهج وتعديلاتها في العام 2009, تع���دُّ »مرحلة الرو�ضة محطّة 
�أ�سا�سيّ���ة في نموّ الطفل, فهي مرحلة قائمة بذاتها ت�ؤ�سّ����س لمراحل التعليم اللاحقة, لها مناهجها 
���ة المبنيّة عل���ى المبادئ التربويّة, وتتج�سّد ف���ي برامج و�أن�شطة وطرائ���ق وو�سائل و�أ�ساليب  الخا�صّ
تقييم ملائمة« )المركز التربوي للبحوث والإنماء(. �إنّ الإ�شارة �إلى خ�صو�صيّة المرحلة وبرامجها 
وطرائقه���ا و�أن�شطتها كما وردت في مقدّمة المناهج, تت�ضمّن تحدي���د الأهداف التعلّميّة المنا�سبة 
للمرحل���ة العمريّة للأطف���ال, وطرائق التعليم والتعلّ���م والو�سائل التي ت�سهّل عم���ل المعلّمة, وتحفّز 
عمليّ���ة التعلّ���م عند الأطف���ال وتفتّ���ح خ�صائ�صهم النمائيّ���ة, وتنظيم البيئ���ة المدر�سيّ���ة وترتيبها 
وتجهيزها. �أمّا بالن�سبة للتقويم, فقد ورد في الوثيقة عينها �أنّ »التقويم عمليّة م�ستمرّة تقي�س مدى 
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تحقّق الكفايات من خلال الأدوات المعتمدة في هذه المرحلة«, نلاحظ هنا الإ�شارة �إلى ا�ستمرارية 
ا �أنّه لم يتم  عمليّة التقويم خلال العمليّة التعليميّة التعلّميّة بالا�ستعانة ب�أدواته, ولكن الملاحظ �أي�ضً
التط���رّق �إلى التقويم باعتباره عمليّة متعدّدة الأط���راف ب�إمكانها توفير معطيات يمكن ا�ستخدامها 
عل���ى ع���دّة م�ستويات. ومع ت�سجيل المزيد م���ن الاهتمام ب�شكل عمليّة التقوي���م وم�ضمونها وظروف 
تنفيذه���ا, كانت الحاج���ة لهذا العمل البحثي الذي يهدف �إلى تتبّع كفاي���ة التقويم بمهاراتها الأربع 
)التخطي���ط, والتنفيذ, والتحلي���ل, واتّخاذ القرار(, وكيفيّة انعكا�سها ف���ي ممار�سات المعلّمات في 

�صفوف مرحلة الرو�ضة في بع�ض المدار�س اللبنانيّة.

الإ�شكاليّة

ف���ي �سياق العناية برعاية الطف���ل وتعليمه, حظيت مرحلة الرو�ض���ة باهتمام على الم�ستويين 
العالمي والعربي على حدّ �سواء, وتجلّى هذا الاهتمام في �إعداد معلّمي هذه المرحلة وتوفير البيئة 
المادّيّ���ة المحفّ���زة لقدرات الأطفال ومهاراته���م, وفي �إ�صدار المناهج التعليميّ���ة وتطويرها ب�شكل 
م�ستم���ر بم���ا يتوافق مع الاتجاه���ات التربويّة العالميّة ف���ي تنمية الطفل, وكذل���ك التركيز على دور 

الأهل و�شراكتهم مع المدر�سة في مهمّة تربية الطفل وتعليمه. 
الأم���ر الأكث���ر �أهمّيّة في ذلك كلّ���ه هو الاعت���راف بخ�صو�صيّة المرحلة, الت���ي تجلّت ب�سل�سلة 
م���ن الأهداف التعلّميّة المنا�سبة لنم���وّ الطفل وقدراته، وال�شاملة لأبع���اد �شخ�صيّته كلّها, وبتنظيم 
البيئ���ة التربويّ���ة والتعليميّ���ة ببعديها المكاني والزمني بم���ا يحقّق حاجة الأطف���ال للتحرّك واللعب 
والا�ستك�ش���اف والراحة, في جوّ من الح���ب, والحنان, والتحفيز الم�ستمر عل���ى التطوّر, وبتخطيط 
مواق���ف تعليميّة تعلّميّة وتنفيذها بالاعتماد على الطرائ���ق والو�سائل الهادفة, واختتام هذه العمليّة 

بتقويم مكت�سبات الأطفال للوقوف على م�ستوى تمكّنهم من الأهداف التعلّميّة قيد المعالجة. 
يهمّ الدرا�سة الحالية عمليّة التقويم التي ت�ستند ب�شكل �أ�سا�سي �إلى جمع م�ؤ�شّرات و�أدلّة حول 
تط���وّر الأطفال و�أ�سالي���ب تعلّمهم بالاعتماد على �أن���واع التقويم وبالا�ستعانة ب�أدوات���ه المختلفة, ما 
ي�ساعد على تقديم تغذية راجعة حول مدى فعّاليّة خطط الدرو�س والطرق المثلى للبناء على نقاط 
الق���وّة لدى الأطفال والا�ستجابة لاحتياجاتهم. ولكن بحكم طبيعة عملنا وخبرتنا في مجال التربية 
والتعليم وتوا�صلنا مع عدد من الم��سؤولين التربويين والمعلّمين في مختلف مراحل التعليم, ولا �سيّما 
ف���ي مرحلة الرو�ضة, نلاحظ �أنّ التقويم يعتمد على نتاجات الأطف���ال الخطيّة المتعلّقة بالمجالين 
المعرف���يّ واللغ���ويّ, �إ�ضافة �إلى انطباعات المعلّمة الناتجة عن التعاط���ي اليومي مع الأطفال, ويتم 
التعبي���ر عن نتيجة الطفل في مجموعة من البن���ود �ضمن لائحة من الأهداف �أو الكفايات التعليميّة 

                                                        الجنان
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المرج���وّة التي يتم �إبلاغ الأهل بها. نحن نعتقد ب�أنّ التقويم في مرحلة الرو�ضة يفتقد بن�سبة عالية 
�إلى ما يجب �أن يتمتّع به من �صدق النتائج, و�إذا ما افتر�ضنا �أنّ النتائج تعك�س حقيقة م�ستوى قدرات 
الطف���ل ومهاراته في وقت مح���دّد, فالا�ستناد في بع�ض الأحيان �إلى نوع واح���د من �أنواع التقويم �أو 
�أدوات محدّدة من �أدواته المتنوّعة هو بحدّ ذاته �إ�شكاليّة لا بد من الوقوف عندها لدرا�ستها ب�شكل 
دقي���ق نظرًا لمحدوديّة نتائجها م���ن جهة, ولحرمان الطفل من الفر�ص المتع���دّدة لاختبار معارفه 
وقدرات���ه ومهارات���ه من جهة ثاني���ة. بناء على ما �سبق ت�أت���ي �إ�شكاليّة الدرا�سة ح���ول مدى ممار�سة 
المعلّم���ات لكفاية التقويم بمهاراته���ا الأربع )التخطيط, والتنفيذ, والتحلي���ل, واتّخاذ القرار( في 

�صفوف مرحلة الرو�ضة. 
�أ�سئلة الدرا�سة

تنطلق الدرا�سة من ال��سؤال الرئي�س الآتي:
- ما واقع التقويم في �صفوف مرحلة الرو�ضة في المدار�س اللبنانيّة؟ 

وينبثق عن ال��سؤال الرئي�س �أربعة �أ�سئلة فرعية: 
- �إلى �أيّ مدى تمار�س معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة مهارة تخطيط التقويم؟ 

- �إلى �أيّ مدى تمار�س معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة مهارة تنفيذ التقويم؟
- �إلى �أيّ مدى تمار�س معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة مهارة تحليل نتائج التقويم؟ 

- ��إل���ى �أيّ مدى تمار�س معلّم���ة �صفوف مرحلة الرو�ضة مهارة �إ�ص���دار الحكم واتّخاذ القرار 
بناء على نتائج التقويم؟ 

�أهداف الدرا�سة
تهدف الدرا�سة �إلى:

- التعرّف �إلى واقع عمليّة التقويم في �صفوف مرحلة الرو�ضة. 
- الك�شف عن كيفيّة تخطيط معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة لعمليّة التقويم. 

- �تتبّع الآلية المتّبعة من قبل معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة في جمع البيانات و�ضبطها حول 
�أداء الأطفال. 

- �تحديد كيفيّة تحليل معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة نتائج عمليّة التقويم والمعايير المعتمدة 
في هذا ال�صدد. 

- �التع���رّف �إلى كيفيّة قراءة معلّمة �صفوف مرحلة الرو�ضة نتائ���ج التقويم و�إ�صدار الأحكام, 
والإجراءات المتعلّقة بها. 
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�أهمّيّة الدرا�سة 
تتجلّى �أهمّيّة الدرا�سة في الآتي: 

- �تمثّ���ل, في حدود علم الباحثات, �أولى الدرا�سات الت���ي تناولت مو�ضوع التقويم في �صفوف 
مرحلة الرو�ضة في المدار�س اللّبنانيّة. 

- �تفي���د التربويين والمهتمّين في المج���ال التّربوي ب�شكل عامّ ومرحلة الرو�ضة ب�شكل خا�صّ, 
في ت�سليط ال�ضوء على واقع عمليّة التقويم فيها. 

- ت�سهم في تطوير كفاية التقويم لدى المعلّمات في �صفوف مرحلة الرو�ضة.
- ت�سهم في تح�سين الإجراءات المتّبعة في عمليّة التقويم في �صفوف مرحلة الرو�ضة. 

- ت�شكّل حافزًا لدرا�سات �أخرى في مجال تقويم نموّ الطفل وعمليّة التعليم والتعلّم. 
- تفيد في تطوير المناهج, ولا �سيّما لجهة ت�ضمينها �أدوات تقويم متنوّعة. 

حدود الدرا�سة
التزمت الدرا�سة الحدود الآتية: 

- الحدود الزمنية: الف�صل الثاني من العام الدرا�سي 2018 – 2019. 
- الحدود الجغرافية: مدار�س محافظة جبل لبنان )ال�ضواحي(. 

ة غير المجانيّة.  - الحدود بح�سب نوع المدر�سة: المدار�س الخا�صّ
- الحدود المو�ضوعيّة: التقويم في �صفوف مرحلة الرو�ضة. 

- الحدود المرحليّة: مرحلة الرو�ضة. 
- الحدود الب�شريّة: معلّمات مرحلة الرو�ضة ب�صفوفها الثلاثة. 

- الحدود المنهجيّة: الو�صفي التحليلي, والا�ستبيان الم�ستخدم بالدرا�سة. 

م�صطلحات الدرا�سة 
ترد في الدرا�سة م�صطلحات لا بدَّ لنا من التعريف ب�أهمّها, وهي كالآتي: 

التقوي���م: هو جمع معلومات �أو معطيات عن م�ست���وى �أداء المتعلّمين لأهداف تعلّميّة محدّدة, 
وتفحّ�ص مدى ملاءمة هذه المعلومات �أو المعطيات مع الأداء المن�شود بالرجوع �إلى معايير ومبيّنات 
ة بالأهداف التعلّميّة, واتّخاذ الإجراء المنا�سب بالرجوع �إلى نتائج القيا�س بخ�صو�ص مكوّنات  خا�صّ
لة )عوا�ضة,  عمليّ���ة التعليم والتعلّ���م, �أو/و �إ�صدار حكم على المتعلّم بالرجوع �إل���ى النتائج المح�صّ
2018: 103(. ويع���رّف �إجرائيًا ف���ي هذه الدرا�سة في الإجابة عن بن���ود الا�ستبيان المعدّ لأغرا�ض 

هذه الدرا�سة. 

                                                        الجنان
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مرحل���ة الرو�ض���ة: بناء عل���ى المر�سوم رق���م )8917( الخا����ص بتحديد ال�سن���وات الدرا�سية 
ة ومحتوى مناهجها, حدّد  لمرحلة الرو�ض���ة و�سنّ الدخول �إليها ومبادئها و�أهدافها العامّة والخا�صّ
مجل�س الوزراء بتاريخ 2012/09/12 مرحلة الرو�ضة بثلاث �سنوات درا�سية يدخلها من يتمّ الثالثة 
م���ن عمره قبل الحادي والثلاثين من كانون الأوّل من ال�سن���ة الدرا�سية التي ينت�سب خلالها الطفل 

�إلى هذه المرحلة.
الإطار النظري

نتوقّ���ف فيم���ا يلي ب�إيجاز عن���د المفاهي���م الأ�سا�سية المتعلّق���ة بمو�ض���وع الدرا�سة من خلال 
مراجعة الأدب التربوي للتعرّف �إلى مبادئ التقويم, ومراحله و�أنواعه, و�أدواته.

مبادئ التقويم 
التقوي���م لي�س غاية في حدّ ذاته بل هو و�سيل���ة ت�ساعد في اتخاذ القرارات, ولهذه الاعتبارات 
فالتقوي���م عمليّة م�ستمرة ومت�صلة ات�ص���الًا مبا�شرًا بالعمليّة التعليميّ���ة التعلّميّة, وي�شترك فيها كل 
�أقطابه���ا من معلّمي���ن و�إداريين و�أولياء الأم���ور والمتعلّمي���ن �أنف�سهم. وبغ�ضّ النّظ���ر عن المرحلة 
ا على مو�ضوعيّته, �إذ  العمريّ���ة للمتعلّمين ف�إنّ للتقويم ب�شكل عامّ مبادئ عدّة يجب مراعاتها حر�صً

يجب �أن يكون هذا التقويم:
- هادفًا؛ �أي: �أن تكون �أهدافه وا�ضحة ومحدّدة. 

���ا؛ �أي: �أن ي�ستخدم �أ�ساليب و�أدوات متنوّعة لإعطاء المتعلّم الفر�صة لتطبيق المعرفة  - �واقعيًّ
في مواقف واقعيّة �أو حقيقيّة. 

؛ �أي: �أن يطال جميع جوانب نموّ المتعلّم والأهداف التعلّميّة المرجوة.  - �شامًال
- متعدّد الم�صادر؛ �أي: �أن ي�شارك المعلّم والأهل فيه وذلك بالا�ستعانة ب�أدوات مختلفة. 

- من�صفًا؛ �أي: البعد فيه عن التحيّز. 
- �مفي���دًا؛ �أي: �أن ي�سهم في النم���وّ ال�سليم للمتعلّم وتحديد م�ست���وى تقدّمه وتخطيط التعليم 

بناء على ما ي�ستطيع �إنجازه, ما ي�ؤدّي �إلى تحفيز المتعلّم على النجاح. 
- �منا�سبً���ا؛ �أي: منا�سبته لم�ست���وى المتعلّم من حيث الم�ضمون واللغة الم�ستخدمة, بعيدًا عن 

الاقت�صار على �أ�سلوب واحد.
- م�ستمرًا؛ فهو عمليّة م�ستمرة وملازمة لعمليّة التعليم بمراحلها كافّة. 

- �صادقًا وثابتًا؛ �أي: �أن يعك�س حقيقة م�ستوى المتعلّم في وقت معيّن, بعيدًا عن تحيّز المعلّم. 
؛ �أي: �أن يراعي المعلّم فيه الجوان���ب الأخلاقية, وذلك لجهة ال�سرّية والعدالة بين  - �م�س����ؤولًا
المتعلّمي���ن, وتوفي���ر ال�شروط المثلى لعمليت���ي التعليم والتعلّم والتقوي���م )عوا�ضة, 2018؛ 

وورثمان, 2006(. 
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مراحل عمليّة التقويم
�إنّ التقويم هو عمليّة متتابعة يمكن ترتيبها في خم�س مراحل وفقًا للآتي:

- الأول���ى: مرحل���ة التخطي���ط؛ �أي: تحديد ن���وع المعلوم���ات ذات العلاقة بمو�ض���وع التقويم, 
و�أدوات جمعها والهدف المرجوّ من كل منها. 

- الثاني���ة: مرحل���ة التنفي���ذ �أو جم���ع المعلومات؛ �أي: الإج���راءات التي يتم م���ن خلالها جمع 
المعلومات التي تمّ �أخذ القرار ب��شأنها في المرحلة الأولى. 

- الثالث���ة: مرحلة تحليل المعلوم���ات؛ �أي: تحليل البيانات التي تمّ جمعه���ا, و�إعطائها معانيَ 
محدّدة, ويتم بناء عليها اتّخاذ القرار في المرحلة اللاحقة. 

- المرحل���ة الرابعة, الحكم واتّخاذ القرار: بعد جمع معطيات التقويم وتحليلها, ت�أتي مرحلة 
اتّخ���اذ القرار ب��شأنها لجه���ة تحديد م�ستوى التقدّم الذي حقّقه الطف���ل, وت�شخي�ص نقاط ال�ضعف 
الت���ي يحتاج �إلى تقديم الم�ساعدة اللازمة, �سواء �أكان عل���ى م�ستوى الأهداف التعلّميّة �أم مجالات 

النموّ الأخرى.
 Laurier, Tousignant( المرحل���ة الخام�سة هي التوا�صل مع الأهل ب�ش����أن نتيجة التقويم -

.)& Morissette, 2005
ويمكن الا�ستفادة من نتائج عمليّة التقويم في مجالات عدّة, �أهمّها:

التخطيط للعمليّة التعليميّة التعلّميّة. 
قيا�س تطوّر المتعلّمين في مختلف جوانب النموّ. 

تقويم المنهج التعليميّ )الأهداف التعلّميّة(. 

�أنواع التقويم التربوي ووظائفه 
ي�ؤدّي التقويم �أدوارًا ثلاثة في العمليّة التعليميّة التعلّميّة, ويمكن التمييز بينها تبعًا لوظائفها 

في هذه العمليّة: 
القبل��يّ Diagnostic: �أي التقوي���م الت�شخي�صيّ, �أو العلاج���يّ, من خلال ت�شخي�ص و�ضعيّة 
المتعلّ���م وتحدي���د نقاط قوّته و�ضعفه لتكيي���ف التعليم بناء عليها, ويمكن اعتب���ار الاختبارات �سواء 

العمليّة �أو الخطّية �أداة �أ�سا�سيّة ومهمّة. 
التكوين��يّ Formative: ه���و التقويم الذي يراف���ق عمليّة التعليم والتعلّ���م من �أجل تزويد 
المعلّ���م بتغذي���ة راجعة ع���ن الأهداف التي حقّقه���ا المتعلّم وتوجيهه بالاتج���اه المطلوب, ومن �أجل 

تح�سين العمليّة التعليميّة التعلّميّة وت�صحيح م�سارها. 
الختامي �أو التقريريّ Summative: يهدف �إلى تحديد م�ستوى تحقّق الأهداف التعلّميّة 

                                                        الجنان
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و�إعط���اء علامة للمتعلّم )�سجل العلامات(, وتتخذ بناء عليه القرارات الإدارية حول نجاح المتعلّم 
�أو �إخفاقه, وترفّعه �أو ر�سوبه, ويتمّ �إعلام الأهل بهذه النتيجة. يقوم المعلّم بهذا النوع من التقويم 
ف���ي نهاية الوح���دة الدرا�سية �أو منت�صف الف�صل �أو نهاية الع���ام الدرا�سي. ومن الممكن الا�ستفادة 
من هذا النوع من التقويم في قيا�س جودة المنهج المدر�سي بالأخ�ص عند مقارنة نتائج المتعلّمين 

في ال�صفّ الواحد �أو ال�صفوف الأخرى. 
ويمك���ن مقارنة وظائف التقويم الثلاثة هذه وتمييز كل منها عن الآخر من خلال الإجابة عن 

 )Gareis & Grant, 2015( أربعة �أ�سئلة هي: لماذا نقوّم؟ متى نقوّم؟ ماذا نقوّم؟ كيف نقوّم؟�
ي�شي���ر بلاك وويليام Black & William �إلى �أنّ الاختلاف �أو التمييز بين التقويم التكوينيّ 
والتقويم التقريريّ هو تمييز بكيفيّة ا�ستخلا�ص نتائجه وتحليلها. فعندما يتمّ تحليل النتائج بهدف 
قيا�س و�ضعية المتعلّم الحاليّة �أو الم�ستقبليّة, فالوظيفة المرجوّة من هذا التقويم هي تقريرية. �أمّا 
ف���ي حال���ة تحليل نتائج التقويم لت�شخي�ص الط���رق الأف�ضل لتعلّم المتعلّم, ف����إنّ وظيفة التقويم هي 
تكوينيّ���ة. ما يهمّ هو تحدي���د الهدف من عمليّة التقوي���م, �إذ �إنّ الأداة نف�سها يمكن ا�ستخدامها في 

.)Black & William, 2018( أكثر من حالة�
ا بالبديل, ففي  التقوي��م الواقعيّ �أو الأ�صي��ل Authentic Assessment: و�سميّ �أي�ضً
مقابل النظرة �إلى التعلّم باعتباره تراكم معلومات من منظور المدر�سة ال�سلوكية وتجزئة الأهداف 
التعلّميّ���ة �إلى �أه���داف �سلوكية قابل���ة للملاحظة والقيا�س, �أكّ���دت المدر�سة المعرفيّ���ة على تداخل 
وت�شاب���ك العملي���ات العقليّة العليا الت���ي تح�صل خلال عمليّة التعلّم وت����ؤدّي �إلى حدوث تغييرات في 
�سل���وك المتعلّ���م. من هنا تحوّل الاهتمام �إل���ى التركيز على نتاجات التعلّم, والت���ي قد ت�أخذ �أ�شكالًا 
متع���دّدة من خ�ل�ال ت�أدية مهام معيّن���ة كاللعب مث�لً�ًاا )Gullo, 2012(, �أو �إنج���ازات محدّدة يقوم 
المتعلّم بتقويم نف�سه ذاتيًا لقيا�س ما ا�ستطاع تحقيقه من �أهداف. هذه النتاجات �شملت المناق�شة 
والمقابلة والحوار والملاحظة و�سج�ل�ات التعلّم والملفّ التعلّمي وعيّنات العمل والم�شاريع وغيرها 
م���ن �أدوات تركّز على جعل الو�ضعيّات التعليميّة التعلّمي���ة والن�شاطات التقويميّة �أقرب ما تكون �إلى 
م�ش���كلات حقيقي���ة تربط ما تعلّم���ه المتعلّم بالحياة الواقعيّ���ة وتتّ�صل ات�صالًا مبا�ش���رًا بحياته من 

خلال �إعطاء معنى حقيقي �أو واقعي لما يجري تقويمه )خليل, 2011؛ عوا�ضة, 2018(.
ة بناء  التقوي��م الذات��يّ self assessment: هو تحليل المتعلّم لإنجازاته و�أعماله الخا�صّ
على معايير محدّدة ب�شكل �شفهيّ �أو كتابيّ, وي�سمح هذا النوع من التقويم بالتطوير الذاتيّ للمتعلّم 

وتطوير قدراته ما وراء المعرفية )عوا�ضة, 2018(. 
التقوي��م التبادل��يّ peer / co- assessment: ه���و التقوي���م ال���ذي ي�ش���ارك من خلاله 
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المتعلّ���م ب�إعط���اء درج���ات لعم���ل رفاقه ف���ي ال�ص���فّ. �إنّ هام�ش ه���ذه الم�شاركة قد ي�أخ���ذ �أ�شكالًا 
متع���دّدة, ك�إعطاء الدرج���ات �أو العلامات, �أو العمل على و�ضع معايير والقي���ام بعمليّة التقويم بناء 
عليه���ا )Tillema, 2014(. للتقويم التبادل���يّ الأهمّيّة نف�سها المعطاة للتغذي���ة الراجعة التكوينية 
Formative Feedback, �إذ يح�سّن مهارات المتعلّم للم�شاركة الفعّالة في التقويم الذاتي, وي�ؤثّر 
�إيجابً���ا ف���ي زيادة م�ستوى الدافعيّة للتعلّ���م والانخراط في العمليّة التعليميّ���ة التعلّميّة مع الآخرين, 
كم���ا �أنّه يدعم ويوجّه عملي���ة التعلّم الذاتي من خلال و�ضع المعايير وتقوي���م المتعلّمين لنتاجاتهم 
فيما بينهم بناء عليها, ما ي�سهم في زيادة م�ستوى عمق المتعلّم وفهمه لتعلّمه الذاتيّ عبر اكت�شاف 
نق���اط قوّت���ه ونقاط �ضعفه, وي�ؤدّي �إلى رفع م�ستوى قدرته على تحمّ���ل الم��سؤولية في عمليتيّ التعلّم 
والتقوي���م. وي���رى »بلوك�سهام و وي�س���ت Bloxham & West« �أنّ هذه الفائ���دة المرجوّة من تقويم 
الأق���ران تحتاج لأن نو�ض���ح للمتعلّم الهدف من هذا التقويم, �إذ �إنّه ل���ن ي�ستطيع وحده �أن ي�شخّ�ص 
 Bloxham & West, 2007 in الفائ���دة �أو الإيجابي���ات التي يمكن �أن تتحقّق جراء هذه العمليّ���ة

 .Tillema, 2014

�أدوات التقويم
ن�ستعر�ض فيما يلي �أدوات التقويم التي يمكن من خلالها جمع معطيات حول مكت�سبات الطفل 

ونموّه وتطوّره في مرحلة الرو�ضة: 
الملفّ التعلّمي �أو التتبّعي Portfolio: هو عبارة عن �سجّل يوثّق �أداء المتعلّم من خلال 
حفظ عيّنات من �أعماله )بطاقات, م�شاريع, تقارير المعلّم, ر�سوم, قوائم مراجعة,..( �ضمن فترة 
زمنيّ���ة مح���دّدة )علام, 2010(. ينمّي هذا الملف لدى المتعلّم مه���ارة التنظيم والعر�ض والنقا�ش 
والتقوي���م الذاتي بهدف تح�سين الأداء, كما يفيد من���ه في �إعلام الأهل عن م�سار المتعلّم التعلّميّ. 
باخت�صار, يمكن من خلال الملفّ التعلّميّ تقويم الم�سار التعلّميّ للمتعلّم والناتج التعلّميّ في الوقت 

 .)Baki & Birgin, 2007( عينه
البطاق��ات من ت�صميم المعلّم Worksheet: ه���ي الاختبارات الكتابيّة التي ي�ستخدمها 
المعلّ���م لتقويم تعلّم المتعلّمين ولتقرير مدى اكت�سابهم الأهداف التعلّميّة المطلوبة, ومدى الحاجة 
�إلى ن�شاطات تعليميّة �إ�ضافيّة �أو خبرات بديلة, �أو �إمكانية الانتقال �إلى مجموعة �أهداف �أخرى. يتمّ 
ت�صميم البطاقة ا�ستنادًا �إلى الأهداف التعلّميّة, مع تحديد معايير الإنجاز المطلوبة, وو�ضع جدول 
الموا�صف���ات لإتق���ان الهدف. كما يتّخذ المعلّم ق���رارًا حول �شكل البطاق���ة ومو�ضوعها ومحتوياتها 

وطريقة �إخراجها )وورثمان, 2006(. 
المقابلة Interview: تقوم ب�شكل �أ�سا�سي على الا�ستجابات ال�شفويّة والنقا�ش بين المعلّم 

                                                        الجنان
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والمتعلّم, ويمكن تطبيقها من خلال الن�شاط التعليميّ التعلّميّ كجزء من خبرات التعلّم, �أو كتقويم 
منف�صل, �أو ك�سل�سلة من الن�شاطات التقويميّة. 

ينظّ���م المعلّ���م المناق�شات ويديره���ا للك�شف ع���ن �إ�ستراتيجيّات التفكي���ر المعتمدة من قبل 
لون الاختبارات الخطّيّة, وقد يلج�أ �إليها  المتعلّ���م, ولا �سيّم���ا �إذا كان واحدًا من �أولئك الذين لا يف�ضِّ
ا ب�سبب عدم ملاءمة الاختبارات الكتابيّة لقيا�س الأهداف التعلّميّة المن�شودة )ملحم, 2017؛  �أي�ضً

عوا�ضة, 2018(. 
الأ�سئلة ال�شفهيّة: م���ن �أكثر �أدوات التقويم ا�ستخدامًا؛ تنا�سب الأ�سئلة ال�شفهيّة الأطفال 
ال�صغ���ار لعدم تمكّنهم م���ن القراءة والكتابة, ويتمّ من خلالها قيا�س تقدّم الطفل وت�شخي�ص نقاط 
قوّت���ه و�ضعف���ه, كما ت�ساع���د الأ�سئلة ال�شفهيّة على تقدي���م تغذية راجعة ت�سه���م بدورها في تح�سين 
التعلّم )علام, 2010(. ونظرًا �إلى محدودية المخزون اللغويّ لدى بع�ض الأطفال, �أو تدنّي م�ستوى 
قدرتهم على التعبير با�ستخدام المفردات, ف�إنّ الا�ستعانة ب�أدوات متعدّدة يجعل من نتيجة التقويم 

�أكثر تعبيرًا عن م�ستوى نموّ الطفل وتعلّمه. 
الم�شاري��ع Projects: ت�سه���م الم�شاري���ع في رب���ط التعلي���م المدر�سي بالحي���اة والمحيط 
الاجتماعي, وفي تنمية الا�ستقلالية والتعلّم الذاتي والتعاوني. يتمّ اختيار الم�شاريع وتنفيذها ب�شكل 
جماعي �أو فردي من خلال اتّباع خطوات محدّدة, وبما ت�سمح به قدرات الأطفال ومهاراتهم. يمكن 
ا�ستخ���دام الم�شاريع لتقويم �أداء الأطفال ومكت�سباتهم ح���ول مو�ضوع محدّد, �أو �أداء ما )وورثمان, 

.)2006
الملاحظ��ة Observation: ت�ستخدم الملاحظة لفهم �سل���وك الأطفال و�أ�ساليب تعلّمهم 
وتفاعله���م مع الآخرين, ولا �سيّما في الن�شاطات ذات الطابع الأدائي �أو العملي )وورثمان, 2006(. 
والملاحظة لا تعني مجرّد النظر �إلى الأ�شياء �أو الأحداث, و�إنّما على الملاحِظ �أن يحدّد الهدف من 
ا �أن يعمد �إلى ت�سجي���ل المعلومات �أو بيانات الملاحظة,  عملي���ة الملاحظ���ة ب�شكل دقيق, وعليه �أي�ضً

لكي يعمل على تف�سيرها في مرحلة لاحقة. 
�سلالم التقدير Rating Scale: لتحديد درجة ال�سلوك بالا�ستعانة ب�سلّم التقدير العددي 
�أو الرقم���ي )من 1 �إلى 5(, �أو �سلّم التقدير العددي الو�صفي بالا�ستعانة بالأعداد لتمثيل الدرجات, 
بالإ�ضاف���ة �إل���ى و�صف يوجّه الملاحظ���ة, �أو ال�سلّم البيان���ي اللفظي )دائمًا, �أحيانً���ا,..(, �أو ال�سلّم 
البيان���ي الو�صفي با�ستخ���دام �أو�صاف محدّدة لتبي���ان مقدار ال�سلوك )ي�ش���ارك الآخرين, يحتفظ 
بالألع���اب لنف�سه,..(, �أو ال�سلّم البيان���ي الو�صفي العددي الذي ي�شبه النمط ال�سابق ولكن مع وجود 

�أعداد مع درجات ال�سلّم )ملحم, 2017(. 
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ت�سجيل الفيديو Video: �إنّ ا�ستخدام الت�سجيل ي�ساعد على توثيق �سلوك المتعلّم وتحليله 
والعودة �إليه عند الحاجة. 

قوائ��م المراجع��ة Checklists: تُنظّ���م ح�سب النم���وّ �أو العمر, وتت�ضم���ن مجموعة من 
الأه���داف التعلّميّ���ة �أو م�ؤ�شّ���رات النمو )وورثم���ان, 2006(. ويمك���ن �أن ت�ستخدم لقيا����س ال�سلوك 
وللت�أكّ���د من ت�سل�سل التعلّم, فمن خلال �أداء المتعلّم على فقرات قوائم المراجعة يعمل المعلّم على 

التخطيط للن�شاطات اللاحقة. 

منهج الدرا�سة 
ت���مّ اعتماد المنهج الو�صفي التحليلي؛ لكونه �أ�سلوباً من �أ�ساليب جمع المعلومات حول ظاهرة 
معيّن���ة �أو مو�ض���وع معيّ���ن كما هو ف���ي الواقع خلال فت���رة زمنية مح���دّدة بغية فهم ه���ذه الظاهرة 
وتف�سيره���ا )محم���د, الأمي���ن و�إدري�س, 2017(. وا�ستخ���دم �أ�سلوب الم�سح لجم���ع بيانات الدرا�سة 

المتعلّقة بممار�سة معلّمة الرو�ضة لكفاية التقويم. 

مجتمع الدرا�سة وعيّنتها 
ة غير المجانيّة  �شم���ل مجتمع الدرا�سة معلّمات �صف���وف مرحلة الرو�ضة في المدار�س الخا�صّ
ف���ي ق�ضاء بعبدا في محافظة جبل لبنان )ال�ضواحي( والبالغ عددهن )1300( بح�سب �إح�صاءات 

المركز التربوي للبحوث والإنماء لعام 2017- 2018. 
واختيرت عيّنة الدرا�سة ق�صديًا )Purposive( لاعتقاد الباحثات �أنّ واقع التقويم �ضمن هذه 
الفئ���ة من المدار�س يعك�س ال�صورة الواقعية للممار�سات ف���ي مجال التقويم. ففي العيّنة الق�صدية 
يقوم الباحث باختيار هذه العيّنة نظرًا لقدرتها على تمثيل المجتمع ب�شكل منا�سب )محمد, الأمين 
و�إدري�س, 2017(. وعليه, �شملت العيّنة )132( معلّمة ل�صفوف مرحلة الرو�ضة في �سبع مدار�س تمّ 

ة غير المجانيّة الواقعة في محافظة جبل لبنان.  اختيارها من المدار�س الخا�صّ
وقد اختيرت هذه المدار�س لل�سببين الآتيين: 

- كونه���ا م�ؤ�سّ�س���ات تربوية تهتمّ بال��شأن الترب���وي للمدر�سة وتنظّمه بتفا�صيل���ه كافّة, كو�ضع 
ال�سيا�سات والأنظمة التربوية, و�إق���رار المناهج والتدريب الم�ستمر, �إ�ضافة �إلى المتابعة الميدانية 

للكادر التعليمي والإداري وما يرافقها من تح�سين وتطوير للأداء. 
- كونها من �أكثر مدار�س العيّنة ا�ستقطابًا, �إذ يتراوح عدد �أطفال �صفوف مرحلة الرو�ضة في 
كل مدر�سة بين )250( و)600( طفلٍ ما ي�ؤ�شّر �إلى حجم �شريحة الأطفال التي ت�ؤثّر وتت�أثّر فيها. 

يت�ضمّن الجدول رقم )1( خ�صائ�ص عيّنة الدرا�سة لجهة العمر والم�ستوى التعليمي و�سنوات 
الخبرة التعليميّة وال�صفّ ولغة التعليم وعدد الأطفال في ال�صفّ. 

                                                        الجنان



293                                                 Al JINAN

واقع التقويم في صفوف مرحلة الروضة في المدارس اللبنانيّة دراسة تحليليّة لأداء المعلّمات

293 Al JINAN                                                                                                         الجنان

الجدول رقم )1(: خ�صائ�ص عيّنة الدرا�سة

الن�سبة التكرارالن�سبةالتكرار  

الفئة 
العمرية

من 20 �إلى 25 
20.5%27�سنة 

ال�صف 
)الن�صاب 

الأعلى(

رو�ضة 
19.7%26�أولى

من 26 �إلى 30 
رو�ضة 27.3%36�سنة

37.1%49ثانية

رو�ضة 52.3%69�أكثر من 30 �سنة
43.2%57ثالثة

ال�شهادة

ال�شهادة الثانوية 
5.3%7�أو ما يعادلها 

عدد 
الأطفال 

في ال�صفّ

17.4%23لا �إجابة

الامتياز الفني 
LT ,TS28%21.2 أقل من�

207%5.3

من 21 59.1%78الإجازة الجامعية
47.7%63�إلى 29

30 وما 14.4%19الدرا�سات العليا
29.5%39فوق

�سنوات 
الخبرة 

التعليميّة

لغة 13.6%18�أقل من 3 �سنوات
التعليم 

الأ�سا�سية

39.4%52العربية
من 3 �إلى 5 

60.6%80الأجنبية18.2%24�سنوات

68.2%90�أكثر من 5 �سنوات
�إنّ �أكث���ر من )50 %( من المعلّم���ات اللواتي ي�شكّلن عيّنة الدرا�سة هن من حملة الإجازة الجامعيّة, 
ويتج���اوز عمره���ن الثلاثين عامًا, وهن يتمتّعن بخبرة تعليميّة تفوق الخم�س �سنوات. كما �أنّ حوالي 
)50 %( من هذه العيّنة يعلّمن �صف الرو�ضة الثالثة في �صفوف يتراوح عدد �أطفالها من )21( �إلى 
)29(. �أمّ���ا فيما يتعلّق باللغة, فمعظم المعلّمات يعلّمن باللغة الأجنبية. يمكن القول �إنّ �أفراد عيّنة 
الدرا�س���ة يتمتّعون بم�ستويين تعليمي ومهني عاليين, �إ�ضافة �إلى �أنّ عدد الأطفال في ال�صفّ ي�سمح 

بنمط من الأداء ال�صفّي غير التقليدي. 

 �أداة الدرا�سة
لتحقي���ق �أهداف الدرا�سة, �أع���دّت الباحثات ا�ستبيان���اً, وذلك بالا�ستناد �إل���ى الأدبيات ذات 
العلاقة بمو�ضوع التقويم ب�شكل عامّ, ومرحلة الرو�ضة ب�شكل خا�,ص �إ�ضافة �إلى الدرا�سات ال�سابقة 
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الت���ي تناولت جانبًا �أو �أكثر م���ن عمليّة التقويم. وتكوّن الا�ستبيان في �صورت���ه النهائيّة من ق�سمين: 
الأوّل تمح���ور حول بع�ض المعلومات ال�شخ�صيّة العامّ���ة لمالئ الا�ستبيان )العمر, ال�شهادة, �سنوات 
الخب���رة التعليميّة, ال�صفّ, لغ���ة التعليم, عدد الأطفال في ال�صفّ(, �أمّ���ا الق�سم الثاني فت�ألّف من 
)32( بن���دًا موزّع���ة على )4( محاور, يمثّل كل منها مهارة من مهارات كفاية التقويم الأربع, وهي: 
التخطي���ط, والتنفيذ, وتحليل نتائج التقويم, والحك���م واتّخاذ القرار بناء على نتائج التقويم, علمًا 
ب����أنّ التوا�صل م���ع الأهل, كونه مرحلة من مراحل التقوي���م )Laurier & al., 2005(, تمّ ت�ضمينه 

�ضمن بنود مهارتي تحليل النتائج واتّخاذ القرار. 
يو�ضح الجدول رقم )2( توزّع بنود الا�ستبيان على المهارات الأربع المكوّنة لكفاية التقويم. 

الجدول رقم )2(: توزّع بنود الا�ستبيان على المهارات المكوّنة لكفاية التقويم
البنود المهارة 

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12تخطيط التقويم 
13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22تنفيذ التقويم 

23, 24, 25, 26 تحليل نتائج التقويم 
27, 28, 29, 30, 31, 32 الحكم واتّخاذ القرار 

ت���مّ بن���اء الا�ستبي���ان ب�شكل يتي���ح للمعلّمة اختي���ار �إجابة �أو �أكثر م���ن �ضمن خي���ارات تو�ضح طبيعة 
ممار�ساتها في كفاية التقويم, فالاختيار من متعدّد يوفّر �شروحات ت�سهم في الفهم والتحليل لواقع 
التقوي���م ب�ش���كل �أكثر عمقًا وتف�صيًال من غيره من المقايي�س كمقيا����س »ليكرت« Likert الخما�سي 

المتدرّج. 

�صدق الأداة وثباتها

للتحقّ���ق من ال�صدق الظاهري ل�ل��أداة )Content-related evidence of validity(, �أي 
التحقّ���ق من مدى تحقيقها للغر�ض الذي �أعدّت من �أجله, تمّ عر�ضها على مجموعة من المحكّمين 
ذوي الاخت�صا����ص م���ن �أ�ساتذة كلي���ة التربية ممّن لديه���م الخبرة في هذا المج���ال, لتحديد مدى 
ملاءم���ة البن���ود للمهارات المدرجة �ضمنها والخي���ارات في كل منها, �إ�ضافة �إل���ى �شموليّتها وعدم 
ا حول �سلامة ال�صياغة اللغوية  �إغفال �أيّ منها, و�ضمان عدم التداخل فيما بينها, و�إبداء الر�أي �أي�ضً
وو�ضوحها )�أبو علام, 2013(. وبعد �إبداء المحكّمين ملاحظاتهم جرى تعديل بع�ض البنود و�إ�ضافة 
بع����ض ال�شروحات بناء على �إجماع المحكّمي���ن بن�سبة )80 %(, وكانت ال�صيغة النهائيّة للا�ستبيان 

المكوّن من )32( بندًا موزّعة على �أربع مهارات. 
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 Reliability over( وللتحقّ���ق م���ن ثبات الأداة تمّ الاعتماد عل���ى قيا�س الثبات عبر الزم���ن
Time( )�أب���و ع�ل�ام, 2013( لتنا�سبه مع طبيعة الا�ستبيان, من خلال تطبيقه على عيّنة من )23( 

معلّم���ة تم اختيارهنّ من خ���ارج عيّنة الدرا�سة, ثمّ �إعادة تطبيقه على العيّنة ذاتها بفارق زمني بلغ 
ثلاث���ة �أ�سابي���ع. وبلغ معامل الارتباط بي���ن التطبيقين )�أي الثب���ات( )0.89 %( با�ستخدام معادلة 
»هول�ست���ي Holsti Formula«, م���ا ي�ؤ�شّر �إل���ى �أنّ �أداة الدرا�سة تتمتّع بدرج���ة ثبات عالية, ويمكن 

ا�ستخدامها لأغرا�ض الدرا�سة الحالية. 

�أ�ساليب المعالجة الإح�صائيّة
تمّ���ت الا�ستفادة م���ن البرنامج الإح�صائي SPSS وت�ضمّنت المعالج���ة الأ�ساليب الإح�صائيّة 

الآتية نظرًا لتنا�سبها مع �أهداف الدرا�سة: 
الن�س���ب المئوية والتّكرارات: وذلك في و�صف العيّنة وتوزّعها تبعًا للعمر, وال�شهادة, و�سنوات 

الخبرة التعليميّة, وال�صفّ, ولغة التعليم, وفي عر�ض نتائج خيارات المعلّمات لبنود الا�ستبيان. 
كما ا�ستخدمت معادلة »هول�ستي Holsti Formula« لأجل احت�ساب درجة ثبات الا�ستبيان. 

�إجراءات الدرا�سة
بعد تحديد �إ�شكاليّة الدرا�سة و�أ�سئلتها, تمّ اتباع الخطوات الآتية لتحقيق �أهداف الدرا�سة:

�إع���داد الا�ستبيان بعد الاطلاع على نظريّات ودرا�س���ات �سابقة ذات �صلة والتحقّق من �صدقه 
وثباته. 

ملء الا�ستبيان )ورقيًا �أو �إلكترونيًا( من قبل العيّنة الم�ستهدفة والبالغ عددها )132( معلّمة. 
ة بح�س���ب �أ�سئلة الدرا�سة, ثمّ تحليلها  ���ل �إلى نتائج الدرا�سة وعر�ضها في جداول خا�صّ التو�صّ

ومناق�شتها. 
ل �إليها.  �صياغة الاقتراحات في �ضوء النتائج التي جرى التو�صّ

عر�ض النتائج ومناق�شتها
ة بكل بند من بنود المحاور الأربعة  �سنعتمد في مناق�شتنا للنتائج على عر�ض الجداول الخا�صّ
بالترتي���ب الذي ورد في الا�ستبيان, �أي بدءًا من مهارة التخطيط ثمّ مهارة التنفيذ فمهارة التحليل 
وختامً���ا بمهارة الحك���م واتّخاذ الق���رار. ونظرًا لطبيعة بن���ود الدرا�سة القائمة عل���ى مجموعة من 
الخيارات يمكن للم�ستجوب اختيار �أكثر من خيار للبند الواحد )ما يف�سّر تخطي مجموع الإجابات 
للبند عدد �أفراد العيّنة(, لذلك اعتمدنا في تحليلنا للنتائج على »الن�سبة المئوية من العيّنة« البالغ 
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عدده���ن )132( معلّمة, كون هذه الن�سبة �أكثر دقّة ف���ي التعبير عن النتائج. ونظرًا لقلّة الدرا�سات 
الت���ي تناولت التقويم في ال�صفوف الدني���ا �أو مرحلة الرو�ضة بح�سب علمنا, ف�إنّنا �سنعمد في بع�ض 

ة ب�صفوف مرحلة التعليم الأ�سا�سي. الأحيان �إلى مقارنة نتائجنا مع نتائج درا�سات خا�صّ

مهارة التخطيط
ا�شتمل���ت هذه المهارة على )12( بندًا, ين���درج تحت كل منها عدد من الخيارات )من 3 �إلى 
8( بحي���ث يمك���ن للمعلّمة اختيار م���ا يتنا�سب منها مع واق���ع ممار�ساتها داخل ال�ص���فّ فيما يتعلّق 

بالتخطيط لعمليّة التقويم. 

الهدف من عمليّة التقويم: 
الجدول رقم 3: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية للهدف من عمليّة التقويم

عدد 1- ��أ�ستهدف من خلال قيامي بعمليّة التقويم قيا�س: 
الن�سبة من العيّنةالإجابات

84.1%111م�ستوى تحقّق الأهداف التعلّميّة
64.4%85مدى تقدّم الطفل

41.7%55م�شكلات الطفل
 251مجموع الإجابات

ا�ستن���ادًا �إل���ى الجدول رق���م )3( الخا�صّ باله���دف من القيام بعمليّ���ة التقويم, ف����إنّ الن�سبة العليا 
للإجاب���ات كانت لقيا�س مدى تحقّق الأهداف التعلّميّة )84.1 %( في حين �أنّ تقدّم الطفل حلّ في 
المرتب���ة الثانية بن�سبة )64.4 %(, وفي المرتبة الأخيرة كان الهدف من القيام بعمليّة التقويم هو 

الوقوف على م�شكلات الطفل بن�سبة )41.7 %(. 
�إنّ غالبي���ة المعلّمات �إذًا ت�ستهدف من خ�ل�ال التقويم قيا�س م�ستوى تحقّق الأهداف التعلّميّة 
بالدرج���ة الأولى, يليه قيا�س مدى تق���دّم الطفل وتطوّره, �أمّا الت�شخي����ص للم�شكلات التي يواجهها 
الطف���ل فح�ضر ب�شكل خجول في ممار�سات معلّمات �صفوف الرّو�ضة. �إنّ ربط التقويم بالمكت�سبات 
التعلّميّ���ة يعن���ي الاهتمام بجوانب نموّ دون �أخ���رى, ولا �سيّما المجال المعرفي. م���ع الإ�شارة �إلى �أنّ 
قون دائمًا في التعبير ب�شكل وا�ضح و�سليم عن مكت�سباتهم, كما �أنّ التعلّم قد يكون  الأطفال قد لا يوفَّ
�إمّ���ا »ظاه���رًا« �أو »كامنً���ا« )Slavin, 2014(, ومعنى كمونه لا يعني انتفاء ح�صول���ه, و�إنّما �ضرورة 
,ًال فهذا يدلّ على حاجة الطفل للم�ساعدة.  توفير فر�ص لإظهاره. وفي حال عدم ح�صول التعلّم �أ�ص
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م���ن هن���ا نلاحظ �إهم���ال �إحدى وظائ���ف التقويم, �ألا وه���ي قيا�س تط���وّر نموّ الأطف���ال وت�شخي�ص 
م�شكلاتهم, ل�صالح تقويم مدى تحقّق الأهداف التعلّميّة. 

تتعار����ض هذه النتيجة مع درا�سة هان�س )Hanes ,2009( التي �أظهرت �أنّ قيا�س مدى تقدّم 
الطف���ل وتطوّره ي�أتي في الدرجة الأولى بالن�سبة للمعلّمات في الطفولة المبكرة في ولاية بن�سلفانيا, 
تليه���ا جعل الطف���ل �أكثر جهوزية للتعلّ���م اللاحق, ثمّ قيا����س المكت�سبات, والوق���وف على م�شكلات 
الطفل للعمل على المعالجة المبكرة لها, فالا�ستفادة من نتائج التقويم لتح�سين ممار�سات المعلّمة, 
ولتقويم البرنامج التعليمي في المرتبة الأخيرة. وتتطابق النتائج الحالية جزئيًّا مع درا�سة �إيردول 
ويلديزل���ي )Erdol & Yildizli, 2018( �إذ كان اله���دف الأوّل للتقوي���م ف���ي ال�صفوف الابتدائية 
بالن�سب���ة للمعلّمين الأتراك هو توفير تغذية راجعة للمتعلّمي���ن, يليها ثانيًا تحديد م�ستوى �إنجازهم 

)�أو مكت�سباتهم(, فزيادة التعلّم؛ �أمّا قيا�س تقدّم المتعلّمين فحلّ في المرتبة الرابعة. 
�أدوات جمع معطيات التقويم: 

الج���دول رق���م )4(: توزّع ع���دد الإجاب���ات والن�سب المئوية ل�ل��أدوات الم�ستخدم���ة في جمع 
معطيات التقويم

عدد 2- ��أ�ستعين بالأدوات الآتية لجمع معطيات التقويم: 
الن�سبة من العيّنةالإجابات

90.2%119الأ�سئلة ال�شفهيّة
 Worksheet 84.8%112البطاقات
Portfolio 40.9%54الملف التعلّمي

Interviews 38.6%51المقابلات الفرديّة
Checklists 32.6%43قوائم المراجعة

Projects 22.7%30الم�شاريع
22.0%29ت�سجيل فيديو �أو �أن�شطة الأطفال الم�صوّرة 

Homework 0.0%0التكاليف المنزليّة
 438مجموع الإجابات

ل���دى �س����ؤال المعلّمات عن الأدوات الت���ي ي�ستعنّ بها في عمليّ���ة التقويم كان���ت الغالبية تعتمد على 
الأ�سئلة ال�شفهيّة بن�سبة تجاوزت الـ )90 %( كما يظهر في الجدول رقم )4(, يليها اعتماد البطاقات 
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التعليميّ���ة بن�سبة )84.8 %(, ثمّ الملف التعلّمي بن�سبة )40.9%(. وحازت �أدوات التقويم الأخرى 
)المقابلة الفردية وقوائم المراجعة والم�شاريع وت�سجيل الفيديو والتكاليف المنزلية( على التوالي 

على ن�سب تراوحت بين )38.6 %( و)0 %(. 
الأ�سئل���ة ال�شفهيّ���ة والبطاقات هم���ا �إذًا الأدات���ان الأكثر ا�ستخدامًا في مج���ال جمع معطيات 
تقوي���م التعلّ���م, يليهما الملف التعلّمي بف���ارق كبير )40 %(. �إنّ التركيز عل���ى هاتين الأداتين يعني 
ع���دم مراعاة مب���د�أ الفروق الفردية فيم���ا بين الأطف���ال, �إذ �إنّ التفاوت في ق���درات الأطفال على 
التعبي���ر ع���ن �إنجازاتهم �شفهيًا عبر الإجاب���ة عن الأ�سئلة �أو خطّيًا من خ�ل�ال تنفيذ البطاقة �سوف 
ي�سه���م ا�ستناداً �إلى ه���ذا الواقع في حرمان بع�ض الأطفال من فر�ص �إظه���ار ما ا�ستطاعوا تحقيقه 
م���ن تق���دّم. �إنّ هذا التقويم يح�صل في مواق���ف م�صطنعة غير واقعيّة, ما ي����ؤدّي �إلى عدم اندماج 
ه���ذا التعلّ���م الجديد في البنية المعرفية للطفل لكونه غير ذي معن���ى بالن�سبة له, ف�ًالض عن كونها 
تعتمد على اللغة ب�شكل �أ�سا�سي. وف�ًالض عن �أنّ البعدين اللذين تغطيانهما كل من الأ�سئلة ال�شفهيّة 
والبطاق���ات هما المجالان المعرفي واللغوي م���ن مجالات نموّ الطفل. وهنا ت�ستح�ضرنا نتائج البند 
الأوّل حول ت�سليط المعلّمات اهتمامهن على مجالات نموّ دون غيرها. �أ�ضف �إلى ذلك, �أنّ الاعتماد 
ا على تقويم الن�شاطات  الكبي���ر للمعلّمات على هاتين الأداتين يدلّ على �أنّ هذا الواقع ين�سحب �أي�ضً
المتعلّق���ة بالنموّ الاجتماعيّ – الانفعاليّ والمهاريّ للطف���ل, �إذ ما ي�شمله التقويم, والحال هذه, هو 

البعد المعرفي منها, لا ال�سلوكيّ - الأدائيّ. 
�إنّ التقوي���م المتمثّل بالبطاقة يوفّر معطيات محدودة للمعلّم���ة لفهم طريقة ا�ستجابة الطفل 
ا – في ح���ال اعتمدت- للنقا�ش مع  وتحليله���ا, عل���ى عك�س ت�سجيلات الفيدي���و مثًال التي توفّر فر�صً

 .)Fiori, 2012: 150( الزميلات بالا�ستناد �إلى �أدلّة و�شواهد
تتعار�ض هذه النتيجة مع درا�سة �آلاكام و�أولغان )Alacam & Olgan, 2016( التي �أظهرت 
�أنّ المل���فّ التعلّم���ي هو الأداة الأكث���ر ا�ستخدامًا من قب���ل المعلّمات في مرحل���ة الطفولة المبكرة. 
كم���ا �أنّ درا�س���ة كايا )Kaya, 2018( �أظهرت �آراء وتطبيق���ات مختلفة للمعلّمات في مرحلة ما قبل 
المدر�س���ة في تركيا ف���ي ا�ستخدامات مختلفة للمعلومات والأن�شط���ة المت�ضمّنة في الملف التعلّمي. 
لت �إل���ى �أنّ الملاحظة هي �أكث���ر الأدوات ا�ستخدامًا من  ف���ي حين �أنّ درا�سة �صبح���ا )2012( تو�صّ
قب���ل المعلّم���ات في مرحلة الرو�ضة في مدين���ة الريا�,ض وحلّ كل م���ن البورتوفوليو وقوائم التقدير 
والقوائم والا�ستبانات و�أ�سلوب الملاحظة ال�سردية والت�سجيل الق�ص�صي في المراتب الأخيرة. هذا 
و�أظه���رت درا�س���ة هان����س )Hanes, 2009( �أنّ الملاحظة هي الأداة الأ�سا�سي���ة المعتمدة من قبل 
لت روا )Roy, 2013( �إلى  معلّمات الطفولة المبكرة في ولاية بن�سلفانيا, تليها لوائح التدقيق. وتو�صّ
�أنّ الأدوات الأكث���ر ا�ستخدامً���ا في مرحلة الرو�ضة في »الكيبك« ه���ي نتاجات الأطفال, يليها الملفّ 
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التعلّم���ي, ف�شبكات الملاحظة, وحلّت ت�سجي�ل�ات الفيديو والأن�شطة الم�صوّرة في المرتبة الأخيرة. 
وف���ي درا�سة �إيردول و يلديزلي )Erdol & Yildizli, 2018( تبيّن �أنّ الملاحظة هي الأداة الأكثر 
ا�ستخدامً���ا م���ن قبل معلّمي ال�صفوف الابتدائي���ة في المدار�س التركية, يليه���ا الأ�سئلة المو�ضوعية 
ب�أنواعه���ا كافّة )اختيار من متعدّد, المقابلة,....(. وبيّنت درا�سة �أبو خليفة, خ�ضر, ع�شا, وهما�ش 
)2011( الت���ي �أجري���ت في محافظ���ة عمان ف���ي الأردن, �أنّ التقويم ال�شفوي احت���ل المرتبة الأولى 
بي���ن الأدوات الم�ستخدمة من قبل معلّم���ي الحلقة الدرا�سية الأولى, واحتل �سجل و�صف �سير التعلّم 

المرتبة الأخيرة. 
وجاءت نتائج درا�س���ة العواودة والمقابلة )2016( حول درجة ممار�سة معلّمي ومعلّمات اللغة 
العربية والدرا�سات الإ�سلامية لإ�ستراتيجيات التقويم في �صفوف المرحلة المتو�سطة في محافظة 
الدمام, م�شابهة للدرا�سة الحالية. �إذ حلّت �إ�ستراتيجية التقويم بالورقة والقلم في المرتبة الأولى, 
وفي المرتبة الثانية �إ�ستراتيجية التقويم المعتمد على الأداء, تلتها �إ�ستراتيجية التقويم بالتوا�صل, 
وفي المرتب���ة الرابعة جاءت �إ�ستراتيجية التقويم بالملاحظة, و�أخي���رًا جاءت �إ�ستراتيجية التقويم 

الذاتي. 
الجوانب الم�ستهدفة في عمليّة التقويم: 

الجدول رقم )5(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية للجوانب الم�ستهدفة في عمليّة التقويم

عدد 3- �أ�ستهدف في عمليّة التقويم الجوانب الآتية:
الن�سبة من العيّنةالإجابات

91.7%121المهارات اللغوية والتّوا�صليّة
84.1%111المهارات العقليّة

71.2%94المهارات النف�سحركيّة
67.4%89المهارات الاجتماعيّة والانفعاليّة

53.8%71المهارات الفنّيّة
 486مجموع الإجابات

في البند الثالث حول المهارات الأكثر ا�ستهدافًا من قبل المعلّمات في عمليّة التقويم, كان للمهارات 
اللغويّ���ة الن�سبة الكبرى )91.7%(, ثمّ العقليّة بن�سب���ة )84.1 %(, فالنف�سحركيّة والاجتماعيّة – 
الانفعاليّ���ة بن�سب متقارب���ة )71.2 % و 67.4 % تباعًا(, �أمّا الن�سبة الأدنى فكانت للمهارات الفنّيّة 

)53.8 %( كما ي�شير الجدول رقم )5(. 
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�إنّ تركيز معلّمات عيّنة الدرا�سة على المجالين العقلي واللغوي يعني �أنّ جوانب مهمّة من نموّ 
الطفل يجري �إهمالها ن�سبيًا, وهذه النتائج ت�ؤكّد اهتمام المعلّمات بالأهداف التعلّميّة كما وردت في 
البند الأوّل, وا�ستخدامهنّ للبطاقات والأ�سئلة ال�شفهيّة �أداتين لجمع معطيات التقويم كما وردت في 
البن���د الثاني. �إنّ هذا الواقع ي�سهم في حرمان الطفل م���ن فر�ص النموّ المتوازن للخلايا الدماغية 
وزيادة ن�سب ت�شابكها, وي�ؤثّر في طبيعة التعلّم اللاحق و�أ�شكاله )وولفولك, 2015(. وت�ؤكّد الأبحاث 
الدماغي���ة على اعتبار ال�سنوات الأولى من عمر الطفل م�ؤ�شّرات مهمّة للنموّ اللاحق, وتنعك�س هذه 
ا على النموّ الاجتماع���ي – الانفعالي,  الأهمّيّ���ة لي����س فقط على النموّ اللغ���وي والعقلي, و�إنّم���ا �أي�ضً
كالقدرة على التنظيم الذّاتي )Self regulation( وما يرتبط به من تنظيم التعلّم الذاتي وال�سلوك 
والم�شاع���ر )Sinclaire - Harding, L. & al, 2018(. و�أثبت���ت النظريات الحديثة للذكاء وجود 
ذكاءات متعدّدة )Slavin, 2014( و�شدّدت على �ضرورة مراعاة هذه الذكاءات في عمليتي التعليم 
والتقوي���م على حدّ �سواء. ف�ًالض ع���ن �أنّ تدنّي ن�سبة ا�ستهداف المه���ارات الفنيّة في عمليّة التقويم 
ي�ؤ�شّ���ر �إلى �أنّ م�س���ار تعليمها لا ي�ستند �إلى �أه���داف محدّدة, و�إلى �إهمال دوره���ا في بناء �شخ�صيّة 

الطفل. 
تتعار����ض هذه النتائج م���ع درا�ستي: هان����س )Hanes, 2009( التي �أظه���رت ا�ستهدافًا �شبه 
مت�س���اوٍ لمعلّم���ات الطفولة المبكرة في ولاي���ة بن�سلفانيا لمختل���ف جوانب نموّ الطفل, ب���دءًا بالنمو 
اللغوي, فالحركي, فالاجتماعي – الانفعالي, ثمّ العقلي. و�صبحا )2012( التي �أظهرت �أنّ معلّمات 
الرو�ضة في مدينة الريا�ض يحر�صن على الالتزام بتقويم جميع مجالات النموّ: اللغوي, والمعرفي, 

والح�سّي, والاجتماعي. 
الوثائق المرجعيّة في �إعداد �أدوات التقويم: 

الجدول رقم )6(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية للوثائق المرجعيّة في التقويم
4- ��أ�ستعين بالوثائق المرجعيّة الآتية في �إعداد �أدوات 

التقويم: 
عدد 

الن�سبة من العيّنةالإجابات

ة بالمدر�سة 84.1%111وثائق خا�صّ

66.7%88دليل المعلّم وكتاب المتعلّم

�صة 50.8%67كتب, مقالات, مواقع �إلكترونيّة متخ�صّ

11.4%15وثائق �صادرة عن المركز التربوي للبحوث والإنماء

 281مجموع الإجابات
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ح���ول الوثائق المرجعيّ���ة التي ت�ستعين بها المعلّمات في �إع���داد �أدوات التقويم, كانت الن�سبة العليا 
���ة بالمدر�سة كما وردت في الج���دول رقم )6( )84.1 %(, يليه���ا بفارق غير كبير  للوثائ���ق الخا�صّ
م���ا يرتبط بالمنه���ج المعتمد, ولا �سيّما دليل المعلّ���م وكتاب المتعلّم بن�سب���ة )66.7 %(. وت�ستعين 
�صة. �أمّا  المعلّم���ات بن�سب���ة )50.8 %( بوثائق مرجعيّة �أخ���رى من كتب ومواقع �إلكتروني���ة متخ�صّ
الن�سبة الدنيا فهي للوثائق ال�صادرة عن المركز التربوي للبحوث والإنماء )11.4 %(. �إنّ المحورية 
الأ�سا�سية في الوثائق التي ترجع �إليها المعلّمات لإعداد �أدوات التقويم هي المدر�سة وما تعتمده من 
كتب مدر�سية, في مقابل غياب الم�ؤ�س�سة التربوية المعنيّة بالتخطيط لل��شأن التربوي في لبنان, �أي: 
المرك���ز التربوي للبحوث والإنماء. قد يعود ال�سب���ب في ذلك �إلى هام�ش الحرية الممنوح للمدار�س 

بموجب القانون فيما يتعلّق باختيار ال�سيا�سات التربوية والمنهج التعليميّ. 
تحديد الهدف من �أداة التقويم ومرجعيّته: 

الج���دول رقم )7(: ت���وزّع عدد الإجابات والن�س���ب المئوية لتحديد الهدف م���ن �أداة التقويم 
ومرجعيّته

الأهداف   
التعلّميّة

توجيهات 
الإدارة

خ�صائ�ص 
الأطفال 

وم�ستوياتهم

خبرتي 
ال�شخ�صيّة

الت�شاور 
مع 

الزميلات

مجموع 
الإجابات

5- �أحدّد 
الهدف 

من �أداة 
التقويم 

بالا�ستناد 
�إلى: 

عدد 
132398846 305الإجابات

الن�سبة 
34.8%66.7%29.5%100.0%من العينة

 

 

6- �أختار 
�أداة 

التقويم 
بالرجوع 

�إلى: 

عدد 
10046915017304الإجابات

الن�سبة 
 12.9%37.9%68.9%34.8%75.8%من العينة

ت�أكي���دًا لم���ا ورد في البند الأوّل ح���ول الهدف من عمليّ���ة التقويم, وكما يظهر الج���دول رقم )7(, 
جاءت الأهداف التعلّميّة المنبثقة عن الكفايات في المرتبة الأولى بن�سبة )81 %(, يليها خ�صائ�ص 
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الأطفال بن�سبة )66.7 %(, فنوع الن�شاط بن�سبة )44.7 %(. وتقاربت ن�سب الاعتماد على الخبرة 
ال�شخ�صيّ���ة وتوجيهات الإدارة في تحديد الهدف م���ن �أداة التقويم )34.8 %( و)29.5 %(. ت�ؤدّي 
المعلّمات �أدوارهن �إذًا في عملية تعليم الأهداف المقرّة في المنهج التعليميّ ويحر�صن على قيا�س 
م���دى تحقّقها في �أذه���ان الأطفال بالدرجة الأولى, مع وعيهنّ ب�ض���رورة مراعاة خ�صائ�ص الطفل 

ونوع الن�شاط. 
وح���ول المرجعيّ���ة في اختي���ار �أداة التقويم في البند ال�ساد�س, ف����إنّ النتائج في الجدول ذاته 
�أع�ل�اه ت�ؤكّد مجددًا ما جاء في البند الخام�س لجهة اهتمام المعلّمات بالأهداف التعلّميّة المحدّدة 
في المنه���ج التعليميّ )75.8 %(, وبخ�صائ����ص الأطفال وم�ستوياته���م )68.9%(. وت�شير النتائج 
�إل���ى �أنّ حوالى ن�سبة )38 %( من المعلّمات تعتمد عل���ى خبرتها المهنيّة في اختيار �أدوات التقويم, 
وتدنّ���ت الن�سبة قلي�لً�ًاا ل�صالح توجيه���ات الإدارة وو�صلت �إلى )34.8 %(. في حي���ن �أنّ الت�شاور مع 
الزميلات لم يح�صل �إلا على )13 %( تقريبًا. وقد يعود ال�سبب في ذلك �إلى ثقة المعلّمات بقدرتهن 
عل���ى التخطيط فرديًا لعمليّة التقوي���م, �إ�ضافة �إلى ت�صوّراتهن حول »ب�ساط���ة المرحلة« كما �أ�شرنا 
�آنفً���ا. �إنّ التركيز على الأه���داف التعلّميّة يجعل من التقويم عمليّة قيا�س لمدى �إنجاز الطفل قيا�سًا 

للأهداف, ولي�س تتبعًا لنموّه وتطوّر قدراته. 

طريقة التعبير عن نتائج التقويم: 
الجدول رقم )8(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية لطريقة التعبير عن نتائج التقويم

عدد 7- �أ�ستخدم للتعبير عن نتائج التقويم: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

52.3%69الملاحظات المكتوبة 
43.2%57الرموز )وجه مبت�سم, وجه عاب�س, +,...(

ا,...( 33.3%44�سلالم التقدير )ممتاز, جيّد جدًّ
28.0%37ال�سلّم الأبجدي )�أ, ب,...(.

28.0%37�سلّم المواقف )دائمًا, غالبًا,...(.
19.7%26العلامات الرقميّة )العلامات(

270مجموع الإجابات
بالن�سب���ة لطريقة التعبير عن نتائج التقويم, حلّت الملاحظ���ات المكتوبة في المرتبة الأولى بن�سبة 
)52.3 %(, وجاءت الرموز ثانيًا بن�سبة )43.2 %(, تلاها كلّ من �سلالم التقدير وال�سلّم الأبجدي 
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و�سلّ���م المواقف بن�سب متقارب���ة تراوحت بين )33.3 %( و)28 %(, والعلام���ات الرقميّة في �أدنى 
م�ستوى بن�سبة )19.7 %( كما يو�ضح الجدول رقم )8(. 

�إنّ تركي���ز المعلّمات على الملاحظات المكتوبة والرموز ف���ي التعبير عن نتائج التقويم ي�شير 
�إل���ى اتّجاهه���ن نحو �إ�صدار الأحكام عل���ى الأطفال؛ فالرموز تقدّم معلوم���ات تتمحور حول خيارين 
اثني���ن فق���ط: �إمّا ح�صول التعلّم �أو عدمه, وهي بذلك لا توفّ���ر معلومات حول طبيعة تعلّم الطفل �أو 
الم�ش���اكل التي ترافقه. ويمكن ربط هذه النتيجة مع البند الثاني الخا�ص بالأدوات التي ت�ستخدمها 
المعلّم���ة في عمليّة التقويم, حيث حلّت الأ�سئلة ال�شفهيّ���ة والبطاقات في المرتبة الأولى, في مقابل 
حل���ول قوائم المراجعة في المرتبة الأخيرة على الرغم من كونها �أكثر دقّة في و�صف �سلوك الطفل 
وطبيع���ة تعلّمه. وعل���ى الرغم من �أنّ ا�ستخدام كل من ال�سلّم الأبجدي و�سلالم التقدير ي�سهمان في 
�إلغاء التناف�س بين الأطفال, لا�ستنادهما �إلى فئات )Categories( ولي�س �إلى حدود فا�صلة, ف�إنّهما 
ا مع خيارات المعلّمات في البند الثالث  �أقلّ ا�ستخدامًا من قبل المعلّمات. تن�سجم هذه النتيجة �أي�ضً
لجهة ا�ستهدافهن للمجالين العقلي واللغوي في التقويم ب�شكل �أ�سا�سي؛ ف�سلّم المواقف بو�صفه �أداة 
للتعبي���ر عن نتائ���ج التقويم )المتعلّقة بم�صفوفة كراثوول للمج���ال الاجتماعي( قد حلّ في المرتبة 
الأخي���رة. تغفل المعلّمات �إذًا عن تقويم هذا المج���ال نتيجة ت�صوّراتهن الموروثة عن تدني م�ستوى 

�أهمّيّته في مقابل المجالين العقلي والمهاري )الح�سي الحركي(. 

طبيعة التعليمات �أو الأ�سئلة: 

الجدول رقم )9(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية لطبيعة التعليمات �أو الأ�سئلة

عدد 8- �ألتزم في التقويم �أن تكون التعليمات �أو الأ�سئلة: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

100%132تحفّز تفكير الطفل
28.8%38محدّدة الإجابة

 170مجموع الإجابات
يظهر الجدول رقم )9( �إجماع المعلّمات على اعتمادهن تعليمات تحفّز تفكير الطفل بن�سبة )100 
%(. وه���ذه التعليم���ات �أو الأ�سئلة هي مفتوح���ة؛ �أي: �إنّها لا تح�صر تفكير الطف���ل ب�إجابات محدّدة 
�سلفًا, في حين �أنّ الاعتماد على التعليمات �أو الأ�سئلة المغلقة �أو المحدّدة الإجابة ح�صلت على �أدنى 
ن�سب���ة وه���ي )28.8 %(. وهذا يعك�س ميل المعلّم���ات و�إدراكهن لأهمّيّة ط���رح �أ�سئلة تطال مهارات 

الطفل العقليّة العليا.
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نوع التقويم الم�ستخدم: 
الجدول رقم )10(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية لنوع التقويم الم�ستخدم

عدد 9- �أ�ستخدم التقويم: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

65.9%87الذي يقوم به المعلّم
53.0%70الذي يقوم به الطفل ذاتيًّا 

23.5%31الذي يقوم به الأطفال تجاه بع�ضهم البع�ض )التقويم التبادلي(
 188مجموع الإجابات

ح���ة في الجدول رق���م )10(, �أنّ )65.9 %( م���ن المعلّمات يقوّمْن  �أظه���رت النتائ���ج كما هي مو�ضّ
تعلّ���م الأطفال ب�أنف�سهن؛ �أيّ التقويم التقليدي, و�أفادت )53 %( منهن ب�أنهن يف�سحن المجال �أمام 

الأطفال للتقويم الذاتي, و)23.5%( منهن يعتمدن التقويم التبادلي.
عل���ى الرغ���م من محاولة المعلّم���ات اعتماد التقويم ال���ذي يقوّم الطّفل ذاتيً���ا )وهو ما ظهر 
���ا ف���ي البند ال�سابع من خ�ل�ال اعتمادهن على الرموز و�سلالم التقدير ف���ي التعبير عن نتائج  جزئيًّ
التقوي���م, واللذان يمك���ن ا�ستخدامهما في التقويم الذاتي(, �إلّا �أنّ الن���وع ال�سائد هو التقليدي. �أمّا 
�شب���ه غياب التقويم التبادلي فقد يكون عائدًا لنق�صٍ في مع���ارف المعلّمة ومهاراتها في التخطيط 
لهذا النوع من التقويم, �أو تدنّي م�ستوى �إدراكها لأهمّيّته. يقول تيليما )Tillema, 2014( في هذا 
ال�ص���دد �إنّ التقويم الذي يقوم ب���ه الأطفال بع�ضهم تجاه بع�ض يحقّق الوظيفة عينها التي تقوم بها 
التغذي���ة الراجعة التكوينيّ���ة. وت�شير فيوري Fiori �إلى �أنّ التقويم الذاتي ي�ساعد الطفل على التفكّر 
ة وتعلّمه ومدى تط���وّره, واكت�شاف نقاط قوّته و�ضعف���ه, و�إعادة النظر في  ف���ي ط���رق تفكيره الخا�صّ
طريق���ة العمل ومخرجاته )Fiori, 2012: 86(. �إنّ اعتماد المعلّم���ات على التقويم التقليدي ي�ؤكّد 

مجددًا على البعد التقريريّ �أو »الحكميّ« ال�سائد في الممار�سات العائدة لكفاية التقويم.
 Erdol( و�إي���ردول ويلديزلي )تتطاب���ق جزئيًّا هذه النتائج م���ع درا�سة كل من �صبحا )2012
Yildizli, 2018 &( �إذ �أظه���رت الأولى قيام معلّمات مرحل���ة الرو�ضة في مدينة الريا�ض بتقويم 
الأطف���ال وت�شجيعه���م على �أخذ دور فعّال في تقويم انجازاتهم �أي التقويم الذاتي, وبيّنت الثانية �أنّ 
كًال م���ن التقويم الذاتي والتبادل���ي حاز على ن�سب �ضئيلة في ممار�سات معلمي ال�صفوف الابتدائية 

في المدار�س التركية. 
الجوانب التي يتمّ التحقّق منها في �إعداد �أداة التقويم: 

الجدول رقم )11(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية للجوانب التي يُتحقّق منها في �إعداد 
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�أداة التقويم

عدد 10- �أتحقّق من �أداة التقويم لجهة: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

87.1%115تنا�سبها مع خ�صائ�ص الأطفال وم�ستوياتهم
36.4%48قدرتها على قيا�س ما يجب قيا�سه )�صدق الأداة �أو �صلاحيتها(

22.0%29�إنجاز المطلوب في الوقت المحدّد
 192مجموع الإجابات

تحر����ص المعلّم���ات كما يظهر في الجدول رقم )11( على التحقّق م���ن �أداة التقويم لجهة تنا�سبها 
م���ع خ�صائ����ص الأطفال وقدراتهم بن�سبة عالي���ة بلغت )87.1 %(, وتدنّ���ت الن�سبة لجهة تحقّقهن 
�ص  م���ن �ص���دق الأداة �إلى )36.4 %(. �أمّا التحقّق من مدى تنا�سب �أداة التقويم مع الوقت المخ�صّ
فح���ازت على ن�سبة )22 %( فقط, وقد يعود ذلك لا�ستخدام �أدوات التقويم ذاتها في كلّ مرة, ومن 

ثمَّ لا ي�شكّل عامل الوقت �أيّ تحدٍّ نتيجة اعتياد الأطفال على النمط عينه. 
�إنّ مراع���اة خ�صائ�ص الأطف���ال وم�ستوياتهم ت�سهم في �أن تعبّر نتائ���ج التقويم عن الم�ستوى 
الفعل���ي الذي ا�ستطاع الطفل تحقيقه, وهذا الاهتمام جعل المعلّمات �أقل عناية بالتحقّق من �صدق 
الأداة و�صلاحيته���ا م���ن جهة, والقدرة عل���ى الإنجاز في الوقت المطلوب م���ن جهة �أخرى. قد يعود 
ال�سبب في ذلك �إلى الت�صوّرات حول »�سهولة« التعليم و »ب�ساطته« في مرحلة الرو�ضة, وما ينتج عنه 

من تجاوز لخطوات علميّة تجدر مراعاتها عند �إعداد �أدوات التقويم. 
تتواف���ق هذه النتائج م���ع درا�سة �صبحا )2012( لجه���ة مراعاة معلمّ���ات الرو�ضة في مدينة 
الريا�ض لخ�صائ����ص الأطفال عند القيام بعمليّة التقويم, ولا�ستخ���دام �أ�ساليب تنا�سب خ�صائ�ص 

النموّ المختلفة. 
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تحديد معايير التقويم: 
الجدول رقم )12(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية لتحديد معايير التقويم

عدد 11- �أحدّد معايير التقويم بناء على: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

83.3%110الأهداف التعلّميّة
63.6%84م�ستوى الطفل

27.3%36م�ستوى ال�صفّ
20.5%27توجيهات الإدارة

0.8%1توقّعات الأهل
258مجموع الإجابات

تظه���ر النتائ���ج في الجدول رقم )12( م���ا ورد �آنفًا في البنود ال�سابقة لجه���ة تركيز المعلّمات على 
الأه���داف التعلّميّة عن���د قيامهن بعمليّة التقوي���م وتحديد معاييرها بن�سبة كبي���رة )83.3 %(, مع 
حر�صه���ن كما ورد �سابقًا عل���ى مراعاة م�ستوى الطفل بن�سبة )63.6%(. �أمّا م�ستوى ال�صفّ )كونه 
م�ؤ�شّ���راً مهمّاً( وتوجيه���ات الإدارة فحظيا تباعاً على )27.3 %( و)20.5 %(, في حين �أنّ توقّعات 
الأهل غابت كليًا عن �أخذها بالاعتبار عند تحديد معايير التقويم من قبل المعلّمات, وذلك بخلاف 

ما هو معلوم من �أنّ ر�ضى الأهل �أو »الزبون« ي�شغل حيّزًا كبيرًا في اعتبارات �إدارات المدار�س. 
 مو�ضوعات التقويم: 

الجدول رقم )13(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية لمو�ضوعات التقويم

الن�سبةعدد الإجابات12- �أركّز على �أن تكون مو�ضوعات التقويم: 

74.2%98تحاكي التدريب ال�صفي )ما تم اّلتدرّب عليه في ال�صفّ(
50.0%66مهمّة توظّف ما تّم تعلّمه في مواقف جديدة

21.2%28تّم التدرّب عليها ب�شكل محدّد )عينيًّا(
مهمّة جديدة لم يجر التطرّق �إليها في ال�صفّ لكنّها على علاقة 

17.4%23بالأهداف التعلّميّة

215مجموع الإجابات
يتن���اول البن���د الثاني ع�شر والأخير في المه���ارة الأولى من كفاية التقويم وال���وارد في الجدول رقم 
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)13( تخطي���ط المعلّم���ة لمو�ضوع���ات التقوي���م, �إذ �أجمعت ن�سب���ة )74.2 %( م���ن المعلّمات على 
الارت���كاز �إل���ى مو�ضوعات و�أن�شط���ة تحاكي ما تمّ الت���درّب عليه في ال�صفّ. وج���اءت نتيجة الخيار 
الثاني بن�سبة )50 %( لتوفير مهمّات تحثّ الطفل على توظيف معارفه ومهاراته في مواقف جديدة, 
وتقاربت ن�سبة الخيارين الأخيرين من )21.2 %( للمو�ضوعات التي تمّ التدرّب عليها ب�شكل عينيّ 
ف���ي ال�صفّ, �أي تكرار المواقف والأن�شطة والو�ضعيات التي ت���مّ التدرّب عليها �أثناء عملية التعليم, 

و)17.4 %( لمهمّات لم يجر التطرّق �إليها, وهي ت�شكّل تحديًا �أمام الطفل. 
ت�شير هذه المعطيات �إلى �أنّ م�ستوى تنمية قدرات الطفل لا يتجاوز الا�ستذكار و�إعادة الإنتاج, 
فكي���ف يمك���ن تربية الأطف���ال وتهيئتهم للعي�ش ف���ي الألفية الثالثة ب����أدوات معرفي���ة ب�سيطة ت�ستند 

بغالبيّتها �إلى ممار�سات تقوم على تقويم م�ستويات الفهم والا�ستذكار والتطبيق. 
مهارة التنفيذ

ا�شتملت هذه المهارة على ع�شرة بنود يندرج تحت كلّ منها عدد من الخيارات )من 3 �إلى 5( 
يمكن للمعلّمات اختيار ما يتنا�سب منها مع واقع ممار�ساتها داخل ال�صفّ فيما يتعلّق بمهارة تنفيذ 

التقويم. �سنقوم بعر�ض النتائج ومناق�شتها تباعاً.
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�أنواع التقويم: 
الجدول رقم )14(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية من العيّنة حول توقيت عمليّة التقويم

المجموعكلانعم  
13- ��أقوم بعمليّة التقويم في بداية العام 

الدرا�سي
7260132التكرار
100.0%45.5%54.5%الن�سبة

14- ��أقوم بعمليّة التقويم في بداية المحور 
التعليمي )�أو الوحدة التعليميّة(

4686132التكرار
100.0%65.2%34.8%الن�سبة

15- ��أقوم بعمليّة التقويم في نهاية الأ�سبوع 
الدرا�سي

10923132التكرار
100.0%17.4%82.6%الن�سبة

ة �أو  16- ��أقوم بعمليّة التقويم بعد كل ح�صّ
فترة تعليميّة

7854132التكرار
100.0%40.9%59.1%الن�سبة

17- ��أقوم بعمليّة التقويم بعد كل ن�شاط تعليمي
8844132التكرار
100.0%33.3%66.7%الن�سبة

تتن���اول البن���ود من الرق���م الثالث ع�شر حت���ى ال�سابع ع�شر �أن���واع التقويم: الت�شخي�ص���يّ والتكوينيّ 
والتقري���ريّ والا�ستعلامي. وقد تمّ طرح المو�ضوع للمعالجة عل���ى خطوتين: الأولى من خلال ��سؤال 
المعلّمة �إذا ما كانت تقوم بهذا النوع من التقويم, والثانية من خلال تحديد الهدف المتوخى منه. 
مع الإ�ش���ارة �إلى �أنّنا لم ن�ستخ���دم الم�صطلحات »ت�شخي�صيّ« »تكوينيّ« و«تقري���ريّ« و«ا�ستعلامي«, 
و�إنّم���ا اعتمدن���ا على التعريفات وال�شروحات التي تتعلّق بكل ن���وع, وذلك تجنّبًا لأي لب�س قد يح�صل 

في فهم الم�صطلح �أو تف�سيره. 
نلاح���ظ في الجدول رق���م )14( �أنّ جمي���ع المعلّمات يقم���ن بعمليّة التقوي���م بن�سب متفاوتة 
ف���ي مختل���ف �أوقات الع���ام الدرا�سي, بدءًا م���ن بداية الع���ام الدرا�سي بن�سب���ة )54.5 %(, وبداية 
الوح���دة التعليميّة �أو المحور التعليميّ بن�سبة )34.8 %(, �إلى القيام بالتقويم نهاية الأ�سبوع بن�سبة 
ة �أو فترة تعليميّة بن�سبة )59.1 %(, و�أخيرًا بعد كلّ ن�شاط بن�سبة  ا بعد كل ح�صّ )82.6 %(, و�أي�ضً
)66.7%(. �إنّ التوقي���ت الأكث���ر ا�ستهدافًا بالتقوي���م هو نهاية الأ�سبوع الدرا�س���ي, في المقابل ف�إنّ 
التوقي���ت الأق���ل ا�ستهدافًا بالتقويم هو بداية الوحدة التعليميّ���ة �أو المحور التعليمي, وهذا يدلّ على 

عدم البناء على المكت�سبات القبليّة.
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يمك���ن ا�ستنتاج وجود �شبه �إجماع لدى المعلّمات على الت�ل�ازم بين عمليتي التعليم والتقويم, 
فهم���ا عمليت���ان مترابطتان كما ي�شير عوا�ضة )2018(. ولكن يبق���ى ال��سؤال حول كيفيّة توظيف كل 

نوع من �أنواع التقويم بال�شكل المنا�سب. 
لدى الطلب من المعلّمات تحديد الهدف من التقويم في كل توقيت من العام الدرا�سي بح�سب 
ال���وارد �أعلاه, تباينت النتائج وعك�ست �ضبابيّة وخلطًا كبيرًا بين ا�ستخدامات كل من �أنواع التقويم 
ومواقيت���ه, وه���ذا ما يظه���ر في الجدول رقم )15(, ما ق���د ي�ؤ�شّر �إلى �ضع���ف م�صداقية نتائج هذا 

التقويم. 
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الج���دول رق���م )15(: توزّع ع���دد الإجابات والن�س���ب المئوية حول الهدف م���ن القيام بعمليّة 
التقويم

  

الك�شف 
عن مدى 

وجود 
مكت�سبات 

قبلية 
مفتر�ضة 

لدى 
الأطفال

جمع 
المعلومات 

حول تقدّم 
الطفل 

وال�صعوبات 
التعلّميّة

قيا�س 
النتائج 

لة  المح�صّ
من قبل 
الطفل 

و�إ�صدار 
الحكم 

عليه 
بح�سبها

تقويم 
الأداة 

التي 
اعتمدتها

مجموع 
الإجابات

13- �أقوم بعمليّة 
التقويم في بداية 

العام الدرا�سي

57268899عدد الإجابات
الن�سبة من 

 11.1%11.1%36.1%79.2%العينة

14- �أقوم بعمليّة 
التقويم في بداية 
المحور التعليميّ 

)�أو الوحدة 
التعليميّة(

31246446عدد الإجابات

الن�سبة من 
 8.7%13.0%52.2%67.4%العينة

15- �أقوم بعمليّة 
التقويم في 

نهاية الأ�سبوع 
الدرا�سي

30645627177عدد الإجابات

الن�سبة من 
 24.8%51.4%58.7%27.5%العينة

16- �أقوم بعمليّة 
التقويم بعد كل 
ة �أو فترة  ح�صّ

تعليميّة

20423419115عدد الإجابات

الن�سبة من 
 24.4%43.6%53.8%25.6%العينة

17- �أقوم بعمليّة 
التقويم بعد كل 

ن�شاط تعليمي

25374130133عدد الإجابات
الن�سبة من 

 34.1%46.6%42.0%28.4%العينة
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�أظه���رت النتائج وج���ود تطبيق غير وا�ضح المعال���م للهدف المرجوّ من كل نوع م���ن �أنواع التقويم, 
فن�سب���ة )79.2 %( م���ن المعلّمات ت�ستخدم التقويم الت�شخي�صيّ ف���ي بداية العام الدرا�سي للوقوف 
عل���ى المكت�سب���ات القبليّ���ة لدى الأطفال للعم���ل على تكييف عمليّ���ة التعليم بما ينا�س���ب حاجاتهم. 
وف���ي ال�سياق ذاته ف����إنّ(67.4 %)من المعلّمات ي�ستخدمن التقوي���م الت�شخي�صيّ في بداية الوحدة 
التعليميّة �أو المحور التعليمي, في حين �أنّ(52.2 %)منهن يقمن بالتقويم في هذا التوقيت لقيا�س 
م���دى تقدّم الطفل ومكت�سبات���ه وت�شخي�ص الم�شاكل التي يواجهها, �أي التقوي���م التكوينيّ؛ وال��سؤال 
الذي يطرح في هذا ال�سياق هو حول كيفية قيا�س تقدّم الطفل في بداية الوحدة التعليميّة �أو المحور 

التعليميّ, �أو حتّى في بداية العام الدرا�سي كما �أ�شارت ن�سبة(36.1 %)من المعلّمات بذلك. 
�أمّ���ا المواقي���ت الثلاثة الباقية للقي���ام بعمليّة التقوي���م فهي تتمحور حول التقوي���م التكويني. 
فف���ي نهاية الأ�سبوع يكون تقويم مكت�سبات الأطفال وت�شخي�ص م�ستوى تقدّمهم لتوظيف نتائجه في 
ة تعليميّة  عمليّة التخطيط لعمليّة التعليم اللاحقة. وي�ستهدف التقويم التكوينيّ بعد كل فترة �أو ح�صّ
مجموعة من الأهداف التعلّميّة, في حين �أنّ التقويم التكوينيّ الذي يجري بعد كل ن�شاط, ي�ستهدف 
هدفًا تعلّميًّا محدّدًا. و�أي ا�ستخدام لأي نوع �آخر من �أنواع التقويم فهو �أداء غير منا�سب. فالتقويم 
التكوين���يّ يوفّ���ر للمعلّم معلومات حول كيفية تعدي���ل طريقة �أدائه لإف�ساح المج���ال للمتعلّم لاختبار 

 .)Fiori, 2012: 73( نجاحاته و�إظهار �إنجازاته
وبالع���ودة �إل���ى نتائج الجدول رقم )15( ف�إنّ ه���دف التقويم في نهاية الأ�سب���وع قد توزّع بين 
)27.5 %( للت�شخي�ص���يّ, و)58.7%( للتكوينيّ و)51.4 %( للتقريريّ و)24.8 %( للا�ستعلاميّ, 
والملاحظ���ة عينها بالن�سبة للتقويم في نهاية الح�ص���ة �أو الفترة التعليميّة. �إذ نجد )25.6 %( من 
المعلّم���ات يقمن بالتقوي���م الت�شخي�صيّ في ه���ذا التوقيت, و)53.8 %( يعتم���دن التقويم التكوينيّ 
وه���و الأكثر منا�سبة للتوقي���ت المذكور, و)43.6 %( للتقويم التقريريّ, و�أخيرًا )24.4 %( للتقويم 
ا بي���ن )24.8 %(  الا�ستعلام���يّ. �أمّ���ا بالن�سب���ة �إلى التقوي���م بعد كل ن�ش���اط فتوزّعت الن�س���ب �أي�ضً
للت�شخي�ص���يّ و)42 %( للتكوينيّ و)46.6 %( للتقريريّ, و�أخيرًا )34.1 %( للا�ستعلاميّ. نلاحظ 

�إذًا عدم و�ضوح في وظائف كل نوع من �أنواع التقويم في �أذهان المعلّمات. 
تق���وم معلّمات �صفوف مرحلة الرو�ضة في مدينة الريا�ض في درا�سة �صبحا )2012( بتقويم 
 )Roy, 2013( الأطفال في نهاية كل وحدة, وفي مختلف الأوقات في ال�سنة واليوم. وفي درا�سة روا

تركّز معلّمات الرو�ضة في الكيبك على التقويمين اليوميّ والأ�سبوعيّ. 
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مجالات النموّ عند جمع معطيات التقويم: 
الج���دول رق���م )16(: ت���وزّع عدد الإجاب���ات والن�سب المئوي���ة حول مجالات النم���وّ عند جمع 

معطيات التقويم

عدد 18- ��أركّز عند جمع معطيات التقويم على الجوانب الآتية: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

85.6%113مهارات الطفل اللّغويّة والتوا�صليّة

79.5%105مهارات الطفل العقليّة )ريا�ضيّة, علميّة(

60.6%80نموّ الطفل الاجتماعي والانفعالي

57.6%76مهارات الطفل النف�سحركيّة

31.1%41مهارات الطفل الفنّيّة

415مجموع الإجابات

ف���ي البن���د الثامن ع�شر كان مجالا النموّ اللغويّ بن�سبة )85.6 %( يليه النموّ العقليّ بن�سبة )79.5 
%( هم���ا محطّ اهتم���ام المعلّمات عند جمع معطي���ات التقويم كما يظهر ف���ي الجدول رقم )16(, 
يليهم���ا النموّ الاجتماعيّ – الانفعاليّ والنف�سحركيّ بن�سب متقاربة هي تباعًا )60.6 %( و )57.6 
%(. ف���ي حي���ن �أنّ الجانب الفن���يّ كان الأقل ا�ستهدافًا, �إذ حاز على ن�سب���ة )31.1 %(. تتوافق هذه 
النتائج مع ما ورد في البند الثالث من مهارة التخطيط لجهة تركيز الممار�سات ال�صفيّة والتقويميّة 

على جوانب محدّدة من النموّ دون �أخرى. 
�إنّ �أح���د �أهمّ الأهداف لهذه المرحلة العمري���ة هي بناء المهارات وتنمية الحوا�س, بما ي�شكّل 
الجهوزي���ة لمرحل���ة التعليم الأ�سا�سي اللاحق���ة, غير �أنّ هذه النتائج لم تعك����س ذلك, فالتركيز هو 
عل���ى اكت�ساب مهارات اللغة. وهذا يتطابق مع واقع التعلّم في �صفوف الرو�ضة اللبنانيّة, التي تعتبر 

اكت�ساب مهارات اللغة م�ؤ�شّرًا على م�ستوى �أدائها. 

                                                        الجنان
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توقيت �إعلان معايير التقويم: 
الجدول رقم )17(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول توقيت �إعلان معايير التقويم

ح للأطفال كيفية الحكم على النتائج )المعايير/ تحقّق  19- ��أو�ضّ
الن�سبة من عدد الإجاباتالأهداف التعلّميّة(: 

العيّنة

55.3%73 �أثناء عمليّة التعليم – التعلّم

40.9%54 قبل �إجراء التقويم مبا�شرة

18.2%24 بعد �إجراء التقويم

9.1%12 في بداية العام الدرا�سي

163مجموع الإجابات

���ح الجدول رقم )17( الخا�ص بالبند التا�سع ع�شر حول الوقت )المعيار الزمني( المعتمد في  يو�ضِّ
�إع�ل�ان معايير التقويم �أنّ ن�سبة )55.3%( من المعلّمات يعلنّها �أثناء عملية التعليم - التعلّم, تليها 
ن�سب���ة )40.9 %( لمن تعلن المعايير قبل القي���ام بعمليّة التقويم, ون�سبة )18.2 %( تعلن المعايير 
بع���د �إجراء عملية التقويم, ون�سبة )9.1 %( لمن تعلن المعايير في بداية العام الدرا�سي. وال��سؤال 
لة من معايير معلنة مع فوا�صل  الرئي����س الذي يمكن طرحه في هذا ال�صدد يتعلّق بالفائدة المح�صّ
زمنيّ���ة ق���د ت�صل �إلى عدّة �أ�شهر, وكيفيّ���ة ا�ستفادة الطفل منها, �أو معايير يت���م �إعلانها بعد �إجراء 
عمليّ���ة التقوي���م. فالمعايير هي المرجعيّ���ة التي يتم بناءً عليها اتّخاذ الق���رار ب��شأن الم�ستوى الذي 
حقّقه الطفل في مجال محدّد, من هنا ت�أتي �أهمّيّة تو�ضيحها لكي ي�ستطيع هذا الطفل توجيه عمله 
باتجاهها وتقدير الم�سافة التي تف�صله عن اكت�ساب الأهداف المطلوبة. �إنّ �إعلان المعايير للطفل 
يف�س���ح المجال �أمامه كما ي�شير كل من كولبر وكومينغ )Colbert & Cumming, 2014( لتوجيه 

ذاته خلال عمليّة التقويم وال�سعي �إلى »�سدّ الفجوة« بين و�ضعه الحالي وما يجب �أن يكون عليه. 
�إنّ �إع�ل�ان المعايير للطفل قبل �إجراء عملي���ة التقويم و�أثناءها يهدف �إلى تح�سين تعلّمه, �أمّا 

�إعلانها بعد القيام بالتقويم �أو في بداية العام الدرا�سي فلن يكون له �أثر في �أدائه. 
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تقديم التغذية الراجعة: 
الجدول رقم )18(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول تقديم التغذية الراجعة

20- ��أقدّم التغذية الراجعة )الخطيّة �أو ال�شفهية( للطفل بعد 
التقويم: 

عدد 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

74.2%98ب�شكل ملازم للعملية التعليمية التعلّميّة )م�ستمرّ(

22.0%29بح�سب الهدف من التقويم

3.8%5في بع�ض الأحيان

 132مجموع الإجابات

يبيّ���ن الجدول رق���م )18( ا�ستجابات المعلّمات حول طريقة تقديم التغذي���ة الراجعة. ونلاحظ �أنّ 
ن�سب���ة )74.2 %( تقدّم التغذية الراجع���ة ب�شكل م�ستمر وملازم للعمليّة التعليميّة التعلّمية, ما ي�ؤثّر 
�إيجابً���ا في تعلّم الطف���ل. وتدنّت الن�سبة �إلى )22 %( تبعًا للهدف م���ن التقويم, و)3.8 %( لتقديم 

التغذية الراجعة من وقت لآخر. 
 Engelsen( على المعلّم تقديم تغذية راجعة وا�ضحة وذات فائدة للطفل في الوقت المنا�سب
Smith, 2014 &(. والتغذية الراجعة التّكوينية لا ت�ستدعي �إعطاءها فقط في نهاية عمليّة التعليم 

ا خلالها, بما ي�ساعد الطفل على النج���اح, وي�ؤدّي �إلى �إلغاء الحدود بين التعلّم  والتعلّ���م, و�إنّما �أي�ضً
والتقوي���م )عوا�ض���ة, 2018(. وعديدة هي الدرا�سات التي تناولت الأث���ر الإيجابي للتغذية الراجعة 
الفورية في التعلّم في مختلف المواد الدرا�سية �أو المهاراتية )�أحمد, 2007؛ �أمين ويو�سف, 2008؛ 
خليف���ة, 2009؛ مقابلة والزي���وت, 2015؛ النافع, 2017(. وتبقى نوعي���ة التغذية الراجعة المقدّمة 

و�إ�سترتيجيات الدعم هي الأ�سا�س في الا�ستفادة منها.

                                                        الجنان
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الجهات المعنيّة بجمع معطيات التقويم ومعاييره: 

الجدول رقم )19(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول الجهات المعنيّة بجمع معطيات 
التقويم ومعاييره

ملفّي الزميلاتالأهلالإدارة
الخا�ص

مجموع 
الإجابات

21- �أجمع 
معطيات 

تقويم الطفل 
بالتعاون مع:

عدد 
1084945202الإجابات

الن�سبة من 
34.1%37.1%81.8%العينة

22- �أ�ضع 
معايير التقويم 

في متناول:

عدد 
1175964240الإجابات

الن�سبة من 
48.5%44.7%88.6%العينة

�إنّ جم���ع معطي���ات التقويم كما هي في الجدول رقم )19( ت�شي���ر �إلى �أن الإدارة هي الجهة المعنيّة 
بالدرج���ة الأول���ى وبن�سبة )81.8 %(, في مقابل ح�صول الأه���ل على ن�سبة )37.1 %(, والزميلات 
)34.1 %(, وهات���ان الن�سبت���ان الأخيرتان هما متدنيت���ان, �إذ �إنّ جميع �أط���راف العمليّة التعليميّة 
التعلّميّ���ة هم �شركاء فعلي���ون, �سواء في جمع معطيات التقويم �أو تحليله���ا �أو اتّخاذ القرار ب��شأنها, 
فال�شراك���ة م���ع الأهل ومع الزميلات في المدر�س���ة الواحدة هي �أ�سا�سيّة, وع���دم تفعيلها ي�ؤ�شّر �إلى 
وجود نق�ص بنيوي على هذا ال�صعيد. فمن البديهي القول بالدور المحوري الذي ي�ؤدّيه الأهل �أثناء 
تعاونهم م���ع المدر�سة على الم�ستويين التعليمي وال�سلوكي للطف���ل, وتعود هذه الفكرة �إلى النظرية 
البيو�أيكولوجي���ة لبرونفنبرن���ر Bronfenbrenner الداعي���ة �إل���ى �ضرورة التعاون بي���ن النظامين 

المعنيين بنموّ الطفل, وهما الأهل والمدر�سة )�أو الرو�ضة( )وولفولك, 2015(. 
تتعار����ض هذه النتائ���ج مع نتيجة هان����س )Hanes, 2009( التي �أظه���رت م�شاركة الأهل في 
جم���ع معطي���ات التقويم للأطفال في مرحل���ة الطفولة المبكرة من جهة, وقي���ام المدر�سة في ولاية 

بن�سلفانيا بتقديم معلومات للأهل حول التقويم الذي يتمّ تنفيذه والأدوات التي تُ�ستخدم. 
ف���ي ال�سياق نف�سه, يتمّ و�ض���ع معايير التقويم, كما هي مو�ضحة ف���ي الجدول رقم )19(, في 
متن���اول الإدارة بالدرج���ة الأولى بن�سب���ة )88.6 %( مقابل ن�سب���ة )44.7 %( للأهل. تن�سجم هذه 
النتيج���ة م���ع البند الحادي والع�شرين فيما يتعلّق بمحوري���ة الإدارة في جمع معطيات التقويم, فهي 
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المعني الأوّل بجمع المعطيات �إلى جانب المعلّمة, وفي و�ضع المعايير, ما يدلّ على الجانب الحكمي 
الغالب في هذه العمليّة. 

بالن�سب���ة �إلى م�شاركة الأهل, فتت�شابه نتائج هذه الدرا�سة مع درا�سة �أبو دقة, الحولي, �صبح, 
الطه���راوي و�أحمد )2007( حول جودة التعليم في ريا�ض الأطفال, �إذ �أظهرت النتائج �أنّ م�شاركة 
�أولياء الأمور في المدار�س في قطاع غزة لا تتعدى دفع الر�سوم وح�ضور بع�ض الاجتماعات والندوات؛ 
ة بم�شاركة  ودرا�سة �صبحا التي �أجريت في مدينة الريا�ض )2012( حيث حازت الممار�سات الخا�صّ

الأهل في عمليّة التقويم وجمع المعلومات على درجة متو�سّطة.

مهارة تحليل النتائج

ة بالمهارة الثالثة  بعد مهارتي التخطيط لعمليّة التقويم وتنفيذها, نتوقّف عند النتائج الخا�صّ
المتعلّق���ة بمهارة تحلي���ل نتائج التقويم, وقد ا�شتملت هذه المهارة عل���ى �أربعة بنود يندرج تحت كلّ 
منها عدد من الخيارات )من 4 �إلى 5( يمكن للمعلّمات اختيار ما يتنا�سب منها مع واقع ممار�ساتها 

داخل ال�صفّ فيما يتعلّق بمهارة تحليل نتائج التقويم. �سنقوم بعر�ض النتائج ومناق�شتها تباعاً.
تحليل نتائج التقويم: 

الجدول رقم )20(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول تحليل نتائج التقويم

الن�سبة من العيّنةعدد الإجابات23- �أحلّل نتائج التقويم بناء على: 

68.9%91الأهداف التعلّميّة

54.5%72خ�صائ�ص الأطفال وم�ستوياتهم

48.5%64توجيهات الإدارة وبطاقة التقويم المعتمدة في المدر�سة

12.9%17مقارنة م�ستوى الأطفال فيما بينهم

5.3%7وثائق �صادرة عن المركز التربوي للبحوث والإنماء

251مجموع الإجابات

نلاحظ في الجدول رقم )20(, �أنّ تحليل نتائج التقويم ي�ستند ب�شكل �أ�سا�سي �إلى الأهداف التعلّميّة 
بن�سبة )69 %( تقريبًا, يليها خ�صائ�ص الأطفال وم�ستوياتهم بن�سبة )54.5 %(, فتوجيهات الإدارة 
وبطاق���ة تقويم الطفل المعتمدة في المدر�سة بن�سبة )48.5%(. وح���لّ معيار مقارنة الأطفال فيما 

                                                        الجنان
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بينه���م ف���ي المرتبة الرابعة بحوال���ي )13 %(. فمعيار تحلي���ل نتائج التقويم هو الأه���داف التعلّميّة 
وم���ا تحدّده الإدارة, في ظل غياب �أي دور للمرك���ز التربوي للبحوث والإنماء كما مرّ معنا في البند 
الرابع. وتت�أكّد مجددًا الأهمّيّة المعطاة للأهداف التعلّميّة كما �سبق و�أظهرت نتائج البندين الثالث 

والخام�س. 
تتواف���ق ه���ذه النتائج م���ع درا�س���ة روا )Roy, 2013( التي �أظه���رت �أنّ معلّم���ات الرو�ضة في 
الكيبك يقمن بتحليل نتائج التقويم بناء على معايير محدّدة م�سبقًا من قبل المدر�سة, يليها الأخذ 
بعي���ن الاعتبار درجة تح�سّ���ن الطفل, ومقارنة الأطفال فيما بينهم ف���ي الدرجة الثالثة. كما تتوافق 
لت �إلى �أنّ العوامل  ���ا مع درا�سة �إي���ردول و يلديزلي )Erdol & Yildizli, 2018( الت���ي تو�صّ جزئيًّ
الت���ي ت�ؤثّر في ممار�سات التقويم لمعلّم���ي ال�صفوف الابتدائية في المدار�س التركية كانت بالدرجة 
الأولى مراعاة خ�صائ�ص التلاميذ, فالمنهج التعليمي, فالتكنولوجيا, ومميزات المو�ضوع �أو مجال 

التقويم.

مجالات النموّ وتحليل النتائج: 

الجدول رقم )21(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول مجالات النموّ وتحليل النتائج

الن�سبة من العيّنة عدد الإجابات24- �أركّز عند تحليل معطيات التقويم على: 

84.8%112مهارات الطفل اللغويّة والتوا�صليّة

71.2%94مهارات الطفل العقليّة )ريا�ضيّة, علميّة(

61.4%81نموّ الطفل الاجتماعي والانفعالي

61.4%81مهارات الطفل النف�سحركيّة

36.4%48مهارات الطفل الفنّيّة

 416مجموع الإجابات

يظه���ر في نتائ���ج البند الرابع والع�شرين �أنّ الركيزة المعتمدة ف���ي التخطيط للتقويم وتنفيذه, كما 
مرّ معنا, هي الركيزة في تحليل نتائجه ذاتها. فالتركيز يبد�أ بالأهداف التعلّميّة المتعلّقة بمهارات 
ح في الجدول رقم  الطفل اللغويّة, فالعقليّة, فالاجتماعيّة – الانفعاليّة, و�أخيرًا الفنّيّة كما هو مو�ضّ

.)21(
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الجوانب التي تلحظ في تحليل نتائج التقويم: 
الجدول رقم )22(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول الجوانب التي تلحط في تحليل 

النتائج

عدد  25- �ألحظ في تحليل نتائج التقويم الجوانب الآتية: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

83.3%110خ�صائ�ص الأطفال وم�ستوياتهم
42.4%56مجال التقويم )المعرفة �أو القدرة �أو الموقف(

25.0%33ظروف التعلّم
21.2%28مدى ان�سجام نتائج التقويم الفعليّة مع توقّعات الأهل والإدارة

227مجموع الإجابات
تلحظ المعلّمات عند تحليل معطيات التقويم خ�صائ�ص الأطفال بالدرجة الأولى بن�سبة )83.3 %( 
كما يظهر في الجدول رقم )22(, وتدنّت الن�سبة �إلى الن�صف تقريبًا لمراعاة مجال التقويم وبن�سبة 
)42.4 %(, �أمّ���ا ظ���روف التعلّم وتوقّعات الأهل والإدارة فحازا على الن�سبتين )25 و 21 %(. ت�أخذ 
�إذًا المعلّمات خ�صائ�ص الأطفال بالح�سبان عند تحليل معطيات التقويم, و�إن كان يجب �أن يترافق 
ذل���ك مع مراعاة خ�صو�صيّة مجال التقويم: المعارف �أو القدرات �أو المواقف, وظروف التعلّم التي 

رافقت الطفل )عدم الراحة, الإح�سا�س بالتعب,...(, لما لذلك من �أثر في ثبات النتائج. 

الجهات المعنيّة بتحليل نتائج التقويم: 
الجدول رقم )23(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية للجهات المعنيّة بتحليل النتائج

عدد 26- �أحلّل معطيات التقويم بالتعاون مع: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة 

83.3%110الإدارة
40.2%53الأهل

28.8%38الزميلات
21.2%28الطفل

 229مجموع الإجابات
ا�ستكم���الًا لخط���وة الجهات المعنيّة بجمع معطيات التقويم في البن���د الحادي والع�شرين جاء البند 
الخا����صّ بالجه���ات التي تتعاون معه���ا المعلّمة في تحليل نتائج التقويم كم���ا تظهر في الجدول رقم 

                                                        الجنان
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)23(. فق���د ت�ص���دّرت الإدارة بالن�سبة العليا )83.3 %(, فالأهل بن�سب���ة )40.2 %(, فالزميلات 
بن�سب���ة )28.8 %(, وحلّ في المرتبة الأخيرة الطفل بن�سبة )21.2 %(. �إنّ فتح قنوات توا�صل بين 
كلٍّ من المعلّم والطفل والأهل والإدارة ي�ساعد على جمع قطع »بازل« التقويم بع�ضها ببع�ضها الآخر, 

وتوحيد الجهود لم�ساعدة الأطفال على النموّ والتقدّم. 
م���ن ال�ضروري قيام المعلّم بخلق جوّ �إيجابي محفّ���ز وتقدير �أهمّيّة وجهات النظر المختلفة, 
والتغذي���ة الراجعة المنبثقة عنها. ه���ذا الم�سار التعاوني ي�ساعد الأطفال على ال�شعور بالثقة بوجود 
الكب���ار الداعمي���ن لهم, وعلى الاندماج فيم���ا بينهم )Fiori, 2012(. �إنّ نقا����ش المعلّم النتائج مع 
الأه���ل بالا�ستن���اد �إلى �أدلّ���ة م�ستقاة من وقائع يوميّة يبيّ���ن جوانب القوّة �أو الجوان���ب التي ما زالت 
تحتاج �إلى مزيد من الوقت �أو الدعم لتتحقّق, والاتفاق على كيفيّة م�شاركتهم في دعم نموّ �أطفالهم, 

ي�سهم في جعل هذا النموّ يبلغ حدّه الأق�صى. 
عل���ى الرغ���م من �أنّ الطفل هو الجه���ة المعنيّة الأولى ف���ي نقا�ش نتيجة التقوي���م, ف�إنّ الواقع 
ي���دلّ عل���ى عك�س ذلك. �إذ يبدو وك�أنّ ه���ذه النتيجة تخ�صّ الإدارة والمعلّم���ة والأهل ح�صرًا, وذلك 
�إمّ���ا لاعتبار �أنّ دور الطفل انتهى بمجرد �إتمام���ه المهام التي �شكّلت مو�ضوع التقويم, �أو لاعتبار �أنّ 
التخطيط من مهام الكبار, والتحليل كذلك. الهدف الأ�سا�سي يجب �أن يكون تح�سين تعلّم الأطفال 
ودعم���ه, فعند �إ�شراكهم ب�ش���كل واعٍ ومق�صود في تحليل نتائج التقويم فذل���ك ي�شكّل بالن�سبة �إليهم 
تغذية راجعة ح���ول تعلّمهم, و�إ�ستراتيجية تعليم فعّالة لدعم هذا التعلّم. ولأنّ العلامات والدرجات 
والاختبارات تحمل معانيَ محدّدة ويتمّ اتّخاذ القرارات بناء عليها, فالطفل بحاجة �إذًا �إلى معرفة 

موقعه الحالي في هذا التقويم التقريري. 
تتعار����ض ه���ذه النتيج���ة مع درا�س���ة روا )Roy, 2013( حي���ث حلّ طفل مرحل���ة الرو�ضة في 
المرتب���ة الأول���ى بعد المعلّمة في الم�شارك���ة بتحليل نتائج التقويم في الكيبك, ف���ي حين �أنّ الإدارة 

والأهل جاءا في المرتبة الأخيرة. 
بالن�سب���ة للتوا�ص���ل بي���ن الزميلات, فقد كان مح���دودًا )28.8 %( في نقا����ش نتائج الأطفال 
ل �إلى اتّخاذ القرار. فالتقويم م�سار تعاوني كما �أ�شرنا, والتوا�صل بين معلّمات ال�صفّ الواحد  للتو�صّ
وال�صف���وف الأخرى هو من ركائز جمع معطيات التقويم م���ن و�ضعيّات ومواقف مختلفة, وباعتماد 
�أدوات مختلف���ة, وتحليل هذه المعطيات بناء على �أ�س����س يتم التوافق عليها. وهذه النتيجة تتعار�ض 
ل ولوبيز )Allal & Lopez, 2014( حول معلّمي ال�صفّ ال�ساد�س في مدينة جنيف,  مع درا�سة �ألّا
حي���ث �أظه���را �أنّ التوا�صل بلغ حدّه الأق�ص���ى بين واحد �أو �أكثر بين الزم�ل�اء الذين يعلّمون ال�صفّ 

ذاته. 
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مهارة الحكم واتّخاذ القرار
ا�شتمل���ت ه���ذه المه���ارة على �ستة بنود يندرج تح���ت كلّ منها عدد من الخي���ارات )من 4 �إلى 
6( يمك���ن للمعلّمات اختيار ما يتنا�سب منها مع واق���ع ممار�ساتهن داخل ال�صفّ فيما يتعلّق بمهارة 

الحكم واتّخاذ القرار حول نتيجة التقويم. �سنقوم بعر�ض النتائج ومناق�شتها تباعاً.
التغذية الراجعة حول التقويم والجهات المعنيّة باتخاذ القرار: 

الجدول رقم )24(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول التغذية الراجعة واتّخاذ القرار

مجموع الطفلالزميلاتالأهلالإدارة  
الإجابات

27- �أف�سح المجال 
لتلقّي التغذية 
الراجعة حول 

التقويم من

عدد 
80622344209الإجابات

الن�سبة من 
 33.3%17.4%47.0%60.6%العينة

28- �أتّخذ القرار 
حول نتيجة التقويم 

بالتن�سيق مع

عدد 
117323012191الإجابات

الن�سبة من 
 9.1%22.7%24.2%88.6%العينة

�إنّ نتائ���ج هذي���ن البندين كما هي مو�ضحة في الج���دول رقم )24( ت�أتي متنا�سق���ة مع نتائج البند 
الثان���ي والع�شري���ن من مه���ارة التنفي���ذ, والبند ال�ساد����س والع�شرين م���ن مهارة التحلي���ل المتعلّق 
بالتن�سيق بين �أقطاب العمليّة التعليميّة التعلّميّة. ففي �سياق اتّخاذ القرار, تف�سح المعلّمات المجال 
�أم���ام تلقّي التغذية الراجعة من الإدارة بالدرجة الأول���ى بن�سبة )60.6 %(, يليها تلقيها من الأهل 
بن�سبة )47%(, ثمّ من الطفل في المرتبة الثالثة بن�سبة )33.3 %(, و�أخيرًا الن�سبة الدنيا للتغذية 
الراجع���ة القادمة من الزمي�ل�ات )17.4 %(. وهذه النتيجة تتوافق مع ما ورد �سابقًا لجهة تقلي�ص 

دور الطفل والتن�سيق بين الزميلات في تحليل معطيات التقويم واتّخاذ القرار. 
,ًا  ف���ي البند الثامن والع�شرين في الجدول ذاته �أعلاه, يُتّخذ الق���رار بالتن�سيق مع الإدارة �أوّل
فالأه���ل, فالزميلات, وي�أتي الطفل في نهاية المطاف. �إنّ جم���ع معطيات التقويم وتحليلها واتّخاذ 
القرار ب��شأنها لا يمكن �أن يكون �إلّا من خلال تعاون الزميلات, لتعدّد المواقف والأن�شطة ال�صفيّة. 
تتوافق هذه النتائج مع درا�سة هان�س )Hanes, 2009( في �صفوف الرو�ضة في الكيبك التي 

�أظهرت �أنّ الإدارة تقوم بالتعاون مع المعلّم باتّخاذ القرار ب��شأن نتيجة التقويم. 
�إنّ التقوي���م لي����س غاية في حدّ ذاته, لذلك يجب �أن ت�شارك في���ه وبفاعلية كل �أقطاب العمليّة 
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التعليميّ���ة التعلّميّ���ة من معلمين و�إدارة و�أه���ل ومتعلّمين )عوا�ضة, 2018(. و�ض���رورة �إعلام الأهل 
بنتيج���ة التقويم, تعود �إلى كونهم المعلّم الأوّل والأه���م لولدهم, ولأنّ الهدف هو دعم تعلّم الطفل, 
فعل���ى المعلّمة تقديم و�صف وا�ضح ومعلومات مفيدة للأهل حول تعلّم طفلهم, وبطريقة ت�ساعدهم 

 .)Gareis & Grant, 2015( على فهم موقعه الحالي
اتّخاذ القرار حول نتيجة التقويم: 

الج���دول رق���م )25(: توزّع ع���دد الإجابات والن�س���ب المئوية حول اتّخاذ الق���رار حول نتيجة 
التقويم

عدد  29- �أتّخذ القرار حول نتيجة التقويم بناء على: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

73.5%97م�ستوى التقدّم الذي حقّقه الطفل
48.5%64م�ستوى الجهد الذي بذله الطفل

37.9%50�إ�ستراتيجيّات التفكير التي ا�ستخدمها الطفل
18.2%24العتبة )الم�ستوى( الدنيا لتحقّق الأهداف التعلّميّة

15.9%21العتبة )الم�ستوى( الق�صوى لتحقّق الأهداف التعلّميّة
256مجموع الإجابات

ت�شي���ر ا�ستجابات المعلّمات حول �أ�س�س اتّخاذ قرار حول نتيج���ة التقويم كما هي مبيّنة في الجدول 
رق���م )25( �إل���ى �إنّ )73.5 %( م���ن المعلّم���ات يعتمدن على م�ست���وى التقدّم ال���ذي حقّقه الطفل, 
و)48.5 %( عل���ى م�ست���وى الجهد الذي بذله الطفل, و)37.9%( عل���ى �إ�ستراتيجيات التفكير التي 

ا�ستخدمها الطفل, دون اهتمام بالم�ستوى الأدنى �أو الأق�صى لتحقّق الأهداف التعلّميّة. 
�إنّ الم�ست���وى الأدنى هو ال�شرط الأ�سا�سي للحكم على كفاءة المتعلّم وعلى تمكّنه من قدرة �أو 
مه���ارة م���ا, �أمّا الحدّ الأق�صى �أو التميّز في�سهم في تحديد التمكّ���ن الأق�صى لكل متعلّم, كما يمكن 
الا�ستناد �إليه في ت�صنيف المتعلّمين فيما بينهم )عوا�ضة, 2018: 130(. وبالعودة �إلى البند الأوّل, 
,ًا وقيا�س  نلاحظ �أنّ الهدف من القيام بعمليّة التقويم هو قيا�س م�ستوى تحقّق الأهداف التعلّميّة �أوّل
م���دى تقدّم الطف���ل ثانيًا. في المقاب���ل نلاحظ هنا �أنّ العك����س هو ال�صحيح, فالق���رار حول نتيجة 

التقويم يُتّخذ بعيدًا عن الأهداف التعلّميّة بم�ستوييها الأدنى �أو الأق�صى. 
تتواف���ق هذه النتائج م���ع درا�سة روا )Roy, 2013( لجهة تركيز المعلّمات في �صفوف مرحلة 
الرو�ضة في الكيبك ب�شكل متواز على م�ستوى التطوّر الذي حقّقه الطفل في مجال اكت�سابه للكفايات 

التعلّميّة و�سلوكه الاجتماعي وم�شاركته, وللجهد الذي بذله ولعاداته في العمل. 
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الا�ستفادة من نتائج التقويم: 
الجدول رقم )26(: توزّع عدد الإجابات والن�سب المئوية حول كيفيّة الا�ستفادة من النتائج

عدد 30- �أ�ستفيد من نتائج التقويم في: 
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة

77.3%102ت�شخي�ص نقاط قوّة الطفل و�ضعفه

56.1%74قيا�س درجة تحقّق الأهداف التعلّمية

52.3%69ت�صويب العملية التعليميّة التعلّمية 

48.5%64و�ضع �أن�شطة ت�صحيحيّة )دعم(

29.5%39و�ضع �أن�شطة �إثرائيّة

348مجموع الإجابات

بالن�سبة لكيفيّة الا�ستفادة من نتائج التقويم, ت�شير النتائج في الجدول رقم )26( �إلى �أنّ المعلّمات 
ي�ستثم���رن النتائ���ج ف���ي ت�شخي�ص نقاط ق���وّة الطفل و�ضعف���ه بن�سبة )77.3 %(, ث���م لقيا�س درجة 
تحقّ���ق الأهداف التعلّميّة, ثمّ لت�صويب العمليّة التعليميّة التعلّميّة بن�سبة )52.3 %(, وو�ضع �أن�شطة 
ت�صحيحيّ���ة بن�سب���ة )48.5 %(, �أمّا الأن�شطة الإثرائيّة فهي �شبه غائبة عن ا�ستثمار نتائج التقويم. 
م���ع الإ�شارة �إلى �أنّ تحديد م�شكلات الطفل بو�صفه �أحد �أهداف عمليّة التقويم كما وردت في البند 
الأوّل م���ن مه���ارة التخطي���ط, حاز على الدرج���ة الأخيرة في مقاب���ل اهتمام المعلّم���ات بالأهداف 

التعلّميّة �أوّلًا وتقدّم الطفل ثانيًا.
�إنّ الأطف���ال ذوي الأداء المرتف���ع يحرمون من فر�ص التط���وّر, وهذه النتيجة تتوافق مع البند 
ال�ساب���ق, فعدم تحديد الم�ستوى الأق�صى �أو الأدنى لتحقّ���ق الأهداف التعلّميّة يجعل التقويم ي�ستند 
�إل���ى تقدي���ر المعلّم���ة, فالطفل �إمّا �أن يكون قد حقّ���ق المطلوب �أو لم يحقّقه. وف���ي الحالة الأولى لا 
ة بهذه ال�شريحة من  �إج���راءات �إثرائيّة, وغنيّ عن البيان النتائ���ج ال�سلبيّة لعدم تقديم برامج خا�صّ
الأطف���ال ما ي�ؤدّي �إلى ان�سحابهم تدريجيًا من التعلّ���م. �أمّا في الحالة الثانية فالإجراءات التدخّليّة 
من �أجل الدعم هي ال�سائدة. �إنّ تدنّي اهتمام المعلّمات بالأن�شطة الإثرائيّة قد يعود مردّه �إلى نق�ص 

في معارفهن ومهاراتهن حول كيفيّة تفريد العمليّة التعليميّة التعلّميّة و�سبل تحفيز نموّ الطفل. 
تتعار����ض ه���ذه النتائج مع درا�سة �إيردول ويلديزل���ي )Erdol & Yildizli, 2018(, �إذ يقوم 
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المعلّم���ون في ال�صفوف الابتدائية ف���ي المدار�س التركية بالا�ستفادة م���ن نتائج التقويم للتخطيط 
للعمليّة التعليميّة التعلّميّة, ولت�شخي�ص نقاط �ضعفهم وقوّتهم في عمليّة التعليم. 

م���ن وظائ���ف التقويم تقديم معلوم���ات حول العمليّ���ة التعليميّة التعلّميّ���ة, فالمعلّمات �أظهرن 
بن�سبة )52.3 %( ا�ستفادتهن من نتائج التقويم في ت�صويب العمليّة التعليميّة التعلّميّة, ما يتطابق 
م���ع درا�س���ة هان����س )Hanes, 2009( لجهة ا�ستفادة معلّم���ات مرحلة الطفول���ة المبكرة من نتائج 
التقوي���م ف���ي اتّخاذ ق���رارات ب��شأن المنه���ج التعليمي, وطرائق التعلي���م وفاعليّ���ة �أداء المعلّمة, مع 
الحر����ص عل���ى تلبية اهتمامات الأطف���ال وحاجاتهم. ودرا�س���ة روا )Roy, 2013( لناحية ا�ستفادة 
المعلّم���ة في »الكيبك« م���ن نتائج التقويم في تقدي���م الم�ساعدة لأطفال الرو�ض���ة في حال الحاجة 

وتهنئة الذين نجحوا منهم, والا�ستفادة من النتائج في تغيير المعلّمة لمقاربتها التربوية. 
التركي���ز ف���ي الدرا�سة الحالي���ة هو على ت�شخي�ص نق���اط قوّة الطفل و�ضعف���ه, ولا �سيّما جهة 
�إتقان���ه للأه���داف التعلّميّة دون غيرها من الوظائف. وفي هذا ال�صدد ي�شير عوا�ضة �إلى �أنّ وظيفة 
التقوي���م في بداية التعلّم هي توجيه المتعلّم والك�شف عن نقاط قوّته و�ضعفه لمعالجتها �أو لتوجيهه 
نح���و نمط تعلّم �أكثر تكيّفًا مع قدراته. �أمّا خلال التعلّم فهي �ضبط التعلّم وتنظيمه على م�ستوى كلّ 
متعلّم والك�شف عن ال�صعوبات لديه لمعالجتها, و�أمّا في نهاية التعلّم فوظيفة التقويم هي الإ�شهاد. 
ف���ي حي���ن �أنّ وظيفة التقويم في بداية التعلّم على م�ستوى ال�صفّ ه���ي ت�شخي�صيّة لتوجيه التعلّمات 
ف���ي الوجه���ة المنا�سبة, وخلال التعلّم عبر �إج���راء التعديلات المنا�سبة عل���ى التعلّمات, وفي نهاية 
التعلّ���م تحدي���د فعالية التعلّمات على م�ست���وى ال�صفّ والمدر�سة؛ �أي التقوي���م الم�ؤ�سّ�سي )عوا�ضة, 

.)124 :2018
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النتائج في بطاقة التقويم: 
الج���دول رق���م )27(: ت���وزّع عدد الإجاب���ات والن�سب المئوية ح���ول كيفيّة التعبي���ر في بطاقة 

التقويم
31- �أركّز عند كتابة نتائج التقويم في بطاقة تقويم الطفل 

المعتمدة في المدر�سة على:
عدد 

الإجابات
الن�سبة من 

العيّنة

69.7%92تبيان التقدّم الذي �أحرزه الطفل ب�شكل قابل للقيا�س والملاحظة

68.9%91ا�ستخدام عبارات �إيجابيّة لو�صف �أداء الطفل
تبيان القدرات/ المهارات التي يحتاج الطفل �إلى التدرّب عليها 

64.4%85�أكثر

تبيان نقاط ال�ضعف التي يعانيها الطفل ب�شكل قابل للقيا�س 
34.8%46والملاحظة

 314مجموع الإجابات

يظه���ر في الجدول رقم )27( �أنّ التركيز في كتابة نتائج التقويم هو على تبيان التقدّم الذي حقّقه 
الطف���ل, وذلك با�ستخدام عبارات �إيجابيّة ت�صف تقدّم���ه, وتبيّن القدرات �أو المهارات التي يحتاج 
�إل���ى الت���درّب عليه���ا بن�سبة )70 %( تقريبً���ا. فبطاقة التقويم ه���ي وثيقة ر�سميّة ت�ص���در عن �إدارة 
المدر�سة التي تحر�ص على تقديم �صورة عن �إنجازات الطفل قد تكون �أف�ضل بكثير مما هي بالفعل. 

�أمّا نقاط ال�ضعف فقلّما يتمّ الاهتمام بها �أو التركيز عليها, ويتجلّى ذلك في ن�سبة )34.8 %(. 
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الإجراءات المعتمدة بعد النتائج: 

ل �إلى الحكم  الج���دول رق���م )28(: توزّع عدد الإجاب���ات والن�سب المئوية حول ما بع���د التو�صّ
ب��شأن النتيجة

ل �إلى الحكم ب��شأن نتيجة التقويم, �أقوم بـ: عدد 32- بعد التو�صّ
الإجابات

الن�سبة من 
العيّنة 

و�ضع لائحة ب�أ�سماء الأطفال الذين يحتاجون �إلى م�ساعدة في 
78.8%104جوانب نموّ محدّدة ثمّ متابعة تقدّمهم

76.5%101�إعلام الإدارة بنتيجة هذا الحكم

53.0%70�إعلام الأهل بنتيجة هذا الحكم
و�ضع لائحة ب�أ�سماء الأطفال الذين يتمتّعون بم�ستوى �أداء متقدّم 

34.8%46بالن�سبة لرفاقهم ثمّ متابعة تقدّمهم

8.3%11�إعلام الطفل بنتيجة هذا الحكم

ة بالأطفال 2.3%3متابعة عملي دون و�ضع �أي �إجراءات خا�صّ

 335مجموع الإجابات

بالن�سبة للإجراء المعتمد ب��شأن نتيجة التقويم كما تظهر في الجدول رقم )28(, �أو�ضحت المعلّمات 
بحوال���ي الـ )80 %( �أنّهن بعد �إ�صدار النتائج يقمن بو�ض���ع لائحة ب�أ�سماء الأطفال الذين يحتاجون 
�إل���ى الم�ساعدة لمتابعة تقدّمهم, ثمّ �إعلام الإدارة �أوّلًا والأهل ثانيًا, ويغيب الطفل ب�شكل كامل عن 
ه���ذه الخطوة. والن�سبة العليا هي للإج���راءات التدخّلية )الت�صحيحيّة( �أو الأن�شطة الداعمة ولي�س 
الإثرائيّ���ة, وهنا تت�أكّد النتائج التي ظهرت في البند الثلاثين, ما يعني حرمان الأطفال ذوي الأداء 
 Roy,( المتق���دّم م���ن فر�ص تحقيق م�ستويات �أعلى من النموّ. تتعار�ض ه���ذه النتائج مع درا�سة روا
ل���ت �إل���ى �أنّ معلّم���ات الرو�ضة في الكيبك يقم���ن ب�إعلام الأه���ل بنتيجة التقويم  2013( الت���ي تو�صّ

بالدرجة الأولى, ثمّ الطفل والإدارة. 

الخاتمة

هدفت هذه الدرا�سة �إلى الك�شف عن ممار�سات معلّمات �صفوف مرحلة الرو�ضة لكفاية التقويم 
من خلال مهاراتها الأربع: التخطيط والتنفيذ والتحليل واتّخاذ القرار. وعك�ست النتائج النظرة �إلى 
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مرحل���ة الرو�ض���ة بو�صفها مرحلة تح�ضيرية لل�صفّ الأوّل الأ�سا�س���ي, عبر التركيز على تقويم مدى 
اكت�س���اب الأطف���ال لمجموعة من المعارف المح���دّدة في المنهج التعليمي, وقيا����س مهاراتهم على 
التوا�ص���ل ال�شّفهي والكتابي؛ لكونهم���ا م�ؤ�شّرات ملمو�سة, في حين �أنّ المجال العاطفي والاجتماعي 
�أق���لّ ح�ض���ورًا على م�ستوى التقويم لك���ون عمليّة قيا�س مدى تحقّقه هي على ق���در من ال�صعوبة, ما 
ا �أن يكون هذا المجال �أقلّ ح�ضورًا على م�ستوى العمليّة التعليميّة التعلّميّة. ويغفل عن  قد يعني �أي�ضً
ذه���ن المعلّم���ات الترابط الوثيق بين مختلف جوانب النموّ, وما يج���ري من ف�صل بينها هو لت�سهيل 
درا�سته���ا فقط, فجوانب النم���وّ ت�ؤثّر ويت�أثّر بع�ضه���ا ببع����ض )Slavin, 2014؛ وولفولك, 2015(, 
كم���ا يغفل عنهن �ضرورة مراعاة مب���د�أ الفروق الفردية بين الأطف���ال وذكاءاتهم المتعدّدة وت�أمين 
البيئ���ة التعليميّة والتقويمية المنا�سبة. في ال�سي���اق ذاته, ت�ستعين المعلّمات ب�شكل �أ�سا�سيّ بالأ�سئلة 
ال�شفهيّ���ة والبطاقات الخطيّة �أداتين من �أدوات التقويم, ما يف�سّر تدني ن�سبة التقويم الذاتي الذي 
يق���وم به الطف���ل, �أو التبادلي الذي يقوم ب���ه الأطفال بع�ضهم تجاه بع�ض. وتبيّ���ن النتائج �أنّ عمليّة 
التقويم هي ملازمة للعمليّة التعليميّة التعلّميّة, ولكن مع خلط وا�ضح بين �أنواعه نتيجة عدم و�ضوح 
اله���دف من كل منها في ذه���ن المعلّمات. �أمّا مو�ضوعات التقويم فهي م�شابهة لما تمّ التدرّب عليه 
في ال�صف, كما ت�سعى المعلّمات لاعتماد تعليمات و�أ�سئلة تحفّز تفكير الطفل. وبالن�سبة �إلى معايير 
التقويم, فيتم �إعلانها للأطفال قبل العمليّة التعليميّة التعلّميّة و�أثناءها, كما تقدّم التغذية الراجعة 
ا �أثناء العمليّة التعليميّة التعلّميّة. والإدارة هي الجهة الأولى التي ت�ستعين بها المعلّمات  للطفل �أي�ضً
لجم���ع معطي���ات التقويم وتحليلها واتّخاذ الق���رار ب��شأنها, ويكون التركيز عل���ى تبيان التقدّم الذي 
�أح���رزه الطفل با�ستخدام عبارات �إيجابيّة. وتح�ضر الإج���راءات الت�صحيحيّة ب�شكل قويّ, في حين 

�أنّ الأن�شطة الإثرائية هي �أقلّ ح�ضورًا في الممار�سات.
 Assessment( إنّ التوجّه الذي ي�سود في ممار�سات المعلّمات لكفاية التقويم هو لتقويم التعلّم�
of Learning(, �أي لتحدي���د م�ست���وى اكت�س���اب الأه���داف التعلّميّة, في حي���ن �أنّ »التقويم للتعلّم« 

)Assessment for Learning( ي�شير �إلى التقويم لجمع معلومات حول عمليّة التعليم ذاتها, �أمّا 

»التعلّ���م بالتقوي���م« )Assessment as Learning( فهو ي�ستند �إلى المفهوم الحديث للتقويم كونه 
 .)Black & William, 2018: 552( فر�صة للتعلّم

ي�ستن���د التقوي���م �إلى جمع معطي���ات حول نموّ الطفل وط���رق تعلّمه وكيفيّة تحفي���ز هذا النموّ 
والتعلّ���م, نح���ن نتكلّم �إذًا عن م�س���ار )Process(, ولكن م���ا يح�صل فعًال هو و�ض���ع معايير م�سبقة 
و�أه���داف مح���دّدة, والعم���ل على تحدي���د الم�سافة التي تف�ص���ل الطفل عن ح���دود التمكّن من هذه 
المعايي���ر �أو الأهداف. بينم���ا المطلوب هو خلق بيئة تعلّميّة وتقويمية تطرح التحدّيات �أمام الطفل, 
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وت���زوّده بالتغذي���ة الراجعة المنا�سبة الت���ي تعمل موجّهاً ل�سلوكه من جديد, م���ع مراعاة خ�صائ�صه 
النمائيّة. 

يمك���ن الق���ول: �إنّ الإ�شكالي���ة الحالية ف���ي التقويم تع���ود جذورها �إل���ى �أ�صل كلم���ة التقويم, 
فالممار�سات ما زال���ت بمعظمها مرتبطة بالا�شتقاق اللغوي للكلمة من اللاتينية “assidere” التي 
تت�ألّ���ف من مقطعين هم���ا: »sedere« �أي »اجل�س« �أو »sit« بالإنكليزي���ة, و »ad« �أي »�إلى جانب« 
�أو »beside« بالإنكليزي���ة )Fiori, 2012: 62(. �إنّ هذا المعنى ينعك�س عمليًا: ففي الواقع يق�ضي 
الأطف���ال جزءًا كبي���رًا من وقتهم ف���ي التعلّم ال�صفيّ وه���م جال�سون للتقويم, الذي يت���مّ بعيدًا عن 
الوج���ود الحقيق���ي والفعّال للمعلّم كداعم ومحفّز وك�سقّالة لعمله���م )scaffold their work( كما 
يدعو فيغوت�سكي في نظريته حول التعلّم الاجتماعي )Slavin, 2014؛ وولفولك, 2015(, �أيّ بعيدًا 
ع���ن تخ�صي�ص �أوقات من التن�سيق بين الطفل والمعلّ���م للتقويم, يقوم خلالها الأخير بتو�سيع �آفاق 

الطفل وفر�ص تعلّمه. 
بن���اء عليه, نقول ب�ضرورة �إعداد معلّمة الطفولة المبكرة في مجال التقويم لما لذلك من �أثر 
ف���ي معتقداته���ا )Buldu & Erden, 2017(, وتنمية كفاءتها في التقوي���م, وت�صوّراتها التي ت�ؤثّر 
بدورها في �أداء الأطفال )Schappe, 2005(, وفي تعزيز مهاراتهم اللغوية والريا�ضيّة والعاطفيّة 
الاجتماعيّ���ة )Höltge & al., 2019(, ولقدرته���ا على الت�أثير في الممار�سات المهنيّة للزملاء في 
المدر�سة من خلال تمكّنها �شخ�صيًا من كفاية التقويم, بحيث تكون نموذجًا في ممار�ساتها لعمليّة 
التقوي���م. كما يجب �أن ي�شمل هذا الإعداد جمي���ع المعنيين بال��شأن التربوي والتعليمي في المدر�سة 
ولي�س فقط المعلّمات, بما فيهم المتعلّمين, كي يكونوا قادرين على الا�ستفادة من التغذية الراجعة 
المقدّمة وتوظيفها في ن�شاطات تقويمية مختلفة. نحن ندعو �إذًا �إلى ن�شر »ثقافة التقويم في خدمة 
التعلّ���م« ف���ي مقابل »ثقاف���ة الاختبار« بح�سب تعبير عوا�ض���ة, بحيث يحم���ل كل المعنيين في ال��شأن 
الترب���وي من معلّمين و�إدارة و�أهل ومتعلّمي���ن فهمًا م�شتركًا لممار�سات التقويم. وتوجّه الجهود نحو 
التمكّن م���ن التعلّم والتفكير والتعاون والثقة والاحترام المتبادل, وتتغيّر النظرة �إلى الأخطاء ويتمّ 

الاعتراف بقيمتها في تقدّم التعلّم )عوا�ضة, 2018: 179(. 
ويبق���ى الت�س���ا�ؤل حول »ما هو �أبعد من الاختبارات �أو الدرج���ات« �أو من طرق التقويم و�أدواته 
الم�ستخدم���ة, فالأهم هو الو�صول بالتقويم ليكون و�سيطًا توا�صليًا فعالًا بين كل الأطراف المعنيين 
بالعمليّة التعليميّة التعلّميّة من �أجل تح�سين �شروط النموّ وتعميق التعلّم وتحفيزه لي�سهم في الابتكار 

مدى الحياة. 
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