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377 اأخطاء �سائعة عند قيا�ص التجاهات

380 المراجع

382 م�سرد الم�سطلحات

435 - 383 الف�شل الثاني: قيا�س ال�شخ�شية

384 مقدمة

385 مفهوم ال�سخ�سية

387 قيا�ص ال�سخ�سية

388 اختبارات ال�سخ�سية

ذ
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392 ت�سنيف مقايي�ص ال�سخ�سية:

393 مقايي�ص محددة البنية

395 مقايي�ص غير محددة البنية

398 نماذج من مقايي�ص ال�سخ�سية

398 اختبار ال�سخ�سية المتعدد الأوجه

401 نموذج كاتل

405 اختبارات جيلفورد العاملية

407 اختبار كاليفورنيا لل�سخ�سية

409 اختبار اأيزنك لل�سخ�سية

411 اختبار العوامل الخم�ص الكبرى لل�سخ�سية

413 الختبارات الإ�سقاطية

429 المراجع

434 م�سرد الم�سطلحات

489 - 436 الف�شل الثالث: اختبارات القدرات العقلية

437 مقدمة

437 التطور التاريخي لختبارات ومقايي�ص القدرات العقلية 

445 نماذج من القدرات العقلية:

445 القدرة الميكانيكية

446 القدرة اللغوية

447 القدرة التح�سيلية

447 القدرة الإبداعية

447 القدرة العقلية العامة

ر



ال�شفحة الم��ش�ع

447 القدرة العقلية الخا�سة

447 القدرة التقنية البنائية

448 القدرة المو�سيقية

448 اأنواع اختبارات القدرات العقلية

448 نماذج من اختبارات القدرات العقلية:

448 اختبار ا�ستانفورد – بنيه

449 مقيا�ص وك�سلر للذكاء

464 اختبار الم�سفوفات المتتابعة

469 اختبار اأوت�ص – لينون

473 اختبار الذكاء الم�سور

477 اختبار ميدنيك للتفكير الإبداعي

480 اختبار تورن�ص للتفكير الإبداعي

485 المراجع

484 م�سرد الم�سطلحات

535 - 490 الف�شل الرابع: القيا�س والتق�يم في التربية الخا�شة

491 مقدمة

492 تعريف التربية الخا�سة

493 مهمات الأخ�سائي النف�سي في التربية الخا�سة

494 اأهداف القيا�ص والتقويم في التربية الخا�سة

494 اأهداف الت�سخي�ص لذوي الحتياجات الخا�سة

495 ق�سايا وم�سكلات القيا�ص والت�سخي�ص في التربية الخا�سة ح�سب فئات:

496 اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص القدرة العقلية 

ز



ال�شفحة الم��ش�ع

497 اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص ال�سلوك التكيفي الجتماعي 

497 اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص �سعوبات التعلم

498 اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص الإعاقة الب�سرية

498 اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص الإعاقة ال�سمعية

499 الأ�ساليب الر�سمية لعملية القيا�ص والت�سخي�ص في التربية الخا�سة

500 خ�سائ�ص الأ�ساليب الر�سمية

502 الأ�ساليب غير الر�سمية لعملية القيا�ص والت�سخي�ص في التربية الخا�سة

502 خ�سائ�ص الأ�ساليب غير الر�سمية

504 مقارنة بين الأ�ساليب الر�سمية وغير الر�سمية

505 نماذج من الختبارات والمقايي�ص في التربية الخا�سة:

505 مقيا�ص فنلاند لل�سلوك التكيفي

512 مقيا�ص مكارثي للقدرة العقلية للاأطفال

514 مقيا�ص بيرك�ص لتقدير ال�سلوك الم�سطرب

518 مقيا�ص فرو�ستج للاإدراك الب�سري

523 مقيا�ص الينوي للقدرات ال�سيكو-لغوية

528 مقيا�ص مايكل- ب�ست للتعرف على الطلبة ذوي �سعوبات التعلم

533 المراجع

535 م�سرد الم�سطلحات

س
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تقديم

للقيا�ص والتقويم دوراً كبيراً في كل نواحي الحياة، وقد ا�ستخدم الإن�سان القيا�ص منذ 
اأن وجد على وجه الب�سيطة، فقا�ص ملاب�سه و�سعة كهفه، والم�سافة بين بيته ومكان التقاط 
مع  عمله  ليتنا�سب  القيا�ص  اأدوات  وي�ستخدم  يقي�ص،  العادية  حياته  في  والإن�سان  الغذاء، 
اأهم فروع  حاجات النا�ص. وللقيا�ص والتقويم دوراً  مهماً في التربية الحديثة، ويعتبر من 
ل  اأ�سبح  حيث  والتعليم،  التربية  باأمر  القائمين  من  كبيرة  عناية  لقيت  التي  النف�ص  علم 
غنى عنه للمعلم الذي يقوم بعمل معين وي�سلك م�سلكاً معيناً لتحديد الم�ستوى الذي و�سل 
اإلى فهم  للو�سول  اهتمامه  الظاهرة مو�سع  لقيا�ص  اإليه، وللباحث في المجالت المختلفة 

مو�سوعي لها من اأجل الو�سول لحلول فاعلة لها.
هذا  ي�ساحب  اأن  بد  ل  اإليها،  يرمي  التي  اأهدافه  تعليمي  برنامج  اأي  يحقق  ولكي 
اإلى نهايته، ليتبين ل�ساحب هذا  اأو باأخر من بدايته  البرنامج عملية قيا�ص وتقويم ب�سكل 
البرنامج عنا�سر القوة فيه فيعمل على تنميتها، وعنا�سر ال�سعف فيعمل على التغلب عليها 
الأ�سا�سية،  واأحد عنا�سرها  التربوية  العملية  اأحد ركائز  والتقويم  القيا�ص  ويُعد  وعلاجها. 
فلكي تنجح العملية التربوية ل بد من الهتمام بعملية القيا�ص والتقويم في مجمل العملية 
التربوية، ويهدف هذا الكتاب اإلى تزويد القارئ والدار�س والباحث والم�شتغل بالقيا�س 
والتق�يم بالحقائق والنظريات الاأ�شا�شية في م��ش�ع القيا�س والتق�يم، وه� يجيب 

عن ت�شاوؤلات عديدة:
ما الفرق بين مفاهيم القيا�ص والتقييم والتقويم؟ ▪
متى نلجاأ اإلى القيا�ص والتقويم؟ ▪
ولماذا ن�ستخدم المقايي�ص؟ ▪
ومن هو م�ستخدمها؟ ▪
وما �سروط اإجراء الختبار؟ ▪
وما خ�سائ�ص المقيا�ص الجيد؟ ▪
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وما اأهم مجالت القيا�ص والتقويم؟ ▪
وما اأهم اأدوار القيا�ص والتقويم في المجالت المختلفة؟ ▪
وكيف نفا�سل بين اأدوات القيا�ص المختلفة؟ ▪
وكيف نف�سر نتائج القيا�ص؟ ▪
وما معنى النتائج والأرقام التي يو�سلنا اإليها القيا�ص؟ ▪
كيف يمكن تحليل نتائج الختبار؟ ▪
كيف يمكن تف�سير معاملات ال�سهولة وال�سعوبة والتمييز لفقرات الختبار؟ ▪
ما اأهم طرق التحقق من الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للاختبار؟ ▪
وكيف نبني اختباراً مدر�سياً �سادقاً؟ ▪
وما هي خطوات بناء الختبار الجيد؟ ▪
وما اأهم الختبارات الم�ستخدمة لدى المعلمين والمر�سدين ومعلمي التربية الخا�سة؟ ▪

كل هذه الت�ساوؤلت وت�ساوؤلت اأخرى عديدة، يجد القارئ والدار�ص في هذا الكتاب جواباً 
الطالب  تنا�سب  و�سهولة  بي�سر  تناولها  الكاتب  حاول  �سفحاته،  ثنايا  بين  عليها  وا�سحاً 
والباحث المبتدئ لم�ساعفة الفائدة العلمية له من الناحيتين النظرية والتطبيقية. ولعل هذا 
يبدو وا�سحاً وملمو�ساً فيما تتناوله اأدبيات القيا�ص المعا�سر المتخ�س�سة من مو�سوعات 
بحثية م�ستحدثة، وما ترفده من اإ�سهامات تطبيقية في مجالت ال�سلوك الإن�ساني المختلفة. 
ولم يعد اأحداً ينكر اليوم الدور البالغ الأهمية تربوياً ونف�سياً فى تقدم العلوم ال�سلوكية واأثر 
هذا  فى  الإن�سانية  للحياة  المتجددة  بالمتطلبات  يفى  بما  المتعددة  الوظيفية  تطبيقاتها 
اأ�ساليب مختلفة  با�ستخدام  وت�سخي�سها  الفائدة  قيا�ص هذه  اأهمية  تنبثق  القرن، ومن هنا 

لمعرفة مدى مواكبتها التطورات التقنية والمعا�سرة.
من  تحتها  يندرج  وما  والنف�سي  التربوي  والتقويم  القيا�ص  مجالت  تنوع  اأن  غير 
مو�سوعات متعددة، وما تنطوى عليه من مفاهيم واأ�ساليب واأدوات متبانية، يوؤدي فى كثير 
اأ�ساءة ا�ستخدام هذه الأ�ساليب والأدوات، وعدم توظيفها توظيفاً منا�سباً.  اإلى  من الأحيان 
وربما يرجع ذلك اإلى عدم و�سوح اأوجه الترابط والتكامل فيما بينها نظراً لحاجة الدرا�سين 
والإح�سائية  المنهجية  بالأ�س�ص  يتعلق  فيما  معارفهم  تطوير  اإلى  والممار�سين  والباحثين 
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التى ت�ستند اإليها، وتنمية مهاراتهم فى تطبيق مفاهيم واأ�ساليب واأدوات القيا�ص والتقويم 
المعا�سر بفهم م�ستنير وفكر متفتح.  ولتحقيق هذه الغاية لأغناء خبرة الباحث والطالب 
في مراحل التعليم الجامعي في الم�ستويات المختلفة الأولى والدرا�سات العليا حول مجالت 
القيا�ص والتقويم النف�سي والتربوي تناول هذا الكتاب ثلاثة اأبواب رئي�سة ت�ستمل على اأربعة 
ع�سر ف�سلًا كالآتي: الباب الأول بعنوان مدخل مفاهمي للقيا�ص النف�سي والتربوي، وي�ستمل 
على خم�سة ف�سول: الأول حول مفاهيم اأ�سا�سية في القيا�ص النف�سي والتربوي، والثاني حول 
المجالت  في  والتقويم  القيا�ص  اأدوار  حول  والثالث  والحديثة،  التقليدية  القيا�ص  نظريات 
المختلفة، والرابع حول اأدوات القيا�ص والتقويم، والخام�ص حول ت�سنيف هذه الأدوات وفق 
معايير ومحكات مختلفة. اأما الباب الثاني وهو بعنوان بناء الختبارات وي�ستمل على خم�سة 
ف�سول اأي�ساً هي: الأول حول خطوات بناء الختبار الجيد، والثاني حول تحليل نتائج فقرات 
درجات  حول  والرابع  الجيد،  للاختبار  ال�سيكومترية  الخ�سائ�ص  حول  والثالث  الختبار، 
الختبار ونظم تقديرها وتف�سيرها، والخام�ص حول المعايير ووحدات القيا�ص. بينما الباب 
الثالث والأخير فقد جاء بعنوان الختبارات النف�سية والتربوية وي�ستمل على اأربعة ف�سول 
قيا�ص  حول  والثالث  ال�سخ�سية،  قيا�ص  حول  والثاني  التجاهات،  قيا�ص  حول  الأول  هي: 

القدرات العقلية، والرابع حول اختبارات القيا�ص في التربية الخا�سة.
واأخيراً وبعد اأن اأنعم الله على الكاتب باإنهاء اإعداد هذا الكتاب فاإنه ل يفوته اأن ي�سكر 
الدرا�سات  اأم طلبة  البكالوريو�ص  اأو طلبة من مرحلة  �سواء كانوا زملاء  الف�سل عليه  ذوي 
العليا الذين اأ�سهموا في قراءة م�سودات الكتاب، بحيث كانت لملاحظاتهم اأثراً في اإثراء هذا 
الفر�سة  اإتاحة  الف�سل الأكبر في  الذين لهم  اأ�سكر  اأن  الكتاب ومو�سوعاته. كما ل يفوتني 
معنوياً لإعداد هذا الكتاب وهم زوجتي »ليلى« واأولدي »وجدي ومجدي وها�سم«. واأ�ساأل 

الله ال�سداد والفائدة.

المؤلف: أ. د. زياد بركات 	 	 	 	 	 	

دير الغ�ش�ن- ط�لكرم/ فل�شطين
2017 /6 /1       



الباب الأول

مدخل لمفهوم القياس والتقويم التربوي والنفسي 

تمهيد -
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الباب الأول 

مدخل لمفهوم القياس والتقويم التربوي والنفسي

تمهيد:

التى  الأ�سا�سية  النف�سي والتربوي من المجالت الحيوية  القيا�ص والتقويم  يُعد مجال 
القرارات  اإتخاذ  عن  والم�سوؤولين  ال�سلوكية،  العلوم  فى  والباحثين  للدرا�سين  عنها  غنى  ل 
المتعلقة بالأفراد فى مختلف الميادين التطبيقة التربوية والنف�سية والجتماعية والإدارية 
الثروة  م�سدر  الإن�سان  حول  تتمركز  التي  الميادين  من  وغيرها  والع�سكرية،  وال�سناعية، 
الرئي�ص للاأمم الواعية. لذلك حظي مجال القيا�ص والتقويم التربوي والنف�سي باهتمام بحثي 

تطويري متزايد من جانب علماء النف�ص والتربية في الآونة الخيرة.

ولتحقيق هذه الفائدة فقد حاول هذا الكتاب مد الباحث والطالب بالمفاهيم الأ�سا�سية 
لعملية القيا�ص والتقويم من خلال مو�سوعات الباب الأول، والذي ي�ستمل على خم�سة ف�سول 
والتقويم  القيا�ص  في  الأ�سا�سية  للمفاهيم  الأول  الف�سل  تعر�ص  حيث  المحتوى،  متكاملة 
النف�سي والتربوي من حيث تحليل ماهية القيا�ص والتقييم والتقويم، وخ�سائ�ص كل منها 
نظريات  الثاني  الف�سل  يتناول  بينما  وم�ستوياتها.  ووظائفها  فيها  توؤثر  التي  والعوامل 
القيا�ص والتقويم التقليدية والحديثة بالتحليل النظري والتطبيقي، والتعريف بافترا�سات كل 
منها ومبادئها الأ�سا�سية، وعقد مقارنة ب�سيطة بينهما فيما يتعلق بعملية القيا�ص النف�سي 
والتربوي. وكان الف�سل الثالث حول اأدوار عملية القيا�ص والتقويم المختلفة وهي: الك�سف 
وفعالية  والإر�ساد  والت�سخي�ص  التربوي،  والمنهاج  وال�سخ�سية  وال�ستعداد  التح�سيل  عن 
وتناول  الفردية.  والفروق  والذكاء  الجتماعية  والعلاقات  والتجاهات  والميول  التقويم 
القيا�ص والتقويم وهي: الملاحظة والمقابلة وال�ستبانة والختبارات  اأدوات  الرابع  الف�سل 
ودرا�سة الحالة وال�سجلات التراكمية ومقايي�ص التقدير، والتعريف بخ�سائ�سها ومميزاتها 
العديد من  القيا�ص والتقويم وفق  اأدوات  الف�سل الخام�ص ت�سنيف  تناول  واأخيراً  وعيوبها. 

المعايير الت�سنيفية.   



الفصل الأول

مفاهيم أساسية في القياس والتقويم 

مقدمة -

مفاهيم أساسية لفهم عملية القياس والتقويم النفسي والتربوي  -

العلاقة بين القياس والتقييم والتقويم -

القياس والتقييم والتقويم في التربية وعلم النفس -

الأسس العلمية للقياس النفسي والتربوي -

خصائص القياس والتقويم النفسي مقارنة بالقياس الفيزيقي -

العوامل المؤثرة في القياس النفسي والتربوي -

وظائف القياس النفسي والتربوي -

مستويات القياس النفسي والتربوي -

أخطاء القياس النفسي والتربوي -

التقييم النفسي والتربوي -

الأهداف العامة والخاصة للتقييم النفسي والتربوي -

التقويم النفسي والتربوي -

خصائص التقويم النفسي والتربوي -

أغراض التقويم النفسي والتربوي وأهدافه -

مجالات التقويم النفسي والتربوي -

وظائف التقويم النفسي والتربوي -

أسس ومبادئ التقويم النفسي والتربوي -

مسرد المصطلحات -

المراجع  -
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الفصل الأول

مفاهيم أساسية في القياس والتقويم

 (Fundamental Concepts in Measurement & Evaluation)

مقدمـة:

والتقويم  القيا�ص  اأن  على  والتعليم  التربية  ق�سايا  في  والمهتمون  المخت�سون  اأجمع 
حجر الأ�سا�ص في عملية التطوير والتحديث والتجديد لما ي�سكله من اأهمية بالن�سبة للمعلم 
والطالب معاً، وت�سكل المرحلة الأخيرة من عملية التعلم والتعليم نقطة البداية لتعلم جديد 
اأو لحق، وتهدف هذه العملية اإلى معرفة مواطن ال�سعف والقوة في عمليتي التعلم والتعليم 
اأو المادة  اأو الو�سع التعليمي،  اأ�ساليب التدري�ص،  اإدخال تح�سينات عليها، من حيث  بهدف 
الدرا�سية وغير ذلك. كما يعتبر القيا�ص والتقويم ركناً اأ�سا�سياً، وعن�سراً مهماً من عنا�سر 
في  المعلم  ي�ستطيع  ول  خا�ص،  ب�سكل  التدري�سية  والعملية  عام،  ب�سكل  التربوية  العملية 
مدر�سته والمدر�ص في جامعته اأو كليته القيام بدوره الأ�سا�سي كمقوم بدون توفر الحد الأدنى 
ب�سكل عام، والختبارات  والتقويم  القيا�ص  الأ�سا�سية في مجال  المعلومات والمهارات  من 
التح�سيلية ب�سكل خا�ص، ولذلك يبدو الهتمام وا�سحاً من قبل متخذي القرارات بتاأهيل 
المعلمين في هذا المجال قبل الخدمة واأثنائها، وبتاأهيل المدر�سين في الجامعات، من خلال 

برامج موجهة لهذا الغر�ص. 
وتعتبر عملية جمع البيانات لأغرا�ص القيا�ص والتقويم والبحث العلمي من المراحل 
المهمة التي تحتاج اإلى عناية خا�سة من قبل القارئ اأو الدار�ص اأو الباحث، ويوؤكد الباحثون 
على اأهمية المنهجية في البحوث العلمية، ذلك اأن قيمة البحث ونتائجه ترتبط ارتباطاً وثيقاً 
�سوف  التي  الأدوات  ويحدد  بحثه  ي�سمم  اأن  الباحث  وعلى  الباحث،  يتبعه  الذي  بالمنهج 
يحدد  اأن  اأي�ساً  وعليه  بحثه،  اأهداف  تطبيق  من  يتمكن  حتى  وا�سحة  بطريقة  ي�ستخدمها 

جميع الو�سائل والأدوات التي �سوف ي�ستخدمها في كل مرحلة من مراحل بحثه.
وتكت�سب البيانات بوجه عام قيمتها بقدر ما تلقي من �سوء على الم�سكلة، وبقدر ما 
ت�ساعد على اإيجاد حل لها، اإن طرق البحث المختلفة يجب اأن تت�سمن الو�سائل اأو الأ�ساليب 
اأو الأدوات التي ت�ستخدم في جمع البيانات، ومو�سوع هذا الكتاب هو من اأهم مو�سوعات 
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من  النف�ص  علم  يتحول  فلم  كعلم،  النف�ص  علم  عليه  يقوم  الذي  العماد  هو  بل  النف�ص؛  علم 
العلمي،  الباحثون فيه بالمنهج  اأخذ  اإل عندما  الإن�سانية  العلوم  اإلى ميدان  الفل�سفة  ميدان 

ذلك المنهج الذي يعتمد اأ�سا�ساً على الملاحظة العلمية الدقيقة.
اإن تقدم اأي علم من العلوم يقا�ص بدرجة الدقة التي ي�سل اإليها في القيا�ص، على اأن 
العلوم،  من  اآخر  علم  اأي  من  كثيراً  اأعقد  النف�ص  وعلم  التربية  في  والتقويم  القيا�ص  عملية 
نظراً لأن مو�سوع القيا�ص هنا هو الإن�سان من حيث هو كائن حي، يحب، ويح�ص، ويدرك، 
وينفعل، ويتذكر، ويتخيل، ويتعلم، ويفكر، وهو في كل ذلك يتاأثر بعوامل داخلية وعوامل 
خارجية، وتتمثل العوامل الخارجية في المجتمع الذي يعي�ص فيه وي�ستعين به وفي بيئته 
المحيطة به، ويتخذ من هذا جانبيه الجتماعي والمادي مادة لتفكيره، وهي جميعها قابلة 

للتحكم والتجريب.
وانفعالت،  واتجاهات،  وميول،  ورغبات،  نزعات،  من  ال�سيكولوجية  الأحداث  اإن 
واح�سا�سات و�سور، وذكريات، وقيم، وعادات تتمثل جميعها في ناحيتين: ناحية داخلية 
النف�سية  حياته  في  مندمجة  الداخل  من  الأحداث  هذه  يدرك  فالإن�سان  خارجية؛  واأخرى 
اأن محددات  القول  ال�سعور، ومن هنا يمكن  ي�سمى  باطني  وبوا�سطة ح�ص  بطريقة مبا�سرة 
ال�سلوك الإن�ساني وموجهاته تتمثل في: الدوافع، والنفعالت، والميول، والقيم، والتجاهات، 

والبواعث، والنزعات، التي تقف وراء كل �سلوك وتوجهه اإلى وجهة ما اأو غر�ص معين.
والقيا�ص لغة من قا�ص بمعنى قدر، ويقال: قا�ص ال�سيء بغيره، اأو على غيره، اأي قدره 
اأما  لقوانين،  وفقاً  اأحداث  اأو  لأ�سياء  اأرقام  بها تحديد  يق�سد  عملية  والقيا�ص:  مثاله.  على 
التقويم لغة بمعنى قوم ال�سيء اأي اأزال اإعوجاجه، ويقال: قوم الرمح عدله، وقوم المتاع جعل 
له قيمة معلومة وقوم الأثر الأدبي اأو نحوه. حكم قيمته اأو عين قيمته. والقيا�ص ا�سطلاحاً: 
عملية يق�سد بها اإعطاء ظاهرة معينة اأو �سيء مادي مح�سو�ص، اأو �سلوك �سخ�ص قيمة كمية 
رقمية محددة عن طريق ا�ستخدام الأدوات المو�سوعية الدقيقة اأو الرجوع اإلى معايير ثابتة 

غالباً ما تكون نتيجة تجريب طويل.
الجودة  ناحية  من  ما  �سيء  قيمة  على  الحكم  عملية  هي  والتقويم  القيا�ص  وعملية 
الإن�سان في حياته،   به  يقوم  برنامج  اأو  عمل  لكل  عملية �سرورية  كمياً، وهي  نحوها  اأو 
فالإن�سان يقوم نف�سه ليلًا ونهاراً ل �سعورياً في الماأكل والم�سرب والملب�ص وكل عمل يقوم 
به، والمعلم الناجح هو الذي يُقوم عمله بعد اإنتهاء الح�سة وي�سع لنف�سه الإجابات المنا�سبة 
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الطلبة  ا�ستوعب  هل  للدر�ص؟  و�ساغها  و�سعها  التي  الأهداف  حقق  هل  الآتية:  للاأ�سئلة 
الطلبة  مرور  ن�سبة  ما  مبا�سرة؟  خبرات  الطلبة  اكت�سب  هل   كاملًا؟  ا�ستيعاباً  المعلومات 
المحتوى  الق�سور:  وقع  المنهج  من  اأي جزء  المبا�سرة؟ في  المبا�سرة وغير  �سبه  بالخبرات 
ال�سفية  الأن�سطة  اإ�ستخدام  طريقة  التعليمية،  الو�سائل  التدري�ص،  واأ�ساليب  طرق  المعرفي، 

واللا�سفية، واأ�ساليب قيا�ص نمو الطلبة وتح�سيلهم الدرا�سي؟

العلاقة بين القياس والتقييم والتقويم:

كثيراً من المتخ�س�سين قد يخلط ما بين عمليات القيا�ص )Measurement( والتقييم 
من  وهناك  مترادفة  مفاهيم  جعلها  من  فهناك   .)Evaluation( والتقويم   )Valuation(
اأظهرها بترتيب على غير ما هو معروف. وهذا يزيد من اأهمية تحديد هذه المفاهيم واإبراز 
اأ�سا�سية لمنظومة القيا�ص  الفروق فيما بينها، اإذ تعتبر هذه الثلاثية من المفاهيم عنا�سر 
والتقويم كعملية تربوية تبداأ بالقيا�ص وتنتهي بالتقويم مروراً بالتقييم، حيث تتداخل هذه 
المفاهيم مع بع�سها بعلاقات تراكمية هرمية يوؤثر كل منها بالآخر. فالقيا�ص هو اأداة من 
اأدوات التقويم ووحدة من وحداته، فهو عادة ما ين�سب على �سيء واحد، “فالترمومتر” هي 
وحدة قيا�ص الحرارة تقي�ص الحرارة في الإن�سان اأو في الجو ولكن ل يف�سر ما اإذا كان الجو 
حاراً اأو دافئاً اأو بارداً وماذا يعني بالن�سبة لمن ي�سكن هذا المكان ول كيف يعالج الحرارة 
اأو البرودة فهي اإذاً اأداة مجردة ونتائجها تعتبر نتائج خام قابلة بعد ذلك للتف�سير، فهو ل 
يعطي اإل فكرة جزئية محددة وغير �ساملة عن ال�سيء المراد قيا�سه. وت�ستخدم عدة اأدوات 

 .)Nunnally, 1970( للقيا�ص مثل الختبارات والمقايي�ص وال�ستبانات وغيرها
قيا�سها،  �سبق  التي  الأ�سياء  حول  نوعية  اأو  كيفية  اأحكام  اإ�سدار  فهو  التقييم  اأما 
وذلك  التقارير،  وكتابة  وال�ستفتاء  والمقابلة  الملاحظة،  مثل:  اأدوات  عدة  لذلك  وت�ستخدم 
لمعرفة مدى تحقيق الأهداف المرحلية للبرنامج. وفي التربية ي�ستخدم التقييم اأو التقدير في 
ال�سلوكية الوجدانية مثل روح  تقييم نمو الطالب الوجداني والنفعالي. فبع�ص الممار�سات 
التعاون وحب الولء للقيادة والم�ساركة في القتراحات والحلول هي من �سمن الأفعال التي 
اأدائه ل�سلوك  اأثناء  تهدف التربية اإلى تحقيقها، وهي نتاج برنامج كامل لملاحظة التلميذ 
كتابة  للتقدير وهو  اآخر  اأن هناك جانب  كما  وتربوية مختلفة.  تعليمية  مواقف  معين في 
التقارير الن�سبية التقديرية التي تقوم اأداء الو�سائل المعينة على التعلم مثل طرق التدري�ص 
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اإ�سهامها في تحويل الخبرات الغير مبا�سرة اإلى  ومدى فعاليتها، الو�سائل التعليمية ومدى 
الإ�سراف والتوجيه  للتعلم،  ال�سفية واللا�سفية ومدى ملاءمتها  الأن�سطة  خبرات مبا�سرة، 

الفني ومدى قدرته على التوجيه الأمثل.
اأما التقويم فهو يعني الحكم على �سيء اأو على برنامج من حيث تحقيق اأهدافه وجودته 
اأو �سوء م�ستواه ونواحي القوة وال�سعف وطرق علاجها. فهو عملية �ساملة ويعطي حكم كلي،  
والتقويم يتميز باأنه يعطي تف�سيلًا بطبيعة ال�سيء الذي تم تقويمه ودرجة التغيير والتطوير 
طبيعته  على  برهان  اأو  دليل  باعطائه  ال�سيء  على  حكم  يعتبر  الذي  التقويم  بعك�ص  فيه، 
ومعدل درجة التقدم والنمو فيه ومقدار ما تحقق من اأهداف بق�سد معرفة نواحي الق�سور 
والقوة، وفي التربية والتعليم يتم القيا�ص عن طريق اإ�ستخدام و�سائل واأدوات متعددة منها: 
الإختبارات والمتحانات باأنواعها واأ�سكالها المختلفة من اأجل ت�سحيح الو�سع الناتج عن 

عمليتي القيا�ص والتقييم.
هذا  ولي�ص  الثلاثة،  الم�سطلحات  الخلط بين هذه  يحدث  ما  دائماً  اأنه  يتبين  هنا  من 
قا�سراً على اللغة العربية فقط؛ بل حتى في اللغة النجليزية يتم هذا الخلط ويتم ا�ستخدام 
وتبادلي  ترادفي  ب�سكل   )Measurement( )Valuation( )Evaluation( م�سطلحات 
ا�ستخدام  يكثر  العربية  الأدبيات  في  اأنه  والملاحظ   .)Interchangeably( )Scott، 2000(
ما  فكثيراً  النجليزية  اللغة  في  اأما  الأ�سمل.  الم�سطلح  انه  اعتبار  على  التقويم  م�سطلح 
ي�ستخدمون م�سطلح التقييم حين الحديث عن عملية تقويم تعلم التلاميذ وم�سطلح التقويم 

حينما يكون الحديث متعلقا بتقويم المناهج اأو البرامج.
الثلاثة بل هناك  اأنه ل توجد علاقة بين هذه الم�سطلحات  القول  والحقيقة ل يمكن 
علاقة وثيقة بينها من جانب، ولكل م�سطلح دور م�ستقل يتميز به من جانب اآخر. فالقيا�ص 
- كما �سبق ذكره- هو العملية التي نح�سل من خلالها على قيمة رقمية ل�سفة من ال�سفات 
ال�سئ  قيمة  تقدير  فيعني  التقييم  اأما  والمحكات.  المعايير  لبع�ص  وفقاً  معينة  خا�سية  اأو 
ثقيلة  باأنها  بالميزان  اأن تحكم على وزن حقيبة عند وزنها  اأو كيفياً فمثلًا يمكن  معنوياً 
اأو خفيفة، واأي�ساً يمكن عن طريق حملها اأن تحكم باأنها ثقيلة اأو خفيفة من دون العتماد 
التقييم.  الت�سخي�سي هو العملية التي يطلق عليها  التقدير  على وزنها فعلياً بالميزان. هذا 
اأما التقويم فهو عملية اإتخاذ القرارات ب�ساأن  العلاج والتح�سين والتعزيز واقتراح الحلول، 
المبنية على عمليتي القيا�ص والتقييم. لت��شيح العلاقة بين المفاهيم الثلاثة يمكن النظر 
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فيها من جانبين من العلاقة كالاآتي: 
اأول: العلاقة الترابطية بين الم�سطلحات: القيا�ص والتقييم والتقويم: هناك علاقة  ♦

ترابطية وتكاملية بين الم�سطلحات الثلاثة حيث تعتبر هذه خطوات متتابعة ومكملة لعملية 
واحدة كبيرة هي عملية القيا�ص والتقويم كمنظومة تربوية، حيث اأن التقويم ل بد اأن يبنى 
على قيا�ص ومن ثم على تقييم. كمثال على ذلك: في الختبار ال�سهري لمادة ما ح�سل طالب 
على )5 / 10( خم�ص درجات من ع�سرة، فهذا يمثل عملية القيا�ص، ولأن الدرجة في حد ذاتها 
ل تعبر عن �سئ فقد يكون الطالب قد ح�سل على اأعلى درجة مقارنة ببقية زملائه الطلبة اأو 
يكون ح�سل على اأدنى الدرجات، ولذلك يجب اأن يتبع هذه العملية عملية اأخرى لتف�سير هذه 
القيمة الرقمية، فلو كان الحكم اأن درجة الطالب �سعيفة فهذا يمثل عملية التقييم، ولكن هذا 
غير كافِ حيث ل بد من اإتباع هذا بعملية اأخرى وهي تحديد اأ�سباب ونقاط ال�سعف عند 
هذا الطالب ومعالجتها واإتخاذ قرار باإعادة ال�سرح من قبل المعلم واإعادة الختبار له، وهذه 
العملية هي عملية التقويم. وال�سكل الآتي يو�سح هذه العلاقة الترابطية بين الم�سطلحات 

الثلاثة:

ثانياً: العلاقة الجزئية اأو ال�سمولية بين م�سطلحات القيا�ص والتقييم والتقويم: في  ♦
المثال ال�سابق كان الختبار هو اأداة القيا�ص الم�ستخدمة، ويعتبر القيا�ص مجرد اأداة واحدة 
من اأدوات القيا�ص التربوية الكثيرة مع الملاحظة والمقابلة وغيرها من الأدوات. والدرجة 
الدرجة  على  الكيفي  المعنوي  والحكم  القيا�ص،  بمثابة  هي  الختبار  في  عليها  المتح�سل 
ال�سرح  باعادة  )وذلك  والتح�سين  التعديل  ب�ساأن  قرار  واتخاذ  التقييم،  هو  �سعيفة  بكونها 
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واعادة الختبار مرة اأخرى( هو التقويم. من هنا يمكن القول باأن التقويم اأ�سمل واأعم هذه 
الم�سطلحات، ثم ياأتي التقييم الذي هو اأ�سمل من القيا�ص، ثم الختبار الذي يعد مثال واأداة 
ال�سكل  ويو�سح  المختلفة،   والتربوي  النف�سي  القيا�ص  واأ�ساليب  اأدوات  من  واحدة  وو�سيلة 

الآتي هذه العلاقة ال�سمولية:

والتقويم  والتقييم  القيا�ص  بين  العلاقة  اعتبار  يمكن  ال�ساأن  هذا  في  القول  خلا�سة 
الكمي  للتحديد  اأولى  كمرحلة  بالقيا�ص  تبداأ  تراكمية؛  هرمية  علاقة  هي  نظامية  كعملية 
للظواهر وتنتهي بالتقويم من اأجل ت�سحيح الو�سع المقا�ص مروراً بمرحلة التقييم للتثمين 
النوعي لهذه الأ�سياء المقا�سة، وهذا يعني اأنه ل يمكن الو�سول لمرحلة التقويم اإل بعد القيام 
بمرحلتي القيا�ص والتقييم، ولكي تتم عملية التقييم ل بد من مرحلة القيا�ص. ويمكن تلخي�ص 

الفروق بين المفاهيم الثلاثة كما هو مبين في الجدول الآتي:
التق�يمالتقييمالقيا�س

كمي ونوعياإ�سدار حكم نوعيو�سف كمي
ت�سحيح الو�سعت�سخي�ص الحالةيهتم بو�سف ال�سفة اأو ال�سمة

يعتمد على الأرقام لإعطاء النتيجة 
النهائية

يعتمد على الحكم ال�سخ�سي في 
التقدير اأو التثمين

يعتمد على الكم والنوع في تطوير 
برامج الت�سحيح والتعديل
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التق�يمالتقييمالقيا�س

يعتمد مبادئ واأ�س�ص مثل ال�سمول يقوم على اأ�س�ص ومبادئ محددةيعتمد على الدقة الرقمية
والعلاج وال�ستمرارية

تف�سيري يعطي نتائج القيا�ص اأقل مو�سوعية فهو ذاتياأكثر مو�سوعة
معناها من خلال التحليل

اأعم واأ�سملعملية و�سطيةجزء من كل
الغايةو�سيلةو�سيلة لغاية

القياس والتقييم والتقويم في التربية وعلم النفس

يعتبر القيا�ص والتقييم والتقويم مفاهيم مختلفة �سواء من حيث التعريف اأو الغر�ص 
منها، ومع ذلك فهي عمليات متلازمة ومتراكمة تكمل بع�سها البع�ص، ويمكن و�سف هذه 
التقييم والتقويم دون قيا�ص،  الو�سيلة بالغاية حيث ل يمكن وجود عملية  العلاقة بعلاقة 
فالقيا�ص يمثل الو�سيلة التي على اأ�سا�ص نتائجها تتم عملية التقييم والتقويم، و�سيتبين ذلك 

من خلال العر�ص الآتي لهذه المفاهيم:

(Measurement) أولًا: مفهوم القياس

نشأة مفهوم القياس:

حطب  اأبو  Allen & Yen, 1979؛  ِ( ح�سارات  في  التاريخ  عبر  القيا�ص  مفهوم  ظهر 
Wiersma, 1990؛ اأبو لبدة، 2008( كالآتي:  وعثمان، 1982؛ عبد ال�سلام، 2000؛ 

قبل )4000( �سنة تقريباً في ال�سين كان اختيار الأفراد للعمل بالخدمة المدنية  -
كان يعتمد على بع�ص المتحانات التحريرية.

اأن تنا�سب حجمه وو�سعه  - القديم عندما كان يحفر مغارة لنف�سه فلا بد  الإن�سان 
حجراً منا�سباً لي�سد باب مغارته لمنع الحيوانات المفتر�سة من الدخول اإليه.

اأدرك الإن�سان في الح�سارة الفرعونية وح�سارات العراق )الأ�سوريين وال�سومريين  -
..الخ ( والح�سارة الغريقية القديمة اأنه اأكبر حجماً من اأبنه، واأطول من زوجته مثلًا، وكان 

يدرك اأن فلاناً من النا�ص قوي واآخر �سعيف.
اليوناني  - الحكيم  الول  المعلم  في  منح�سر  اأنه  �سك  ل  القيا�ص  علم  وا�سع  اأما 
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“اأر�سطو طالي�ص” في القرن الرابع قبل الميلاد وهو من اأعظم حكماء اليونان وكان تلميذاً 
“لأفلاطون” حيث كان اأول من دون القواعد المنطقية في كتاب ميزان الفكر حيث يمكن من 

خلالها تقييم م�ستوى الأفكار ومعرفة �سحة و�سقم الأفكار المطروحة. 
وقد عرف العرب معنى القيا�ص منذ القديم من خلال تقويمهم  للنتاج الفكري الذي  -

اأو خطابة، وكانت الندوات تعقد في الأ�سواق مثل �سوق عكاظ،  اأو نثراً  كان يعبر عنه �سعراً 
اأو في موا�سم الحج فكان الخبراء المتمر�سون يجل�سون ليحكموا على تلك النتاجات واإ�سدار 
هذا  على  فظهرت  �سريح،  واآخر  �سمني  بع�سها  معايير  على  ذلك  في  معتمدين  الأحكام 

الأ�سا�ص المعلقات ال�سبع التي عدت من الق�سائد العظيمة في الأدب العربي.
بعد مجيئ الإ�سلام الذي هو نظام للحياة، اأ�سبح العرب الم�سلمون يقومون �سلوك  -

الإن�سان بناءاً على مدى تطابقه مع معايير الإ�سلام وتعاليمه، ويظهر مفهوم التقويم جلياً 
في قول ال�سهير للخليفة الرا�سد عمر بن الخطاب ر�سي الله عليه عندما خاطب النا�ص “اأيها 

النا�ص من راأى في اإعوجاجا فليقومه”، اأي مطالباً منهم ت�سحيح ما يرون فيه   من خطاأ.
النا�ص  - لدى  الخ�سائ�ص  اأن  اإلى  الفا�سلة”  “المدينة  كتابه  في  الفارابي  وي�سير 

اأو زيادة على ذلك  متباينة، فهي لدى البع�ص متو�سطة ولدى البع�ص الآخر فيها نق�سان 
ما  بخير  النا�ص  يزال  “لن  بقوله  الفردية  الفروق  مبداأ  اإلى  في�سير  الأ�سمعي  اأما  المتو�سط، 

تباينوا فاإذا ت�ساووا هلكوا”.
كانت  - اإذ  الو�سطى  الع�سور  في  للقيا�ص  الوا�سحة  البدايات  بع�ص  ظهرت  كما 

الجامعات الأوربية تعد امتحانات من اأجل اإعطاء الدرجات العلمية ودرجات التميز للطلبة.

ماهية القياس:

للتعرف على حقيقة مفهوم القيا�ص وتحليل طبيعته تحيليلًا علمياً ل بد من فهمه من 
 Holland ؛ اأبو لبدة، 2008؛Thorndike & Hagen, 1986 ؛Tyler, 1979( جوانب مختلفة

Rubin, 2009 &( وهي:

وفعلها . 1  )Measurements( مقايي�ص   وجمعه   )Measure( عليه  يطلق  المقيا�ص 
.)Measures( اأي )( وال�سيء المقا�ص يطلق عليه )مقي�صMeasuring( يقي�ص

ويعطي ثورندايك )Thorndike( راأيه الفل�سفي في القيا�ص وذلك في قوله الماأثور  . 2
كل ما يوجد، يوجد بمقدار، وكل ما يوجد بمقدار يمكن قيا�سه.
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والعملية . 3 اللفظية  والختبارات  والآلت  الأدوات  من  كثيراً  القيا�ص  وي�ستخدم 
الجماعية والفردية كما في الختبارات البدنية والنف�سية والجتماعية. 

غير . 4 ب�سورة  اأو  الأجهزة  ا�ستعمال  طريق  عن  مبا�سرة  ب�سورة  القيا�ص  يجري  قد 
مبا�سرة با�ستعمال الختبارات والمقايي�ص اأو ا�ستعمال الو�سائل اللاختبارية.

فالقيا�ص عملية تكميم اأي تحويل النوع اأو ال�سمة اأو الخ�سائ�ص اإلى قيمة عددية اأو . 5
رقمية ن�سبة اإلى معايير محددة.

اأو . 6 اأن نقول هذا الج�سم طويل  اإلى رقم فبدل  النوع  التكميم يعني تحويل  م�سطلح 
ق�سير كو�سف نوعي، ن�سفه و�سفا كميا فنقول اأن طول الج�سم )175( اأو )170( اأو )180( 

الخ. 
اأولً . 7 اأو محكات يتفق عليها  المعايير المحددة الم�ستخدمة في القيا�ص هي معايير 

لتن�سب اإليها الأرقام ثانياً فبالن�سبة اإلى الطول والتردد النف�سي اأعلاه، فاأن القيا�ص ل يمكن 
الطول  ين�سب   اأن  اإذ لبد   )98( بـ  النف�سي  والتردد   )175( بـ  الطول  ينتهي عند تحديد  اأن 
المعيار المحدد كاأن تقول )175( �سنتمرا اأو متراً، ونن�سب التردد النف�سي للريا�سي اإلى احد 
معتمدة  اأنظمة عالمية  والمئوي  المتري  والنظام  بالمئة،   )  98( ،فنقول  المعتمدة  المعايير 

وم�ستخدمة وذات محكات دقيقة ومحددة جداً.
كمياً، . 8 و�سفاً  ال�سيء  و�سف  اولهما  اأ�سا�سيين  �سرطين  بتوافر  يتحقق  القيا�ص  اإن 

وثانيهما اأن ينت�سب هذا المقدار لمعيار محدد. 
المقا�ص . 9 ال�سيء  عليها  يح�سل  التي  درجة  من  باأكثر  تزود  ل  القيا�ص  عملية  واأن 

اإذا قورنت بمقيا�ص معياري مقبول كمتو�سط  اإل  الدرجة دليلًا على الم�ستوى  ول تعد هذه 
الدرجات التي ينتمي اليها ال�سيء المقا�ص اأو المجموع الكلي للاختبار باأكمله، وعليه فاإن 
هنالك نوعين من وحدات القيا�ص: الوحدات المفتوحة وهي التي لي�ص فيها نهاية لأرقامها 
اأو دللة مثل �سريط القيا�ص. الوحدات المغلقة وهي التي فيها نهاية لأرقامها ولها دللة 
ونهاية الدرجة هي غاية الأداة وتمثل الأداء الأمثل الن�سبي، فعند القيا�ص بها يكون الرقم 

الناتج هو تقييماً مقارنة بدرجة الداة الكلية مثل اأي مقيا�ص من مقايي�ص ال�سخ�سية.
وبناءاً على �سبق، يمكن اإدراك عملية القيا�ص ب�سكل عام كعملية ينتج عنها اإعطاء قيمة 
كمية اأو رقمية لما يراد قيا�سه، وبهذا المعنى عرفه كامبل )Campbell, 1952( باأنه تمثيل 
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اأو الخ�سائ�ص باأرقام. كما عرفه جلفورد )Guilford, 1954( باأنه عملية و�سف  لل�سفات 
البيانات اأو المعطيات بالأرقام، والقيا�ص كما عرفه نانالي )Nannaly, 1970( هو قواعد 
ا�ستخدام الأعداد بحيث تدل على الأ�سياء بطريقة ت�سير اإلى كميات من �سفة اأو خا�سية، كما 
اأن القيا�ص هو العملية التى تحدد بوا�سطتها كمية ما يوجد فى ال�سئ من الخا�سية اأو ال�سمة 
التى تم قيا�سها. اأما الباحث فيعرف القيا�ص باأنه عملية ترجمة اأو تحويل ما في الأ�سياء اأو 

الظواهر المقا�سة اإلى كميات رقمية با�ستخدام اأدوات خا�سة.
وتكون عملية القيا�ص بطريقة مبا�سرة اأو غير مبا�سرة، ولذلك كان ل بدّ من توفر اأداة 
اأدوات قيا�ص مبا�سرة من  القيا�ص المنا�سبة، فالمتر والميزان والترمومتر واأ�سباهها تعتبر 
حيث اأنها ت�ستخدم لتقدير �سمات مح�سو�سة وظاهرة كالطول والكتلة ودرجة الحرارة. بينما 
واختبارات  النف�سي  ال�سقاط  واختبارات  الذكاء  واختبارات  التح�سيلية  الختبارات  تمثل 
الميول واأ�سباهها اأدوات للقيا�ص غير المبا�سر من حيث كونها ت�ستخدم لتقدير �سمات غير 
تعريف  يمكن  وعليه  والميول،  النف�سية  والتوترات  والذكاء  الدرا�سي  كالتح�سيل  مح�سو�سة 

القيا�ص باأنه: عملية تعيين اأرقام اأو م�ستويات مختلفة لل�سفة المقا�سة باختلاف الأفراد.
وتجدر الإ�سارة اإلى اأن القيا�ص التربوي عملية لها اأدواتها والتى ت�ستخدم لمعرفة مقدار 
اأن  اأي  الخا�سية،  هذه  وجود  على  دالً  اأثراً  تعتبر  والتى  خا�سية،  من  ال�سئ  فى  يوجد  ما 
القيا�ص عملية غير مبا�سرة بمعنى اأنه ي�ستدل على ال�سفة مو�سوع القيا�ص من خلال عينة 
القيا�ص والذي يمثل  اأدوات  اأحد  الأداء والتى تكون فى �سورة كمية، والختبار  اأو  ال�سلوك 
بدوره مجموعة من الأ�سئلة المقننة والمراد الإجابة عليها مما يوؤدى اإلى عملية قيا�ص تكون 

فى �سورة رقمية.

الأسس العلمية للقياس النفسي والتربوي:

العلمية من  النف�سي والتربوي وتطور مدعوماً ببع�ص المبادئ والأ�س�ص  القيا�ص  ن�ساأ 
جوانب مختلفة كالآتي:

يقوم القيا�ص النف�سي على ما نادى به »ثورنديك« فى قوله اإذا وجد �سئ فاإنه يوجد . 1
بمقدار، واإذا كان موجوداً بمقدار فاإننا يمكن قيا�سه.

القيا�ص النف�سي قيا�ساً لعينة من ال�سلوك، فعند و�سع اختبار تح�سيلي، فاإن وا�سعه . 2
ل يقي�ص كل ما ح�سله التلميذ فى مادة فى فترة زمنية محددة، بل يختار عينة مما ح�سله 
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فقط ويختبره فيه .
هذه العينة من ال�سلوك يجب اأن تظهر فى �سكل اأداءات يمكن قيا�سها.. 3
هذه الأداءات يجب اأن توجد بدرجات متفاوتة وبمقادير مختلفة لدى الأفراد.. 4
تعتمد الفكرة الأ�سا�سية للقيا�ص على مقارنة ما نريد قيا�سه بمعيار دقيق ن�سطلح . 5

عليه مثل معيار العمر العقلي لقيا�ص العقل الب�سري بالأداء اأو مقارنة الأوزان بالكيلوجرام 
والزمن بال�ساعة.

تعتمد عملية المقارنة على تحديد ال�سفة اأو الخا�سية، اأو القدرة اأو ال�سمة لتحديد . 6
نوع المقيا�ص ال�سالح لقيا�سها.

خصائص القياس النفسي والتربوي:

اأهمها  خ�سائ�ص  بعدة  الفيزيقي  بالقيا�ص  مقارنة  والتربوي  النف�سي  القيا�ص  يتمتع 
)ميهرنز ولهمن، 2003؛ العزاوي، 2013؛ الخطيب، 2013؛ ملحم، 2017(:

الأ�سياء . 1 تحويل  يمكن  القيا�ص  با�ستخدام  اأنه  بمعنى   :)Quantization( التكميم 
والظواهر المقا�سة اإلى كميات رقمية محددة، وهو بذلك ي�سترك مع القيا�ص الفيزيقي بقدر 
ما يمكن توفره في اأدوات القيا�ص من م�ستوى الدقة من حيث وحداتها ومو�سوعيتها، ويُعد 

التكميم �سرطاً �سرورياً للقيا�ص واإلَّ لما �سمي بقيا�ص .
ثبات وحدات القيا�ص )Stability(: بالرغم من اأنه تم اإحراز تقدم كبير نحو توفير . 2

المعيارية  الدرجات  با�ستخدام  والتربوي  النف�سي  القيا�ص  اأدوات  ثبات  م�ستوى معقول في 
الم�ستوى  هذا  عن  بعيداً  زال  ما  اأنه  اإل  القيا�ص،  وحدات  وت�ساوي  توحيد  على  تعمل  التي 
المتوفرة  والتربوي  النف�سي  القيا�ص  وحدات  فاإن  لذا  الفيزيقي.  القيا�ص  اأدوات  في  المتوفر 
تتمتع بنوع من الثبات الن�سبي لأن الثبات المطلق ل يوجد اإل قليلًا في وحدات القيا�ص في 

المجالت المختلفة.  
غير مبا�سر )Indirect(: بعك�ص القيا�ص الفيزيقي فاإن القيا�ص النف�سي يتعامل مع . 3

وال�ستعداد  والذكاء  والإنجاز  والدافعية  كالتح�سيل  مبا�سرة  غير  هي  الأ�سل  في  ظواهر 
والإبداع وال�ستيعاب والفهم والمعرفة وغيرها، ل يمكن قيا�ص هذه المفاهيم مبا�سرة واإنما 
الم�سممة  والمقايي�ص  الختبارات  على  المفحو�سين  اأداء  قيا�ص  خلال  من  عليها  ن�ستدل 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 19

لقيا�سها. 
الخطاأ الم�سموح به )Allowable error(: كما هو الحال في جميع المجالت المعرفية . 4

فاإن هناك هام�ص مقبول من الخطاأ الم�سموح به في القيا�ص، ولكن مقارنة بالقيا�ص الفيزيقي 
فاإن هام�ص اأو ن�سبة الخطاأ الم�سموح في القيا�ص النف�سي والتربوي تعتبر كبيرة جداً ت�سل اإلى 
)%10( التي قد تكون معدومة في بع�ص المجالت الفيزيقية كالكيمياء والفيزياء وغيرها.

تف�سير نتائجه ن�سبي )Relative(: حيث اأن الدرجات التي يح�سل عليها المفحو�ص . 5
النف�سية والتربوية وبخا�سة المعيارية منها يتم تف�سيرها بالمقارنة مع  على الختبارات 
المجموعة المرجعية )Norm Group(، اأو من خلال المقارنة مع معيار اأو محك محدد م�سبقاً 
كما هو الحال في الختبارات المحكية، وهذا يجعل من تف�سير نتائج القيا�ص النف�سي غير 
مطلق )Non Absolute( كما هو الحال في نتائج القيا�ص الفيزيقي الذي يت�سف باأنه اأكثر 

ثباتاً في كثير من المجالت لأنه يتعامل عادة مع ظواهر تت�سف بالثبات اأ�سلًا. 
اأن القيا�ص يهتم بمجموعة جزئية من المثيرات ذات . 6 اأي   :)Incomplete( غير تام

العلاقة بال�سمة اأو الخا�سية المقا�سة، وهذه المثيرات المقا�سة الجزئية ما هي اإل عينة من 
اإمكانية تحديد  المثيرات التي تمثل المجموع الكلي لل�سفة يتم التركيز عليها نتيجة لعدم 

المجال الكلي لل�سفة اأو ال�سمة.
والتربوي . 7 النف�سي  القيا�ص  في  ي�ستخدم   :)Zero Phenomenon( ال�سفر  ظاهرة 

ل  والذي  الحقيقي  غير  اأو   )Zero Arbitrary( ال�سطلاحي  اأو  العتباطي  بمفهومه  ال�سفر 
يعبر عن عدم وجود ال�سفة بالمطلق كما هو الحال في القيا�ص الفيزيقي حيث يعبر ال�سفر 

 .)True Zero( عن انتفاء ال�سفة بالمطلق
الختبار . 8 الفرد على  التى يح�سل عليها  للدرجة  )Normative(: ل يكون  معياري 

اإطاره،  في  تفهم  معنى  يك�سبها  بمعيار  مقارنتها  من  بد  ل  بل  ذاتها،  في  معنى  النف�سي 
وتكون  طفل  ذكاء  ن�سبة  قيا�ص  فعند  ذاتها،  الخا�سية  من  م�ستمد  للحكم  اأ�سا�ص  والمعيار 
اإذا تم مقارنته بمعيار محدد يمكن تف�سيره على  اإل  )100( مثلًا هذا الرقم ل يعني الكثير 
اأ�سا�سه. فالدرجة فى ذاتها لي�ست لها معنى، ولكن لكي يكون لها معنى ل بد من مقارنتها 

بمعيار م�ستمد من طبيعة الذكاء وتوزيعه وبذلك يمكن تحديد م�ستوى ذكاء الفرد.
لي�ص غاية فى حد ذاته )Not an end in itself(: فهو مفيد بالقدر الذي ي�ساعد به . 9
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الذى  وبالقدر  وتطويرها،  اأعمالهم  تح�سين  على  وغيرهم  والمديرين  والمر�سدين  المدر�سين 
الفيزيقية  المجالت  في  القيا�ص  مع  بذلك  وي�سترك  الإن�ساني،  ال�سلوك  فهم  على  به  ي�ساعد 

المحتلفة.
عزل الخ�سائ�ص وال�سمات )Isolating Characteristics & Traits(: فال�سمات ل . 10

توجد بمعزل بع�سها عن بع�ص فى الطبيعة بل توجد مت�سابكة متداخلة فالذكاء  يتداخل 
الدرا�سي والن�سج الج�سمي وغير ذلك، وبالتالي لقيا�ص  الن�سج الجتماعي والتح�سيل  مع 
الذكاء ل بد من عزله عن غيره من ال�سمات بحيث تكون التقديرات التي ن�سل اإليها دقيقة 

في تعبيرها الكمي عن الذكاء دون غيره من ال�سمات. 
ثابتة . 11 معينة  قيا�ص  وحدة  توجد  ل   :)Unit of Measurement( القيا�ص  وحدة 

القيمة متفق عليها ت�ستخدم فى قيا�ص ال�سمات المختلفة، فجميع الأطوال تقا�ص با�ستخدام 
كوحدة  الجرام  با�ستخدام  تقا�ص  الأوزان  وجميع  الفيزيقي،  للقيا�ص  كوحدة  ال�سنتيمتر 
القيمة، فقد تكون  الذكاء وحدة معينة ثابتة  للقيا�ص، ويمكن ل ت�ستخدم جميع اختبارات 
الوحدة هي ال�سهر اأو النقاط التى يح�سل عليها المفحو�ص وفقاً لقواعد معينة. وعدم التفاق 
على وحدة معينة للقيا�ص يزيد من ن�سبية القيا�ص النف�سي من ناحية، ومن ناحية اأخرى ل 
ذكاء  مبا�سرة  دقيقة  مقارنة  اختبارين مختلفين  على  واحد  فرد  اأداء  مقارنة  على  ي�ساعد 

الطفل كما يقا�ص باختبار وك�سلر، وذكاوؤه كما يقا�ص باختبار كاتل للذكاء. 
الدقة والمو�سوعية )Accuracy & Objectivity(: يعتبر القيا�ص النف�سي والتربوي . 12

اأقل دقة من قيا�ص الظواهر الطبيعية، اإذ ل بد من الو�سول اإلى نتائج هادفة وقابلة للتعميم 
عند قيا�ص الظواهر المختلفة، وهذه الخا�سية نجدها متوفرة ب�سكل كبير في العلوم الطبيعية، 
بينما توجد ب�سكل �سعيف في مجال الدرا�سات الإن�سانية والجتماعية والتربوية والنف�سية؛ 
لإرتباط الظواهر في هذا المجال بظروف زمنية ومكانية ي�سعب تكرارها بنف�ص الدرجة من 
الدقة. ومن جهة اأخرى يغلب طابع النزعة الذاتية والميول ال�سخ�سية على البحوث الجتماعية 
والإن�سانية، وتتجلى هذه الذاتية من خلال: تاأثر الباحث في العلوم الإن�سانية والجتماعية 
بالمو�سوع الذي يدر�سه لأنه جزء منه، وي�سعب عليه اأن يدر�سه بحياد ونزاهة ومو�سوعية، 
فيغير  ذاتها،  الإن�سانية  الظاهرة  في  والجتماعية  الإن�سانية  العلوم  في  الباحث  يوؤثر  وقد 
ويجعل  لآخر،  باحث  من  تختلف  النتائج  يجعل  مما  خا�ساً،  فهما  ويفهمها  طبيعتها  من 
اإمكانية التعميم متعذرة، ويتداخل المو�سوع في العلوم الإن�سانية مع الذات، وي�سعب الف�سل 
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بينهما، وهذا بخلاف العلوم الطبيعية التي يمكن فيها ف�سل الذات عن المو�سوع، ويتمركز 
الباحث في العلوم الإن�سانية والجتماعية حول ذاته، اأي اأنه يقدم روؤيته للظاهرة الإن�سانية 
المدرو�سة، انطلاقا مما يحمله في ذاته من م�ساعر واأفكار ومعتقدات ترتبط بالتزامه بمواقف 
فل�سفية، اأو مذاهب اأيديولوجية اأو عقائدية، وهذا ما يجعل الباحث ي�سقط ت�سوراته الذاتية 
على الظاهرة ويجعل تحقيق المو�سوعية م�ساألة غاية في ال�سعوبة، واإن انخراط الذات في 
المو�سوع يجعلها تعتقد في نوع من المعرفة الحد�سية بالمو�سوع، وهذا مخالف للمناهج 

والتقنيات العلمية التي من �ساأنها اأن تحقق المو�سوعية والدقة المتوخاة.
ثبات النتائج )Reliability(: بمعنى اإن تعطي اأدوات القيا�ص نف�ص النتائج تقريباً في . 13

حال تكرار تطبيقها مرة اأخرى، وهذا يتعذر ب�سكل قاطع في القيا�ص النف�سي والتربوي بينما 
هو موجود وب�سكل دقيق في اأدوات القيا�ص الطبيعية، فمثلًا اأننا لو ق�سنا ذكاء �سخ�ص ما 
ثم ق�سنا ذكاءه مرة ثانية بعد اأ�سبوعين لما ح�سلنا على نف�ص الدرجة بل نح�سل على درجة 
قريبة من الدرجة الأولى. اإل اأن ذلك ل يحدث فى قيا�ص الظواهر الطبيعية، فلم يحدث اأن 
تجمد الماء فوق ال�سفر اأو تحت درجة )100( مهما تكررت عملية القيا�ص، اإن ذلك يرجع اإلى 
اأن الظاهرة النف�سية تتاأثر بالعديد من العوامل التي قد ل يمكن التحكم فيها مهما ي�ستحيل 
معه الح�سول على نف�ص التقدير عند قيا�سها اأكثر من مرة، فعند قيا�ص ذكاء ال�سخ�ص للمرة 
الثانية يكون لألفته بالختبار ودافعيته وعلاقته بالفاح�ص وظروفه ال�سحية وغير ذلك 
من العوامل التي توؤثر في اأدائه على الختبار، لذلك ي�سعى م�سممو اأ�ساليب القيا�ص اإلى اأن 
يتوفر في اأدواتهم خ�سائ�ص معينة )ال�سدق والثبات( حتى يمكن تحقيق اأق�سى درجة من 

الدقة فى اأدواتهم.

العوامل المؤثرة في القياس النفسي والتربوي

هناك العديد من الع�امل الم�ؤثرة في عملية القيا�س النف�شي والترب�ي اأهمها:
ال�سيء المراد قيا�سه اأو ال�سمة المراد قيا�سها.    . 1
اأهداف القيا�ص.. 2
نوع القيا�ص.. 3
وحدة القيا�ص الم�ستخدمة.. 4
طرق القيا�ص ومدى تدريب ال�سخ�ص الذي يقوم بالقيا�ص وجمع الملاحظات.. 5
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عوامل اأخرى متعلقة بطبيعة الظاهرة المقا�سة من جهة وطبيعة المقيا�ص من جهة . 6
اأخرى وعلاقته بنوع الظاهرة المقا�سة.

وظائف القياس النفسي والتربوي

 Holland & للقيا�ص النف�سي والتربوي وظائف مختلفة واأدوار عديدة )الخياط، 2009؛
Rubin، 2009؛ اأبو اأ�سعد والعربر، 2012؛ الخطيب، 2013( اأهمها: 

الختبارات  نتائج  ت�ستخدم   :)Determining The Objectives( الأهداف  تحديد 
والمقايي�ص في اإقرار الأهداف المطلوبة من عملية التعليم والتدريب حيث يتم ذلك عن طريق 
تحديد الحاجات الحقيقية للطلبة في مرحلة وم�ستوى معين من خلال ما تك�سف عنه نتائج 
القيا�ص المختلفة للوقوف على الم�ستوى البدني والمهاري والمعرفي للطلبة، ومن ثم يتاح 
لهم اإمكانية تحديد الأهداف التعليمية والتعديل عليها وفق ما تظهره عمليات القيا�ص من 

نتائج قبل تنفيذ برنامج التعليم اأو التدريب واأثنائه. 
والمقايي�ص . 1 الختبارات  نتائج  من  ال�ستفادة  يمكن    :)  )Motivation الدافعية 

كو�سائل ل�ستثارة دافعية الأفراد نحو الممار�سة والتعليم والتدريب ومحاولة الو�سول الى 
اأعلى الم�ستويات المعرفية.

التح�سيل Achievement( (:  ي�سير القيا�ص الى محاولة التعرف اإلى مدى تح�سيل . 2
الطلبة في جميع مراحل التعليم وفي جميع المواد الدرا�سية. 

التقدم . 3 اأو  التح�سن  مدى  قيا�ص  عملية  اأن  �سك  ل   :)Progress( التقدم  اأو  التح�سن 
اأو المدربين حيث في �سوء ذلك يجب عليهم  الطلبة مهمة بالن�سبة للمربين  بالن�سبة لأداء 
الخذ بعين العتبار قدرات هوؤلء الطلبة منذ البداية والم�ستوى الذي ي�سلون اإليه في غ�سون 

عمليات التعلم والتدريب.
الت�سخي�ص )Diagnosis(: يق�سد بالت�سخي�ص و�سف الم�ستوى الحالي للمتعلم فيما . 4

م�ستوى  في  ال�سعف  ونقاط  القوة  نقاط  تحديد  وكذلك  المعينة،  مهاراته  اأو  قدراته  يخ�ص 
الأداء.

التوجيه اأو الر�ساد )Guidance & Counseling(: يق�سد بالتوجيه والإر�ساد تلك . 5
المجموعة من الخدمات التي يقدمها المعلم  اأو المر�سد النف�سي والتربوي اأو اإدارة المدر�سة 
للطلبة بهدف م�ساعدتهم في: اختيار الأن�سطة التعليمية التي تتنا�سب مع قدراتهم وميولهم، 
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فيما  وبخا�سة  الطلبة؛  بع�ص  تواجه  التي  ال�سخ�سية  للم�سكلات  المنا�سبة  الحلول  واإيجاد 
والنف�سية،  والمهارية،  والحركية  البدنية  والم�سكلات  بالن�ساط  المرتبطة  بالم�سكلات  يتعلق 

والجتماعية.        
الدرجة هي حكم . 6  :)Grading & Certification( ال�سهادات  الدرجات ومنح  تقدير 

ي�سدره المدر�ص على الطالب وقد يكون هذا الحكم تقديرياً، اأو قد يكون مو�سوعياً تماماً عن 
طريق ا�ستخدام الختبارات اأو المقايي�ص المقننة، والختبارات والمقايي�ص هي اأن�سب و�سائل 
القيا�ص تحقيقاً لفكرة و�سع الدرجات، وهذا ي�سيف مجالً اآخر من مجالت التي ت�ستخدم 
مجموعة  اإلى  اأخرى  اأهمية  ت�سيف  كما  والتعليم  التربية  في  والمقايي�ص  الختبارات  فيها 

الأهميات التي تمثلها هذه الأدوات في تقويم الأن�سطة التعليمية ال�سفية واللا�سفية. 
تقويم البرامج )Evaluating Curriculum(: عند و�سع برنامج تعليمي اأو تدريبي . 7

معين اأو عند التخطيط لهذه البرامج التعليمية اأو التدريبية؛ فاإن الأمر ي�ستلزم �سرورة تحديد 
البرامج  هذه  لتقييم  المو�سوعية  الو�سائل  اأهم  بين  ومن  البرامج،  هذه  نواتج  تقييم  كيفية 
ا�ستخدام المقايي�ص اأو الختبارات التي ت�ساعد ح�سن التعرف على مدى تحقيق هذه البرامج 

لأهدافها وذلك للحد من حدوث العديد من الأخطاء. 
ال�سائع، . 8 بالوقت  لي�ص  والمقايي�ص  الختبارات  تنفيذ  يعد   :)Training( التدريب 

بل على العك�ص من هذا فالختبارات ما هي اإل تدريبات مقننة تعود على الفرد بالفائدة، 
فالختبار الذي يقي�ص عن�سر القوة الع�سلية مثلا يك�سب المفحو�ص قدراً من هذا المكون. 

ت�سب . 9 التي  الموحدة  القوالب  ذات  البرامج  اأ�سبحت   :)Classification( الت�سنيف 
النف�ص  علم  علماء  تو�سل  بعد  ذلك  اأت�سح  حيث  نفع  ذات  غير  الطلبة  جميع  قدرات  فيها 
اختلاف  على  اأ�سا�ساً  تعتمد  التي   )Individual Differences( الفردية  الفروق  قوانين  اإلى 
القدرات والإمكانات وال�ستعدادات والميول والرغبات، وهنا  الأفراد فيما بينهم من حيث 
تبرز اأهمية عملية الت�سنيف ك�سرورة لتجميع من هم متجان�سون مع بع�سهم البع�ص عند 
لتحقيق  وك�سمان  البرامج  اأن�سطة  ممار�سة  على  الأفراد  لإقبال  �سماناً  للبرامج،  التخطيط 

الأهداف المرجوة.
في . 10 �سيحدث  ما  اأو  معينة  نتائج  تكهن  اأو  توقع  عملية  هو   :)Prediction( التنبوؤ 

الم�ستقبل في �سوء الم�ستوى الراهن للحالت المقا�سة وللاأ�سياء المقا�سة. 
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دوراً . 11 والمقايي�ص  الختبارات  خلال  من  القيا�ص  يلعب   :)Discovery( الكت�ساف 
كبيراً في عملية الكت�ساف عندما تلقي اأ�سواءها على العنا�سر الممتازة.

يت�سفون . 12 اأو  يت�سمون  الذين  الطلبة  اختيار  عملية  هو   :)Selection( النتقاء 
يكون  اأنهم  اأ�سا�ص  على  اأقرانهم،  عن  وتميزهم  المقا�سة  ال�سمات  اأو  القدرات  اأو  بالمهارات 

با�ستطاعتهم الو�سول اإلى م�ستويات معينة من المعرفة والمهارة.
العلمي في مجالت المعرفة . 13 البحث  )Scientific Research(: يعد  العلمي  البحث 

المختلفة اأمراً مهماً وملحاً؛ وهو ي�ستدعي ا�ستخدام العديد من الختبارات والمقايي�ص التي 
القيا�ص  فاإن  وبذلك  وغيرها،  والمهارية  والحركية  والجتماعية  والتربوية  النف�سية  منها 

يقدم خدمة وظيفية وحيوية لإنجاح البحث العلمي.

مستويات القياس النفسي والتربوي

المقايي�ص النف�سية والتربوية اأنواع تختلف عن بع�سها البع�ص من حيث نظام القيا�ص 
ت�ساعدياً  مرتبة  الآتية  الأنواع  في  للقيا�ص  الم�ستويات  هذه  وتتمثل  ودقته،  اأ�سلوبه  اأو 
 ،)Ebel & Frisbie, 1986, )Stevens((وفق ب�ساطتها وعدم دقتها كما اقترحها �ستيفنز

ثورندايك وهيجن، 1986؛ علام، 2000؛ الريماوي، 2017 ( في الآتي:  
القيا�ص . 1 م�ستويات  اأدنى  وهو   :)Nominal Scale( الإ�سمي  القيا�ص  م�ستوى 

 )Categorical( ت�سنيف  تتطلب  التي  الو�سفية  اأو  النوعية  اأو  الكيفية  المتغيرات  وينا�سب 
الأفراد اإلى مجموعات منف�سلة تبعاً ل�ستراكهم في خا�سية واحدة للتمييز بينهم في �سمة 
معينة، ويكون الهدف من عملية القيا�ص في هذه الحالة هو الت�سنيف الذي يعتمد الفرق في 
اأ�سا�ساً للت�سنيف، والأعداد الم�ستخدمة في هذا الم�ستوى من القيا�ص تعد بمثابة  الخا�سية 
اأو هي عبارة عن  اأو مجموعات منف�سلة ومتمايزة،  رموز ب�سيطة ت�ستخدم كاأ�سماء لفئات 
)ذكر،  الجن�ص  الم�ستوى  هذا  متغيرات  اأمثلة  ومن  الأفراد  من  لمجموعة  معينة  �سفة  تكرار 
اأنثى (، التخ�س�ص )تربية، اإدارة، حا�سوب ...(، ال�سكن ) مدينة، قرية ،....(، الحالة الجتماعية 
)اأعزب، متزوج، مطلق، اأرمل( وغيرها من المتغيرات التي يمكن ت�سنيفها اإ�سمياً، وهذا النوع 
عمليات  اإجراء  يمكن  ل  اأنه  على  الأ�سياء،  على  للدللة  فقط  الأرقام  ي�ستخدم  القيا�ص  من 
ح�سابية عليه كالجمع والطرح والق�سمة وال�سرب، كما اأنه ل يمكن ا�ستخدام ظاهرة ال�سفر 
لوحدات  ا�ستخدام  ول  الحقيقية،  غير  اأو  الحقيقية  ب�سفته  �سواء  القيا�ص  من  النوع  هذا  في 
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قيا�ص مت�ساوية ول ثابتة.
من . 2 الم�ستوى  هذا  وفي   :)Ordinal Scale( الترتيبي  اأو  الرتبي  القيا�ص  م�ستوى 

اأو  تنازلياً  معينة  �سمة  اأو  لخا�سية  تبعاً  الأفراد  لترتيب  الأرقام  ا�ستخدام  يمكن  القيا�ص 
فيه  ويتم  معينة،  مجموعة  اأداء  نتائج  من  نتيجة  لكل  مقابلة  رتبة  اإعطاء  اأو  ت�ساعدياً، 
التعامل مع الرتب اإح�سائياً بدلً من النتائج الحقيقة، وفي هذا النوع من القيا�ص ل يمكن 
معرفة الفرق بين الرتب ب�سكل دقيق ول ي�سترط ت�ساوي هذه الفروق، فمثلًا عندما يح�سل 
طالب في مادة الإح�ساء على تقدير ) امتياز( فاإن هنالك فرقاً مع من يح�سل على تقدير 
على  يح�سل  ما بين من  نف�سه  الفرق  هو  بال�سرورة  يعني  ل  الفرق  هذا  ولكن  )جيد جداً( 
تقدير )جيد جداً ( و)جيد(. ونظراً لأن وحدات مقيا�ص الرتب مت�ساوية ظاهرياً وغير مت�ساوية 
الدرجات الخام،  الرتب ل تدل على فروق مت�ساوية في  المت�ساوية في  الفروق  اأن  اإذ  فعلياً 
فاأننا ل ن�ستطيع جمعها اأو طرحها اأو ق�سمتها اأو �سربها اأو ا�ستخراج متو�سطها وانحرافها 
المعياري  لذا ل معنى للعمليات الح�سابية، ولكن يمكن ح�ساب معامل ارتباط الرتب الذي 
يعتمد في ح�سابه على الرتب ولي�ص الدرجات الحقيقية وذلك با�ستخدام معامل �سبيرمان، 
وي�سبه القيا�ص الترتيبي القيا�ص الإ�سمي بخ�سو�ص عدم ا�ستخدام ال�سفر ووحدات القيا�ص.

القيا�ص . 3 الم�ستوى من  )Interval Scale(: هذا  الفترات  اأو  الفئوي  القيا�ص  م�ستوى 
يتعلق بتحديد مقدار الفرق بين �سيئين اإذ اأنه يمكن تقدير الم�سافة، اأو تحديد مدى البعد الذي 
التي يتم قيا�سها  �سريطة  الظاهرة  البع�ص في  �سيئين بع�سهما عن  اأو  يف�سل بين فردين 
اإجراء العمليات الح�سابية في هذا الم�ستوى  اأن تكون هذه الم�سافات مت�ساوية، ويمكن فيه 
من القيا�ص اإذ ل تفقد القيم خ�سائ�سها ل �سيما عند الجمع والطرح ول وجود فيه لل�سفر 
الحقيقي اإذ اأن ال�سفر فيه ل يدل على اإنعدام الخا�سية بل يدل على قيمة اأو ن�سبة معينة مثل 
درجات الحرارة ) 2- ، 1- ، �سفر ، 1 ، 2 ( درجة مئوية، اإذ اأن ال�سفر هنا يمثل درجة حرارة 
القيا�ص في هذا  الفروق بين وحدات  معينة ول يعني عدم وجود درجة حرارة، كذلك فاإن 
الم�ستوى من القيا�ص غير مت�ساوية فعندما نقول اأن الفرق بين درجة الحرارة )20( ودرجة 
 )60( الحرارة  درجة  الفرق بين  ي�ساوي  ل  الفرق  هذا  فاإن  درجة   )20( هو   )40( الحرارة 

و)80( على الرغم من ت�ساويهما نظرياً لأن كمية الحرارة تختلف في الم�ستويين.
م�ستويات . 4 اأعلى  الن�سبة  مقايي�ص  تعد   :)Ratio Scale( الن�سبي  القيا�ص  م�ستوى 

واأخرى، وتتميز بوجود نقطة �سفر  للقيا�ص بين كل درجة  لها وحدة عامة  اأن  اإذ  القيا�ص 
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حقيقي ويمكن فيه ا�ستخدام كل العمليات الح�سابية )الجمع، وال�سرب، والطرح، والق�سمة( 
وكذلك العمليات الريا�سية المعقدة والمركبة، ومن الأمثلة الوا�سحة لهذا النوع من المقايي�ص 
مقايي�ص الوزن والطول فالفرد الذي يبلغ وزنه )100( كغم يعد �سعف وزن الفرد الذي يبلغ 
وزنه )50( كغم وال�سخ�ص الذي يبلغ طوله )182( �سم يعد �سعف طول ال�سخ�ص الذي يبلغ 
طوله )91(�سم وكذلك عند قيا�ص �سرعة ال�ستجابة الحركية للاعبين وح�سول احدهم على 
زمن)0.6( ثانية ولعب اآخر ح�سل على زمن قدره )0.3( ثانية فاإننا ن�ستطيع التعرف على 

�سرعة ا�ستجابة اللاعب الأول بالن�سبة اإلى �سرعة ا�ستجابة اللاعب الثاني. 

أخطاء القياس النفسي والتربوي:

الفروق  والتربوي من  النف�سي  والقيا�ص  الفيزيقي  الطبيعي  القيا�ص  الفروق بين  تبرز 
الأ�سا�سية في طبيعة ال�سمات الطبيعية والنف�سية حيث اأن ال�سمات الطبيعية كالطول والوزن 
والم�ساحة هي �سمات يمكن قيا�سها ب�سكل مبا�سر، وتتحقق المو�سوعية فيه اأكثر منها في 
القيا�ص النف�سي وذلك لأن الأداة �سادقة وثابتة بذاتها. اأما ال�سمات النف�سية فهي مفاهيم 
مجردة ل يمكن اإدراكها مبا�سرة بالحوا�ص ولكن ي�ستدل على مقدار ونوع ما يمتلكه الفرد 
منها. ومما ل �سك فيه اأن القيا�ص النف�سي والتربوي اأكثر �سعوبة واأقل دقة من القيا�ص في 
العلوم الطبيعية، فالإن�سان الذي هو مو�سوع القيا�ص النف�سي والتربوي يعد اأكثر الكائنات 
القيا�ص  اإلى وجود م�سكلات تتعلق بطبيعة  وتتداخل �سماته وخ�سائ�سه بالإ�سافة  تعقيداً 
)Hopkins & Antes, 1985؛  فيه  مختلفة  اأخطاء  اإلى  يوؤدي  وبالتالي  والتربوي  النف�سي 
علام،  Gregory, 2004؛  1996؛  واآخرون،  ال�سرقاوي  Mehresns & Lehman, 1991؛ 

 )Dockrell & Marshall, 2015 Urbina, 2014؛  2013؛  علام،  2005؛  قلادة،  2009؛ 
والتي منها:

القيا�ص يظل ن�سبياً . 1 اإت�ساق وحدات  اأن  اإت�ساق ن�سبي: حيث  القيا�ص  اإت�ساق وحدات 
مداخل  اأحد  ما  حد  اإلى  تعد  المحولة  اأو  المعيارية  فالدرجات  مطلقاً  ولي�ص  كبيرة  بدرجة 
تحقيق هذا الت�ساق الن�سبي للوحدات في اختبار معين، كما اأن وحدات الترجيح األلوغاريتمي 
في نماذج نظرية ا�ستجابة الفقرة تعد من المحاولت الأكثر حداثة لتحقيق درجة من هذا 

الت�ساق المطلق للوحدات. 
اأخطاء عدم الفهم: قد يكمن الخطاأ في قدرة القائمين بتنفيذ عملية القيا�ص والختبار . 2
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اأدوات واأجهزة القيا�ص الم�ستخدمة وخا�سة في  على الفهم ال�سحيح لموا�سفات ومكونات 
حالة اأ�ستخدام اأجهزة معقدة اإذ اأن الفهم الخاطىء �سيتبعه بال�سرورة تطبيق خاطىء.    

ن�سبية القيا�ص التربوي: نظراً لعدم وجود وحدات مت�ساوية وثابتة متفق عليها في . 3
القيا�ص.
القيا�ص التربوي غير مبا�سر: حيث اأن معظم ال�سمات اأو الخ�سائ�ص المراد قيا�سها . 4

للاأغرا�ص التربوية ل يمكن قيا�سها قيا�ص مبا�سر، واإنما يمكن فقط ال�ستدلل عليها.
دقتها . 5 درجة  تتباين  التربوي  القيا�ص  اأدوات  اأن  حيث  القيا�ص:  اأدوات  دقة  عدم 

ا�ستجابة  ت�ستدعي  اأنواعها على مثيرات  والتربوي بجميع  النف�سي  القيا�ص  اأدوات  وت�ستمل 
لهذه  الفرد  ا�ستجابة  ال�ستدلل من  القيا�ص، بحيث يمكن  النف�سية مو�سوع  بال�سمة  ترتبط 

المثيرات على مقدار ما يمتلكه من ال�سمة المراد قيا�سها . 
الجهود . 6 في  كامنة  الأخطاء  تكون  قد  القيا�ص:  اأدوات  ت�سميم  اأو  اإعداد  في  اأخطاء 

التي بذلت لإعداد اأدوات القيا�ص اأو ت�سميمها، �سواء كانت هذه الأدوات في اأ�سلها المحلي اأو 
الإقليمي اأو �سواء كانت مترجمة من اأ�سل اأجنبي.

الآخر، . 7 بع�سها  من  دقة  اأكثر  القيا�ص  اأدوات  بع�ص  القيا�ص:  اأدوات  ح�سا�سية  عدم 
الختبار  يعتبر  التربية  ميدان  وفي  الزنبركي،  الميزان  من  دقة  اأكثر  الح�سا�ص  فالميزان 
مو�سوعي،  اختبار  بين  فرقاً  هناك  اأن  كما  المقالي،  الختبار  من  دقة  اأكثر  المو�سوعي 

ي�سممه فاح�ص مدرب، واآخر ي�سعه فاح�ص غير مدرب وغير ملم بمبادئ القيا�ص.
والتربوية . 8 النف�سية  الظواهر  معظم  تتميز  قيا�سها:  المراد  الظواهر  ثبات  عدم 

والجتماعية التي يراد قي�سها بالديناميكية اأي التغير الم�ستمر، فال�سخ�ص الذي نقي�ص اأداءه، 
يتغير من �ساعة اإلى اأخرى، فهو الآن �سليم معافى، قد ي�سعر بعد فترة قليلة بالمر�ص اأو التعب 

اأو الملل، وقد يفقد اهتمامه فتنخف�ص فاعليته وهكذا.
من . 9 عدد  اإلى  طُلب  فلو  لآخر،  �سخ�ص  من  الملاحظة  دقة  تختلف  الملاحظة:  خطاأ 

المعلمين قيا�ص مدى فعالية طالب معين ون�ساطه ال�سفي، فقد تختلف القيم التي يعطيها 
هوؤلء المعلمون مع اأن اأداة القيا�ص لم تتغير، وكذلك الطفل مو�سوع القيا�ص، ويرجع �سبب 

ذلك اإلى الأخطاء الناجمة عن الفروق الفردية المتوقعة لديهم في الملاحظة.
التزام المحكمين . 10 القيا�ص والختبار: عدم  بتعليمات و�سروط  الإلتزام  اأخطاء عدم 
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وفريق العمل الم�ساعد بال�سروط والتعليمات المرفقة باأدوات القيا�ص يوجد اإمكانية عالية 
الثانوية  لل�سروط  اأهمية  يولون  ل  المحكمين  بع�ص  هناك  اأن  كما  القيا�ص،  اأخطاء  لظهور 
لتطبيق اأدوات القيا�ص كمراعاة )درجة الحرارة و�سرعة الرياح والتهوية والإنارة وغيرها( 
مما قد ين�ساأ عنه اأخطاء �سغيرة قد تكون في مجملها خطاأ ج�سيماً يوؤثر تاأثيراً مبا�سراً على 

النتائج.
اأخطاء عدم الإلتزام بتوحيد ظروف القيا�ص: للو�سول اإلى نتائج معبرة ب�سدق عن . 11

م�ستويات الأفراد يجب توحيد جميع الظروف المحيطة بعملية القيا�ص والختبار مثل درجة 
المزاجية  القيا�ص والحالة  الم�ستخدمة وخبرة منفذي  والأجهزة  والتهوية  والإنارة  الحرارة 
التي يجب مراعاتها بدقة من حيث  التجريبي  ال�سبط  للمفحو�سين، هذا ف�سلًا عن عوامل 
�سبط المتغيرات التي قد توؤثر على الظاهرة مو�سوع القيا�ص، ونتيجة لأهمال هذة العوامل 

يتعر�ص القيا�ص لظهور العديد من الأخطاء.
يظهر . 12 الأداء  واختبار  لقيا�ص  الذاتي  التقدير  اإ�ستخدام  عند  الذاتي:  التقدير  اأخطاء 

وجود  رغم  المفحو�ص  بذات  يرتبط  ما  بمقدار  الأداء  تقدير  يتم  اإذ  الأخطاء  من  النوع  هذا 
�سروط دقيقة لموا�سفات الأداء في كثير من هذه الختبارات والمقايي�ص، اإل اأن هذا النوع 
من الأخطاء يمكن حدوثه بمقدار معرفة المفحو�ص بنوعية الأداء المطلوب وكيفية التعبير 

عنه �سلوكياً.     

:(Valuation) ثانياً: التقييم النفسي والتربوي

تعريف التقييم النفسي والتربوي:

يعرف التقييم على اأنه عملية و�سفية للو�سع الراهن لظاهرة اأو حالة من الحالت مع 
بيان نقاط ال�سعف والقوة فيها، فهي لي�ست غاية في حد ذاتها واإنما و�سيلة لعملية اأخرى 
تاأتي بعدها وهي عملية التقويم، فالتقييم هو تثمين ال�سيء وتحديد قيمته  فمثلًا: اأن فلان 
قيم »ال�ساعة« فوجدها جميلة. وقيم مو�سوع الكتاب فوجده جيد ومهم وي�ستحق القراءة. 
 Affective( الوجدانية  الأهداف  ثالث من  التقييم كهدف   )Krathwohl( وقد ذكر كراثول 
Domain( وعرفوه باأنه تقدير قيمة الوحدة المعرفية المقدمة اإلى المتعلم حيث يكون الباعث 

اإلتزام  النظم واللوائح واإنما هو  الطاعة للتم�سي بموجب  اأو  الرغبة في عمله  الحقيقي لي�ص 
المتعلم للقيمة التي تحويها الوحدة المعرفية اأو الخبرة التعليمية التي تقوده اإلى ذلك النوع 
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من ال�سلوك.  وقد ق�سمها اإلى ثلاث م�ستويات وهي تقبل القيمة )Value Acceptance( وهو 
اأو ظاهرة �سلوكية ثم تف�سيل القيمة )Value Preference( والتي  القبول الوجداني لفكرة 
التم�سك  اأو  الإلتزام  واأخيراً  لها.  المعينة  بالقيمة  والقتناع  الندماجية  م�ستوى  عن  تعبر 
)Commitment( بقيمة ال�سيء بعد قبوله له واقتناعه بقيمته، فالتقييم بعك�ص التقويم هي 
عملية و�سفية فقط ولي�ست علاجية )Diagnostic( اأو تحليلية )Analytic( )عودة، 2014(.

الم�سدر اللغوي لمفهوم التقييم هو القيم )Values( ولهذا فاإن لقيم الإن�سان دوراً مهماً 
في تقييمه للاأاإ�سياء، وقد يكون ذلك �سبباً لختلاف التقييم من �سخ�ص لآخر وفق منظومة 
قيم كل منهما لهذه الأ�سياء، وعادة يتقارب تقييم الأفراد للاأ�سياء اإذا كانوا من نف�ص البيئة 
التقييم  مفهوم  بين  التمييز  يجب  اأنه  على  والثقافي.  الحياتي  النظام  نف�ص  ولهم  القيمية 
 )Assessment( ومفهوم اآخر له علاقة بعملية القيا�ص والتقييم و�سابق لهما وهو التقدير
التعريفات  بع�ص  ظهرت  حيث   ،)Esteemation( التثمين  اأو   )Speculation( التخمين  اأو 
هو  التخمين  اأو  فالتقدير  مختلفة،  باأنها  علماً  مترادفة  وتجعلها  المفاهيم  هذه  بين  تخلط 
اكت�ساف  قبل  وتثمينها  الأ�سياء  لتحديد  والتقييم  القيا�ص  قبل  الإن�سان  ا�ستخدمها  عملية 
اأدوات القيا�ص، فكان يلجاأ لحد�سه وظنه في تقدير هذه الأ�سياء، فهو يقدر المو�سم باأنه جيد 
اأو متو�سط )ن�ص ربطة( اأو دون ذلك، ويقدر الم�سافة بو�سفها “خبطة ع�سا” اأو “فركة كعب” 
الع�سر الحديث ت�ستخدم  اأنه ما زال هناك بع�ص المجالت في  التعابير، على  وغيرها من 
التقدير والتخمين لبع�ص الأغرا�ص كتخمين العقارات والآثار والأرا�سي وال�سيارات وتقدير 
التمييز بين تعريف  اأنه يجب  ال�ساأن. على  )العمر( من قبل بع�ص المتخ�س�سين بهذا  ال�سن 
تقييمه  المراد  للمو�سوع  القيا�ص  اإجراء  ي�ستلزم  التقييم  باأن  التخمين  اأو  والتقدير  التقييم 
اأو  اأو التخمين ل يحتاج لمثل هذا القيا�ص، كما اأن التقييم له جانب معنوي  بينما التقدير 
كيفي فقط بينما التقدير اأو التخمين فيمكن اأن يكون كمياً اأو كيفياً؛ فتقدير العمر اأو العقار 

مثلًا يكون كمياً بينما تقدير المو�سم اأو الم�سافة فيكون كيفياً. 
والمتتبع للاأدب ال�سابق في هذا المجال يجد تعريفات متباينة تبعاً لما �سبق من الخلط 
بين المفاهيم ال�سابقة؛ فقد عرف بلوم )Bloom, 1968( التقييم باأنه اإ�سدار اأحكام لغر�ص 
ما على قيمة الأفكار والأعمال والمواد با�ستخدام محكات ومعايير لتقدير هذه الأ�سياء كمياً 
اأو كيفياً. اأما ثورندايك هيجن )Thorndike & Hagen, 1986( فقد عرفا التقييم على اأنه 
و�سف الأ�سياء والحكم عليها كيفياً، ويعرفه �سكوت )Scott, 2000( باأنه اإعطاء قيمة ل�سيء 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 30

ما وفقاً لم�ستويات حددت م�سبقاً كيفياً. اأما جرونلند )Gronlund, 1966( فيرى اأن التقييم 
عملية منهجية تحدد مدى تحقق الأهداف التربوية واأنه يت�سمن و�سفاً كمياً وكيفياً لها، 
فيها الحكم  يلعب  تلخي�سية و�سفية  اأنه عمليات  )Stanley, 1979( على  �ستانلي  ويعرفه 
ولوهن�ص  كولي  من  كل  وعرفه  التلاميذ.  تقديرات  في  الحال  هو  كما  كبيراً  دوراً  الكيفي 

)Cooley & Lohnes, 1976( باأنه تقدير قيمة ال�سيء ومدى وفائه بالحاجة.
مما �سبق يمكن ال�ستنتاج باأن التقييم هو بمثابة المرحلة الثانية من مراحل عملية 
اأو تثمينات معنوية  اأحكام  اإ�سدار  القيا�ص والتقويم كمنظومة تربوية متكاملة وهو يعني 
اأو كيفية حول الأ�سياء والخ�سائ�ص والظواهر التي �سبق قيا�سها، وهذا يعني اأن القيا�ص هو 
من م�ستلزمات التقييم اأي ل يتم التقييم اإل بعد اإجراء عملية القيا�ص للظاهرة اأو الخا�سية 
كاأداة قيا�ص  الختبار  اأو  المتحان  با�ستخدام  الطالب  اأداء  يقي�ص  تقييمها؛ فالمعلم  المراد 
يقدر  اأو  90( ثم يحول   ،80  ،70  ،60  ،50( الأداء كمياً بدرجة محددة رقمياً  ويحدد هذا 
اأو ممتازة وهذا الأخير هو التقييم. وبذلك  اأو جيدة  اأو متو�سطة  هذه الدرجة باأنها �سعيفة 
فاإن التقييم اأ�سمل واأو�سع من القيا�ص؛ فالقيا�ص يتم با�ستخدام الختبار كاأداة قيا�ص فقط 
بينما التقييم فيلجاأ اإلى اأ�ساليب اأخرى مثل ال�سجلات وقوائم الر�سد والتقدير و�سلالم التقدير 

الذاتي وال�سجلات التراكمية واآراء المتخ�س�سين وغير ذلك لإ�سدار اأحكام حول الأ�سياء.    

الأهداف العامة للتقييم النفسي والتربوي 

بالرغم من المت�سككين في اأهمية التقييم وما يقدمه للعملية التربوية من فائدة اإل اأنه 
ثبت اأن له فوائد جمة في تح�سين العملية التعليمية التعلمية وتطويرها، ولي�ص فقط كذلك 
واإنما تتعدى اأهمية التقييم لي�سبح �سرورة ملحة يجب ممار�ستها ب�سورة م�ستمرة، على اأن 
ل تقت�سر عملية التقييم على الجوانب غير المهمة في العلمية التعلمية، وتجنب التركيز على 
الأمور الخا�سة ال�سخ�سية من �سمات الأفراد وخ�سائ�سهم، اأو التدخل في �سووؤنهم الداخلية 
ال�سلة  ذات  الجوانب  على  والتركيز  الهتمام  بل  واإنتاجيتهم،  اإ�ستقلاليتهم  من  تحد  التي 
بالمو�سوع الُمقيم بدقة ومو�سوعية با�ستخدام اأدوات وطرق علمية ثابتة و�سادقة، وبذلك 
يمكن اأن تمد عملية التقييم بمعلومات �سرورية ومهمة حول العملية التعليمية من جميع 
 Bormuth، 2008؛  لبدة،  اأبو  )Asp, 2000؛  الآتية  العامة  الأهداف  بذلك  الجوانب وتحقق 

:)2011



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 31

تزويد المعنيين بمدى تحقيق الأهداف التعليمية المن�سودة والمتوقعة ويكاد يكون . 1
هذا الأمر هو الهدف الرئي�ص للتقييم.

تزويد عملية التقييم المهتمين بمعلومات مهمة حول اأداء الطالب واإنجازه العلمي . 2
الأمر الذي يعمل كتغذية راجعة لكل من المتعلم والمعلم والإدارة المدر�سية حول مدى تحقق 

الأهداف التعليمية.
توفير معلومات �سرورية حول فعالية المعلم واإنجازه وتقدمه المهني ويفيد ذلك . 3

المدر�سية في  الإدارة  اأخرى  ويفيد من جهة  الم�ستقبل،  المهني في  نف�سه في تطوره  المعلم 
تقييم عمل المعلم.

فعالية . 4 حول  بمعلومات  التربويين  والإداريين  والمناهج  البرامج  م�سممي  تزويد 
المناهج والأ�ساليب والأن�سطة الم�ستخدمة في التعلم والتعليم، مما يوؤدي ذلك اإلى تطوير هذه 

البرامج التعليمية ومعالجة جوانب الق�سور فيها اإن وجدت.     
تُعد عملية التقييم �سرورية ومفيدة في مجال الك�سف عن فعالية الجهاز التربوي . 5

الم�سووؤلين  قيام  معلومات عن مدى  تقديم  والبرامج من خلال  والأق�سام  الدوائر  بمختلف 
والإداريين في هذه البرامج بالمهمات المناطة بهم، ومدى فعالية اأدائهم في الإ�سراف على 

العملية التعليمية وتطويرها.
يقدم التقييم معلومات عن مدى الإنجازات والأو�ساع الواقعية عن الو�سع الراهن . 6

�سواء كانوا  الأمر  الر�سمية حول ذلك لمن يهمهم  التقارير  رفع  اأجل  التعليمية من  للعملية 
م�سووؤلين اأم غير ذلك.

الأهداف الخاصة للتقييم

هناك عدة اأهداف محددة يمكن للتقييم تحقيقها وهي:
الحكم على مدى كفاية الدرجات الممنوحة للطلبة وم�ستواها المعنوي.. 1
تزويد اأولياء الأمور بتقديرات حول تقدم اأبنائهم واإنجازاتهم.. 2
معرفة قدرات الطلبة المعرفية والتعليمية.. 3
ي�سهم في اختيار الطلبة وت�سنيفهم وتوزيعهم اإلى �سعب متجان�سة.. 4
وتوجيههم . 5 الطلبة  اإر�ساد  في  ت�ساعده  بمعلومات  والنف�سي  التربوي  المر�سد  تزويد 
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مهنياً وتربوياً ونف�سياً.
معرفة مدى فعالية المعلم من قبل الإدارة والم�سرفين والطلبة واأولياء الأمور.. 6
دورها . 7 تطوير  حول  بمعلومات  المهتمين  وتزويد  العام  المدر�سة  م�ستوى  معرفة 

وتح�سينه.

:(Evaluation) ثالثاً: التقويم النفسي والتربوي

تعريف التقويم النفسي والتربوي

اأكان معرفياً  اإحداث تغيير في �سلوك المتعلم، �سواء  تهدف عملية التعلم والتعليم اإلى 
با�ستخدام  له  خُطط  ما  تحقيق  جاداً  يحاول  الدر�ص  بتنفيذ  المعلم  يبداأ  فعندما  حركياً،  اأو 
ا�ستراتيجيات تدري�سية معينة يلازمها تقويماً م�ستمراً يعطيه الفر�سة لتوجيه الم�سار نحو 
تحقيق الأهداف، فربما يجد اأن ما خُطط له لم يتحقق جزئياً اأو كليا فيبادر اإلى اتخاذ قرارات 
ب�ساأن ذلك قد تدفعه اإلى التعديل اأو الت�سحيح في م�سيرته، واإ�سدار الحكم على قيمة الأ�سياء 
اأو الأ�سخا�ص اأو  المو�سوعات، كما يتطلب التقويم ا�ستخدام معايير اأو محكات لتقدير هذه 

القيمة، ويت�سمن التقويم التح�سين والتعديل والتطوير الذي يعتمد على هذه الأحكام.
كما ي�سير مفهوم التقويم التربوي بمعناه الوا�سع اإلى اأنه عملية منهجية منظمة تهدف 
اإلى جمع وتحليل البيانات بغر�ص تحديد درجة تحقق الأهداف التربوية واتخاذ القرارات 
اأو المدر�سة  اأو الأ�سرة  ال�سليم للفرد  اأجل معالجة جوانب الق�سور وتوفير النمو  ب�ساأنها من 
التقويم  مفهوم  في  جاء  فيما  التفح�ص  وعند  التربوية.  البيئة  ت�سكيل  اإعادة  خلال  من 
التربوي ال�سابق نجده يلعب دوراً اأ�سا�سياً ومهماً في العملية التعليمية التعلمية، اإذ يعد الأداة 
اأثناءها  ال�سابطة والموجهة لعملية التدري�ص، وقد يكون قبل البدء بعملية التدري�ص اأو في 
اأو بعد النتهاء منها بغية تزويد متخذي القرار )كالمعلم( بالتغذية الراجعة عن �سير عملية 
التدري�ص وم�ستوى اأداء الطلبة، ومواطن قوتهم و�سعفهم ومدى تحقيقهم للاأهداف المر�سومة 
ودرجة ملاءمتها لهم، ول يقت�سر دور التقويم على الم�ساعدة في اتخاذ القرارات بالنجاح 

والر�سوب بل يتعدى ذلك اإلى تح�سين عملية التدري�ص وتطويرها. 
فالتقويم يُعد عملية اأكثر �سمولية اأكثر تعقيداً من عملية القيا�ص والتقييم لكنها تعتمد 
تعريف  ولإعطاء  القيا�ص  عملية  من  الم�ستخل�سة  الأرقام  وعلى  عليها  الأول  المقام  في 
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يقوم  فاإنه  مر�سية  حالة  الطبيب  يدر�ص  عندما  التالي:  المثال  ايراد  �سيتم  التقويم  لعملية 
من  المري�ص عدداً  وي�ساأل  القلب،  ويعد �سربات  ال�سغط،  قيا�ص  ثم  الحرارة،  بقيا�ص درجة 
الأ�سئلة، بغر�ص تجميع معلومات كافية لت�سخي�ص الحالة ثم يحدد الحالة ويقرر نوع العلاج 
التقويم. وعليه يمكن تعريف  العلاج هي بمثابة عملية  اأو  الدواء  المنا�سب، فعملية �سرف 
التقويم باأنه عملية ت�سخي�ص وعلاج، وبمعنى اآخر: فاإن التقويم يمثل عملية منظمة يمكن من 
خلالها و�سف كيفي لل�سيء المراد تقويمه واإ�سدار الحكم المنا�سب تجاهه. كما اأن التقويم 
هو عملية اإتخاذ القرار التربوي على اأ�سا�ص القيا�ص والملاحظات بهدف التطوير، واإذا كان 
فاإن  اأرقام؛  اأو  درجات  �سورة  فى  خ�سائ�سها  اأو  للاأ�سياء  كمي  تقدير  عملية  هو  القيا�ص 
الدرجات وتف�سيرها، ويتخذ قراراً في تح�سين  ال�سابق يبداأ من هذه  للتعريف  التقويم وفقاً 

وتطوير العملية التعليمية وت�سحيح و�سعها.
اأو ال�سخ�ص فى �سوء درجة  اإ�سدار حكم على ال�سيء  ومن ثم فاإن التقويم هو عملية 
القيا�ص وفى �سوء الأهداف المحددة وفى �سوء المعلومات الأخرى التى يتم الح�سول عليها 
من م�سادر مختلفة. يت�سح من العر�ص ال�سابق اأن التقويم عملية اتخاذ قرار ب�ساأن الحكم 
متفق  معايير  �سوء  وفي  والتقويم  القيا�ص  عملية  نتيجة  �سوء  في  ما  مو�سوع  قيمة  على 
عليها مثل: مدى تحقيق الأهداف وم�ستوى الإتقان والمتطلبات المهنية.. الخ، وذلك بهدف 

تقديم تغذية راجعة فورية ت�سهم في تطوير العملية التعليمية بكامل عنا�سرها.
اأجمع المعلمون والمهتمون في ق�سايا التربية والتعليم على اأن القيا�ص والتقويم كعملية 
نظامية حجر الأ�سا�ص في عملية التطوير والتحديث والتجديد لما ي�سكله من اأهمية بالن�سبة 
للمعلم والطالب معاً، وت�سكل المرحلة الأخيرة من عملية التعلم والتعليم نقطة البداية لتعلم 
جديد اأو ل حق، وتهدف هذه العملية اإلى معرفة مواطن ال�سعف والقوة في عمليتي التعلم 
التعليمي،  الو�سع  اأو  التدري�ص،  اأ�ساليب  اإدخال تح�سينات عليها، من حيث  والتعليم بهدف 
اأو المادة الدرا�سية وغير ذلك. كما يعتبر القيا�ص ركناً اأ�سا�سياً، وعن�سراً مهماً من عنا�سر 
في  المعلم  ي�ستطيع  ول  خا�ص،  ب�سكل  التدري�سية  والعملية  عام،  ب�سكل  التربوية  العملية 
مدر�سته والمدر�ص في جامعته اأو كليته القيام بدوره الأ�سا�سي كمقوم بدون توفر الحد الأدنى 
ب�سكل عام، والختبارات  والتقويم  القيا�ص  الأ�سا�سية في مجال  المعلومات والمهارات  من 
التح�سيلية ب�سكل خا�ص، ولذلك يبدو الهتمام وا�سحاً من قبل متخذي القرارات بتاأهيل 
المعلمين في هذا المجال قبل الخدمة واأثنائها، وبتاأهيل المدر�سين في الجامعات، من خلال 
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برامج موجهة لهذا الغر�ص.

خصائص التقويم النفسي والتربوي:

اأدواره  اأداء  على  اأن يكون قادراً  اأغرا�سه ويوؤدي وظائفه، ينبغي  التقويم  لكي يحقق 
المختلفة بكفاءة ودقة وواقعية، تعزز الثقة بنتائجه وتجعل القائمين على العملية التعليمية 
والتدريبية ومن بينهم متخذو القرار مطمئنين اإلى الإجراءات والقرارات التي تتخذ في �سوء 
�سلامة  ذلك  في  بما  ممكنة،  درجة  باأكبر  �سليماً  التقويم  يكون  اأن  ينبغي  لذا  النتائج،  تلك 
التقويم  في  يتوفر  اأن  بد  ل  ذلك  تحقيق  ول�سمان  تطبيقها،  وكيفية  الم�ستعملة  الأدوات 

الخ�سائ�ص المهمة الآتية:  
اأو جزء �سغير، . 1 التقويم �ساملا ول يقت�سر على جانب  اأن يكون  ال�سمولية: بمعنى 

لن ذلك ل يعطي �سورة وا�سحة عن مدى النجاح والف�سل، اأي اأن يوؤخذ بنظر العتبار جميع 
ال�سحيح،  بالتجاه  التعديل  على  ت�ساعد  والتي  التقويم  قيد  بالمو�سوع  المتعلقة  النواحي 

حيث ينبغي الهتمام بالجوانب البدنية النف�سية والجتماعية والمعرفية على حدِ �سواء.  
التنا�سق مع الأهداف: يجب اأن يت�سق برنامج التقويم مع اأهداف المنهاج التربوي . 2

وفل�سفته واأهدافه، فاذا كان المنهاج يهدف الى م�ساعدة الطلبة في كل جوانب التعليم ويجب 
اأن يتجه التقويم اإلى تطوير هذه النواحي. 

اأن تنظم عملية التقويم وتجمع نتائجها بحيث ي�سبح تف�سيرها ذا . 3 التنظيم: يجب 
مغزى مفيد في ال�سلاح والتح�سين والتطوير للاأف�سل.

ال�ستمرارية: اأن يقوم التقويم على اأ�س�ص علمية ما دامت العملية التربوية م�ستمرة . 4
ويتم قبلها واأثنائها وبعدها.

التقويم عملية تعاون وم�ساركة: ت�سترك فيه جميع الأطراف ذات العلاقة بالعملية . 5
التربوية ب�سكل عام، وبجميع الأفراد ذوي العلاقة بالمو�سوع الذي يتم تقويمه ب�سكل خا�ص 

حيث ي�سترك في عملية التقويم المعلم والمتعلم والمدير والم�سرف والمر�سد.
اقت�سادي: اأن يكون التقويم اقت�سادياً من حيث الوقت والجهد والتكاليف.. 6
اإنماء ممار�سة . 7 اإلى  اإ�سدار حكم فقط، واإنما يتعدى ذلك  التقويم على  اأن ل يقت�سر 

العمل والن�ساط والتدريب للو�سول اإلى نتائج من اأجل التطوير والتح�سين.



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 35

التكامل: تكامل الو�سائل المختلفة والمتنوعة للتقويم.. 8
التنوع: يجب اأن ل ينفرد بعملية التقويم �سخ�ص واحد اأو جهة واحدة فقط، بل هي . 9

�سراكة بين جميع القائمين عليها، من مدربين واإداريين ف�سلًا عن الطلبة اأنف�سهم، كما يجب 
اإ�سراك المحيطين بهذه العملية كالمتخ�س�سين والباحثين وال�سحافة واأولياء اأمور الطلبة.

تخطيط �سامل للخطة المراد اإتباعها في التقويم: من خلال الهتمام بتحديد اأهداف . 10
البرنامج  اأهمية في جميع خطوات  له من  ال�سليم لما  التخطيط  اأجل  واأفرا�سه من  التقويم 

التقويمي، لذلك اأ�سبح اأحد �سمات البرامج التقويمية الحديثة.
الهتمام بالتقويم الذاتي بجانب التقويم المو�سوعي.. 11
التعليمية . 12 العملية  في  الأمان  �سمام  التقويم  يُعد  التعليمية:  العملية  اأمان  �سمام 

واأداة التحكم بها فمن خلالها ي�ستطيع متخذ القرار توجيه العملية التربوية واتخاذ قرارات 
وفي  الخدمة  قبل  المعلمين  اإعداد  برامج  اأكدت  لذلك  والموؤ�س�سة،  المتعلم  ب�سان  �سحيحة 
مواقعهم،  في  فاعلين  ليكونوا  الكفايات  من  جملة  المعلمين  اإك�ساب  �سرورة  على  اأثناءها 
ومن هذه الكفايات كفاية التقويم كونها ركناً اأ�سا�سياً من اأركان العملية التدري�سية ب�سورة 
خا�سة والتربوية ب�سورة عامة، ومن عنا�سر هذه الكفاية اإك�ساب المعلمين الحد الأدنى من 
المعلومات والمهارات اللازمة في مجال التقويم وا�ستراتيجياته ب�سورة خا�سة لت�ساعده في 

اتخاذ قراراته بكفاءة واقتدار.

أغراض التقويم النفسي والتربوي وأهدافه: 

ي�ستمد التقويم اأهميته الأ�سا�سية في الميادين المختلفة من �سرورة العتماد عليه في 
تحديد جدوى اأو قيمة برنامج ما، اأي تقدير مدى تحقق الأهداف المن�سودة لهذا البرنامج، 
وهذه الوظيفة تبنى عليها الوظائف الأخرى للعملية التقويمية، ويكون له جملة من الأغرا�ص 
والأهداف والتي يمكن اإيجازها بالجوانب اآلتية )Gregory, 2004؛ Urbin، 2014؛ ملحم، 

:)2017
فالنتائج . 1 للطلبة،  وال�سعف  القوة  جوانب  تقدير  في  التقويم  ي�ستخدم  الت�سخي�ص: 

توؤ�س�ص قاعدة بيانات لتقرير المجالت التي تحتاج اإلى تح�سين، وفي الوقت نف�سه للتاأكيد 
على المجالت التي اأثبتت جدواها ونجحت في تحقيق اأهداف المنهاج.

التوجيه والتغذية الراجعة: فالطلبة يتقبلون الم�ساعدة والمعلومات عن قدراتهم من . 2
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منظور التوجيه، فاإن على الطلبة اأن يفهموا توقعات التح�سن والنجاح في التعلم �سواء اأكان 
حركياً اأم معرفياً اأم انفعالياً.

الطلبة ونجاحهم في فترة . 3 اأداء  التقويم في تحديد م�ستوى  ي�ستخدم  تقرير الحالة: 
معينة من الزمن مثل تدري�ص وحدة اأو مو�سوع اأو بعد ف�سل درا�سي اأو عام درا�سي .. الخ . 

اإلى . 4 التي تحتاج  الجوانب  مراجعة  التقويم من  البرنامج وتح�سينه: يمكن  مراجعة 
تعديل اأو تح�سين في �سوء ما تم تحقيقه. 

الدافعية: حيث تدفع نتائج التقويم الطلبة اإلى تح�سين قدراتهم ب�سكل اإيجابي اأكثر . 5
منه �سلبياً، وهذا يتوقف على طبيعة الواجبات التعليمية وعلى التركيز على تح�سين الذات 

من خلال مواقف التدري�ص.
قدراتهم . 6 بح�سب  مجموعات  اإلى  الطلبة  ت�سنيف  على  التقويم  ي�ساعد  الت�سنيف: 

وقابلياتهم وا�ستعدادهم وميولهم ورغباتهم واتجاهاتهم وغيرها، بالعتماد على نتائجهم 
القائمة على الختبار والقيا�ص، فقد اأثبتت الدرا�سات في مجال الفروق الفردية اأن الأفراد 
يختلفون في القدرات والمهارات وال�ستعدادات والميول وغيرها، لذا وجب ت�سميم البرامج 
والمناهج والخطط في �سوء هذا العتبار المهم ولعدم اأمكانية و�سع برنامج لكل فرد فقد 
لجاأ الخبراء الى تق�سيم الأفراد الى مجموعات متجان�سة والختبارات والمقايي�ص تعد اأف�سل 

الو�سائل للو�سول الى التق�سيمات المنا�سبة.
معرفة مدى ما تحقق من الأهداف: اإنَ تحديد الأهداف هي الخطوة الأولى في عملية . 7

هذه  على  القائمون  ي�ستطيع من خلاله  الذي  الموؤ�سر  هو  منها  ما تحقق  ومعرفة  التقويم، 
العملية من تخطيط عملهم اللاحق.

التعليمية . 8 بالعملية  والمعنيين  المعلمين  التقويم  ي�ساعد  التعلم:  م�ستوى  تح�سين 
تزويده  في  وت�ساعد  الطلبة،  هوؤلء  يتعلمها  اأن  يرغب  التي  الأمور  تو�سيح  في  التدريبية 
بمعلومات عن مدى تقدمه فيما تعلمه، ويعرفه بالمجالت والجوانب التي يحتاج فيها اإلى 

مزيد من التعلم والتدريب، فالتقويم لي�ص غاية بحد ذاته بل هو و�سيلة لتحقيق غاية اأبعد.
اأو . 9 ا�ستمراراً  التدريبي  البرنامج  اإتخاذ موقف من  ت�ساعد في  التي  البيانات:  جمع 

تطويراً اأو اإلغائها عند اللزوم.
حل الم�سكلات: ي�ساعد التقويم في حل الم�سكلات التي قد تواجه العملية التعليمية . 10
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والتدريبية وخا�سة م�سكلات التجديد عن طريق التعرف عليها بدقة في الظروف المختلفة. 
عن . 11 الك�سف  عوامل  اأهم  من  الحا�سر  ع�سرنا  في  التقويم  اأ�سبح  المواهب:  ك�سف 

اأ�سحاب ال�ستعدادات والميول الخا�سة وذوي القدرات والمهارات  المواهب، وتمييز الطلبة 
المتميزة من اأجل تنميتها ورعايتها رعاية خا�سة.

التخطيط: التقويم ركن مهم من اأركان التخطيط، لأنه يت�سل ات�سالً وثيقاً بمتابعة . 12
بنتائج  فينتهي  الأهداف،  في  ق�سور  اأو  الو�سائل  اأو  البرنامج  عيوب  عن  ليك�سف  النتائج، 
وتو�سيات تعر�ص على جهات التخطيط ثم تاأخذ �سبيلها للتنفيذ حيث تبداأ المتابعة فالتقويم 

من جديد وهكذا.
التعليمية والتدريبية على تطوير البرنامج . 13 العملية  القائمين على  التحفيز: تحفيز 

لل�سعوبات  البدائل  واإيجاد  الحلول  و�سع  الم�ساعدة في  مع  فعالة  ب�سورة  اأهدافه  لتحقيق 
والعوائق وتعزيز مواطن القوة.

والأن�سطة . 14 البرامج  عنا�سر  كون  ويحدد  الطلبة،  نمو  تتبع  في  ي�ساعد  المتابعة: 
التعليمية تراعي م�ستويات النمو الذي و�سل اإليه هوؤلء الطلبة اأم ل.

مجالات التقويم النفسي والتربوي

وعنا�سر  مجالت  من  واحد  عن�سر  اأو  مجال  على  التركيز  ومازال-  كان-  تقليديا 
العملية التعليمة األ وهو مجال تقويم الطلبة، بل كان نجاح اأو ف�سل هوؤلء الطلبة في تحقيق 
الأهداف المرغوبة في ظل النظرة التقليدية للتقويم يمثل الحكم على نجاح بقية العنا�سر 
والجوانب من نظام تربوي واإدارة ومناهج ومعلمين،  ولكن بعد اأ�سبح ينظر للتقويم التربوي 
على اأنه اأحد اأهم عنا�سر المنهاج التّعليمية في ظل التّربية الحديثة يتفاعل مع هذه العنا�سر، 
جوانب  جميع  لت�سمل  التربوي  التقويم  لمجالت  النظرة  ات�سعت  بها،  ويتاأثر  فيها  فيوؤثر 
العملية التربوية، خا�سة اأن عملية التقويم نف�سها هي من ن�سيج هذه العملية التربوية. ومن 
العمليات الحيوية والجوهرية فيها، هذا يعني اأن جميع عنا�سر العملية التربوية وجوانبها 

وفعالياتها واأن�سطتها ينبغي اأن تطالها عملية التقويم، واأبرز هذه المجالت:
النظام التعليمي الوطني )National Educational system(: ومثاله حينما تجري . 1

عملية تقويم لنظام التعليم بما ي�سمله من عنا�سر: �سيا�سة التعليم، فل�سفة واأهداف التعليم، 
اأ�س�سه ومبادئه، ا�ستراتيجياته، ميزانيته، قوانينه، لوائحه، برامجه، مراحله، مناهجه، نظم 
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الإعداد والتدريب، اأ�ساليب التقويم ال�سائدة فيه ... الخ.
اأي�ساً . 2 عليه  ويطلق   :)Educational School System( المدر�سي  التعليم  نظام 

مدر�سي  تقويم  عملية  تجري  حينما  ومثاله   )School Evaluation( المدر�سي  التقويم 
اأو منطقة ما، بما ي�سمله من عنا�سر: الإدارة المدر�سية، المن�ساآت  على المدار�ص في بلد ما 
اأثاث ونحوها،  والمرافق، الإر�ساد والتوجيه والخدمات الطلابية، التجهيزات المدر�سية من 
تدر�ص  التي  المناهج  المحلي،  بالمجتمع  المدر�سة  الطلابي، علاقة  الن�ساط  التعلم،  م�سادر 

وطرق واأ�ساليب تدري�سها، تح�سيل الطلاب و�سلوكهم ... الخ.
المنهج . 3 تقويم  اأي�سا  عليه  ويطلق   :)Academic Curricula( الدرا�سية  المناهج 

معينة  تعليمية  مرحلة  مناهج  تقويم  ومثاله   )Curriculum Evaluation( المدر�سي 
التربية  الإنجليزية،  )اللغة  معينة  مقررات  مناهج  او  الجامعية(  الثانوية،  )الأ�سا�سية، 
اأهداف، ومحتوى، وكتب  المنهاج من  ي�سمله  الريا�سيات وغيرها( بما  العلوم،  الإ�سلامية، 

مدر�سية، وطرق تدري�سه.
التعلم، . 4 �سعوبات  برامج  ومثاله   :)Educational Programs( التعليمية  البرامج 

برامج تنمية الإبداع، برامج  التدريب )كالتربية العملية اأو التطبيق( ونحو ذلك، بما ت�سمله 
اأن�سطته، طرق تنفيذه، تكلفته، زمن تنفيذه، عوائق تنفيذه  من عنا�سر كاأهداف البرنامج، 

الخ.
تقويم . 5 عملية  ومثاله   :)Teaching/Instruction Evaluation( التدري�ص  منظومة 

 )Teaching English As a Second Lnaguage( طرق تدري�ص اللغة الإنجليزية كلغة ثانية
الطرق  واأن�سطة ومدى جودة هذه  تنفيذ وتقنيات  واأ�ساليب  ت�سمله من نظريات وطرق  بما 

وملائمتها للطلبة ولأهداف المقرر ولثقافة المجتمع.
6 . Teacher( للمعلم  الوظيفي  التقويم  اأحيانا  عليه  ويطلق   :)Teacher( المعلم 

و�سماته  والتربوي،  العلمي  تاأهيله  ناحية:  من  المعلم  تقويم  عملية  ومثاله   )Evaluation

القوانين،  احترامه  الم�سوؤولية،  تحمل  على  قدرته  والخلقي،  الديني  كالتزامه  ال�سخ�سية 
اأدائه  والطلبة،  التدري�ص  الخ، اتجاهاته نحو   .. الطلبة  اإدارة  قدرته على  الهتمام بمظهره، 
تعلم  وتقويم  ال�سف،  بيئة  واإدارة  الدر�ص  وتنفيذ  والإعداد،  كالتخطيط  التدري�ص  لمهارات 
الطلبة، علاقتها المهنية بالآخرين من اإدارة وزميلات ..الخ. وهناك اأ�ساليب متعددة لتقويم 
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اأو قيا�ص مدى كفاءته بالأثر الذي يحدثه  الذاتي،  التقدير  ا�ستخدام �سحائف  المعلم منها: 
عند طلابه، اأو من خلال ملف اإنجاز المعلم )Teacher Portfolio(، اأو من خلال تقويم الطلبة 

والمديرين والم�سرفين التربويين له.
7 .Student( )Evaluation/( الطالب  تقويم  عليه  ويطلق   :)Student( الطالب 

Assessment( واأحيانا تقويم تعلم التلاميذ Learning )'Assessing Students(، واأحيانا 

الطالب من حيث  ي�سمل عملية تقويم  )Classroom Assessment(، وهو  ال�سفي  التقويم 
الح�سول على بيانات ومعلومات كمية  وكيفية  في جانب اأو اأكثر من جوانب النمو التربوي 
الدرا�سي مكانة خا�سة في هذا المجال، حيث يق�سد بالتح�سيل  للطالب، ويمثل التح�سيل 
الدرا�سي مدى النمو التربوي الذي حققه المتعلم في جانب من جوانب المعرفة التي ي�ستمل عليها 
البرنامج الدرا�سي ومن اأبرز المجالت ذات ال�سلة بالمتعلم التي تتناولها عملية التقويم في هذا 
المجال كالآتي: الذكاء )Intelligence( ، والتح�سيل )Achievement(، والميول والهتمامات 
 ،)Aptitude( وال�ستعداد ،)Personality( وال�سخ�سية )Attitudes( والتجاهات ،)Interest( 
المعرفية  الأهداف  لم�ستويات  وفقاً  معرفياً  تقويمه  ي�سمل  الطالب  تقويم  فان  عام  وب�سكل 
ال�ستة المعروفة، وتقويمه عقلياً للتعرف على قدراته العقلية وم�ستوى ذكائه ونمط تفكيره، 
وتقويمه  والجتماعية،  والعملية  اليدوية  مهاراته  م�ستوى  على  للتعرف  مهارياً  وتقويمه 
نف�سياً لتحديد �سماته وخ�سائ�سه النف�سية والجتماعية، وتقويمه وجدانياً وعاطفياً لتحديد 
ال�سخ�سي  �سلوكه  اأنماط  لتحديد  �سلوكياً  وتقويمه  واتجاهاته،  وقيمه  وميوله  ا�ستعداداته 

والجتماعي وال�سحي والبيئي.
هذا . 8 ويت�سمن   :)Educational Administration( المدر�سية  اأو  التربوية  الإدارة 

المجال تقويم الإدارة التربوية او الإدارة المدر�سية اأو مدراء المدار�ص من حيث تحديد نمط 
الأهداف  الإدارة في تحقيق  فعالية  والك�سف عن مدى  للمديرين،  الإداري  وال�سلوك  الإدارة 
للمديرين  والفنية  الإدارية  الممار�سات  وتقويم  التربوية،  للموؤ�س�سة  المن�سودة  التربوية 

والم�سرفين التربويين وفق معايير واأدوات ت�سمم لهذا الغر�ص.
المن�ساآت والمرافق المدر�سية )Schools' Building( : ويت�سمن هذا المجال تقويم . 9

المن�ساآت المدر�سية من مباني ومرافق واأثاث ونحو ذلك من حيث توفرها ومدى �سلاحيتها.
الكتاب المدر�سي )Textbook(: ويتعلق هذا التقويم بمدى كفاءة الكتاب المدر�سي . 10

من حيث محتواه العلمي وطريقة ت�سميمه واأ�سلوب اإخراجه.
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11 . :)Educational Technology( التعليم  وتكنولوجيا  وتقنيات  التعليمية  الو�سائل 
باأنواعها  التعليمية  الو�سائل  وا�ستخدام  وتوظيف  توافر  مدى  تقويم  المجال  هذا  ويت�سمن 
المختلفة وحداثتها، ومدى ال�ستفادة من التقنيات الحديثة من برامج والحا�سوب والإنترنت 
التقنيات  هذه  مع  للتعامل  اللازمة  المهارات  التلاميذ  واإك�ساب  التعليمية  العملية  لإثراء 

وال�ستفادة الق�سوى منها في مجال الح�سول على المعلومات واإعادة اإنتاجها.
التقويم . 12 لعملية  تقويم  عملية  وي�سمل   :  )Evaluation of Evaluation( التقويم 

المجالت  من  مجال  باأي  تتعلق  التي  الأ�سلية  التقويم  عملية  اأن  نعرف  هنا  نف�سهاومن 
بل عملية  تقويمية،  وقرارات  اأحكام  اإ�سدار  تنتهي بمجرد  الذكر ل  ال�سابقة  الإحدى ع�سر 
التقويم  بتقويم  العملية  هذه  ت�سمى  ولذلك  للتقويم.  تخ�سع  اأن  ينبغي  نف�سها  التقويم 
. وتكون   )Meta- Evaluation( التقويم  اأو عملية ما وراء   )Evaluation of Evaluation(
لتقويم  بها  نقوم  والتي  ذاتها  التقويم  عملية  جودة  ما  هي:  عادة  هنا  المطروحة  الأ�سئلة 
اأي مجال من المجالت الإحدى ع�سر ال�سابقة الذكر؟ هل تحققت اأهداف التقويم؟ هل كانت 
التقويم الم�ستخدمة ملائمة و�سادقة  واأدوات  اأ�ساليب  التنفيذ منا�سبة؟ هل كانت  اإجراءات 
ومو�سوعية؟ هل معايير التقويم منا�سبة ووا�سحة وقابلة للتطبيق؟ هل تم تجميع بيانات 
التقويم وتبويبها وتف�سيرها ب�سكل �سحيح؟ ما الأخطاء والمعوقات التي حالت دون نجاح 

التقويم؟ كيف نح�سن عملية التقويم هذه ونتلافى الأخطاء؟
وباخت�شار، فاإن عملية التق�يم النف�شي والترب�ي  تتعلق بـالج�انب الاآتية:

المنهاج، . 1 التعليم، منظومة  نظام  وت�ستمل على  تعليمية:  تربوية  منظومة  اأو  نظام 
منظومة التدري�ص، منظومة الإدارة التربوية... الخ.

تدريبي، . 2 برنامج  درا�سي،  برنامج  على  وت�ستمل  تعليمية:  اإ�ستراتيجية  اأو  برنامج 
برنامج علاجي، تقويم عمليات التقويم ...الخ.

اأفراد من ذوي ال�سلة بالعملية التربوية التعليمية: وت�ستمل على الطالب، المعلم، مدير . 3
المدر�سة، المر�سد الطلابي، الم�سرف التربوي ... الخ.

عملية اأو ظاهرة تربوية تعليمية: وت�ستمل على �سعف التح�سيل الدرا�سي، الت�سرب . 4
الدرا�سي، تف�سي الغ�ص وعدم الأمانة العلمية،  العلاقة بين المدر�سة والمجتمع المحلي، ا�ستخدام 

العنف �سد التلاميذ ...الخ 
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بيئة اأو اأجهزة اأو معدات: وت�ستمل على المباني والمرافق المدر�سية، البيئة المدر�سية، . 5
بيئة ال�سف، التجهيزات المدر�سية، م�سادر التعلم، الو�سائل والتقنيات وتكنولوجيا التعليم 

... الخ.

وظائف التقويم النفسي والتربوي

هناك وظائف اأو اأدوار كثيرة ل�ستخدام عملية التقويم وبما اأن التقويم يتعلق بمجالت 
الوظائف  هذه  وتختلف  تتنوع  اأن  الطبيعي  فمن  متعددين،  اأ�سخا�ص  به  ويقوم  متعددة 
القائمين به، وباخت�سار فاإن للتقويم  الأ�سخا�ص  اأهداف  والأدوار بح�سب المجال وبح�سب 

وظائف عديدة منها:
الم�ساعدة في الحكم على قيمة الأهداف التعليمية واإبقاء ال�سالح منها وا�ستبعاد . 1

الغير �سالح.
التعليم . 2 نظام  اأو  الوطني،  التعليمي  النظام  في  وال�سعف  القوة  نقاط  ت�سخي�ص 

المدر�سي، اأو في المناهج والبرامج التعليمية اأو في اأداء المعلمين والطلبة.
التعرف اإلى فعالية المناهج الدرا�سية ومدى ملائمتها لأهداف المجتمع وحاجاته . 3

وثقافته وعقيدته.
اإدخال تعديلات وتح�سينات وتطويرات على العملية التعليمية ككل اأو على مجالت . 4

وعنا�سر محددة منها.
تقديم الإر�ساد والتوجيه �سواء  للعاملين في حقل التعليم، اأو للطلبة في اختيار اأو . 5

المنا�سب لهم من البرامج الدرا�سية اأو م�سارات العمل.
انتقاء اأف�سل المناهج او البرامج الدرا�سية وا�سترتيجيات التعليم، او انتقاء اف�سل . 6

المعلمين والطلاب للا�ستفادة منهم.
المهنية . 7 والكفاية  للطلبة،  التح�سيلية  الكفاية  تو�سح  تقديرات  اأو  درجات  اإعطاء 

للمعلمين ومديري المدار�ص وغيرهم من العاملين في حقل التعليم.
للمعلمين . 8 الوظيفي  الداء  عن  تقارير  وا�سدار  للطلاب  الدرا�سية  ال�سهادات  منح 

ونحوهم. 
لديهم . 9 الدافعية  م�ستوى  ورفع  الأداء  لتح�سين  ونحوهم  والمعلمين  الطلبة  تحفيز 
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واإنجاز المهام على �سكل اأف�سل.
متابعة النمو الحادث في نظام التعليم الوطني ككل اأو في مجال اأو عن�سر معين. . 10
الك�سف عن حاجات الطلبة وميولهم وقدراتهم وا�ستعداداتهم.. 11
التي . 12 ال�سعوبات  وعن  اأبنائهم،  تقدم  عن  دقيقة  بمعلومات  الأمور  اأولياء  تزويد 

يواجهونها.
التعرف اإلى ذوي الحتياجات الخا�سة من الطلبة ومن يعاني منهم من �سعوبات . 13

في التعلم. 
تحديد الحتياجات والك�سف عن النق�ص في الموارد )الب�سرية اأو المالية اأو المرافقية( . 14

وتح�سين البرامج والخدمات المقدمة.
الم�ساعدة باتخاذ قرارات ب�ساأن قبول  الطلبة في م�ساقات اأو مدار�ص اأو كليات اأو . 15

معاهد معينة، وب�ساأن اإعطاء الجوائز والمنح، وب�ساأن منح الرخ�ص المهنية.
م�ساعدة المعلم في التخطيط للتدري�ص  ومعرفة مدى تقدم ونمو التعلم لدى التلاميذ . 16

واكت�ساف جوانب القوة وال�سعف لديهم.
الم�ساعدة في توزيع الطلبة على ال�سعب ال�سفية واأوجه المنا�سط المختلفة.. 17
في . 18 كفاءتهم  ومدى  ر�سالتهم  اأداء  في  المعلمين  نجاح  مدى  معرفة  في  الم�ساعدة 

اأدائها، ومدى حاجتهم للتدريب والتنمية المهنية اأثناء مزاولة العمل من دورات وور�ص عمل 
ونحوها.

أسس ومبادئ التقويم التربوي الجيد

والأ�س�ص  الإجرائية  المبادئ  تقوم على مجموعة من  اأن  التقويم يجب  لإنجاح عملية 
التي يجب مراعاتها وال�ستناد اإليها عند ال�سروع في تخطيط وتنفيذ عملية التقويم )علام، 

Asp, 2000؛ Nitko, 2001؛ الخطيب، 2013؛ العزاوي، 2013(: 2000؛ 
مع . 1 التقويم  عملية  تت�سق  اأن  يجب  الأهداف:  مع  مت�سقة  التقويم  عملية  تكون  اأن 

الأهداف المراد التحقق منها �سواء كانت اأهداف للمنهاج اأو لوحدة درا�سية، لذا يجب ترجمة 
الأهداف اإلى اأهداف �سلوكية يمكن قيا�سها وملاحظتها فان عملية التقويم تن�سب على هذه 
الأهداف لتحديد مدى تحقيقها. لذا تلعب الأهداف دوراً رئي�ساً في اإتخاذ قرار ب�ساأن اختيار 
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اأن�سب و�سيلة لتقويم الغر�ص المراد قيا�سه فلا ت�سلح و�سيلة واحدة لكل الأهداف التربوية، 
فالو�سيلة قد تنا�سب غر�ص ما ول تنا�سب اأغرا�ص اأخرى كاأن ت�ستخدم اأ�سلوب الختبارات 
التح�سيلية عند قيا�ص التح�سيل الأكاديمي للمتعلمين، اأما اإذا كان الهدف قيا�ص مهارات 

معينة فيكون ا�ستخدام اأ�سلوب بطاقات الملاحظة هو المنا�سب.
الفردية. 2 للفروق  ومراعية  المتعلمين،  لطبيعة  ملائمة  التقويم  عملية  تكون   اأن 

يجب اأن تتلاءم اأ�ساليب التقويم مع خ�سائ�ص المتعلمين الذين يطبق عليهم عملية التقويم، 
فمن ال�سعب جداً مثلًا ا�ستخدام اأ�سلوب المتحانات مع اأطفال الرو�سة. اأي�سا يجب اأن تراعي 
بين  وا�سحة  ظاهرة  الفردية  فالفروق  ونحوهم؛  تلاميذ  من  الأفراد  بين  الفردية  الفروق 
النا�ص فالأفراد يختلفون فيما بينهم اختلافاً كبيراً في النواحي الج�سمية والعقلية والنف�سية 
والجتماعية وال�سخ�سية )الميول والتجاهات(. وهذه الفروق مهمة في كل مجالت الحياة 
والأدوات علاجاً  الأ�ساليب  ا�ستخدام  التنوع في  للحياة معنى، ومن هنا كان  تعطي  وهي 

لهذه الظاهرة بين التلاميذ ومحققاً للاختلافات بينهم.
اأن تكون عملية التقويم �ساملة ل يجب اأن تتوقف عملية التقويم على عن�سر واحد . 3

اأو اأكثر من عنا�سر المنهاج بل يجب اأن ت�سمل المنهاج بمكوناته المختلفة، وكذلك بالن�سبة 
لتحديد مدى تحقق الأهداف بالن�سبة للمتعلمين فلا تقت�سر على الأهداف المعرفية فقط بل 
يجب اأن ت�سمل اأي�ساً جميع الأهداف الأخرى المهارية والوجدانية، وبما اأن التقويم عملية 
�ساملة تتناول جميع جوانب �سخ�سية المتعلم من الناحية المعرفية والوجدانية والمهارية 
اأ�ساليب متنوعة لمقابلة هذه الجوانب مثل اختبارات  اأن ت�ستعمل  ال�سروري  لهذا فاإن من 
ومقايي�ص  الحالة،  ودرا�سة  وال�ستبيان،  والمقابلة،  والملاحظة،  وال�سفهية،  التحريرية، 

التجاهات، واختبارات الأداء وغيرها.
اأن تكون اأ�ساليب التقويم متنوعة: ل يكفي تنفيذ عملية التقويم و�سيلة واحدة اأو اأداة . 4

واحدة لتحديد مدى تحقق الأهداف اأو تحقق النتاجات المطلوبة، بل يجب تحديد الأ�سلوب 
والأداة المنا�سبة لكل جانب ولكل هدف نريد قيا�سه فمثلًا يمكن ا�ستخدام اأ�سلوب الختبارات 
والمقابلات  التجاهات  مقايي�ص  ا�ستخدام  ويمكن  المتعلمين  لدى  المعرفي  الجانب  لقيا�ص 
تعطي  واحدة  اأداة  توجد  اأي�ساً ل  الطلبة.  اتجاهات  تغيير  التاأكيد عن  ال�سخ�سية في حالة 
�سورة �ساملة عن الفرد اأو الو�سع، لذا ل بد من ا�ستخدام مقايي�ص متنوعة ومتعددة حتى يتم 

تقييم الفرد اأو ال�سيء ب�سكل �سمولي. 
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اأن تكون عملية التقويم عملية م�ستمرة: ل يقت�سر تطبيق اأدوات التقويم في نهاية . 5
العملية التعليمة فقط؛ بل يبداأ التقويم قبل تنفيذ العملية التعليمية )التقويم القبلي( وي�ستمر 
اأثناء تنفيذها ) التقويم الخلالي الإثنائي( وبعد نهايتها )التقويم الختامي( حتى يتم اإعطاء 
�سورة نهائية عن العملية التعليمية ومن ثم اإتخاذ القرارات والإجراءات لعلاج نقاط ال�سعف 
والق�سور وتعزيز نقاط القوة، ومبداأ ال�ستمرارية هذا يعني اأن عملية التقويم هي جزء من 

عملية التعليم والتدري�ص ومتزامن معها.
فقط . 6 واحداً  التقويم فرداً  األ ينفرد بعملية  التقويم عملية تعاونية: يجب  اأن يكون 

اأو جهة واحدة فقط بل ي�سترك في عملية التقويم اأكثر من فرد اأو اأكثر من جهة فلا يقت�سر 
التقويم التعليمي على المعلم فقط بل يجب اأن ي�سترك معه الطلبة والم�سرف التربوي ومدير 

المدر�سة واأولياء الأمور وكل المعنيين بالعملية التربوية.
اأن تتوافر في كل من يقوم . 7 تاأهيل وكفاءة: يجب  اأن يكون من يقوم بالتقويم ذو 

التقويمية ال�سرورية للقيام بهذه  الأفراد المهارات اللازمة والكفايات  التقويم من  بعملية 
المهمة على اأكمل وجه.

اأن يكون التقويم عملية ت�سخي�سية وعلاجية: يلعب التقويم دوراً رئي�ساً في ت�سخي�ص . 8
نواحي الق�سور وال�سعف في المنهج التعليمي اأو في م�ستوى نمو التلاميذ اأو في اأداء المعلم 
وذلك يتم اأثناء تنفيذ العملية التعليمية ول ينتظر لحين انتهائها ومن ثم يقوم بتقديم العلاج 

والتغذية الراجعة المنا�سبة.
اأن يكون التقويم عملية �سادقة: يجب اأن ين�سب التقويم على قيا�ص اأهداف محددة . 9

يقي�ص  اأن  اأي  وال�سدق  الم�سداقية  فيه  تتوفر  حتى  الهدف  هذا  عن  بعيداً  م�ساراً  ياأخذ  ول 
التقويم ما و�سع لقيا�سه ول يقي�ص �سيئا اآخر، ويمكن للتقويم اأن ين�سب على اأي عن�سر اآخر 
من عنا�سر العملية التعليمية على اأن يقي�ص ما و�سع لقيا�سه وبالتالي يكون التقويم جزءاً 

ل يتجزاأ من الموقف التربوي التعليمي.
اأن يكون التقويم عملية ثابتة: يجب اأن يتوفر في التقويم �سفة الثبات ويعنى اأن . 10

يعطي التقويم نف�ص النتائج في حين اإعادته مرة ثانية على نف�ص اأفراد العينة من متعلمين 
وتحت نف�ص الظروف.
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اأن يكون التقويم عملية مو�سوعية: يجب اأن تقوم عملية التقويم على المو�سوعية . 11
والعدالة والبعد عن الذاتية، فلا تتاأثر بمن يقوم بها اأو بمن ي�سحح الختبارات فمهما اختلف 
التي يح�سل عليها المتعلم ثابتة، وهذا يتطلب نموذج  الدرجة  اأن تبقى  الم�سححون يجب 
الأهداف  الختبار  تعليمات  ت�سمل  واأن  الختبار،  فقرات  على  الدرجات  وتوزيع  لت�سحيح 

وطريقة الإجابة ب�سورة وا�سحة ومفهومة لكل الطلبة.
اأن تكون عملية التقويم اقت�سادية في الوقت والجهد والمال حتى ل ت�سكل عملية . 12

التقويم عبئاً على المعلم اأو الطالب وتترك اآثاراً �سلبية لديهم، فيجب األ ياأخذ التقويم وقتاً 
طويلًا في اإعداده اأو تنفيذه وعدم المغالة في الإنفاق على تطبيق التقويم باأ�سكاله المختلفة.

التقويم و�سيلة ولي�ص غاية في حد ذاته عملية التقويم هي و�سيلة يتبعها القائمون . 13
من اأجل الو�سول اإلى نتاجات ومخرجات للحكم على العملية التعليمية وتحديد مدى جودة 
غير  المخرجات  لتح�سين   المنظومة  تلك  وعمليات  مدخلات  تعزيز  واإمكانية  النتائج  هذه 

المرغوبة.
ال�سامل . 14 النمو  على  التلاميذ  م�ساعدة  الأ�سا�ص  هدفها  اإن�سانية  عملية  التقويم 

وتحقيق الذات ولي�ص عقابا يرهب التلاميذ، لذلك ينبغي اأن يكون التقويم مراآة تعك�ص قدرة 
التلميذ على التعلم والبتكار واكت�ساف الجديد وو�سيلة لتنمية العلاقات الإن�سانية والمحبة 

والحترام المتبادل بين المتعلمين واأولئك الذين ي�ساعدونهم على التعلم.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Academic Curricula المنهاج الدرا�سي
Accuracy الدقة
Achievement التح�سيل
Affective Domain الأهداف الوجدانية
Allowable error الخطاأ الم�سموح به
Aptitude ال�ستعداد
Assessment التقدير
Attitudes التجاهات
                                                                                     Classification الت�سنيف
Commitment اللتزام
Diagnosis الت�سخي�ص
                                                                      Discovery الكت�ساف
Educational Administration الإدارة التربوية
Educational Programs البرامج الدرا�سية
Educational School System نظام التعليم المدر�سي
Educational Technology تكنولوجيا التعليم
Esteemation التثمين
                                                                         Evaluation التقويم
                                              Guidance & Counseling التوجيه والإر�ساد
                                                                                                                                           Incomplete غير تام
Incomplete �سفر اإ�سطلاحي اأو افترا�سي
                                                                          Indirect غير مبا�سر
                                                   Individual Differences الفروق الفردية
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Interchangeably ترادفي اأو تبادلي
                                                                        Intelligence الذكاء
Interest الميول اأو الهتمامات
Interval Scale المقيا�ص الفئوي اأو الفترات
 Isolating Characteristics & Traits عزل ال�سفات اأو ال�سمات                      
Measurement القيا�ص
Meta- Evaluation ما وراء التقويم
Motivation الدافعية
National Educational system نظام التعليم الوطني
                                                           Nominal Scale المقيا�ص الإ�سمي
Non Absolute غير مطلق
Normative معياري
Norm Group مجموعة مرجعية
                                               Not an end in itself لي�ست غاية بحد ذاتها
                                                                   Objectivity المو�سوعية
Ordinal Scale المقيا�ص الترتيبي اأو الرتبي
Personality ال�سخ�سية
Prediction التنبوؤ
Progress تقدم
Quantization التكميم
                                                                              Relative ن�سبي
Ratio Scale المقيا�ص الن�سبي
School Evaluation التقويم المدر�سي
Schools' Building المرافق المدر�سية
                                                      Scientific Research البحث العلمي
                                                                        Selection الختيار
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Speculation التخمين
Stability ثبات اأو ا�ستقرار
Teacher Portfolio اإنجاز المعلم
                                                                  Textbook الكتاب المدر�سي
                                                                       True Zero �سفر حقيقي
                                                     Unit of Measurement وحدة القيا�ص
Value القيم
Valuation التقييم



الفصل الثاني

نظريات القياس النفسي والتربوي

مقدمة -

النظرية الكلاسيكية في القياس النفسي والتربوي -

النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي -

ملامح الاستجابة الكامنة للمفردة -

افتراضات النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي -

نماذج النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي -

تطبيقات النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي -

بين النظرية التقليدية والحديثة في القياس النفسي والتربوي -

أهم الفروق بين نظريتي القياس -

مسرد المصطلحات -

المراجع -
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الفصل الثاني

نظريات القياس النفسي والتربوي

(Measurement Theores)

مقدمة

يتطلب الو�سول اإلى قرار ما في العملية التربوية وغيرها من الميادين الح�سول اأولً 
على المعلومات والبيانات اللازمة لذلك، وياأتي دور القيا�ص لتزويدنا بالمعلومات الخا�سة 
والدقيقة التي تُفيد في اإتخاذ قرار حكيم و�سائب، واإلى جانب ذلك فاإن للقيا�ص اأهمية كبرى 
القيا�ص  اإزداد  الظاهرة وتف�سيرها، فكلما  تفيد في فهم  المختلفة، فهي  الظواهر  درا�سة  في 
مو�سوعية تح�سنت درجة فهم الظاهرة مما يوؤدي هذا اإلى دقة في التنبوؤ، وما يتبع ذلك من 
دقة في ال�سبط والتحكم. وي�سير م�سطلح القيا�ص اإلى عملية التعبير الكمي عن الخ�سائ�ص 
والأحداث بناء على قواعد وقوانين محددة، الذي يكاد ي�سلح لجميع مجالت العلوم طبيعية 
كانت اأو نف�سية اأو تربوية، اإل اأن الختلاف الوحيد في ذلك يكمن في م�ساألة القوانين والقواعد 

المحددة التي تعالج فيها الم�سكلات التربوية والنف�سية.
والتربوي  النف�سي  القيا�ص  في  المتخ�س�سين  العلماء  الم�سكلات  تلك  اإ�ستثارت  وقد 
القيا�ص  القيا�ص من  ال�سلوكي حتى يقترب هذا  القيا�ص  الدقة والمو�سوعية في  للبحث عن 
في العلوم الطبيعية، والتي تتميز بعدم تاأثر نتائج القيا�ص بالأداة الم�ستخدمة طالما اأنها 
اأداة منا�سبة لتقدير الظاهرة، كما يكون تدرج الأداة بوحدات قيا�ص مت�سـاوية ل تعتمد ول 
تتاأثر بالعنا�سر التي تقدر عندها الظاهرة. ويذكر علام )2000( اأن المو�سوعية يق�سد بها 
اأن درجة الفرد في الختبار ل يجب اأن تعتمد على عينة الأفراد، ففي الختبارات النف�سية 
المقننة ت�ستق الدرجات الخام من عينة التقنين ثم يوازن اأداء الفرد الذي يطبق عليه الختبار 
فيما بعد بمعايير م�ستقة من هذه العينة، فاإذا تغيرت العينة فقدت هذه المعايير دللتها، اأي 
ي�سبح الختبار محكوماً بالعينة، كما اأن الفرد يح�سل على الدرجة نف�سها في اأي اختبارين 
يقي�سان نف�ص ال�سمة، اإل اأن درجة الفرد تختلف عادة باختلاف الختبار الذي يطبق عليه، 

اأي اأن درجته ت�سبح محكومة بعينة المفردات التي يختبر بها. 
�سيطرت نظرية القيا�ص التقليدية فترة لي�ست بالق�سيرة لدى الباحثين في معالجات 
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م�سكلات القيا�ص التربوي والنف�سي، فقد ا�ستخدمت اأ�س�ص هذه النظرية في مواقف اختبارية 
متنوعة تت�سمن بناء مختلف اأنواع الختبارات النف�سية، وكذلك تحليل البيانات الم�ستمدة 
من هذه الختبارات، وبالرغم من �سيطرة هذه النظرية وما ارتبط بها من مقايي�ص اإح�سائية 
في  النظرية  هذه  ق�سور  تبين  اأنه  اإل  تطبيقها،  وانت�سار  الختبار  مفردات  بتحليل  خا�سة 
في  يعتمد  ل  المو�سوعي  والقيا�ص  المعا�سرة،  ال�سيكومترية  الم�سكلات  من  كثير  مواجهة 
في  ذاته  الفرد  باأداء  اأو  الجماعة،  باأداء  المتعلم  اأداء  نتائج  مقارنة  على  المرجعي  نظامه 
وقت لحق اأو في اختبار اأو مقيا�ص اآخر، بل يعتمد على تقدير علاقة اإحتمالية بين )الأداء 
الملاحظ للفرد في المقيا�ص( و)ال�سمات اأو القدرات التي تكمن وراء هذا الأداء وتف�سره(. وقد 
 Modern Test( القيا�ص  النظرية الحديثة في  الباحثين عن ما يعرف با�سم  اأ�سفرت جهود 
كما  اأو   ،)Latent Trait Theory( الكامنة  ال�سمات  بنظرية  يعرف  اأ�سبح  ما  اأو   ،)Theory

 )Lord, 1980( ولورد ،)Hambleton, 1984( ف�سل ت�سميتها بع�ص العلماء مثل هامبلتون
ليندن  ي�سمها  اأو كما   ،)Item Response Theory( المفردة  اأو  للفقرة  ال�ستجابة  بنظرية 
 )Item Characteristic Curve Theory(بنظرية المنحنى المميز للفقرة )Linden, 1981(
. وقد حظيت هذه النظرية الحديثة لهتمام علماء القيا�ص المعا�سر والموؤ�س�سات العالمية 
المعنية ببناء الختبارات والمقايي�ص للتغلب على كثير من الم�سكلات الناجمة عن ا�ستخدام 
والتربوية  النف�سية  والمقايي�ص  الختبارات  بناء  اأ�ساليب  تعددت  وقد  الكلا�سيكية.  النظرية 
والنماذج  النظرية  الأ�س�ص  على  بناءاً  وتف�سيرها  منها  الم�ستمدة  البيانات  تحليل  وطرق 

الم�ستخدمة، وفيما يلي ت��شيح لاأهم هذه النظريات.
♦ )Classical Theory( اأولاً:  النظرية الكلا�شيكية في القيا�س النف�شي والترب�ي

تهتم هذه النظرية بالبحث عن الدرجة الحقيقية )True Score( للفرد من خـلال مجـال 
ببع�سها،  مرتبطة  وغيـر  ع�سـوائية  تكـون  للاأفـراد  الخطاأ  درجات  اأن  اإفترا�ص  على  محدد، 
وذلك لتطبيقات متوازية للاختبار ويكون متو�سط درجـات الخطاأ هذه م�ساوياً لل�سفر، كما 
اأن درجات الخطـاأ تكـون غيـر مرتبطـة بالدرجات الحقيقية، واأن درجات الخطاأ والـدرجات 
تكون مرتبطة خطياً ويعبر عنها   )Raw Score( )الخام(  والـدرجات الملاحظة  الحقيقيـة 
بنموذج الدرجة الحقيقية  الذى ياأخذ �سكل المعادلة )ك = ح + خ(، حيث )ك( هي الدرجـة 
الملاحظـة، و)ح( هـي الدرجة الحقيقة، و)خ( هي درجة الخطاأ. و�ساع انت�سار هذه النظرية 
وا�ستخدمت من قبل العديد من المخت�سين في القيا�ص النف�سي والتربوي، وهي نموذج ب�سيط 
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يحتوي تعريف لمفهوم الدرجة الظاهرية )الخام( والدرجة الحقيقية والخطاأ الع�سوائي في 
القيا�ص وافترا�سات تتعلق بينها، ويذكرها )Crocker & Algina, 1996( كالآتي :

الدرجة الظاهرية )الخام( للفرد التي يح�سل عليها من اأدائه على الختبار، تتكون . 1
من درجته الحقيقية )T( والتي تعك�ص مقدار ما يمتلكه فعلًا من ال�سمة، ومقدار الخطاأ في 
القيا�ص )E( علماً باأن مقدار الخطاأ يمكن اأن يكون بالزيادة اأو النق�سان، والثابت في المعادلة 

. )E + T = X( هو الدرجة الحقيقية
الدرجة . 2 خلال  من  عليها  ن�ستدل  بل  قيا�سها  اأو  الحقيقية  الدرجة  معرفة  يمكن  ل 

الظاهرية.
معامل الرتباط بين الدرجات الحقيقية واأخطاء القيا�ص لعدد من المفحو�سين على . 3

نف�ص الختبار= �سفر. 
اأداتين مختلفتين لقيا�ص نف�ص ال�سمة = �سفر، . 4 معامل ارتباط اأخطاء القيا�ص بين 

الظاهري  التباين  اإلى  الحقيقي  التباين  ن�سبة  باأنه  النظرية  هذه  �سوء  في  الثبات  ويعرف 
لدرجات المفحو�سين.

وفي �سوء هذه الفترا�سات يتم تقدير ثبات الختبار بعدة طرق مثل اإعادة الختبار . 5
والتكافوؤ والتجزئة الن�سفية والت�ساق الداخلي. 

بد  ل  كان  والتحليل  التف�سير  على  قدرة  القيا�ص  في  التقليدية  للنظرية  تكون  وحتى 
العلمية  النظريات  من  نظرية  كل  حال  هو  كما  والتطبيق،  للا�ستخدام  �سـالحة  تكون  واأن 
اأجل  من  عليها  تقوم  التي  والم�سلمات  الفـرو�ص  مـن  مجموعة  على  اعتمادها  خلال  من 
تف�سير الظواهر التى ترتبط بهـا،  وتقوم النظرية التقليدية فى القيا�ص على اأربع م�سـلمات 

:)Mcmillan & Schumacher, 2001 ؛Allen & Yen, 1979( رئي�سية هي
اأداء الفرد يمكن قيا�سه وتقديره٠ -
اأداء الفرد اإنما هو دالة لخ�سائ�سه.  -
الفـروق  - تطبيقاً لمبداأ  اآخر  اإلى  فرد  بينهما تختلف من  والعلاقة  والأداء  الخا�سية 

الفردية٠
القيا�ص الظاهري الكلي يتكون من قيا�ص حقيقي واآخـر يرجـع اإلـى الخطاأ. -

اأن  فكرة  من  بداأت  التقليدية  القيا�ص  نظرية  اأن   ،)Gregory,2004( جرجورى  ويرى 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 56

درجة الفرد على الختبار تنتج من تاأثير مجموعتين من العوامــل هما: عوامل توؤدي اإلى 
الت�ساق وهي عوامل مرغوبة وتتكون من �سـفات م�ستقرة لدى الفرد يتم قيا�سها با�ستخدام 
الختبارات٠ والثانية عوامل توؤدي اإلى عـدم الت�ساق اأو الختلاف وتت�سمن مجموعة من 
العوامل غير مرغوبة توؤثر فـى درجة الفرد على الختبار وت�سمى بعوامل الخطاأ٠ ولغر�ص 
تف�سير الدرجة من حيث �سحتها من عدمها تقوم هـذه النظريـة على مجموعة من الفترا�سات 

)Hambleton & Zaal, 1991؛ Randall, 1998؛ علام، 2000( في:
الدرجة الحقيقية للفرد يفتر�ص اأن تكون درجة اأو قيمة ثابتة ذلك اأنها تمثل قدرة . 1

الفرد المقا�سة٠ 
الدرجة التي يح�سل عليها الفرد لي�ص من ال�سروري اأن تمثل درجته الحقيقية ولذا . 2

فالدرجة التي يح�سل عليها قابلـة للتغييـر ح�سـب الظـروف الختبارية.
حقيقية . 3 درجة  الدرجات  من  نوعين  نتاج  هي  الفرد  عليها  يح�سل  التي  الدرجة 

ودرجة خاطئة.
الدرجة الخاطئة لي�ست محددة وثابتة في كل المواقف والظروف بـل تتغير بتغير . 4

هذه المواقف والظروف.
اأن . 5 يعني  وهـذا  الحقيقية،  والدرجة  الخاطئة  الدرجة  بين  عك�سية  علاقة  وجود 

انخفا�ص خطاأ القيا�ص يترتب عليه زيادة الدرجة الحقيقية.
وا�ستنتاج . 6 الختبـار  تطبيق  تكرار  خلال  من  معرفتها  يمكن  الحقيقية  الدرجة  اإن 

متو�سط الدرجات لهذه التكرارات.
عدم وجود اقتران بين الدرجات التي يحققها الأفراد وبين الـدرجات الخاطئة.. 7
عدم وجود ارتباط بين الدرجات الخاطئة في الختبـارات المختلفـة وهذا يرجع اإلى . 8

الختلاف في طبيعة الختبارات.
الدرجات الخاطئة لي�ست لها �سفة النتظام اأي اأنها ل تتكرر بنف�ص ال�سورة وبنف�ص . 9

الم�ستوى في كل الحالت التي يتم بها تطبيق الختبار.
اأن الدرجات التي يح�سل عليها الفرد في مفردات الختبار يمكـن جمعها كما لو . 10

كانت تمثل مقيا�ساً خطيـاً )Scale Linear( ، واأن المفـردات المتعلقة بالمتغير المراد قيا�سه 
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تحمل المعنى نف�سه لدى جميع المفحو�سين٠ 
وتحليل  الختبـارات  بناء  في  التقليدية  للنظرية  الباحثين  ا�ستخدام  من  وبالرغم 
هذا  ومو�سوعية  دقـة  مـن  تقلل  التي  الم�سكلات  بع�ص  هناك  اأن  اإل  وتف�سيرها،  نتائجها 
 Nitko, ؛ علام، 2000؛ ،Randall 1998 ال�ستخدام، وهذه الم�سكلات هي )كاظم، 1996؛

 :)Hambleton & Swamiathan, 2009 2001؛

عدم وجود وحدة قيا�ص ثابتة: حيث ل تحدد موا�سع القيـا�ص علـى مت�سل المتغير  -
اختلاف  اإلى  يوؤدى  قد  الختبار  مفـردات  علـى  الأفـراد  درجـات  فاعتماد  خطية،  ب�سورة 
فـرق  لأي  الكمي  المعنى  اختلاف  اإلى  هذا  ويـوؤدي  متتـاليتين،  درجتين  كل  بين  الم�سافة 

محـدد عبـر مـدى درجـات الختبار. 
تاأثر خ�سائ�ص مفردات الختبار بقـدرة الأفـراد: حيـث تختلـف معاملات ال�سعوبة  -

اأو ال�سهولة والتمييز لمفردات الختبـار بـاختلاف قـدرة اأفراد العينة، فالمفردة التي يختبر 
القدرات  اأفراد ذوي قدرات مرتفعة تبدو �سهلة، بينما تبدو نف�ص المفردة �سعبة لذوي  بها 
اأقل من  المنخف�سة٠ واإذا كانت العينـة متجان�سة ن�سبياً، فاإن قيم معاملات التمييز تكون 

القيم التـى يمكن الح�سوـل عليها من عينة غير متجان�سة.
تاأثر الدرجة الكلية للفرد في اختبار ما بمفرداته: حيث تكون درجـة الفرد عندما  -

يختبر بمفردات �سهلة اأعلى من المفردات ال�سعبة، فـلا يمكـن تقدير قدرته فيما تقي�سه هذه 
المفردات تقديراً دقيقاً، لذا تختلف نتيجة القيـا�ص باختلاف الختبار الم�ستخدم.

تقت�سر الموازنة بين الأفراد في ال�سمة اأو القدرة التي يقي�سها الختبار على تطبيق  -
نف�ص مفردات الختبار اأو مجموعة مفردات مكافئة اأو موازية لها على كل فرد من الأفراد، 
وبالتالي ل يمكن المــوازنة بـين م�سـتويات القدرة اإذا اأجـاب الأفــراد علـى مفــردات مختلفـة 

ومتباينــة فـي �سعوبتها. 
تاأثر ثبات الختبار بالموقف الختباري: حيث يعتمد ثبات الختبـار في اإطار هذه  -

اأو على اإعداد �سور  اأفـراد العينة،  النظرية اإما على تطبيق ال�سورة الختبارية مرتين على 
متكافئة من الختبار ويعد هذا في الواقع اأمـراً �سعباً، وبالرغم من اأهمية ذلك، اإل اأنه غير 
كافِ، حيث يمكن اأن يختلـف الموقف الختباري وظروف التطبيق في هاتين المرتين، الأمر 

الذي يـوؤثر على دقة الختبار وثباته.
ت�ساوي تباين اأخطاء القيا�ص لجميع اأفراد العينة مو�سـع الختبـار: وهذا بالرغم  -
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اأنه قد يكون اأداء بع�ص الأفراد على الختبار اأكثر ات�ساقاً من غيرهم من الأفراد، واأن  من 
درجة هذا الت�ساق تختلف باختلاف م�ستوى قـدرة الأفراد اأو بم�ستوى القدرة التى يقي�سها 

الختبار.
ل تقدم هذه النظرية تف�سيراً �سيكولوجياً يو�سح كيف يحـاول الفـرد اإجابة اإحدى  -

للتنبوؤ بخ�سائ�ص  يعد �سرورياً ولزماً  التف�سير  اأن هذا  الرغم من  الختبار، على  مفردات 
الدرجات الم�ستمدة من مجتمـع معـين اأو مجتمعات مختلفة من الأفـراد، اأو من اأجل ت�سـميم 

اختبـارات تتميـز بخ�سائ�ص �سيكومترية معينة تنا�سب مجتمعاً من الأفراد.
اإن تكوين مفردات الختبار ومعناها تتغير بتغير عامل الـزمن، اأي بم�سـي الزمن  -

بالن�سبة لعينة الأفراد الذين اأعد لهم الختبار، فالظروف البيئية تتغير، والظروف الختبارية 
لي�ست دائماً مقننة كما اأن حذف اأو تغيير اأي مفردة مـن مفردات الختبار يوؤدي اإلى تغيير 

في درجات الأفراد، وهذا التغيير ي�سـعب التنبوؤ به.
جميع خ�سائ�ص الختبارات التي ت�ستند في بنائها على اأ�س�ص النظرية التقليدية،  -

مثل معاملات ال�سعوبة والتمييز والثبات، تعتمد على خ�سـائ�ص عينة الأفراد التي يجري 
عليها الختبار، وعلى خ�سائ�ص عينـة المفـردات التي ي�ستمل عليها الختبار. وهذا بدوره 
الدقة والمو�سوعية في  اإلى م�ستوى من  الو�سول  ال�سلبية وم�سكلاته المتعددة في  اآثاره  له 

القيا�ص.
مـن  العديد  بناء  وفي  القيا�ص  في  المخت�سين  خدمت  الكلا�سيكية  النظرية  اأن  ورغم 
اأنها  اإل  الختبارات،  هذه  من  الم�ستمدة  البيانات  وتحليل  والتربوية،  النف�سية  الختبارات 
الم�سكلات  بعـ�ص  مواجهـة  عـن  وعجـزت  والنتقادات،  الق�سور  جوانب  من  العديد  واجهت 
الحديثة مثل تحيـز الفقـرات وبنـوك الأ�سـئلة ومعادلـة الختبـارات )Equating( ، واختبارات 
2001؛  Allen & Yen, 1979؛ علام،  اإليـه بع�ص الدرا�سات )  اأ�سـارت  الموائمة. ووفقاً لما 
اأوجه  من  تعاني  الكلا�شيكية  النظرية  فاإن   )Hambleton & Swaminathan ,2009

ق�ش�ر كثيرة اأهمها:
عينـة . 1 علـى  تعتمـد  وتمييـز(  )�سـعوبة  ا�ستخدامها  ال�سائع  الفقرات  معالم  اأن 

المبنية  الختبارات  واإن طرق تحليل  المعالم.  للح�سول على هذه  الم�ستخدمة  المفحو�سين 
ال�سعوبة  معاملات  مثل  بها،  المرتبطة  ال�سيكومترية  والمفاهيم  التقليدية  النظرية  على 
والتمييز، تختلف باختلاف خ�سائ�ص العينة الم�ستخدمة في ح�ساب هذه المعاملات. اإذا فاإن 
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معلم ال�سعوبة لي�ص من المعالم الم�ستقرة لأنه مرتبط اإرتباطاً مبا�سراً بطبيعة العينة، كما اأن 
معامل التمييز )وهو اإرتباط البند بالدرجة الكلية ( يتاأثر بتباين ا�ستجابة العينة، لذا فاإن 
عملية الإعتماد على معامل ال�سعوبة ومعامل التمييز ل تعتبر من الجوانب الجيدة نظراً لأن 
هذين العاملين مرتبطان اإلى حد كبير بطبيعة وخ�سائ�ص العينة الم�ستجيبة، وبذلك فاإنه 
من الممكن الح�سول على معاملات تمييز و�سعوبة مختلفة من عينة لأخرى تبعاً لختلاف 

خ�سائ�ص هذه العينة. 
عند تف�سير درجات الختبار فاإن درجات الأفراد في اختبار ما تعتمد على عينة . 2

الفقرات التي يحتويها الختبار، فدرجاتهم تختلف باختلاف عينة فقرات الختبار.
الذين . 3 الأفراد  القيا�ص لجميع  اأخطاء  تباين  ت�ساوي  التقليدية تفتر�ص  النظرية  اإن 

يطبق عليهم الختبار، ولكن من الملاحظ في بع�ص الأحيان اأن بع�ص الأفراد يكون اأداوؤهم 
في الختبار اأكثر ات�ساقا من غيرهم من الأفراد، واأن هذا الت�ساق يختلف باختلاف م�ستوى 
قدرتهم. ولهذا فاإنه ربما يتوقع اأن الأفراد من ذوي القدرات المرتفعة يكون اأداوؤهم في �سورة 
موازية من �سور الختبار اأكثر اإت�ساقاً واأكثر تجان�ساً من اأداء الأفراد ذوي القدرات المتو�سطة. 
فمن الطبيعي اأن يزيد الخطاأ في الختبار ال�سعب المطبق على مجموعة من اأ�سحاب القدرات 

المنخف�سة، ويقل الخطاأ اإذا طبق على اأ�سحاب القدرات المرتفعة.
اإن اأداء الأفراد على الختبار يختلف باختلاف بنود الختبار التي تم �سحبها من . 4

�سعوبة  في  الختلاف  وهذا  �سعوبتها  في  تختلف  قد  البنود  فهذه  الكبير،  البنود  مجتمع 
البنود �سينعك�ص في نهاية المطاف على الأداء المختلف للاأفراد من اختبار لآخر. وقد ينتفي 
وجود الختلاف في اأداء الأفراد اإذا ت�سمنت الختبارات نف�ص البنود اأو بنوداً مكافئة لها من 

حيث م�ستوى ال�سعوبة.
المتوازية . 5 الختبارات  با�ستخدام  اإما  النظرية  هذه  وفق  الختبار  ثبات  يعرف 

اإعادة الختبار والتي تتاأثر ا�ستجابات الأفراد  اأو  التي من ال�سعب الح�سول عليها عملياً، 
بالتطبيق الثاني بعوامل متعددة مثل الن�سيان وتعلم مهارة جديدة بالإ�سافة لتغير م�ستوى 
جاءت  والتي  القيا�ص،  في  الحديثة  النظرية  ظهرت  لذلك  ونتيجة  لديهم،  والدافعية  القلق 

لتلافي الق�سور في النظرية الكلا�سيكية. 
مطلب . 6 وهذا  الواحد،  للاختبار  تماماً  متكافئة  نماذج  التقليدية  النظرية  تتطلب 
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�سعب في التطبيق العملي مما يقلل من قيمة النتائج المبنية على نظرية القيا�ص التقليدية.
اختيار  فى  التقليدية  النظرية  فعالية  حول  والبحوث  الدرا�سات  من  العديد  واأجريت 
 Entwistle( فقرات الختبارات والمقايي�ص النف�سية والتربوية ب�سكل عام، ومن هذه البحوث
Harper & Kem- ؛Clarke, 1986 ؛Entwistle & Kozeki, 1985 ؛& Ramsden, 1983

 Smith & Duff, 1997؛  John, 1995؛  John, 1990؛Abouserie, 1993؛  ؛   ber,1989

Tasng, 1998؛ Smith, 2001(. وقد اهتمت العديد من البحوث بدرا�سة مدى فاعلية كل من 

النماذج الكلا�سيكية ونمـاذج ال�ستجابة للمفردة فى ت�سميم الختبارات واإنتقاء مفرداتها، 
ومقـارنة نتائج ا�ستخدام نـوعي النماذج، ومن هذه البحوث )علام، 1985؛ عودة،1992؛ 
ال�سربيني  2001؛  الوليلي،  1999؛  المولى،  1996؛  الطـريري،  1992؛  الم�سيح،  عبد 
وحجازي، 2002(، والتي اأظهرت نتائجها دقة ومو�سوعية نتائج نماذج ال�سمات الكامنة 
الطلبة، بالرغم من اختلاف نوعية الختبارات  اأداء  اإعداد الختبارات وقيا�ص م�ستوى  في 
اإذا  تختلف  النماذج  لنوعي  وفقاً  انتقاوؤها  يتم  التي  المفردات  واأن  واأهدافها،  الم�ستخدمة 
كان مدى تمييز مفردات الختبار مت�سعاً، فالنماذج الكلا�سيكية ت�ستبعد فقط المفردات ذات 
التمييز المنخف�ص، اأما نمـاذج ال�ستجابة للمفـردة فت�ستبعد المفـردات ذات التمـييز المتطرف 

) المنخف�ص اأو المرتفع (. 
وهذا التفاوت في انتقاء المفردات ربما يرجع اإلى اختلاف الهدف من تحليل المفردات 
في كل من الحالتين، فالهدف في حالة النماذج الكلا�سيكية يكون موجهاً نحو الك�سف عن 
البارامترات المتعلقة بكل مفردة وا�ستخدامها  ال�سالحة، وتقدير  المفردات الختبارية غير 
في تقدير الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للاختبار ككل، اأما في حالة نماذج ال�ستجابة للمفردة 
 ،)Items Calibration( فيكون الهدف موجهاً نحو الح�سول على تدريج لمفردات الختبار
للنموذج  درجـاتها  مطابقة  ح�سن  وتقييم   )Items Difficulty( الفقرات  �سعوبة  تقدير  اأي 

الم�ستخدم والإفـادة من ذلك في تقدير �سمات الأفراد )علام، 1987(.
♦ )Modern Test Theory( ثانياً: النظرية الحديثة في القيا�س النف�شي والترب�ي

اأو   ،)Latent Trait Theory( الكامنة  ال�سمات  بنظرية  اأحياناً  النظرية  هذه  وتعرف 
 Lord،( ولورد   ،)Hambleton, 1984( هامبلتون  مثل  العلماء  بع�ص  ت�سميتها  ف�سل  كما 
ي�سميها  كما  اأو   ،)Item Response Theory( للمفردة  ال�ستجابة  بنظرية   )1980

 Item Characteristic Curve( بنظرية المنحنى المميز للمفردة )Linden, 1981( ليندن 
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Theory(. حيث ي�ستخدم المنحنى المميز للمفردة في عمل ا�ستقراءات حول ال�سمة الكامنة 

ال�ستجابة  احتمال  بين  العلاقة  المنحنى  هذا  ويمثل  الملاحظة،  ال�ستجابات  خلال  من 
.)Kline, 1995( ال�سحيحة لمفردة ما وال�سمة اأو القدرة مو�سوع القيا�ص

وقد بنيت نظرية ا�ستجابة الفقرة على اإفترا�ص اأن هناك علاقة بين مقدار ما يمتلكه 
المفحو�ص من ال�سمة ومعامل �سعوبة فقرة ما، واحتمال ح�سول المفحو�ص على الإجابة  
الذي  الريا�سي  �سكل المنحنى  العلاقة تتخذ  واأن هذه  ال�سحيحة عند م�ستوى قدرة معين، 
يفتر�ص اأن يكون �سكله كحرف )s( حيث يتم تدريج قدرات المفحو�سين و�سعوبة الفقرات 
الفقرة  اأو الخطاأ على  ال�سحيحة  على مت�سل واحد، والذي يحدد مقدار احتمال ال�ستجابة 
هو الفرق بين قدرة الفرد و�سعوبة الفقرة. اإذ توفر هذه النظرية موؤ�سرات اإح�سائية ثابتة 
للاختبار ومفرداته ل تختلف باختلاف عينة الأفراد مما يوفر قيا�ساً اأكثر ثباتاً مع اأخطاء 
من  بمجموعة  تتمتع  النظرية  هذه  فاإن  ذلك  على  وبناءً   .)Nitko, 2001( القيا�ص  في  اأقل 

الميزات التي اأ�سار )Hambleton & Swaminathan, 2009(، وهي:
على . 1  )Free-Item( المفحو�سين  عينة  عن  م�ستقلة  المفحو�سين  قدرات  تقدير  اإن 

اإفترا�ص وجود مجموعة كبيرة من الفقرات التي تقي�ص نف�ص ال�سمة.
اإن تقدير اإح�سائيات الفقرة لفقرات الختبار كال�سعوبة والتمييز م�ستقلة عن عينة . 2

المفحو�سين المختارة بهدف معايرة الفقرات )Free-Person( على اإفترا�ص وجود مجتمع 
كبير من المفحو�سين.

يوجد معامل اإح�سائي ي�سير اإلى الدقة في تقدير قدرة كل فرد مثل الخطاأ المعياري . 3
للتقدير وهذا الإح�سائي مختلف من فرد لآخر.

ملامح الاستجابة الكامنة للمفردة:

اإن الختبارات النف�سية والتربوية بعامة تفتر�ص اأن هناك �سمات اأو خ�سائ�ص معينة 
ال�سمات  هذه  اأن  من  وبالرغم  مقدارها،  في  يختلفون  ولكنهم  الأفراد  جميع  فيها  ي�سترك 
ال�ستدلل على مقدارها من  اأنه يمكن  اإل  غير منظورة ول يمكن قيا�سها بطريقة مبا�سرة 
ال�سلوك الملاحظ للفرد المتمثل في ا�ستجاباته على مفردات الختبار، وهذا ما يبرر ت�سميتها 
بال�سمات الكامنة، فال�سمة التي تكمن وراء ا�ستجابة الفرد على مفردات اختبار لفظي، تختلف 
عن ال�سمة التي تكمن وراء ا�ستجابته على مفردات اختبار مكاني اأو عددي. ولكن يمكن اأن 
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تكمن �سمة واحدة وراء ا�ستجابته على مفردات اختبارين مختلفين متعلقين بنف�ص المحتوى، 
لذلك فاإن الهدف الأ�سا�سي لكل من النظرية الكلا�سيكية ونظرية ال�سمات الكامنة هو تحديد 
العلاقة بين ا�ستجابات الأفراد على اختبار معين وال�سمة الكامنة وراء هذه ال�ستجابات، 
والأمر الأكثر اأهمية في القيا�ص النف�سي والتربوي بعامة هو تحديد مقدار ال�سمات الكامنة 
والتنبوؤ  النتائج  تف�سير  في  منها  وال�ستفادة  المختلفة  الختبارات  على  الأفراد  اأداء  وراء 
الكمي  التقدير  هذا  �سوء  في  ب�ساأنهم  معينة  قرارات  واتخاذ  مماثلة،  مواقف  في  ب�سلوكهم 
 Crocker & Algina,( لل�سمات. هذا وتتميز نظرية ال�سمات الكامنة الحديثة ببع�ص الملامح

1996؛ Embretson & Reise, 2000؛ علام، 2001؛  Reeve, 2004(، وهي:

التي . 1 العينة  اأو  المجموعة  على  تعتمد  ل  التمييز(  )ال�سعوبة،  البند  موؤ�سرات  قيم 
اأخذت الختبار.

قيم قدرات الأفراد ل تعتمد على مجموعة الأ�سئلة المختارة في الختبار.. 2
البند . 3 يخ�ص  فيما  �سواء  النظرية  توفرها  التي  التقديرات  دقة  مدى  تحديد  يمكن 

)موؤ�سرات البند( اأو فيما يخ�ص الفرد الذي اأخذ الختبار )قدرات الأفراد( . 
تقع  اأفراد  قبل  بند معين من  ال�سحيحة على  ال�ستجابة  اإحتمال  اأن  يتبين  ومن هذا 
ذلك  في  الأفراد  عدد  على  ولي�ص  الم�ستوى  ذلك  على  يعتمد  معين،  م�ستوى  في  قدراتهم 
الم�ستوى، وبذلك فاإن موؤ�سرات البند )ال�سعوبة والتمييز( ثابتة حتى لو تغيرت المجموعة 

التي اأخذت الختبار اأو زاد عددها.

إفتراضات النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي

اأهم ما يميز هذه النظرية، توفر المو�سوعية في القيا�ص النف�سي والتربوي الذي يمكن 
من الح�سول على اإحـ�سائيات الفقـرة التـي ل تعتمـد علـى خـ�سائ�ص المفحو�سين، ودرجات 
تعبر عن قدرة المفحو�سين ول تعتمد على خ�سائ�ص الفقرات، وتقوم هذه النظرية كغيرها 
علام،  1996؛  )كاظم،  غيرها  عن  تميزها  التي  الفترا�سات  من  عدد  على  النظريات  من 
 Hambleton & Swaminathan، 2004؛  خليفة،  اأبو  2002؛  و�سليمان،  مراد  2000؛ 

2009(، وهي: 

ب�ساطة  ♦ القيا�ص  اأحادية  تعنى  ول   :)Unidimensionality( البُعد  اأحادية  اأولاً: 
المتغير مو�سوع القيا�ص، اأى ب�ساطة مـا يقي�سه البند، واإنما تعني اأن مفردات القائمة تكون 
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متجان�سة فيما بينها وتقي�ص فـى اأ�سا�سها نف�ص ال�سفة. بمعنى اأن الفقرة تت�سبع على عامل 
واحد ي�سمى العامل ال�سائد؛ اأي اأن الفقرة تقي�ص �سمة واحدة، اإن اأداء الفرد على اختبار معين 
يعتمد على قدرة يمتلكها اأو �سمة معينة يمكن قيا�سها في بعد واحد فقط. ففي اختبار الإملاء 
مثلًا يكون التركيز على القدرة الإملائية فقط، وفي اختبار الح�ساب تكون القدرة الح�سابية 
هي مركز القيا�ص وهكذا، كما اأن فقرات الختبار ل بد اأن تكون متجان�سة لقيا�ص هذه القدرة 
اأو ال�سمة الكامنة. وعلية فاإن الختبار الذي تتعدد اأبعاده ل يمكن اأن يكون منا�سبا لنماذج 
الكامنة في ذلك الختبار  ال�سمات  الكامنة. فالختبار المنا�سب ل�ستخدام نماذج  ال�سمات 

اأحادي البعد. ويتم التحقق من هذا الفترا�ص عن طريق عدد من الموؤ�سرات مثل: 
الموؤ�سرات التي تعتمد على نمط ال�ستجابة: ومن اأمثلتها معامل ا�سترجاع جوتمان . 1

Green In-( وموؤ�سر جريين ، )Homogeneity of Index( وموؤ�سر التجان�ص ،)Guttman(
.)dex

الموؤ�سرات التي تعتمد على الثبات: ومن اأمثلتها معامل ثبات كرونباخ)α(  ومعامل . 2
ارتباط الفقرة مع الختبار الكلي )Correlation total Item( ومتو�سط معاملات الرتباط 

 ) Correlation Item-Inter(. الداخلية للفقرات
الموؤ�سرات التي تعتمد على المكونات الرئي�سة: وهي موؤ�سرات تعتمد على التحليل . 3

  )Indices based on factor analysis(.العاملي
الموؤ�سرات التي تعتمد على نماذج ال�سمات الكامنة.. 4

من  باأنه   ،)Hambleton & Swaminathan,  2009( و�سوامينثان  هامبلتون  ويرى 
الأفراد على  اأداء  توؤثر في  التي  العوامل  لوجود بع�ص  الفترا�ص نظراً  ال�سعب تحقيق هذا 
الإجابة  على  والقدرة  الختبار  وحكمة  الدافعية  وم�ستوى  الختبار  قلق  مثل  الختبار، 

ب�سرعة والتخمين في اإجابة بع�ص فقرات الختبار.
الفترا�ص  ♦ يكون  وهنا   :)Independence Local( الم��شعي  الا�شتقلال  ثانياً: 

في الفقرات اأنها تحقق خا�سية ال�ستقلال المركزي، اأي اأن الإجابة على فقرة من الفقرات 
اأي نقطة  اأو تتاأثر بالإجابة على فقرة اأخرى، فال�ستقلال المو�سعي للفقرات على  ل توؤثر 
معطاة على مت�سل ال�سمة هو اأن تكون درجات الفقرة م�ستقلة الواحدة عن الأخرى، اأي اأن 
اأي فقرة  ال�سحيحة على  الإجابة  احتمال ح�سول المفحو�سين من ذوي قدرة معينة على 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 64

الختبار.  في  اأخرى  فقرة  اأي  على  ال�سحيحة  الإجابة  على  ح�سولهم  احتمال  عن  م�ستقل 
على اأن عدم وجود ال�ستقلالية تجعل عملية التقدير لكل من قدرات الأفراد ومعالم الفقرات 
التمييزية  والدوال  المعلومات  لدللة  تقديرات  تعطي  منها، حيث  لكل  م�سوهة  قيماً  تعطي 
فـى  المختلفـة  للفقرات  الفرد  ا�ستجابات  تكون  اأن  الفترا�ص  بهذا  ويق�سد  يجب.  مما  اأكبر 
الفرد لإحدى المفردات  ا�ستجابة  األ توؤثر  اإح�سائياً، وهذا يعنى  ا�ستقلالً  الختبار م�ستقلة 

على ا�ستجاباته للمفردات الأخرى٠ ويت�سح هذا في: 
ثبات . 1 يعنـي  وهذا   )Free Sample( الم�ستخدمة  العينة  توزيع  من  القيا�ص  تحرر 

البنـد وا�سـتقرارهما بـالرغم مـن اختلاف عينة الأفراد  الفرد و�سعوبة  تقدير كل من قدرة 
الم�ستخدمة فى تدريج القائمة طالما اأنها عينة ملائمة.

تحرر القيا�ص من مجموعة المفردات الم�ستخدمة )Free Item(، وهـذا يعني ثبات . 2
مجموعة  اختلاف  من  بـالرغم  وا�سـتقرارهما  المفردة  و�سعوبة  الفرد  قدرة  من  كل  تقدير 
المفردات الم�ستخدمة فى القيا�ص، طالما اأنها مفـردات ملائمة، وطالما اأن هذه المجموعات 

المختلفة من المفردات تقع على ميـزان تدرج واحد، اأي اأنها تعرف متغيراً واحدا٠ً
الفقرة  ♦ ا�ستجابة  نظرية  تفتر�ص  حيث   :)Speedness( ال�شرعة  عامل  ثالثاً: 

اإخفاق  اأن  بمعنى  الختبار،  فقرات  عن  الإجابة  في  مهماً  دوراً  يلعب  ل  ال�سرعة  عامل  اأن 
الأفراد في الختبار يرجع اإلى انخفا�ص قدرتهم ولي�ص اإلى تاأثير عامل ال�سرعة في الإجابة، 
وبالتالي فاإن الختبار وفق هذه النظرية متحرر من عامل ال�سرعة، بمعنى اأن يكون الوقت 

منا�سباً وكافياً لجميع اأفراد العينة.  
رابعاً: ت�ازي منحنيات الفقرة )Curve Characteristics Item(: اإن العلاقة بين  ♦

اأداء الفرد في كل فقرة من فقرات الختبار وبين القدرة التي يقي�سها الختبار يمكن و�سفها 
بدالة ريا�سية ت�ساعدية، ويو�سح منحنى خ�سائ�ص الفقرة العلاقة بين احتمالت الإجابة 
ال�سحيحة للاأفراد عن الفقرة والم�ستويات المختلفة من القدرة لهوؤلء الأفراد، فالمنحنيات 
المميزة للفقرة هى دوال ريا�سية تربط بين احتمـال نجـاح الفرد في الإجابة على فقرة ما 
والقدرة التي تقي�سها مجموعة الفقرات التـي ي�ستمل عليها الختبار، اأو هو اإنحدار الدرجة 

التي يح�سل عليها الفـرد فـى اإحدى الفقرات على قدرته.
وي�سير لورد )Lord, 1980( اإلى اأن منحنى خ�سائ�ص الفقرة يقدم معلومات قيمة عن 
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خ�سائ�ص الفقرة فدرجة الإنحدار للمنحنيات تعك�ص قدرة تمييز الفقرة، واإذا كان الميل اأكثر 
انحداراً فاإن ذلك يبين اأن اأي تغييرات �سغيرة على مت�سل ال�سمة �ستنعك�ص كتغييرات كبيرة 
في احتمالت اختيار الإجابة ال�سحية كما تمثل �سعوبة الفقرة بالنقطة على المحور الذي 
ال�سحيحة  الإجابة  على  الح�سول  لإحتمال  المقابلة  الفقرة  و�سعوبة  الأفراد،  قدرات  يمثل 
الم�ساوية حيث احتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة بالتخمين، اأما التخمين فيمثل على 
محور احتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة بالنقطة الدنيا التي تقطع منحنى خ�سائ�ص 

الفقرة على هذا المحور.
وتهدف نظرية ا�ستجابة الفقرة والنماذج المرتبطة بها اإلى تقدير جميع معالم الفقرة 
ذلك  اأدى  البيانات  ومجموعة  الم�ستخدم  النموذج  بين  مطابقة  هناك  كان  فكلما  والقدرة، 
هذه  وفق  والأفراد  الفقرات  معالم  وتقدير  المعالم.  لهذه  دقيقة  تقديرات  على  الح�سول  اإلى 
النظرية  يعتمد احتمال اإجابة الفرد على الفقرة اإجابة �سحيحة على قدرة الفرد، والمعالم 
المتعلقة بالفقرة متمثلة بَمعلَّم ال�سعوبة، ومَعلَّم التمييز، ومَعلَّم التخمين، ولكن هذه القيمة 
الحتمالية وهذه المعالم تكون غير معلومة، بينما اإجابات الأفراد على الفقرة تكون معلومة، 
لذلك فاإن اأ�ساليب تقدير المعالم تهدف  لتحديد قيمة القدرة لكل فرد وكذلك قيم معالم الفقرة 
اأ�سلوبان لتقدير معالم الفقرات والأفراد: الأ�سلوب الأول  من اإجابات الأفراد عليها. وهناك 
على  يعتمد  والثاني   ،)Likelihood Maximum( العظمى  الأرجحية  تقديرات  على  يعتمد 
نظرية باي�سين )Bayesian(. وبعد عملية تقدير معالم الفقرات والأفراد، فاإنه يجب التحقق 
من مدى دقة التقدير، حيث توجد عدة و�سائل للك�سف عنها من اأبرزها: الخطاأ المعياري في 
التقدير  )SEE( ودالة المعلومات للفقرات والختبار)Function Information(، والكفاءة 

.)Bormuth، 2011 ؛Efficiency Relative) (Haladyna, 2007( الن�سبية للاختبار

نماذج النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي

نظراً لعتماد نظرية ال�سمات الكامنة على فر�سية اأ�سا�سية موؤداها اأن القيمة الإحتمالية 
ل�ستجابة فرد لمفردة اختبارية تكون دالة لكل القدرة التي يفتر�ص اأن الختبار يقي�سها لدى 
على  الح�سول  يتطلب  ذلك  فاإن  عنها،  الإجابة  يحاول  التي  المفردة  وخ�سائ�ص  الفرد، 
الختبارية،  بالمفردة  يتعلق  والآخر  بالفرد،  يتعلق  اأحدهما  م�سدرين:  من  معلومات 
لدى  المقا�سة  القدرة  بارامتر  وهي  بالفرد،  تتعلق  واحدة  عددية  قيمة  يلزم  وعادة 
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الفرد )Ability Parameter(، وقيمة عددية اأو اأكثر تتعلق بالمفردة الختبارية بارامتر اأو 
.)Item Parameters( بارامترات المفردة

وتهدف نماذج نظرية ا�ستجابة الفقرة لتحديد العلاقة بين اأداء المفحو�ص في اختبار 
اأو القدرات التي تكمن وراء هذا الأداء وتف�سره، وبالطبع تختلف هذه  ال�سمات  معين وبين 
النماذج دوال  الكامنة )Traits Latent( باختلاف ما يقي�سه الختبار، وتعد هذه  ال�سمات 
ريا�سية اإحتمالية تختلف باختلاف عدد معالمها، وكونها ريا�سية اأو لوغاريتمية والدرجة 
على الفقرة اإما)1( اأو)0(، اأو )غير ذلك(، وفى �سوء عدد بارامترات المفردات، فاإنه يندرج 

تحت نظرية ال�شمات الكامنة مجم�عة من النماذج ال�شيك�مترية من اأهمها: 
را�ص . 1 بنموذج  والمعروف  )البارامتر(:  المعلمة  اأحادي  اللوغاريتمي  النموذج 

)Rasch Model(، والذي يفتر�ص اأن فقرات الختبار تختلف فقط في �سعوبتها وتت�ساوى 
بعامل  اإل  البع�ص  بع�سها  عن  تختلف  ل  الفقرات  هذه  جميع  واإن  تمييزها،  معاملات  في 
و�سفه واحده هي �سعوبة الفقرات، ويُعد هذا النموذج اللوغاريتمي ذو المعلمة الواحدة اأحد 

.)Rasch, 1980( اأو�سع النماذج الم�ستخدمة بين نماذج هذه النظرية
را�ص( حالة . 2 )نموذج  ال�سابق  النموذج  يعتبر  المعلمتين:  ذو  اللوغاريتمي  النموذج 

خا�سة من هذا النموذج. ويُعد لورد )Lord, 1980( من اأوائل العلماء الذين قاموا بتطويره 
هذا  ويفتر�ص  التراكمي.  الطبيعي  التوزيع  على  معتمداً   )Lord Model( با�سمه  وعرف 

النموذج اأن جميع فقرات الختبار ل تختلف فيما بينها اإل بعاملي ال�سعوبة والتمييز.
النموذج اللوغاريتمي ذو الثلاث معالم: يعتبر هذا النموذج هو الأكثر عمومية من . 3

النموذجين ال�سابقين ومعروف بنموذج بيرنبويم )Birnbaum Model( وذلك لأنه ي�سيف 
التخمين  معلمة  وهي  والتمييز  ال�سعوبة  اإلى  بالإ�سافة  الفقرة  معالم  اإلى  اأخرى  معلمة 
وموقعها  التمييز(،  )معلم  ميلها  في  المنحنيات  هذه  لختلاف  ونظراً   .)Simith, 1981(
على مت�سل ال�سمة )معلم ال�سعوبة(، وخط التقارب ال�سفلي لمنحنى خ�سائ�ص الفقرة )معلم 
التخمين(، فاإن هذا النموذج يعتبر اأكثر النماذج عمومية لأنه ي�سمح باختلاف معالم الفقرة 

الثلاثة.
رئي�شتين  مجم�عتين  في  للمفـردة  الا�شـتجابة  نماذج   )2000( علام  وي�شنف 

كالاآتي:
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بالقيا�ص . 1 النماذج  :وتهتم هذه   )Models Static( )الثابتة(  ال�ستاتيكية  النماذج 
الختبارات  فـى  الأداء  عليهـا  ينطـوى  التـى  العمليـات  بتحديد  تهتم  كما  معين،  وقت  فـي 
النف�سية والتربوية، ومنها نموذج را�ص)Rasch( ، ونمـوذج لـورد )Lord(، ونموذج بيرنيوم 

 .)Birnbaum(
النماذج . 2 هذه  وتهتم   :)Models Dynamic( )المتحركة(  الديناميكية  النماذج 

بم�سكلة قيا�ص التح�سن اأو التغير الذي يحدث فى ال�سمات النامية المختلفة فـي فتـرات زمنية 
.)Fischer( ونموذج في�سر ، )Bock(متباعدة  ومنها نموذج بوك

وقد  الباحثين،  لدى  �سيوعاً  واأكثرها  النماذج  هذه  بين  الأهم  هو  را�ص  نموذج  ويُعد 
القيا�ص  النموذج وفعاليته فى تحقيق مو�سوعية  اأهدافها حول هذا  البحوث  ركزت بع�ص 
Waugh & Ad- )Kelley & Schumacher, 1984؛   للنف�سي والتربوي ومن هذه البحوث
dison, 1998؛ Waugh, 2002 (، واأ�سارت نتائجها اإلى اأن البيانات الم�ستمدة عند تطبيقها 

را�ص، وكذلك تمتع المقيا�ص  الختبارات على عينات مختلفة ينطبق عليها �سروط نموذج 
بدرجات مقبولة من ال�سدق والثبات في �سوء المعايير المحددة للقيا�ص المو�سوعي تفوق 
التقليدية للقيا�ص، وعدم تغير تدريج  النظرية  ما تم الح�سول عليه من موؤ�سرات في �سوء 
هذا  على  الح�سول  فى  الم�ستخدمة  العينة  اأفراد  قدرات  م�ستوى  بتغير  المقيا�ص  مفردات 
التدريج وذلك عند ا�ستخدام التح�سيل الدرا�سـي لتق�سيم الأفـراد على مجموعتين واأنها تحقق 
القيا�ص المو�سوعي لل�سلوك اأي تكون م�ستقلة عن عينة الأفراد الذين يجري عليهم الختبار، 

وكذلك م�ستقلة عن عينة المفردات التي ي�ستمل عليها ذلك الختبار.
الكامنة  ال�سمات  نماذج  من  غيره  عن  يتميز  را�ص  نموذج  اأن  الدرا�سات  هذه  وبينت   
بثلاث ميـزات اأ�سا�سية تتعلق بمفهوم مو�سوعية القيا�ص )Objectivity( ، وهذه الميزات هي:

على افترا�ص توفر عينة كبيرة من مفردات الختبـار بحيـث تقـي�ص جميعها نف�ص . 1
القدرة اأو ال�سمة، فاإنه يمكن الح�سـول علـى قيمـة تقديريـة )Estimate( لقدرة الفرد، وتكون 
 Item –Freed Person( هذه القيمة م�سـتقلة اإح�سـائياً عـن عينـة المفردات التي اختبر بها

.)Measurement

على افترا�ص توفر عينة كبيرة من الأفراد، فاإنه يمكن الح�سول على قيمة تقديرية . 2
القيم  هذه  وتكون  بها،  اختبـروا  التى  للمفردات  التمييز  ومعاملات  ال�سعوبة،  لمعاملات 
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 Person – Freed Test( م�ستقلة اإح�سائياً عن عينة الأفراد التى اأجـرى عليهـا الختبار
.)Calibration

يمكن ا�ستخدام النموذج للح�سول على معامل اإح�سائي يدل على مدى دقة تقدير . 3
اآخـر بح�سب م�ستوى قدرة كل  اإلى  قدرة كل فرد، وربما تختلف قيمة هذا المعامل من فرد 

منهم.
بالإ�سافة اإلى اأن هذا النموذج يعد اأقل نماذج ال�ستجابة للفقرة فى عدد ال�سروط . 4

اللازم توفرها فى البيانات لكي يعطي تقديرات دقيقـة، وقلـة العمليات الإح�سائية٠ 
توفر برامج حديثة لإجراء الإح�سائيات المتعلقـة بهـذا النموذج. . 5

تطبيقات النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي

اإن نظرية ا�ستجابة الكامنة للفقرة وفرت مجالً خ�سباً لتح�سين تطبيقات قيا�ص نف�سية 
معروفة بالإ�سافة اإلى مجالت تطبيق اأخرى، وهي:

عند . 1 الفردية  القدرات  قيم  مقارنة  الممكن  من  اأ�سبح  الختبارات:  وتحليل  تقنين 
اأنه  اأي  التي قنن عليها الختبار،  التكراري للعينة  التوزيع  التقنين بدلً من العتماد على 
اأ�سبح من الممكن اإعداد بنوك من الأ�سئلة التي حددت موؤ�سراتها وال�ستفادة منها في تقنين 

الختبارات.
الأحيان . 2 من  كثير  في  يحدث   :)Equating( الختبارات  بين  المعادلة  اأو  الموازنة 

مقارنة �سخ�سين اأو اأكثر بناء على درجاتهم الخام في نماذج مختلفة من اختبار معين، وهذا 
فيه �سيء من الظلم والإجحاف، ولهذا فاإن النظرية الحديثة توفر اأ�سلوباً اأف�سل للمقارنة فهي 
ل توازن الدرجات الخام واإنما يكون الهدف هو معرفة موقع القيمة الرقمية لقدرة الفرد على 

.)Ayala, 2009( مقيا�ص القدرة
بناء الختبار: يمكن تحديد نوع الختبار الذي نريده عند م�ستوى القدرة التي تم . 3

تحديدها �سلفاً.
الأ�سئلة . 4 الفرد  فيها  يعطى  فردية  اختبارات  وهي  المف�سلة:  اأو  التكيفية  الختبار 

المنا�سبة لقدراته.
البند . 5 ا�ستجابة  نظرية  وفرت  فقد   :)Test Bias( الختبار  في  التحيز  عن  الك�سف 
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نموذجاً اأف�سل للك�سف عن تحيز الختبار.
هناك العديد من المعايير التي ا�ستخدمت لختيار فقرات اأدوات القيا�ص ب�سكل عام، . 6

ومقايي�ص التجاهات ب�سكل خا�ص، والغالبية العظمى من هذه المعايير انبثق عن مفاهيم 
اأن   )Anastasi, 2005( اأن�ستازي  ذكر  فيما  القيا�ص.  في  الكلا�سيكية  اأو  التقليدية  النظرية 
النظرية الحديثة في القيا�ص، اأو ما تعرف بنظرية ا�ستجابة الفقرة ت�سكل اإطاراً علمياًّ جديداً 
التربوية  الق�سايا  من  الكثير  تعالج  وهي  الحالي،  الوقت  في  الفقرات  اختيار  في  ووثيقاً 

والنف�سية ب�سكل اأكثر فاعلية من النظرية التقليدية.
يمكن . 7 اأو  المفحو�سين،  باأداء  التنبوؤ  يمكن  اأنه  الفقرة  ا�ستجابة  نظرية  وتفتر�ص 

ت�سمى  الأداء  لهذا  مميزة  خا�سية  �سوء  في  تربوي،  اأو  نف�سي  اختبار  في  اأدائهم  تف�سير 
ال�ستدلل  اأو  تقديرها  يجب  لذلك  مبا�سرة؛  ال�سمة  هذه  ملاحظة  وي�سعب   ،)Trait( ال�سمة 
اأو  المقيا�ص  فقرات  من  مجموعة  على  ملاحظته  يمكن  الذي  المفحو�ص  اأداء  من  عليها 

.)Hambleton, Swaminathan, 2009( الختبار
تم تطوير نماذج مختلفة للنظرية الحديثة في القيا�ص تعرف باإ�سم نماذج ال�سمات . 8

الكامنة )Latent Trait Models(، تهدف في مجملها اإلى تحديد العلاقات بين اأداء الفرد في 
الختبار وال�سمة التي تكمن وراء هذا الأداء وتف�سّره، وتقوم بع�ص نماذج نظرية ا�ستجابة 

.)Gruijter & kamp, 2005( الفقرة على افترا�سات اأ�سا�سية
اإنبثق عن نموذج را�ص عدة نماذج؛ لتلائم كل منها نوعاً خا�ساً من البيانات، منها: . 9

 ،)Partial Credit( ونموذج التقدير الجزئي ،)Dicotomous Model( النموذج ثنائي التدريج
من  الم�ستمدة  البيانات  ي�ستخدم في  الذي   )Rating Scale Model( التقدير  �سلم  ونموذج 
يقوم  التي  والفكرة   .)Andrich, 2004( اأندر�ص  العالم  هو  طوره  من  واأول  التقدير،  �سلالم 
عليها نموذج �سلم التقدير، هي اأن كل فقرة تحمل �سحنة نف�سية اإجمالية تعبر عن اتجاه الفرد 
بما يتفق مع تقديره لتلك الفقرة، ويقوم النموذج بتقدير هذه ال�سحنة لكل فقرة ح�سب الدالة 
الذي يتعامل معه نموذج �سلم  الوحيد  اإن المعلم  النموذج، حيث  التي يعتمدها  الإحتمالية 
التقدير، هو معلم ال�سعوبة وذلك في مقايي�ص التجاهات. وللك�سف عن درجة التطابق بين 
 )BIGSTEPS( الفقرة ونموذج �سلم التقدير، يمكن للباحث ا�ستخدام البرمجية الإح�سائية
اإنفعالية  الواحدة من �سحنة  الفقرة  للح�سول على بيانات كمية تدلّ على مقدار ما تحمله 
دالة على الإتجاه، اأو ال�سمة المقا�سة، كما اأنها توفر بيانات واقعة على مقيا�ص فئوي على 
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 .)Andrich, 1982( الأقل
علاوة على ذلك، فاإن البرمجية توفر موؤ�سرات حول تطابق اأفراد العينة مع النموذج . 10

اأهمية النظرية الحديثة في بناء مقايي�ص التجاهات، وكذلك  الم�ستخدم، وهذا موؤ�سراً على 
واتجاهات   ،)Electronic Violence( اللكتروني  العنف  مفهوم  على  ال�سوء  ت�سليط  اأهمية 

م�ستخدمي مواقع التوا�سل الجتماعي نحوه. 

بين النظرية التقليدية والنظرية الحديثة في القياس

التقليدية كان الحديث عن الدرجة الحقيقية، وفي النظرية الحديثة تركز  في النظرية 
الحديث عن القدرة، والواقع اأن الدرجة الحقيقية والقدرة يرمزان لل�سيء ذاته ولكن بمقايي�ص 
اأن الدرجة الحقيقية تعتمد على الأ�سئلة التي يتكون منها  اأن الفارق بينها هو  اإل  مختلفة 
مو�سوعية  اإن  وحيث  الختبار.  اأ�سئلة  عن  م�ستقل  القدرة  مقيا�ص  اأن  حين  في  الختبار، 
الختبارات و�سدق نتائجها تعتمد على دقة الأ�ساليب التي ا�ستخدمت فى بنائها واختيار 
فقراتها وتف�سير نتائجها، وكذلك فى و�سفها للقدرة التي يقي�سها الختبار، لذلك فاإن الأمر 
يتطلب �سرورة ا�ستخدام التوجهات الحديثة فى القيا�ص والتي اأثبتت البحوث التجريبية اأنها 

تحقق الدقة والمو�سوعية المن�سودة في العلوم النف�سية والتربوية. 
ويعتمد التجاه المعا�سر فى القيا�ص النف�سي والتربوي على نظرية ال�سـمات الكامنة 
التي تفتر�ص اأنه يمكن التنبوؤ باأداء الأفراد اأو يمكن تف�سير اأدائهم فـي اختبار نف�سي اأو تربوي 
 ،)Traits( ال�سمات  ت�سمى  الأداء  لهذا  اأو خ�سائ�ص معينـة مميـزة  بناء على خا�سية  معين 
وتحاول هذه النظريـة تقـدير درجـات الأفراد في هذه ال�سمات، ونظراً ل�سعوبة ملاحظة هـذه 
ال�سـمات بطريقـة مبا�سرة اأو قيا�سها ب�سورة مبا�سرة، فاإنه يجب تقديرها اأو ال�ستدلل عليها 
من خلال ا�ستجابات الأفراد الملاحظة على مفردات الختبار الذى يقي�ص ال�سمة اأو القدرة 
للمفردة”  “ال�ستجابة  نظريـة  اأو  الكامنـة”  “ال�سـمات  نظرية  عليها  اأطلق  ولهذا  المطلوبة 

.)Waugh, 2002(
وتهدف نظرية ال�ستجابة للمفردة والنماذج الريا�سية المرتبطة بهـا اإلـى تقدير جميع 
اإح�ساءات المفردة والقدرة، فكلما كان هناك ملاءمـة )Fit( بـين النموذج الم�ستخدم ومجموعة 
البيانات اأدى ذلك اإلى الح�سول على تقـديرات دقيقة لهذه الإح�ساءات، حيث يجب و�سع كل 
من الأفــراد والمفــردات على قائمة القدرة، ويتم ذلك من خلال عمليات التقديـر طالما يوجد 
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عـلاقة تقارب ممكنة بين الإحتمالت المتوقعة للمفحو�سين والإحتمالت الواقعية الفعلية 
لأدائهـم فى كل م�ستوى من م�ستويات القـدرة، مع الأخذ فى العتبـار اأن تقديرات اإح�ساءات 
يمكن  حتى  م�سـتمرة  ب�سفة  وتراجع  تعـدل  اأن  يجـب  الممتحنين  قـدرة  وتقديرات  المفـردة 
ومتغيرات  القـدرة  تقديرات  اأ�سـا�ص  على  التنبوؤات  بـين  ممكن  اإت�ساق  اأق�سى  على  الح�سول 
المفـردة وبين البيانـات الواقعية الفعلية للاختبـار ويتم ذلك من خلال بـرامج الحا�سب الآلي 

.)Kelley & Schumacher, 1984( المعـدة لذلك

أهم الفروق بين نظريتي القياس

يمكن ملاحظة بع�ص الفروق والتمايز بين النظرية التقليدية والنظرية الحديثة وذلك 
 Smith & Tasing, ؛Duff, 1997 ؛John, 1995 في الجوانب )علام، 1987؛ كاظم، 1988؛

1998؛ Haladyna, 2007؛ التقي، 2009؛ Bormath, 2011( الآتية:

توفر النظرية الحديثة مفهوماً جديداً يختلف عن الثبات الذي تركز عليه النظرية . 1
التقليدية يدعى دالة المعلومة الذي يمكن الح�سول عليها من تطبيق فقرة اأو اختبار، وهذا 
اأو  اإلى تقدير قدرة فرد معين  الثقة في الح�سول على معلومات تقود  المفهوم يعني مقدار 
اأن كمية المعلومة المح�سلة عند كل  اأي  مجموعة من الأفراد في م�ستوى واحد من القدرة. 
م�ستوى قدرة على طول مقيا�ص القدرة، وبذلك فهي تختلف عن الثبات الذي هو عبارة عن 
موؤ�سر واحد فقط للاختبار لكل الأفراد الذين طبق عليهم من وجهة نظر النظرية التقليدية، 
وتمثل دالة المعلومة عادة بمنحنى يبين اأعلى واأقل كمية معلومات تم الح�سول عليها عند 

م�ستويات القدرة المختلفة.
تلعب دالة المعلومة دوراً مهماً في النظرية الحديثة مثل الدور الذي يلعبه الثبات في . 2

النظرية التقليدية اإل اأن الثبات يعتمد على الختبار والمجموعة التي طبق عليها الختبار 
ولهذا يكون تعميمها غير ممكناً، اأما دالة المعلومة فهي تعتمد فقط على مقيا�ص القدرة وعلى 
منحنى ا�ستجابة البند، كذلك فاإن الثبات موؤ�سر للخطاأ المعياري في القيا�ص وهذا الموؤ�سر 
المعلومة  دالة  بينما  التقليدية.  النظرية  في  الحقيقية  الدرجة  م�ستويات  جميع  على  ثابت 
موؤ�سر للخطاأ المعياري في التقدير وهذا الخطاأ يح�سب عند كل م�ستوى من م�ستويات قدرة 

الطالب وتعرف بالتالي دقة تقدير قدرة الفرد على كل م�ستوى من الم�ستويات.
الثابتية اأو عدم التغير )Invariance( وؤ�سرات الختبار في النظرية التقليدية تتغير . 3
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بتغير المجموعة التي يطبق عليها الختبار اأما موؤ�سرات الختبار في النظرية الحديثة فهي 
ثابتة ب�سرف النظر عن المجموعة التي طبق عليها الختبار كما اأن قدرة ال�سخ�ص ثابتة 

مهما كانت الأ�سئلة التي طبقت عليها .
التقليدية ل تختلـف باختلاف الفقرات وتمثـل . 4 الدالة المميـزة للفقـرة في النظرية 

بـالمنحنى العتدالي التراكمي لمتغير ع�سوائي، بينما في النظرية الحديثة فاإن وجود دالة 
اللوغاريتمي  المنحنى  �سـكل  منها  كل  تتخذ  الختبار  فقرات  من  فقرة  بكل  خا�سة  مميزة 

التراكمي.
في النظرية الحديثة يتحرر القيا�ص من العينة ومن ال�سرعة في الأداء بينما القيا�ص . 5

يعتمد على العينة في النظرية التقليدية.
الدرجة الملاحظة )الخام( هدف النظرية التقليدية ي�ساوي الدرجة الحقيقية م�سافاً . 6

القدرة مطروحاً منها  ت�ساوي  النظرية الحديثة  الدرجة في  بينما  القيا�ص،  اإليها الخطاأ في 
�سعوبة الفقرة.

الثابـت، . 7 كالخطاأ  كثيرة  باأ�سكال  يتوفر  التقليدية  النظرية  في  القيا�ص  في  الخطاأ 
بينما  الحقيقية.  والدرجة  الملاحظة  الدرجـة  بـين  والتباعد  الع�سوائية،  اأو  ال�ســدفة  وخطـاأ 
يتمثل هذا الخطاأ في النظرية الحديثة في الفروق بين ال�ستجابة الملاحظة والمتنباأ بها اأو 

البواقي.
يكون معامل الإرتباط بين الدرجات الحقيقية ودرجات الأخطاء الع�سوائية ي�ساوي . 8

على  للا�ستجابات  المركزي  وال�ستقلال  الختبار  من  للقيا�ص  تحرر  هناك  بينما  �سفراً، 
الفقرات في النظرية الحديثة.

ثبات الختبار: وهو في النظرية الكلا�سيكية عبارة عن ن�سبة التباين الحقيقي اإلى . 9
التباين الظاهري للاختبار، وفي النظرية الحديثة ي�سار له بكمية دالة معلومات الختبار، 
والتي ت�سير اإلـى دقـة الدرجة التي تعك�ص قدرة المفحو�ص على تمثيل هذه القدرة. اأما في 
الثبات  طريقة  التاليتين:  الطريقتين  لإحدى  وفقاً  الثبات  ا�ستخراج  فيتم  الحديثة  النظرية 
الإمبريقي )Reliability Empirical( والذي يتم تقديره من خلال تباين الدرجات الحقيقية 
قيمة  تعتمد  حيث   )Reliability Theoretical( النظري  الثبات  وطريقة  الخطـاأ،  والتبـاين 
الثبات النظري على تقديرات نظرية ال�ستجابة للفقرة مـن خلال طريقة الأرجحية العظمى.
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معالم الفقرة وتظهر الفروق في الجوانب الآتية:. 10
نمـاذج  - اأما  المنخف�ص،  التمييز  ذات  الفقرات  فقط  ت�ستبعد  الكلا�سيكية  النظرية 

النظرية الحديثة فت�ستبعد الفـقرات ذات التمـييز المتطرف ) المنخف�ص اأو المرتفع (.
اإلى الإجابة  - اإحتمال التو�سل  التركيز على فقرة واحدة في الختبار والحديث عن 

اإلى  تنظر  ل  فاأنها  الحديثة  النظرية  بينما  التقليدية.  النظرية  في  الفقرة  على  ال�سحيحة 
اأنها تعتمد على  لكل فقرة، كما  الفرد  ا�ستجابة  اإلى  تنظر  واإنما  النهائية للاختبار  الدرجة 

اإحتمال التو�سل اإلى الإجابة ال�سحيحة وهذا الأمر ل توفره النظرية التقليدية.
�سعوبة الفقرة: ن�سبة الإجابات ال�سحيحة على الفقرة في النظرية التقليدية باعتبار  -

الإجابة اأما �سحيحة )درجة واحدة( اأو خطاأ )�سفر(. بينما في النظرية الحديثة فتاأخذ الفقرة 
قيمة على مت�سل القدرة المقابلة لإحتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة م�ساوية حيث 

احتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة بالتخمين.
التمييز بين ذوي الأداء العالي والمنخف�ص  - الفقرة على  الفقرة: تقا�ص قدرة  تمييز 

الفقرة  على  الدرجات  بين  بير�سون  اإرتباط  بمعامل  التقليدية  النظرية  في  الختبار  على 
الفقرة عند  النظرية الحديثة فيميل منحنى خ�سائ�ص  والدرجات على الختبار. بينما في 
نقطة تقاطع العمود المقام على محور ال�سادات من نقطة منت�سف اإحتمال الح�سول على 

الإجابة ال�سحيح.
التخمين  - اإ�ستراتيجية  التقليدية  النظرية  في  المفحو�ص  ي�ستخدم  الفقرة:  تخمين 

للاإجابة على فقرات الختيار من متعدد عندما ل تكون لديه المعرفة التامة والأكيدة للاإجابة 
ال�سحيحة، وتقا�ص باإحتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة في الختيار الع�سوائي لأحد 
بدائلها. بينما في النظرية الحديثة فاإن اإحتمال الح�سول على الإجابة ال�سحيحة بوا�سطة 
التخمين يتحدد بنقطة التقاطع الدنيا لنهاية منحنى خ�سائ�ص الفقرة مع محور ال�سادات.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                     Ability Parameter باراميتر القدرة
Classical Theory النظرية الكلا�سيكية
Correlation total Item اإرتباط الفقرة مع الختبار
                                        Correlation Item-Inter الإرتباط الداخلي للفقرات
Curve Characteristics Item توازي منحنيات الفقرة
Dicotomous Model النموذج الثنائي التدريج
Efficiency Relative الكفاءة الن�سبية
Electronic Violence العنف اللكتروني
Equating معادلة
Estimate قيمة تقديرية
Fit ملائمة
Free-Item ا�ستقلالية الفقرة عن الختبار
Free-Person ا�ستقلالية الفقرة
Function Information دالة المعلومات
                                                       Free Sample متحرر عن العينة
Homogeneity of Index موؤ�سر التجان�ص
Independence Local ال�ستقلال المو�سعي
                           Indices based on factor analysis موؤ�سرات التحليل العاملي
Invariance الثابتية
Items Calibration تدريج فقرات الختبار                                                
Item Characteristic Curve نظرية المنحنى المميزة للفقرة
Items Difficulty �سعوبة الفقرات
Item Parameters بارامترات الفقرات
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Item Response Theory نظرية ال�ستجابة للفقرة
Latent Trait Theory نظرية ال�سمات الكامنة
                                       Likelihood Maximum الرجحية العظمى
Measurement Theores نظرية القيا�ص
Models Dynamic النموذج الديناميكي )المتحرك(
Models Static النموذج ال�ستاتيكي )الثابت(
Modern Test Theory النظرية الحديثة
                                                                   Objectivity المو�سوعية
Partial Credit التقدير الجزئي
Rating Scale Model نموذج �سلم التقدير
Reliability Theoretical الثبات النظري
Reliability Empirical الثبات المبريقي
                                    Scale Linear مقاي�ص خطي
                                                                Speedness عامل ال�سرعة
Test Bias تحيز الختبار
True Score الدرجة الحقيقية
Unidimensionality اأحادية البعد
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الفصل الثالث

أدوار القياس والتقويم النفسي والتربوي

(Measurement & Evaluation Roles)

مقدمة

الأكاديمي للطالب،  النمو  التربية واأهدافها مق�سورة على  اإلى  النظرة الحديثة  تَعُد  لم 
بقيا�ص  فقط  لي�ص  معنياً  المعلم  واأ�سبح  المختلفة،  النمو  مجالت  مختلف  اإلى  تعدتها  بل 
وكذلك  والخا�سة،  العامة  وقدراتهم  الطلبة  قابليات  بقيا�ص  واإنما  اأهميته  على  التح�سيل 
بقيا�ص ميولهم واتجاهاتهم، ومنظوماتهم القيمية، اإ�سافة اإلى العلاقات الجتماعية التي 
النف�سية التي يتمتعون بها، والفروق الفردية فيما بينهم،  تربط بينهم، والمزايا وال�سفات 
واأدوار  مجالت  وله  وا�سعاً،  والتربوي  النف�سي  والتقويم  القيا�ص  اأ�سبح  لذا  وا�ستعداداتهم. 
متعددة تغطي جميع مظاهر الحياة التربوية، وبذلك اأ�سبح العمل في مجال القيا�ص والتقويم 
يتطلب مهارات متخ�س�سة. ولزيادة المعرفة لطلبة الجامعة بالم�ستويات المختلفة يقدم هذا 
المتعقلة  القرارات  في  المختلفة  ومجالته  والتقويم  القيا�ص  لأدوار  مف�سلًا  عر�ساً  الف�سل 
بجوانب العملية التربوية المختلفة كالتح�سيل وال�ستعداد والت�سخي�ص والإر�ساد واختيار 
التعليم وال�سخ�سية والميول والتجاهات والعلاقات  الطلبة وت�سنيفهم والمنهاج وفعالية 

الجتماعية والفروق الفردية والذكاء، كما هو مبين في ال�سكل الآتي: 
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�شكل يبين اأدوار القيا�س والتق�يم في المجالات المختلفة

أولًا: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بالتحصيل الدراسي

(Academic Achievement Evaluating)
هو  المق�سود  اأن  معرفة  من  بد  ل  الدرا�سي  الطالب  تح�سيل  تقويم  عن  الحديث  عند 
تطبيق عملية القيا�ص والتقويم كعملية نظامية ت�ستمل على مراحل هذه العملية الثلاثة وهي 
القيا�ص والتقييم والتقويم، والواقع اأن هذه العملية هي عملية قيا�ص جملة وتف�سيلًا يتبعها 
بو�سع  الو�سع  لت�سحيح  بالتقويم  وتتوج  التح�سيل  م�ستوى  على  الكيفي  للحكم  التقييم 
اإثرائية في حالة  اأو برامج  برامج علاجية فعالة لتطوير التح�سيل في حالة وجود �سعف 

الطلبة المتفوقين والمبدعين. 
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مفهوم التحصيل الدراسي: 

كان التح�سيل منذ زمن بعيد وما زال من المهمات الرئي�سة لكل من المدر�سة والمعلم، 
فما المق�سود بالتح�سيل؟ وكيف يمكن للمعلم توظيف قيا�ص التح�سيل في تح�سين العملية 
التي  الأ�ساليب  اأهم  وما  التح�سيل؟  في  الموؤثرة  العوامل  اأهم  وما  التعليمية؟  التعلمية 
للمعلم  بالن�سبة  التح�سيل  قيا�ص  اأهمية  وما  الطلبة؟  تح�سيل  لقيا�ص  المعلم  ي�ستخدمها 

والإدارة المدر�سية؟ 
♦ :)Academic achievement( تعريف التح�شيل الدرا�شي

هو مدى ما تحقق من اأهداف التعلم والتعليم في مو�سوع ما قد �سبق للطالب درا�سته 
اأو التدرب عليه من خلال الم�ساركة في الأعمال والمهمات التعليمية والأن�سطة التدريبية. 
اأو خا�سة وتتوفر لدى  الدرا�سي هو قدرة عقلية قد تكون عامة  التح�سيل  وبالتحديد فاإن 
اإجرائي  مفهوم  فالتح�سيل  بيئية.  وعوامل  وراثية  بعوامل  وتتاأثر  متفاوت  ب�سكل  الأفراد 

تطبيقي له بعد نف�سي واأخر تربوي )مر�سي، 1998( كالآتي :
نتيجة . 1 هو  التح�سيل   :)Psychological Dimension( للتح�سيل  النف�سي  البعد 

مبا�سرة للتعلم والتعليم كعملية نف�سية مرهونه بالفروق الفردية، وهو قدرة اإن�سانية مهمة 
الخا�سة  والقدرات  والتجاهات  والميول  كالذكاء  المختلفة  و�سماتها  بال�سخ�سية  تتاأثر 
الأخرى، فالقدرة على التعلم والإنجاز مرهونة بالحالة النف�سية للطالب.                                                                                      

يعتبر . 2 كقدرة  التح�سيل   :)Educational Dimension( للتح�سيل  التربوي  البعد 
بالبيئة  علاقة  ذات  عوامل  من  بها  يحيط  وما  التدري�ص  بعملية  مرتبطة  تربوية  عملية 
التعليمية المنهجية واللامنهجية. فالتح�سيل يتاأثر بعوامل  المدر�سية والأ�سرية والأن�سطة 
اأخرى م�ستقلة اأهمها ثلاثة هي التعلم والمعلم والمناهج اأو الكتاب المنهجي، اإلى جانب هذه 
العوامل هناك عوامل مثل الإدارة المدر�سية والأ�سرة والأقران والتقنيات التربوية والغرفة 

الدرا�سية وعملية الإر�ساد التربوي والنف�سي.                                                                   
اأن يمتلكها  التي يمكن  اإتقان جملة من المهارات والمعارف  الدرا�سي هو  والتح�سيل 
اأو مجموعة من المواد، ويمثل  الطالب بعد تعر�سه لخبرات تربوية في مادة درا�سة معينة 
المقررة  الدرا�سية  المواد  ا�ستيعاب  على  الطالب  قدرة  قيا�ص  الدرا�سي  التح�سيل  مفهوم 
ومدى قدرته على تطبيقها من خلال و�سائل قيا�ص تجريها المدر�سة عن طريق المتحانات 
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ال�سفوية والتحريرية التي تتم في اأوقات مختلفة ف�سلًا عن المتحانات اليومية والف�سلية 
.)Hopkins & Antes, 1987(

التي  المعرفة  يتمثل في  باأنه  الدرا�سي  التح�سيل   )Lindvall, 2007( ليندفل  ويعرف 
البيئة  مع  تكييفه  تم  مق�سود  مدر�سي  منهج  اأو  برنامج  خلال  من  الطالب  عليها  يح�سل 
برنامج  المتعلم من معلومات وفق  المفهوم على ما يح�سل عليه  المدر�سية، ويقت�سر هذا 
معد م�سبقاً يهدف اإلى جعل هذا المتعلم اأكثر تكيفاً مع الو�سط الجتماعي الذي ينتمي اإليه، 

بالإ�سافة اإلى اإعداده للتكيف مع الو�سط المدر�سي ب�سورة عامة.
ويرى جابلن )Gablin( اأن التح�سيل هو م�ستوى محدد من الأداء اأو الكفاءة في العمل 
الدرا�سي، كما يقيم من قبل المعلمين اأو عن طريق الختبارات المقننة اأو كليهما معاً، ويركز 
هذا المفهوم للتح�سيل الدرا�سي على جانبين: الأول على م�ستوى الأداء اأو الكفاءة، والثاني 
على طريقة التقييم، التي يقوم بها المعلم، وهي عادة عملية غير مقننة، وتخ�سع للم�سكلة 
به  يقوم  اأداء  باأنه هو كل  التح�سيل  يُعرف  وبذلك  اختبارات مقننة.  اأو عن طريق  الذاتية، 
الطالب في المو�سوعات المدر�سية المختلفة، والذي يمكن اإخ�ساعه للقيا�ص عن طريق اختبار 
 .)Ebel & Frisbie, 1986 ؛Hopkins & Antes, 1985( ًاأو تقديرات المدر�سين اأو كليهما معا

العوامل المؤثرة في التحصيل الدراسي:   

يعرف �سعف التح�سيل الدرا�سي باأنه اإنخفا�ص اأو تدني ن�سبة التح�سيل الدرا�سي للطالب 
اأكثر نتيجة لأ�سباب متنوعة ومتعددة،  اأو  دون الم�ستوى العادي )المتو�سط( لمادة درا�سية 
والدرا�سية  الأ�سرية والجتماعية  بالبيئة  يتعلق  نف�سه، ومنها ما  بالطالب  يتعلق  منها ما 
وال�سيا�سية، ويتكرر ر�سوب المتاأخرين درا�سيا لًمرة اأو اأكثر رغم ما لديهم من قدرات توؤهلهم 
للو�سول اإلى م�ستوى تح�سيل درا�سي ينا�سب عمرهم الزمني. ولي�ص بالإمكان تحديد العوامل 
اأكثر  اأنّ  يوؤكّدون  الطلبة  فاأغلب  متناهية  بدقة  الطالب  لدى  العلمي  التح�سيل  في  الموؤثرة 
الوقوف  لكن يمكن  اأ�سباب مجهولة،  الموؤثرة في تح�سيلهم هي  العوامل  من   )%  75( من 
على العوامل البيئية ومنها البيئة الجتماعية ) الأ�سرة، المدر�سة، المجتمع (، فهناك عوامل 
لفترات طويلة على  الإهتمام مركزاً  للطالب، وقد ظل  العلمي  التح�سيل  كثيرة موؤثرة على 
درا�سة التح�سيل العلمي متاأثراً بجوانب عقلية في ال�سخ�سية، وذلك عن اإعتقاد قوي اأن هذه 
الجوانب تعتبر اأكثر تاأثيراً على التح�سيل العلمي بالزيادة والنق�سان، ولكن الإتجاه الحديث 
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Good & Bro- )أأ�سبح يهتم بالجوانب النف�سية اإ�سافة اإلى الجوانب العقلية بالن�سبة للاأداء 
phy, 1985(. ويوؤثر الجو المدر�سي العام وحالة الطالب الإنفعالية على تح�سيله الدرا�سي، 

وقد يكون الجو العام ال�سالح من اأهم دوافع التعلم، ف�سعور التلميذ باأنه يكت�سب تقدير زملائه 
له واإعجابهم به يزيد من ن�ساطه واإنتاجه كما يوؤدي �سعور التلميذ باأنه لي�ص محبوباً من 
زملائه ومدر�سيه اإلى كراهية المدر�سة واإن�سرافه عن التح�سيل. ولكن قبل الوقوف على هذه 
البيئة يجب اأولً تفح�ص عامل مهمّ ل ينف�سل عنها وهو الطالب ذاته، لذا يمكن تحديد هذه 
العوامل الموؤثرة في التح�سيل اإلى: عوامل اأُ�سرية، وعوامل ذاتية، وعوامل تربوية مدر�سية، 
ويمكن الإ�سارة اإلى اأهم العوامل الموؤثرة في تح�سيل الطلبة وتتعلق بهذه الجوانب )قطامي، 

Lindvall, 2007( وهي: 2006؛  1998؛ الترتوري والق�ساة، 
ع�امل اأ�شرية: وتظهر في الجوانب الآتية: ♦
البعد عن الأ�سرة: قامت درا�سات عديدة اأكدت على اأن اإقامة الطلبة بعيداً عن ذويهم  -

لها علاقة �سلبية بالتح�سيل الدرا�سي مما ي�ستدعي توفير رعاية خا�سة لهم لتح�سين قدرتهم 
على التح�سيل. 

حجم الأ�سرة: اإن الطالب المقيم مع عدد كبير في الأ�سرة مع قلة الإمكانيات التي  -
قد ل توفر المكان الملائم للمذاكرة والراحة، باإ�سافة اإلى الإزعاج الذي قد يجده ب�سبب كثرة 
عدد الأفراد وعدم قدرة الطالب على التلاوؤم مع هذه الظروف.                                                 

الطالب  - �سخ�سية  في  يوؤثر  الأ�سرة  في  ال�سائد  ال�سلطة  نمط  اأن  الأ�سرية:  ال�سلطة 
اإذا كان الطالب  وبالتالي على ميوله واتجاهاته الدرا�سية، ويزيد تاأثير هذه الم�سكلة �سوءاً 
هو نف�سه المعيل للاأ�سرة، نتيجة الجهد البدني اأو اإن�سغاله بتدبير اأمور اأ�سرته مما ينعك�ص �سلباً 

على تح�سيله الدرا�سي.
الخلافات الأ�سرية: اإن المتاعب والخلافات في الأ�سرة قد توؤثر على تح�سيل الدرا�سي  -

للطالب، وعدم تحقيق طموحات وعدم العتماد على الأ�سرة من الناحية المالية مما ينعك�ص 
�سلبياً على التح�سيل الدرا�سي.  

ثانياً: ع�امل ذاتية: وتظهر في الجوانب الآتية:                                                                                                                                  ♦
اأهم  - من  واتجاهاته  وميوله  وقدراته  وخ�سائ�سه  الطالب  يعتبر  اإذ  نف�سه:  الطالب 

فر�ص  زادت  كلما  الطالب  لدى  الإمكانيات  هذه  توفرت  فكلما  التربوية،  العملية  مدخلات 
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ح�سوله على م�ستوى مرتفع من التعلم والإنجاز.
من  - معقول  م�ستوى  الطالب  لدى  توفر  فكلما  القابلية:  وتوفر  للتعلم  ال�ستعداد 

الدافعية كلما اأدى ذلك لزيادة قابليته للتعلم.
على  - قدرته  من  يزيد  للتعلم  ورغبته  الطالب  حما�ص  وم�ستوى  للتعلم  الدافعية 

التح�سيل.
اللياقة ال�سحية النف�سية والج�سمية والخلو من الإعاقات الح�سية عوامل مهمة في  -

التح�سيل.
الأ�سباب الع�سوية: اإ�سابات اأثناء الو�سع، ونق�ص الأك�سجين، والأمرا�ص المعدية،  -

الوراثية،  العوامل  عن  ف�سلًا  التغذية،  و�سوء  الحمل،  اأثناء  الطبية  العقاقير  ا�ستخدام  و�سوء 
اأو ا�سطرابات الإدراك الناتجة عن خلل في الجهاز  اإلى ا�سطرابات الحوا�ص،  كما قد ترجع 
الع�سبي المركزي، ولكن ثمة �سعوبة في تحديد �سبب ع�سوي معين للتاأخر الدرا�سي اأو اأية 

م�سكلة تعليمية اأخرى محددة.
عدم الإنتباه وعدم الم�ساركة ال�سفية. -
اإهمال الواجبات الدرا�سية وعدم المذاكرة في المنزل.  -
عدم معرفة الطالب لذاته وبجوانب القوة وال�سعف لديه. -
عدم تنظيم الطالب لوقته. -
ال�سعور بالإحباط والعجز والف�سل وتدنى تقدير الذات. -
ثالثاً: ع�امل ترب�ية مدر�شية: وتظهر في الجوانب الآتية: ♦
والتقنيات  - المرافق  حيث  من  المنا�سبة  المدر�سية  البيئة  توفر  المدر�سية:  البيئة 

م�ستوى  رفع  في  ذلك  ي�سهم  الخبيرة  المدر�سية  والإدارة  والموؤهلين،  المدربين  والمعلمين 
العملية التربوية وينعك�ص ذلك في تح�سيل الطلبة.

اإتاحة الفر�ص للتعلم: فكلما توفرت فر�ص جيدة وعوامل مريحة في المدر�سة ت�ساعد  -
على اإثراء العملية التعليمة كلما زاد م�ستوى الطالب التح�سيلي.

مدى تقديم الدعم النف�سي والت�سجيع والتعزيز لأعمال الطالب. -
توفير التقنيات المنا�سبة والتي ت�سهل عملية تعلم الطالب. -
انت�سار ظاهرة العنف والعقاب البدني واللفظي داخل المدر�سة. -
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علاقة الطالب مع الطلبة الآخرين التي توؤدي اإلى اإن�سغاله والإن�سراف عن الإنجاز  -
المدر�سي لكونها علاقة �سلبية في جوهرها فتوؤدي اإلى ترك المدر�سة، كذلك بالن�سبة لعلاقته 
المدر�سة  ترك  اإلى  يوؤدي  بدورة  والذي  والعقاب  والق�سوة  العنف  القائمة على  المعلمين  مع 
ب�سورة دائمة اأو متقطعة واأي�ساً علاقة المعلمين فيما بينهم اإذا كانت �سلبية فاإن الطلبة هم 

الذين يدفعون الثمن.
اإلى كراهية المدر�سة والمناهج  - عدم جاذبية الحياة المدر�سية مما يوؤدي بالطالب 

وبالتالي عدم الهتمام والت�سرب.
�سوء التكيف المدر�سي وم�سكلات مدر�سية مختلفة كالم�ساكل مع الزملاء، والهروب،  -

والغياب، والعدوانية، والتاأخر عن الدوام ال�سباحي(.
عدم معرفة الطالب بعادات الدرا�سة الجيدة والقدرة على اختيار الأ�سلوب الملائم  -

لنف�سه وقدراته.
عدم توفر المعلمين المتخ�س�سين. -

أساليب قياس التحصيل الدراسي:

اأ�ساليب  اإلى  الدرا�سية  اأعمالهم  وتقويم  طلبتهم  تح�سيل  لقيا�ص  المعلمون  عادة  يلجاأ 
Otto & McMenemy, 1999؛ الق�ساه والترتوري،  Hills, 1997؛  عدة )Hanson, 1985؛ 

2007(، هي:
الختبارات باأنواعها المختلفة التحريرية وال�سفوية والنظرية والعملية المو�سوعية . 1

اأم كانت معيارية مقننة  نف�سه  المعلم  الختبارات من �سنع  كانت هذه  والمقالية، و�سواءاً 
الختبارات  ا�ستخدام  اإمكانية  ذلك  اإلى  اإ�سافة  التح�سيلية،  الختبارات  كبطاريات 
ال�سعف  مواطن  على  للوقوف  وال�ستعداد  ال�سخ�سية  واختبارات  والعلاجية  الت�سخي�سية 

والقوة في التح�سيل العام والخا�ص للطلبة.
الملاحظة ال�سفية من خلال متابعة المعلم لم�ساركة الطلبة خلال الح�سة الدرا�سية . 2

ومدى فعاليته اإذ عادة ما تحدد ن�سبة من درجة الطالب الكلية على الم�ساركة ال�سفية.
الواجبات البيتية ومدى اعتماد الطلبة على اأنف�سهم في حل هذه الواجبات وب�سكل . 3

م�ستمر، وهذا يعطي انطباع جيد للمعلم عن م�ستوى الطلبة الأكاديمي.
الدرا�سات . 4 تبين  حيث  والحقلية  النظرية  والجماعية  الفردية  والبحوث  الم�ساريع 
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اإهتمام المعلمين بهذا الجانب لما له اأهمية في تنمية مهارة البحث العلمي وتطوير اأ�ساليب 
التفكير لدى الطلبة.

أهمية قياس التحصيل الدراسي:

ي�ستطيع المعلم بالتعاون والتن�سيق مع اإدارة المدر�سة توظيف قيا�ص تح�سيل الطلبة 
في تح�سين العملية التعلمية التعليمية من خلال اإتخاذ القرارات التربوية من جوانب كثيرة 

اأهمها:
الحكم على مدى تحقق الأهداف التعليمية: اإذ يُعد تحقيق الأهداف التعليمية بم�ستوى . 1

لئق موؤ�سر اأ�سا�سي على نجاح المعلم في قيامه بمهمته، وبالتالي موؤ�سر على نجاح الموؤ�س�سة 
التعليمية في تو�سيل ر�سالتها التربوية.

الحكم على اأهلية الطالب في الإرتقاء من �سف لآخر: اأن يكون المعلم ذا �سلة دائمة . 2
وم�ستمرة ومتجددة مع كل جديد في مجال تخ�س�سه، وفي طرائق تدري�سه وما يطراأ على 
يدور  ما  كل  على  مطلعاً  ا�ستطاع،  ما  للعلم  طالباً  يظل  اأن  فعليه  م�ستجدات،  من  مجتمعه 
طلبته  احتياجات  يلبي  اأن  ي�ستطيع  حتى  م�ستحدثات،  من  والعالمي  المحلي  مجتمعه  في 
نور  اإلى  بيدهم  وياأخذ  عليهم،  ي�سعب  فيما  الم�سورة  لهم  ويقدم  المختلفة،  وا�ستف�ساراتهم 

العلم والمعرفة.
الك�سف عن نقاط ال�سعف والقوة لدى الطلبة وهذا ي�سهم في توفير البرامج التعليمية . 3

التدريبية والعلاجية، من اأجل معالجة نقاط ال�سعف وتدعيم واإثراء نقاط القوة لديهم. 
اإعداد البرامج العلاجية المنا�سبة وت�سميم الخبرات التعليمية: للمعلم دور اأ�سا�سي . 4

في ت�سميم الخبرات التعليمية والن�ساطات التربوية، والإ�سراف على بع�سها بما يتنا�سب مع 
خبراته وميوله واهتماماته، فهذه الأن�سطة مكملة لما يكت�سبه الطلبة داخل قاعات الدرا�سات 
ذلك  اإلى غير  اجتماعية  اأم  ريا�سية  اأم  ثقافية  اأن�سطة  كانت  �سواء  الإفترا�سية،  اأو  ال�سفية 
تلك  بع�ص  على  الإ�سراف  في  اإيجابي  بدور  ي�سهم  اأن  المعلم  وعلى  التربوية،  الأن�سطة  من 

الن�ساطات.
المعلم . 5 فيقوم  التعليمية،  والمقررات  الدرا�سية  المناهج  �سلاحية  مدى  على  الحكم 

الروؤية  يك�سبه  التح�سيلي  طلبته  بم�ستوى  المعلم  فمعرفة   ،)Researcher( الباحث بدور 
التاأملية والناقدة لأدائه، ولعملية التدري�ص في كليتها )Rutherford, 1971(. وهذا التوجه 
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قيام  يكفي  والمنهجية. ل  المنظمة  المهني  النمو  اأف�سل فر�ص  يعتبر من  الإجرائي  للبحث 
هذه  تحقق  و�سيلة  الإجرائي  والبحث  اأي�ساً،  جهده  تقويم  عليه  بل  قرارات،  باتخاذ  المعلم 
اأولً، وعلى عملية التعليم برمتها، التي تتطلب تطويراً  الغاية، فاإن ذلك يعود بالنفع عليه 

م�ستمراً نتيجة التطور الم�ستمر للظروف المحيطة بها.
الم�ساعدة في الك�سف عن الفروق الفردية )Individual differences( من اأجل و�سع . 6

التربية  الم�ستحدثات  من  الفردية  الفروق  مفهوم  يعتبر  اإذ  معها،  للتعامل  الفاعلة  الحلول 
المعا�سرة، وعلى المدر�سة توفير الفر�ص المنا�سبة لتعلم كل طالب بالطريقة التي تنا�سبه، 
وفي الظروف التي ت�سهل له التعلم وفق قدراته وميوله وهذا حق مكت�سب كفله له المجتمع 

ويجب على المدر�سه تحقيقه.
والتحقق من . 7 التدري�سية من جميع الجوانب،  المعلم وكفاءاته  الحكم على فعالية 

اأثناء ممار�سة الطلبة لن�ساطهم وتفاعلهم  حدوث بع�ص العمليات التربوية الم�ستهدفة في 
مع بع�سهم البع�ص؛ فالمعلم في نظام التعلم والتعليم الحديثة لي�ص ملقناً للمعلومات بل 
الإر�سادات ويتيح  يقدم  )Educational Facilitator(، حيث  التعليمية  للعملية  هو مي�سراً 
 Zhultz &( تعلمهم  م�سار  في  يتدخل  اأن  دون  باأنف�سهم  التعلم  مواد  اكت�ساف  للمتعلمين 

.)Whitney, 2005

تمكين المعلم من التخطيط ال�سليم للتعلم اللاحق بناءاً على معرفته لم�ستوى الطلبة . 8
ودرجاتهم في الختبارات التح�سيلة في المواد الدرا�سية المختلفة.

بدوره . 9 يقوم  الذي  المعلم  النمائية:  ومتطلباتهم  الطلبة  احتياجات  عن  الك�سف 
على  ذلك  كان  �سواء  واقتدار  بفاعلية  عمل  خلية  منها  يجعل  الدرا�سة  الح�سة  في  القيادي 
الم�ستوى الفردي اأو الجماعي، فيكر�ص اهتمامات الطلبة لتحقيق الأهداف المن�سودة، وياأخذ 

بيدهم طيلة الوقت للعمل الجاد المثمر.
الم�ساعدة في ت�سنيف الطلبة وت�سعيب ال�سفوف في مجموعات متجان�سة.. 10

ثانياً: دور القياس والتقويم في الكشف عن الاستعداد

(Readiness Evaluating)

تعريف الاستعداد 

الإمكانات  اأو  الفطرية  القدرة  باأنه  ال�ستعداد  التربوي  النف�ص  علم  قامو�ص  يعرف 
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الكامنة لدى المتعلم للقيام بعمل معين، وهناك اختبارات خا�سة لقيا�ص ال�ستعداد ويطلق 
ب�سرعة  التعلم  على  الكامنة  الفرد  قدرة  هو  اأي�ساً  الأدائية،وال�ستعداد  الختبارات  عليها 
معرفة  اإن  مثلًا،  كاللغة  معين  مجال  في  المهارة  من  عالٍ  م�ستوى  اإلى  الو�سول  و�سهولة 
اللاحقة فا�ستعداد  للنجاح في المرحلة  الطالب في مرحلة ما مُحدِد مهم  ا�ستعداد  م�ستوى 
الطفل للتعلم عند دخول المدر�سة الأ�سا�سية �سروري للنجاح الفعال فيها وهكذا في باقي 
اأو التمهيدي وكما  اأو القبلي  المراحل. لذا ي�سمى هذا النوع من القيا�ص والتقويم بالمبدئي 
هو وا�سح من هذه الت�سميات فاإن هذا النوع من القيا�ص والتقويم يتم في بداية التعلم وقبل 
البدء بعملية التعليم، وهدفه الأ�سا�سي معرفة مدى ا�ستعداد الطلبة المعرفي والح�سي لتعلم 

جديد، وتحديد طبيعة المادة الدرا�سية المنا�سبة وفقاً لهذا ال�ستعداد. 

العوامل المكونة للاستعداد

يعرف ال�ستعداد بيولوجياً باأنه ذلك الم�ستوى من النمو اأو الن�سج الذي ل بد اأن ي�سل 
للقيام  قادراً  المظهر  لكي يكون هذا  اأو جهاز محدد  اأو ع�سو  الطالب في مظهر معين  اإليه 
بوظيفته، ويتاألف ال�ستعداد من مجموعة من العوامل اأهمها: النمو الج�سمي والعقلي واللغوي، 
والح�سي والعاطفي والجتماعي والجن�سي، وما ينعك�ص عن هذه العوامل من مظاهر وقدرات 
كالتمييز الب�سري وال�سمعي، والتجاهات والميول والقيم والتكيف الجتماعي والمدر�سي 

والخوف والقلق، والخبرة والمهارات المختلفة.

أنوع الاستعداد:

يمكن ت�شنيف الا�شتعداد اإلى اأن�اع اأربعة هي:
ال�ستعداد العام )الذكاء(. ▪
ال�ستعداد الخا�ص )اللغوي – الريا�ص – العددي(. ▪
ال�ستعداد المهني )الميكانيكي – الكتابي(. ▪
ا�ستعداد المواهب )المو�سيقى والفني عموماً(. ▪

أغراض الاستعداد:

للا�شتعداد اأغرا�س واأهداف محددة اأهمها:
معرفة مدى امتلاك الطلبة بع�ص المدخلات ال�سلوكية كالمهارات والقدرات العامة . 1

والخا�سة في القراءة والكتابة والح�ساب توؤهلهم للدخول في تعلم جديد.
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ت�سنيف الطلبة اإلى مجموعات متجان�سة لت�سهيل مهمة التعلم والتعليم.. 2
تحديد مدى اإتقان الطلبة المادة الدرا�سية.. 3
تن�سيط القدرة على الإ�سغاء والتقبل والإنتباه الن�سط.. 4
تطوير المهارات الحركية ذات العلاقة بمختلف المهارات التعليمية.. 5
تطوير مهارات حل الم�سكلات.. 6
تنمية القدرة على متابعة التعليمات والإر�سادات. 7
ت�سجيع الطلبة على ا�ستخدام اأ�ساليب الحوار والمناق�سة العلمية في غرفة ال�سف من . 8

خلال اإتقان مهارة طرح الأ�سئلة وال�ستجابة والمبادرة الفعالة.
تنمية القدرة على الإ�سترجاع وترتيب الأ�سياء ب�سكل ذي معنى.. 9
تطوير مهارة الملاحظة الجيدة وتف�سير الملاحظات.. 10

أساليب التعرف إلى استعداد الطلبة:

ت�شتخدم اأ�شاليب كثيرة للك�شف عن الا�شتعداد واأهمها:
اإجراء اختبارات قبلية في بداية العام الدرا�سي اأو قبل النتقال اإلى مرحلة تعليمية . 1

ومهارات  لقدرات  الطلبة  امتلاك  م�ستوى  تحديد  بق�سد  وذلك  ال�سابقة  المرحلة  من  اأعلى 
ت�ساعدهم على النجاح بدون �سعوبة في المهمات والمواد الجديدة.

ثم معرفة . 2 اأو فترة محددة  درا�سي  برنامج جديد خلال ف�سل  الطالب على  تدريب 
الدرجة التي يح�سل عليها الطالب على هذا البرنامج.

الفح�ص الطبي الدوري وت�سجيل هذه الفحو�سات في �سجل تراكمي.. 3
اأو . 4 الجدد  للطلبة   )Readiness tests( المدر�سية  ال�ستعداد  اختبارات  ا�ستخدام 

للطلبة قبل الدخول في مرحلة جديدة، للك�سف عن مدى ا�ستعدادهم لبدء عمل اأو تعلم جديد، 
 ،)Stanley & Ross، 2013 ؛ علام، 2006؛Rutherford, 1971( وتتنوع هذه الختبارات

واأهمها:
الختبارات الب�سرية: وغايتها الك�سف عن اإدراك الأ�سكال الب�سرية وذاكرة الأ�سكال. -
الختبارات الحركية: وغايتها قيا�ص �سرعة الحركة والكتابة والثبات. -
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ال�سمعية  - والذاكرة  الكلمات  تمييز  على  القدرة  وتقي�ص  ال�سمعية:  الختبارات 
والأ�سوات المتمازجة.

اختبارات النطق: وتقي�ص �سرعة النطق وم�ستوى القدرة على النطق. -
على  - والقدرة  اللغوية  الح�سيلة  اأو  اللغوي  القامو�ص  وتقي�ص  لغوية:  اختبارات 

الت�سنيف وتركيب الجمل والمحادثة.
اختبارات التاآزر الحركي: وتقي�ص قدرة الطالب على التوازن بين الحوا�ص والحركة  -

و�سرعة ال�ستجابة للمثيرات.
اختبارات الذكاء: لأن القدرة العقلية ون�سبة الذكاء لها علاقة تنبوؤية بال�ستعداد . 5

للدرا�سة وتعلم المهارات التعليمية، واأهم اختبارات الذكاء المعروفة في هذه المجال اختبار 
اأوت�ص  واختبار   ،)Stanford –Pinet( –بينة  �ستانفورد  واختبار   ،)Wechsler( وك�سلر 
 ،)Mare & Foal( واختبار مير- فول ،)Healy - Fernald( واختبار هيلي- فيرنالد ،)Otis(
Good-( واختبار جوداإنف ،)Davis-Eells( واختبار ديفز- اإيل�ص ،)Pintner )ااختبار بنتنر 

.)Leiter( واختبار ليتر ،)Cattell( لر�سم الرجل، واختبار كاتل )enough

أهمية اختبارات الاستعداد

العقلي للطالب  العمر  تزود نتائج اختبارات ال�ستعداد المعلم بمعلومات مفيدة حول 
ومهاراته  له،  ال�سحية  والحالة  والعاطفي،  والدرا�سي  الجتماعي  التكيف  على  وقدرته 
ال�سمعية والب�سرية واللغوية، وقدرته على الإ�سترجاع وال�ستماع الجيد، والمهارات الحركية 
وبالتالي  ال�ستعداد  اختبارات  ا�ستخدام  الناتجة عن  المعلومات وغيرها  وغيرها. كل هذه 

:)Lindvall, 2007( ت�ساعد هذه الختبارات على
تقدير مدى تهيوؤ الطلبة للتعلم الجديد في مجال معين.. 1
تجميع الطلبة وت�سنيفهم في مجموعات متجان�سة لغايات التعليم الفعال.. 2
تحليل المتطلبات التعليمية والحتياجات النمائية للطلبة.. 3
تفيد في ت�سخي�ص عملية التعلم والتعليم بالتعرف اإلى نقاط القوة وال�سعف فيها.. 4
ت�ساعد في تكييف عملية التعليم بحيث يلبي الحاجات الفردية للطلبة.. 5
التخطيط . 6 عملية  في  تفيد  الطلبة  تعلم  عملية  عن  ودقيقة  مهمة  معلومات  توفير 
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لعملية التعليم.
تفيد في الك�سف عن مدى تحقيق الأهداف المن�سودة في التعلم والتعليم. . 7
وتفيد اختبارات ال�ستعداد في التنبوؤ بنوع الأداء المتوقع الذي �سيجنيه الطلبة من . 8

التدريب اأو التح�سيل في موقف اأو مواقف جديدة. 

ثالثاً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بالتشخيص 

 (Diagnostic Evaluating)

تعريف التشخيص: 

ال�سيء  فح�ص  ” بمعنى  “ �سَخَ�صَّ الفعل  من  هي  اللغة  في  الت�سخي�ص  كلمة  اأ�سل  اإن 
وعاينه، والت�سخي�ص هو م�سطلح بداأ في ميدان الطب ثم ا�ستخدم في ميادين العلاج النف�سي، 
والإر�ساد النف�سي، والخدمة الجتماعية والتعليم العلاجي، ويق�سد به تحديد نوع الم�سكلة 
والت�سخي�ص  ودرجة حدتها.  الفرد  منها  يعاني  التي  ال�سعوبة  اأو  المر�ص  اأو  الإ�سطراب  اأو 
ب�سفة عامة هو تحديد نمط الإ�سطراب الذي اأ�ساب الفرد على اأ�سا�ص الأعرا�ص والدرجات 
اأو الختبارات والفحو�ص، وكذلك ت�سنيف الأفراد على اأ�سا�ص المر�ص اأو ال�سذوذ اأو مجموعة 

 .)Hanson, 1985( من الخ�سائ�ص
اأو  ال�سعف  ونقاط  القوة  نقاط  اإلى  التعرف  عملية  باأنه  التربوي  الت�سخي�ص  يُعرف 
التربوية من جميع جوانبها وعنا�سرها، وذلك بهدف  العملية  الإيجابيات وال�سلبيات في 
معالجة نقاط ال�سعف وتعزيز نقاط القوة وتدعيمها. وهو م�سطلح م�ستعار من العلوم الطبية، 
فمثلًا في التربية الخا�سة ي�سنف الأفراد اإلى موهوبين اأو عاديين اأو ذوي اإعاقة عقلية بناءاً 
على ن�سب ذكائهم. ولكن مع اختلاف ب�سيط هو اأن الطبيب معني بتحديد المر�ص اأي يكون 
التربية  في  بينما  ال�سلبي،  الجانب  وهو  الت�سخي�ص  من  واحد  بجانب  محدود  الطبيب  دور 
فيكون التركيز على كلا الجانبين ال�سلبي والإيجابي. وهناك من يعرف عملية الت�سخي�ص 
اأو مو�سوع ما وفق معايير خا�سة  اإ�سدار حكم على ظاهرة ما بعد قيا�سها  باأنها عملية 
بتلك الظاهرة، كما يعرف اآخرون الت�سخي�ص بمجموعة الإجراءات التي يتم من خلالها جمع 
المعلومات باأدوات ر�سمية وغير ر�سمية عن كل طفل من ذوي الحاجات الخا�سة، وتحليلها 

. )Good & Brophy, 1985( وتف�سيرها للتعرف على طبيعة الم�سكلة لديه
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التشخيص في العملية التربوية:

الطلبة  تح�سيل  في  وال�سعف  القوة  مواطن  تحديد  في  التقويم  من  النوع  هذا  يهتم 
في  البدء  قبل  يكون  اأن  ويمكن  ذلك،  اإلى  اأدت  التي  الأ�سباب  ومعرفة  التعليمية  للاأهداف 
ال�سابقة  المتطلبات  من  تمكنهم  ودرجة  الطلبة  اأداء  م�ستوى  على  للحكم  التدري�ص 
م�سكلة  هناك  اأن  المدر�ص  ي�سعر  عندما  اأثناءها  في  اأو  الحالي  للتعلم   )Prerequisite(

قوانين  لطلابه  ي�سرح  الفيزياء  مدر�ص  يكون  عندما  فمثلًا  طلبته،  تقدم  اأمام  عائقاً  تقف 
العد�سات والمرايا قد يجد اأن هناك م�سكلة تواجه معظم طلبته في اإيجاد البعد البوؤري وبعد 
الج�سم وبعد ال�سورة عن المراآة والعد�سة، مرتبطة في حل المعادلت الك�سرية فيبادر المدر�ص 
عنده.  توقف  الذي  مو�سعه  وي�ستكمل  يعود  ثم  حلها  على  والعمل  الم�سكلة  ت�سخي�ص  اإلى 
المطلوبة،  للمهارات  الم�ستفي�ص  التحليل  يتم  ما  مو�سوع  في  ت�سخي�سي  اختبار  ولإعداد 
والعمليات  والإملاء،  القراءة،  مثل  اأ�سا�سية  مهارات  في  ت�سخي�سي  اختبار  لبناء  فمثلًا 
الريا�سية الأ�سا�سية يجب اأن يحلل الأداء اإلى مهارات جزئيه تُمثل كل مهارة بمجموعه من 
الأ�سئلة ويكون للطلبة درجة كلية لكل مهارة جزئية )على العك�ص من الختبارات الم�سحية 
التي تركز على الدرجة الكلية للاختبار(. ويركز التقويم الت�سخي�سي على م�سادر الأخطاء 
ال�سائعة التي تواجه الطلبة لذلك يمكن تحديد �سعوبات التعلم وبناء برامج علاجية. فمثلا 
لك�سف اأخطاء الطلبة في جمع الأعداد الطبيعية ربما نبني اختباراً يحوي مجموعة فقرات 
تتطلب جمع بدون حمل، ومجموعة فقرات تتطلب حملًا ب�سيطاً، ومجموعة ثالثه تحوي حملًا 
مركباً )متكرراً( لتحديد فيما اإذا كان الحمل هو م�سدر الخطاأ اأو ال�سعوبة في التعلم ومن ثم 

بناء اأن�سطة اأو مادة تعليمية علاجية.

أهداف عملية القياس للتشخيص:

تتخل�ص اأهداف عملية القيا�ص للت�سخي�ص في اإتخاذ قرارات منا�سبة تتعلق بت�سنيف 
التربية  وفي  التربوية،  خططهم  اإعداد  اأو  المنا�سب  المكان  اإلى  اإحالتهم  اأو  نقلهم  اأو  الطلبة 

الخا�سة تبدو اأهداف عمليات القيا�ص والت�سخي�ص بالآتية: 
تحديد اأهلية الطفل لخدمات التربية الخا�سة.. 1
تحديد وت�سنيف درجة الإعاقة اأو الموهبة.. 2
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تحديد الم�ستوى الحالي لأداء الطفل واإحتياجاته.. 3
تحديد المكان التربوي المنا�سب للطفل.. 4
تعديل . 5 برامج  – خطط  الفردية  التعليمية  )الخطط  الفردية  التربوية  الخطط  تقديم 

ال�سلوك( والحكم على مدى فاعليتها.

أسس عملية القياس للتشخيص:

تق�م عملية القيا�س للت�شخي�س في العملية التعلمية التعليمية على اأ�ش�س عدة 
هي: 

تكون . 1 واأن  وملائمة  منا�سبة  الم�ستخدمة  والأدوات  المقايي�ص  تكون  اأن  يجب 
تعليماتها وا�سحة للطلبة.

يجب ا�ستخدام اأ�ساليب واأدوات متنوعة ر�سمية وغير ر�سمية عند قيا�ص وت�سخي�ص . 2
كل حالة.

– مقننة . 3 اإ�ستخدامها  – في حالة  الر�سمية  اأن تكون الختبارات والمقايي�ص  يجب 
تت�سف بال�سدق والثبات وملائمة لبيئة الطلبة.

التربية . 4 لخدمات  الطلبة  اأهلية  تحديد  عند  واحد  مقيا�ص  بنتائج  الإكتفاء  عدم 
الخا�سة.

متخ�س�سين . 5 قبل  من  وتف�سيرها  القيا�ص  واأدوات  اأ�ساليب  تطبيق  يتم  اأن  يجب 
موؤهلين.
ومعلم . 6 )الأ�سرة،  متنوعة  م�سادر  من  الت�سخي�سية  المعلومات  جمع  يتم  اأن  يجب 

ال�سف، والتلميذ وولي الأمر ... الخ(
والت�سخي�ص، . 7 القيا�ص  اإجراءات  على  خطياً  الأمر  ولي  موافقة  على  الح�سول  يجب 

وفي حالة عدم و�سول اإجابة ولي الأمر خلال اأ�سبوعين من تاريخ ا�ستلام الإ�سعار فيعتبر 
ذلك اإذناً بالموافقة.

يجب المحافظة على �سرية معلومات القيا�ص والت�سخي�ص.. 8
بغر�ص . 9 وذلك  كامل،  درا�سي  ف�سل  لمدة  الملاحظة  تحت  الطالب  يو�سع  اأن  يجب 
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التحقق من �سحة نتائج القيا�ص.

فريق القياس للتشخيص

من المهم اأن يكون هناك فريق متكامل يقوم بالقيا�ص من اأجل الت�سخي�ص، ويت�سكل 
الطفل،  لدى  الم�سكلة  اأو طبيعة  الأولي  الم�سح  نتائج  اإليها  ت�سير  التي  للحاجة  وفقاً  الفريق 

ويتكون الفريق من:
معلم التربية الخا�سة.. 1
معلم التدريبات ال�سلوكية اأو اأخ�سائي نف�سي.. 2
ولي اأمر الطالب.. 3
المر�سد الطلابي اأو الأخ�سائي الجتماعي.. 4
من ت�ستدعي حالة الطفل م�ساركته )كالطبيب، والممر�ص، واأخ�سائي عيوب نطق، . 5

واأخ�سائي العلاج الطبيعي ... وغيرها(.

مهام فريق القياس للتشخيص:

وتظهر مهام فريق القيا�س من اأجل الت�شخي�س قي الاأم�ر الاآتية:
اختيار الو�سائل والأدوات الم�ستخدمة في الت�سخي�ص والقيا�ص ومدى ملائمتها.. 1
القيام بعملية القيا�ص والت�سخي�ص كلًا ح�سب اإخت�سا�سه.. 2
تف�سير النتائج.. 3
ت�سنيف الطلبة.. 4
كتابة التو�سيات.. 5
فريق . 6 اأع�ساء  من  المقدمة  التف�سيلية  التقارير  على  مبني  النهائي  التقرير  كتابة 

القيا�ص والت�سخي�ص وتو�سع في ملفات الطلبة.

خطوات عملية القياس للتشخيص:

تمر عملية القيا�س من اأجل الت�شخي�س في الخط�ات الاآتية:
اإ�سعار ولي الأمر بالحاجة اإلى جمع معلومات اأولية عن اإبنه.. 1
جمع معلومات اأولية عن حالة الطالب الذي قد يحتاج اإلى خدمات التربية الخا�سة.. 2
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تو�سيات . 3 على  والت�سخي�ص  القيا�ص  لفريق  النهائي  التقرير  ي�ستمل  اأن  يجب 
ومقترحات عملية تفي بجمع اإحتياجات الطالب.

اإحالة الطالب للقيا�ص الت�سخي�سي عند الحاجة وفقاً لطبيعة الحالة.. 4
ت�سكيل فريق القيا�ص للت�سخي�ص.. 5
القيام باإجراء عملية القيا�ص للت�سخي�ص.. 6
اإعداد التقرير النهائي بالقيا�ص للت�سخي�ص.. 7

ولا بد اأن يت�شمن القيا�س للت�شخي�س اأربع عمليات هي:
الت�سخي�ص الطبي.. 1
الت�سخي�ص النف�سي.. 2
الت�سخي�ص الجتماعي.. 3
التقويم التعليمي والت�سخي�سي.. 4

 Screening( ًويت�سح مما تقدم لبناء اختبار ت�سخي�سي ل بد اأن ي�سبقه اختباراً كا�سفا
Test( يقي�ص مدى تحقق الأهداف التعليمية في مو�سوع محدد ومن خلال نتائج هذا الختبار 

الت�سخي�سي والذي  الطالب، ثم يبنى الختبار  ال�سعف والقوة في تح�سيل  تتك�سف مواطن 
اإتقانها ويتم تحديد هذه المتطلبات بناءاً على  بدوره يتعر�ص للمتطلبات ال�سابقة الواجب 
المهمة  تحليل  عملية  وتتم  الكا�سف،  الختبار  يت�سمنها  التي  والمهارات  المهمات  تحليل 
اأو المهارة بطريقه عك�سية بغر�ص ك�سف نواحي الق�سور عند الطالب التي اأدت اإلى �سعف 
اأو  ال�سابقة  المتطلبات  ما هي  )الهدف(  ال�سلوك  هذا  لإنجاز  نف�سه  المعلم  ي�ساأل  باأن  اأداءه، 
المكونات ال�سلوكية التي يجب اأن يكون المتعلم قادراً على اأدائها، ثم ينتقل لل�سلوك الأدنى 
يعبر  �سابقه  متطلبات  على  مبنية  الأهداف  من  �سل�سلة  تتولد  وهكذا  نف�سه،  ال�سوؤال  وي�ساأل 
عنها باأ�سئلة، ويتم التوقف عن تحليل مكونات المهمة عندما ن�سل اإلى بدايات المعرفة التي 

.)Lindvall, 2007( يفتر�ص اإتقانها من قبل الطلبة

أساليب القياس للتشخيص

للطالب  الت�سخي�سي  التقويم  بعملية  والتربوي  النف�سي  المر�سد  اأو  المعلم  يقوم 
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الت�سخي�سية  الختبارات  ت�سمى  الغر�ص  لهذا  متخ�س�سة  عديدة  اختبارات  با�ستخدام 
اأو  القواعد  اأو  اأو الترقيم  )Diagnastic Tests( والتي ت�ستخدم لأغرا�ص محددة كالتهجئة 

 Prognastic( التعبير اأو الجمع اأو ال�سرب وغير ذلك، على اأنه ت�ستخدم اأحياناً اختبارات القابليات
التعليمية، وهناك نماذج  والمهارات  المهام  بع�ص  ت�سخي�ص  بغر�ص  ال�ستعداد  اأو   )Tests

عدة في الت�سخي�ص اأهمها نموذج رو�ص و�ستانلي )Stanley & Ross, 2013( في الت�سخي�ص 
التربوي والذي يتم وفقاً للخطوات التالية:

تعيين الطلبة الذين لديهم م�سكلات من اأي نوع.. 1
تحديد الأخطاء اأو �سعوبات التعلم.. 2
المهارات . 3 في  �سعوبات  عقلي،  ن�سج  نف�سيه،  �سحية،  الم�سببة:  العوامل  اكت�ساف 

الأ�سا�سية، عادات درا�سية غير ملائمة.
اإقتراح العلاج المنا�سب.. 4
العمل على منع حدوث الأخطاء.. 5

ثلاث  م�شت�يات   )Otto & McMenemy, 1999( وماكمينمي  اآت�  اأقترح  كما 
للت�شخي�س هي:

1 . Survey Diagnosis or Classroom( ال�سفي  الكا�سف  اأو  الم�سحي  الت�سخي�ص 
اأداء  في  وال�سعف  القوه  نقاط  تحديد  بهدف  تح�سيلية  اختبارات  ويت�سمن   :)Screening

الطلبة وتعيين الذين لديهم م�سكلات تعلم.
الت�سخي�ص الخا�ص :)Specific Diagnosis( ويركز هذا الم�ستوى على الطالب من . 2

اأجل فرز نواحي الق�سور اأو الفجوات التي ت�سكل اأ�سباباً محتملة للاأداء ال�سعيف.
الذين . 3 الطلبة  مع  عادة  وي�ستخدم   )Intensive Diagnosis(: المكثف  الت�سخي�ص 

لديهم �سعف �سديد جداً.

خصائص اختبارات التشخيص:

تتمتع  اأن  يجب  كبيرة  بدرجة  فاعلة  الت�شخي�شية  الاختبارات  تك�ن  حتى 
:)Beggs & Ernest, 2005 ؛Georgia, 1989( بالخ�شائ�س الاآتية
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اأن تكون جزءاً اأ�سا�سياً من المنهاج ومدعمة اأهدافه.. 1
اأن تتطلب فقرات هذه الختبارات ا�ستجابات مبا�سرة تعك�ص مواقف محددة.. 2
اأن تكون هذه الختبارات تحليلية تتعلق بال�سعوبات التعليمية غير الوا�سحة.. 3
تحاكي القدرة العقلية للطالب لتحديد مواطن القوة بهذه القدرة.. 4
تزود هذه الختبارات المعنيين ببرامج علاجية لكل نقطة �سعف.. 5
تغطي عنا�سر عملية التعلم والتعليم وت�سمل جميع مظاهره.. 6
تقاوم الن�سيان وتعطي معلومات م�ستمرة عن اأخطاء التعلم والتعليم.. 7
الدقة والمو�سوعية في تقدير تقدم الطالب وم�ستوى اإنجازه.. 8

وظيفة اختبارات التشخيص

ت�شهم الاختبارات الت�شخي�شية في:
التعرف اإلى نقاط ال�سعف عند الطلبة في كل جزء من اأجزاء المادة الدرا�سية.. 1
الك�سف عن م�ستوى الطلبة ومدى قدرتهم لتعلم جديد.. 2
تطوير برامج علاجية منا�سبة.. 3
و�سع خطط جيدة لعملية التعليم.. 4
التنبوؤ بم�ستقبل العملية التعليمية والتخطيط لها ب�سكل �سليم. . 5
تطوير المنهاج التربوي وتح�سينه.. 6

رابعاً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بالإرشاد النفسي والتربوي 

(Educational and Psychological Counseling Evaluating)

جمعها  تم  والتي  الخا�سة  البيانات  فيها  تنظم  التي  العملية  هي  الإر�ساد  عملية 
بخ�سو�ص طالب معين )الم�ستر�سد( والبيئة المحيطة به ومراجعتها ب�سكل ي�ساعده للو�سول 
القيا�ص  اأن علاقة  القول  تكيفية. يمكن  اأم  �سلوكية  كانت  �سوءاً  فاعلة لم�سكلاته  اإلى حلول 
والتقويم بالإر�ساد النف�سي والتربوي هي علاقة الو�سيلة بالغاية، بعبارة اأخرى يفيد القيا�ص 
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الفردية  الم�سكلات  يعانون من  الذين  الأفراد  والمعلومات عن  البيانات  والتقويم في جمع 
كالتح�سيل  الجماعية  الم�سكلات  كذلك  ال�سلوكي،  وال�سطراب  والنمو  بالتكيف  الخا�سة 
دور  يتوقف  ل  الأمر  وحقيقة  وغيرها،  والت�سنيف  والتربوي  المهني  والتوجيه  والنتقاء 
القيا�ص والتقويم على جمع البيانات واإنما يتعدى ذلك اإلى زيادة ا�ستب�سار المر�سد النف�سي 

ب�سلوك الفرد وفهمه وت�سخي�سه حتى يتم تعديله. 
من اأجل ذلك ي�ستخدم المر�سد الختبارات والمقايي�ص المنا�سبة مع الطالب الذي يواجه 
الختبارات  هذه  طريق  وعن  للم�ساعدة،  المر�سد  اإلى  فيلجاأ  تقدمه  عن  تعيقه  قد  م�سكلات 
الم�ستخدمة ي�ستطيع توجيه العمل نحو المهنة التي يك�سف الختبار عن الميل اإليها، وتوجيهه 
اأو م�ساعدته في اختيار الوظيفة المنا�سبة لقدراته وميوله، ومن الختبارات والمقايي�ص التي 
ي�ستخدمها المر�سد لتاأمين معلومات وافية عن الم�ستر�سد: التح�سيل، وال�سخ�سية، والميول 
والتجاهات، والقدرات الخا�سة والعامة، وال�ستعداد، والت�سخي�ص، والذكاء ويمكن تلخي�ص 
الأ�سباب التي من اأجلها ت�ستخدم الختبارات في عملية الإر�ساد النف�سي والتربوي )اأبو حطب 

وعثمان، 1982(، كالآتي:
تزود الختبارات المر�سد النف�سي بمعلومات يحتاجها في عمله المهني.. 1
توفر للم�ستر�سد معلومات معينة يحتاجها في اتخاذ القرارات.. 2
ت�ساعد الختبارات الم�ستر�سد في اإ�ستك�ساف ذاته.. 3
تك�سب الم�ستر�سد ا�ستب�ساراً وفهماً لنف�سه.. 4
ت�ساعد الطالب للتخطيط لم�ستقبله.. 5

لذا، تُعد حركة القيا�ص النف�سي والتربوي رافداً مهماً لعملية الإر�ساد والتوجيه النف�سي 
المر�سد  ي�ستخدمها  التي  المختلفة  والمقايي�ص  الختبارات  نتائج  خلال  فمن  والتربوي، 
الطلبة  حياة  في  مختلفة  مو�سوعات  حول  كثير  اأ�سئلة  عن  اإجابات  اإلى  التو�سل  ي�ستطيع 
والمدر�سي،  والنف�سي  والأ�سري  الجتماعي  والتكيف  والتربوي،  المهني،  التوجيه  منها: 
والم�سكلات النمائية. ومع اأهمية ذلك اإل اأن هذه الختبارات والمقايي�ص ل ت�ستيطع تزويد 
المر�سد بالحلول الجاهزة لم�سكلات الطلبة جميعها، فلا يمكن اعتبار هذه الختبارات ع�سا 
اأن يدر�ص  الطلبة، ولكن عليه  الأمر لحل م�سكلات  �سحرية يتمكن المر�سد من خلالها ح�سم 
نتائج هذه الختبارات ويحللها وي�ستنتج منها ما �سالح للم�سكلة وي�ستاأن�ص بهذه النتائج 
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بما هو مفيد لهذه الم�سكلة.
لي�ست  لوحدها  المعلم  ي�سعها  التي  التح�سيل  لختبارات  اأن  هنا  التنويه  يجب  كما 
باأن هذه الختبارات  اإر�ساده، علماً  اأجل  الطالب من  كافية للح�سول على معلومات حول 
اأن تكون مو�سوعية ومع ذلك وحدها ل تكفي لأ�سباب )Hanson, 1985؛  قد تفيد ب�سرط 

Georgia, 1989( اأهمها:

قد يكون المعلم كريماً في منح الدرجات وبالتالي تعطي انطباع غير �سحيح عن . 1
اإمكانيات الطلبة.

قد يكون المعلم بخيلًا في منح الدرجات وبالتالي تعطي انطباع غير دقيق عن جهد . 2
تخ�س�ص  اختيار  على  ت�ساعدهم  ي�ستحقونها  درجات  من  حرمانهم  اإلى  يوؤدي  مما  الطلبة 

معين اأو مهنة معينة.
افتقار الختبارات التي يُعدها المعلمون للخ�سائ�ص ال�سيكومترية )ال�سدق والثبات . 3

والمو�سوعية( التي يجب اأن يتمتع بها الختبار الجيد الموثوق بنتائجه.
قد يحاول الطالب الح�سول على درجات بطرق غير �سحيحة كالغ�ص وبالتالي ل . 4

تعك�ص هذه الدرجات قدرات الطالب الحقيقية.
نجاح الطالب بمهنة معينة اأو تخ�س�ص محدد في الم�ستقبل ل يتوقف على درجاته . 5

التح�سيلية فقط واإنما ل بد من اأخذ بعين العتبار عند توجيهه ميوله واتجاهاته وم�ستوى 
طموحه ودافعيته الإنجازية، وبع�ص �سمات �سخ�سيته المرتبطة بالجهد والمثابرة وال�سبر 
لدى  توفرها  من  والتاأكد  قيا�سها  المر�سد  على  ذلك  وغير  وال�ستك�ساف  ال�ستطلاع  وحب 

الطالب.
يوجد بع�ص الطلبة الذين ل يعملون باأق�سى طاقتهم )Underachievers( ومع ذلك . 6

ينجحون بالم�ستوى المتو�سط، فالختبارات التح�سيلة ل ت�ستطيع ك�سف قدراتهم الحقيقية.

خامساً: دور القياس والتقويم في اختيار الطلبة وتصنيفهم

  (Selection & Classification Evaluating)
كثيرة  اأنواع  من  قرارات  والتربوية لتخاذ  النف�سية  والمقايي�ص  الختبارات  ت�ستخدم 
منها اإنتقاء الطلبة وت�سنيفهم؛ ويق�سد بالختيار اأو الإنتقاء هو قبول بع�ص الطلبة ورف�ص 
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هذه  على  نتائجهم  ح�سب  معين  تخ�س�ص  درا�سة  اأو  تعليمية  بمهمة  للقيام  الآخر  بع�سهم 
الختبارات المتنوعة، اأما الت�سنيف فيق�سد به في ميدان التعليم: توزيع الطلبة على اأنواع 
اأو تق�سيم الطلبة في �سفوف  التعليم المختلفة )اأكاديمي، مهني، زراعي، �سناعي،… الخ( 
اأو �سعب متجان�سة وفقاً لم�ستوى القدرة العقلية اأو وفقاً لم�ستوى التح�سيل اأو لهتماماتهم 

المختلفة وذلك بناءً على نتائج القيا�ص والتقويم. 
الت�سنيف،  واختبارات  والنتقاء  الختيار  اختبارات  بين  التمييز  ال�سروري  ومن 
بع�ص  ا�ستبعاد  اأن تم  نتيجته  وكانت  النفعالية،  الحالة  مثلًا  يقي�ص  ما  اختبار  فاإذا طبق 
هذا  نتيجة  على  بناءاً  مهمة،   اأو  ما  لعمل  الع�سبية  حالتهم  ت�سخي�ص  ب�سبب  المفحو�سين 
الختبار يكون هذا الختبار هو اختبار اإنتقاء، وهذا الختبار ل يتعدى دوره اأكثر من مدى 
بطريقة  التعريف  اأو  لتحديد  اختبار  طبق  اإذا  اأما  الرف�ص.  اأو  للقبول  عدمها  اأو  ال�سلاحية 
المعاملة اأو التدريب اأو الخ�سوع لبرنامج علاجي منا�سب فيكون هذا الختبار هو اختبار 
ت�سنيفي. ومن ال�سروري في حالة الت�سنيف ا�ستخدام اختبارات متنوعة تعطي معلومات 
والتجاهات  والميول  ال�سخ�سية  ك�سمات  الأفراد من جوانب مختلفة  �سخ�سية  مف�سلة عن 
والذكاء والطموح والتح�سيل والقدرات العامة والخا�سة، حتى يمكن ت�سنيف هوؤلء الأفراد 

اإلى مجموعات متجان�سة. 
ي�ستخدم  اآخر  والت�سنيف بمفهوم  الإنتقاء  اأجل  من  والتقويم  القيا�ص  مفهوم  ويرتبط 
اأحياناً وهو التقويم للو�سع في المكان المنا�سب )Placement Evaluation(، وهنا يكون 
في  الطالب  و�سع  اأجل  من  والتربوية  النف�سية  والمقايي�ص  الختبارات  ا�ستخدام  الغر�ص 
م�ستوى ينا�سب قدراته وميوله واتجاهاته، وعموماً فاإن اأغرا�ص القيا�ص والتقويم للو�سع 

في المكان المنا�سب تظهر فيما ياأتي )اأبو لبدة، 2008(:
و�سع الطالب في �سف ينا�سب كفاءته في ذلك الوقت بحيث يدر�ص مادة درا�سية . 1

في م�ستواه مع اآخرين لهم نف�ص الم�ستوى.
و�سع الطالب المنقول من مكان لآخر اأو من نظام تعليمي لنظام اآخر في ال�سف اأو . 2

ال�سعبة المنا�سبة.
و�سع الطلبة المرفعين من مرحلة تعليمية اإلى مرحلة اأخرى في مدار�ص و�سفوف . 3

تنا�سب قدراتهم وقابلياتهم وميولهم و�سمات �سخ�سياتهم وتطلعاتهم. 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 103

على اأنه توجد اأنواع من الت�سنيف والت�سعيب التي ت�ستخدم غالباً في و�سع الطلبة في 
المكان المنا�سب، وهذه الأنواع )Hills, 1997( هي:

الطلبة . 1 اأن  المجال  هذا  في  معروف  هو  وكما  العقلية:  للقدرة  تبعاً  الطلبة  ت�سعيب 
ينق�سمون اإلى فئات وفق القدرة العقلية وهي: متفوقين، ومتو�سطي الذكاء، وبطئي التعلم، 
ومتخلفين عقلياً. والمتخلفين يمكن ت�سعيبهم اإلى ثلاث فئات معروفة هي: فئة المعتوهين 
وفئة  التدريب،  اأو  للتعليم  قابلين  غير  وهم   )25( عن  ذكاوؤهم  ن�سبة  يقل  والذين   )Idiot(
البلهاء )Imbeciles( وهم المتخلفين القابلين للتدريب )Trainable( وغير القابلين للتعليم 
 )Moron( الماأفونين  اأو  المورون  وفئة   ،)25-50( بين  ما  لديهم  الذكاء  ن�سبة  وتتراوح 
والكتابة  القراءة  مهارات  بع�ص  تعلم  هوؤلء  ي�ستطيع  حيث   )Educable( للتعليم  القابلين 
تتراوح  وهم   )Borderlines( الأغبياء  وفئة   .)70( حتى  ذكائهم  ن�سبة  وت�سل  والح�ساب 
ن�سبة الذكاء لديهم )70 - 85( وهم المتاأخرين اأو بطيئ التعلم.  ولكي يتعلم الطالب ب�سكل 
�سحيح وفعال يجب و�سعه وت�سنيفه وفق هذه الفئات ال�سابقة، لكي يتمكن الطلبة ال�سير في 

التعلم والتعليم ح�سب قدراته و�سرعته.
ح�سب . 2 اأو  العقلية  وقدراتهم  الثقافية  وخلفياتهم  تح�سيلهم  وفق  الطلبة  ت�سعيب 

التخ�س�سات والمهن التي يرغبون في ممار�ستها، فمن الممكن اأن يلتحقوا في مدار�ص زراعية 
اأو تجارية، اأو �سناعية، اأو حرفية، ح�سب ا�ستعداداتهم وتح�سيلهم.

لرغباتهم . 3 تبعاً  الأكاديمي  التخ�س�ص  ح�سب  الواحدة  المدر�سة  في  الطلبة  ت�سعيب 
وا�ستعداداتهم بتوزيعهم اإلى تخ�س�ص الأدبي اأو العلمي اأو البريدي اأو ال�سرعي وغير ذلك.  

ت�سعيب الطلبة �سمن الق�سم الواحد ففي كلية العلوم مثلًا قد يلتحق في ق�سم الفيزياء . 4
اأو الكيمياء اأو الأحياء اأو الريا�سيات وغير ذلك.

التعلم . 5 اأو  الم�سترك  العمل  اأجل  من  الواحدة  المجموعة  اأو  ال�سعبة  داخل  الت�سعيب 
التعاوني في مجموعات �سغيرة ح�سب متطلبات تعليمية محددة.

لوقت . 6 معينة  مجموعة  في  الطالب  و�سع  خلال  من  المتحرك  المتجان�ص  الت�سعيب 
محدد فقط ومن ثم ينتقل اإلى �سعبة اأو مجموعة اأخرى في وقت اأخر، وهذا هو المتبع في نظام 

التعليم في المقررات اأو ال�ساعات المعتمدة الم�ستخدم في كثير من الجامعات.
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سادساً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بتقويم المنهاج التربوي 

(Educational Curriculum Evaluating)

تعريف المنهاج التربوي:

يُعرف المنهاج التربوي باأنه جميع الخبرات التي تقدم للطلبة داخل ال�سف وخارجه 
من اأجل تنميتهم لي�ص من الناحية المعرفية فقط واإنما من جميع الجوانب العقلية والنف�سية 
والثقافية والجتماعية وال�سحية وغير ذلك، وهناك من يعرفه ب�سكل محدد باأنه المواد اأو 
المقررات الدرا�سية التي ي�سعها المخت�سون وتقدم للطلبة من اأجل تعلمها ومن ثم اختبارهم 

فيها للتاأكد من مدى ذلك التعلم.
في  والأن�سطة  والمهارات  الخبرات  مجموعة  باأنه  اأي�ساً  التربوي  المنهاج  ويعرف 
معينة،  تربوية  اأهداف  لتحقيق  محدد  �سفي  م�ستوى  في  الطالب  يكت�سبها  معين  مو�سوع 
ويُعد المنهاج التربوي عن�سر اأ�سا�سي من عنا�سر المنظومة التربوية، وهو بحد ذاته يمكن 
اعتباره منظومة م�ستقلة يتاألف من اأربعة عنا�سر رئي�سة، لذا فاإن عملية تق�يم المنهاج 

الترب�ي تت�شمن هذه الج�انب كالاآتي:
والأهداف . 1 المجتمع  بفل�سفة  اإرتباطها  حيث  من  التربوي  المنهاج  اأهداف  تقويم 

للطلبة  ومنا�سبتها  وتحديدها  وو�سوحها  وتوازنها  �سموليتها  ومدى  للتربية  العامة 
وتطورها ومراعاتها للتجديدات والتغيرات التي تطراأ على حياة المجتمع وطبيعة المعرفة، 
ويظهر دور القيا�ص والتقويم في فح�ص هذه الجوانب اأو العنا�سر، فمن حيث الأهداف يمكن 
التحقق من مدى و�سوح هذه الأهداف ومدى ملاءمتها لم�ستوى الطلبة المخ�س�سة لهم، كما 
ي�سهم القيا�ص والتقويم في اختيار الأهداف التعليمية وتحديدها، فعملية اختيار الأهداف 
للاأهداف  المبا�سر  التعرف  تعتمد مجرد على  التي  الب�سيطة  العمليات  كم  لي�ست  وتحديدها 

واإنما تتطلب اأي�ساً مجموعة من المعلومات التي و�سفها تايلر )Tyler, 1995( كالآتي:   
وميولهم  - ومهاراتهم  قدراتهم  بخ�سو�ص  اأنف�سهم  بالأفراد  تتعلق  معلومات 

الأهداف  اختيار  عند  العتبار  بعين  المعلومات  هذه  اأخذ  ويجب  وحاجاتهم،  واتجاهاتهم 
والف�سيولوجية  العقلية  النواحي  جميع  من  المتكامل  النمو  على  لم�ساعدتهم  و�سياغتها 
والنفعالية والجتماعية والح�سية، فكلما نجحت العملية التربوية من خلال هذه الأهداف 
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في ت�سخي�ص احتياجات الطلبة ورعايتها كلما نجحت في اإ�سباع هذه الحتياجات ومعالجة 
الم�سكلات الطلبة في المراحل النمائية الأولى.

معلومات تتعلق بمطالب المجتمع ويتطلب ذلك معرفة نقاط القوة وال�سعف التي  -
و�سياغتها  الأهداف  اختيار  عملية  تنجح  وبذلك  التربية،  عملية  في  المجتمع  بها  يوؤثر 
بم�ساعدة الطلبة في اكت�سابهم المهارات اللازمة وال�سرورية لعمليات التكيف الجتماعي 

لدى هوؤلء الطلبة في الم�ستقبل.
العلمية  - الميادين  كافة  في  المخت�سون  يطرحها  التي  المقترحات  حول  معلومات 

المختلفة  تخ�س�ساتهم  في  المعرفية  روؤيتهم  خلالها  من  المخت�سون  هوؤلء  يو�سي  والتي 
كيف ت�ساهم في عملية التعلم والتعليم واإعداد الطلبة وتدريبهم. 

معارفه . 2 وتنظيم  بالأهداف  اإرتباطه  حيث  من  التربوي:  المنهاج  محتوى  تقويم 
تنظيماً ين�سجم مع البنية المعرفية وتطوره ليواكب التغيرات العلمية والمعرفية والجتماعية، 
ويعتبر التقويم مكوناً من مكونات العملية التعليمية التعلمية اإلى جانب الو�سائل والطرق 
والمحتوى، وي�سكل التقويم التربوي اإلى جانب الأهداف المراد اإك�سابها والمحتوى والطريقة 
التعليمي  على مدى �سبط المنهاج  اأنه يعد موؤ�سراً  اإذ  التعليمي؛  حلقة من حلقات المنهاج 
وفعاليته ودرجة كفايته، بحيث اأنه يمكن من الحكم على النتائج المح�سل عليها كماً وكيفاً، 
التعليمية  العملية  �سير  تعتر�ص  التي  والثغرات  والم�سكلات  الق�سور  اأماكن  ر�سد  وكذلك 

التعلمية بق�سد تحليلها ودرا�ستها وتتبعها من اأجل تخطيها.
مع . 3 ان�سجامها  مدى  لمعرفة  التربوي:  المنهاج  تدري�ص  واأن�سطة  اأ�ساليب  تقويم 

الأهداف والمحتوى وطبيعة الطلبة والإمكانات والتغيرات المعا�سرة في التعليم والتعلم.
تقويم اأ�ساليب واإجراءات التقويم الم�ستخدمة في المنهاج التربوي من حيث اإرتباطها . 4

بالأهداف والمحتوى واأ�ساليب التعليم بالإ�سافة الى تحديد مدى تنوعها و�سمولها و�سدقها 
وثباتها ومو�سوعيتها وتطورها واإمكانية تنفيذها.

ويتطلب  التعليمي  المنهاج  من  ي�سكل جزءاً  التربوي  التقويم  فاإن  الأ�سا�ص  وعلى هذا 
وقفة  اأو  التدري�ص،  فعل  متغيرات  من  متغير  فعالية  مدى  لفح�ص  �سريعة  وقفات  اأو  وقفة 
اإن  والختبار.  الر�سد  مو�سع  برمتها  التعليمي  المنهاج  متغيرات  ت�سع  المدى  طويلة 
التقويم التربوي ينبغي اأن يظل ملازماً لجميع اأن�سطة العملية التعليمية التعلمية لمواكبتها 
ودرا�ستها وتحليلها وتتبعها، لذلك فاإنه يزاوج بين اإنجازات المتعلمين ومكت�سباتهم وبين 
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متغيرات المنهاج التعليمي ل�سبط مدى ملاءمتها لحتياجات المتعلمين وم�ستواهم ال�سيء 
الذي يتطلب القيام بنوعين من التقويم )Good & Brophy, 1985(، وهما:

وتحليل . 5 القبلية  المتعلمين  مكت�سبات  بت�سخي�ص  ي�سمى  ما  اأو  ت�سخي�سي:  تقويم 
حاجاتهم وذلك ل�سمان انطلاقة �سحيحة و�سليمة لعملية التدري�ص، بملائمة الطريقة المتبعة 
والو�سائل والمحتوى والم�سمون لم�ستوى المتعلمين الم�ستهدفين. والمدر�ص مطالب اإنطلاقاً 
من هنا باإجراء تقويم ت�سخي�سي في بداية كل �سنة درا�سية، اأو دورة من الدورات اأو وحدة 
من الوحدات الدرا�سية، وذلك لكون مكونات المنهاج التربوي متداخلة ومترابطة ومتكاملة 
فيما بينها، ومن اأبرز وظائف التقويم الت�سخي�سي ر�سد مو�سوعي لإمكانات الإنطلاق في 
عملية التدري�ص و�سبط الفروق الفردية بين المتعلمين والنطلاق بخطة وا�سحة ومنا�سبة 

لحاجات المتعلمين وم�ستواهم.
م�ستمراً . 6 تتبعاً  ت�ستلزم  المتعلمين  تعلمات  اإن  التعثرات:  ور�سد  التعلمات  تقويم 

تتبع  التعليم  ومقاطع  التعليمية  التوجهات  كانت  فاإذا  وتعثرها،  اإرتقائها  درجة  لمعرفة 
م�ساراً منطقياً يقوم على �سكل مراحل واأ�س�ص وعمليات متنا�سقة ح�سب الأهداف الم�سطرة 
فاإن التقويم التكويني يعتبر الأداة ال�سابطة لهذه المقاطع، وتلك العمليات بق�سد ت�سحيحها 
عن  الوقت  نف�ص  في  وليك�سف  المرتقبة،  الإنجازات  تحقق  مدى  للمعلم  لتبين  وتوجيهها 

ال�سعوبات التي تعتر�ص �سير العملية التعليمية التعلمية بق�سد تخطيها. 

بفاعلية  يتعلق  فيما  والتربوي  النفسي  والتقويم  القياس  دور  سابعاً: 
(Evaluation of Eeducation Effectiveness) التعليم

تعريف فاعلية التعليم:

تهدف عملية التعليم اإلى اإحداث تغيرات �سلوكية مرغوبة لدى الطلبة �سواء في الناحية 
العقلية كالمعرفة وال�ستنتاج والتحليل والنقد والتفكير، اأو في الناحية النفعالية كالتذوق 
والكتابة،  والطباعة  والرق�ص  كال�سباحة  الح�سحركية  الناحية  وفي  وال�ستمتاع،  والتقدير 
التجاه  في  الطالب  �سلوك  تغيير  ا�ستطاع  اإذا  فعالً  التعليم  ويكون  المهارات.  من  وغيرها 
المرغوب واإذا لم يغير من �سلوك الطالب بهذا التجاه، اأو اإذا تم هذا التغيير ولكن في التجاه 

ال�سالب يكون غير فعال.
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 ،)Instructional Objectives( لعملية التعليم الفعالة عنا�سر اأربعة هي: الأهداف التعليمية
اأو  والمدخلات ال�سلوكية )Entering Behavior( كحاجات المتعلم وا�ستعداداته، والخبرات 
 .)Meassuring & Evaluating( والقيا�ص والتقويم ،)Relevant Instruction( الأن�سطة التعليمية
اأحدها عن الآخر،  بحيث ترتبط هذه العنا�سر بع�سها البع�ص ارتباطاً ع�سوياً ل ي�ستغني 
فالهدف مثلًا هو محور عملية التعليم كما اأنه موجه لها، وهو في الوقت نف�سه يتطلب خططاً 
واأن�سطة تعليمية واأ�ساليب معينة لتحقيقه، وهو ي�ساغ في �سوء حاجات الطلبة وا�ستعداداتهم. 
والتقويم الذي يتم ممار�سته هو الذي يوؤكد العلاقة بين عنا�سر العملية التعليمية ويحقق 
الرقابة ال�سارمة على كيفية اإنجاز الأهداف با�ستخدام الأ�ساليب والأن�سطة التعليمية، ومدى 

ا�ستخدام اأ�ساليب قيا�ص منا�سبة.
البارزة  للاأهميته  وذلك  التربوي،  التقويم  في  رئي�سة  مكانة  المجال  هذا  ويحتل 
ثلاثة  اتجاهات  التدري�س  تق�يم  اأخذ  وقد  التعليمية ونجاحها وفعاليتها،  العملية  في 

)Otto & McMenemy, 1999( هي:

البحث عن خ�سائ�ص المعلمين؛ كمعيار لكفاءة التعليم، �سواء كانت هذه الخ�سائ�ص . 1
�سخ�سيَّة اأو ثقافية اأو مهنية، ومن هنا بداأ البحث عن تلك ال�سفات التي ترتبط بالتدري�ص 
الجيد، مثل: المظهر الخارجي، الذكاء، وتقديره في مادة التخ�س�ص، ودرجة ترنيم ال�سوت 
وغيرها، ولكن الإعتماد على ذلك في تقويم التدري�ص له عيوبه؛ وذلك لأنه ل يقف على عمق 

العملية التعليمية وتعقدها، كما اأن اأدواته غير مو�سوعية.
البحث عنِ العملية التعليمية، وما يتم فيها من �سلوك المعلم والطالب، وهذا المدخل . 2

�سادق  موؤ�سر  وهو  التعليم،  اأ�سا�ص  هو  والطالب  المعلم  بين  التفاعل  اأن  يعتبر  التقويم  في 
ل�سلوك  المنظمة  الملاحظة  خلال  من  التعليم  بتحليل  المدخل  هذا  ويقوم  التعليم،  لكفاءة 

المعلم والطالب.
الطالب . 3 بين  التفاعل  ملاحظة  في  ت�ستخدم  التي  البطاقات  من  العديد  ظهر  وقد 

والمعلم، �سواء كان تفاعلًا لفظياً اأو غير لفظياً، ولكن يعاب على هذا المدخل: اأن اأدواته ما 
هي اإلَّ بطاقات ملاحظة لجزء من ال�سلوك وبذلك فهي اأدوات ناق�سة، لأنها ل تهتم بمحتوى 

التدري�ص ومادته.
البحث عن نتائج التعليم باعتبارها الموؤ�سر الأهم اإن لم يكن الوحيد لكفاءة التعليم، . 4
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وتحتل  التعليمية،  العملية  من  والناتج  العائد  على  يركز  الَمدخل  وهذا  المعلمين،  وكفاءة 
اختبارات التَح�سيل مركز ال�سدارة كاأدوات للتقويم عند اأ�سحاب هذا المدخل، ولكن يعاب 
اأنَّ  التعليم، كما  التح�سيل كمعيار واحد للحكم على كفاءة  على هذا المدخل: تركيزه على 
تح�سيل الطلبة يتاأثر بعوامل كثيرة اأخرى بحيث ل يمكن اعتبار كفاءة المعلم هي العامل 

الوحيد الم�سوؤول عن تح�سيل الطالب.

العوامل التي تؤثر في فاعلية عملية التعلم والتعليم:

وبالتالي في تحقيق الأهداف التعليمية في �سبعة عوامل رئي�سية وهي )قطامي، 1998( 
التعلم  فاعلية  تقرر  التي  العوامل  اأهم  من  المتعلم  خ�سائ�ص  تعتبر  المتعلم:  خ�سائ�ص 
العقلية والحركية  البع�ص في م�ستوى قدراتهم  وذلك لأن المتعلمين يختلفون بع�سهم عن 

و�سفاتهم الج�سدية ويختلفون في قيمهم واتجاهاتهم وتكامل �سخ�سياتهم.
خ�سائ�ص المعلم: ل يقت�سر تاأثير المعلم على  �سخ�سية المتعلم واإنما يتعداه اإلى ما . 1

اإن فاعلية التعلم تتاأثر بدرجة كبيرة من كفاءة المعلم وذكاءه وقيمه واتجاهاته  يتعلمه، 
وميوله و�سمات �سخ�سيته.

والمعلم . 2 المتعلم  بين  م�ستمر  تفاعل  هناك  اأن  الوا�سح  من  والمتعلم:  المعلم  �سلوك 
هذا التفاعل يوؤثر في نتائج التعلم، هذا وترتبط �سخ�سية المعلم الواعي الذكي بطرق تدري�ص 

فعالة قائمة على اأ�سا�ص من التفاعل.
ال�سفات الطبيعية للمدر�سة: ترتبط فاعلية المعلم بمدى توفر التجهيزات والو�سائل . 3

التعليمية ال�سرورية المتعلقة بمادة التعلم فلا يمكن مثلًا تعلم ال�سباحة دون وجود بركة، 
اللغة  تعلم  فاعلية  درجة  وتكون  بيانو،  وجود  دون  البيانو  على  العزف  تعلم  يمكن  ول 
الإنجليزية اأف�سل في المدار�ص التي فيها مختبر اللغة من المدار�ص التي ل يتوفر فيها مثل 

هذا المختبر وهكذا.
المادة الدرا�سية: يميل بع�ص الطلبة بطبيعتهم اإلى مواد درا�سية معينة بينما ينفرون . 4

من مواد درا�سية اأخرى، ومن هنا فاأن تح�سيل المتعلم الواحد يختلف في المواد الدرا�سية 
المختلفة، فقد يكون مثلًا طالب تح�سيله في اللغات اأف�سل من تح�سيله في الريا�سيات اأو 
العلوم، اإل اأن التنظيم الجيد والعر�ص الوا�سح لمادة الدرا�سة يزيد من فاعية التعلم والتعليم.

الطلبة . 5 من  مجموعة  من  المدر�سي  ال�سف  يتاألف  )المتعلمين(:  المجموعة  �سفات 
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في  يختلفون  كما  الج�سدية  و�سفاتهم  الحركية  وقدراتهم  العقلية  قدراتهم  في  يختلفون 
خبراتهم  في  يختلفون  اأي�ساً  الفهم  هذا  اإلى  بالإ�سافة  وقيمهم،  وميولهم  اتجاهاتهم 
والتعليم  التعلم  فاعلية  اإن  مختلفة.  واقت�سادية  اجتماعية  طبقات  اإلى  لنتمائهم  ال�سابقة 
التباين  تتاأثر بمدى  المدر�سي، كما  ال�سف  يتكون منها  التي  الجتماعية  بالتركيبة  تتاأثر 

والتجان�ص في  التركيبة الجتماعية للمدر�سة .
القوى الخارجية التي توؤثر في فاعلية التعلم: يق�سد بالقوى الخارجية تلك العوامل . 6

يعي�ص  التي  الثقافية  والبيئة  فالبيت والجيرة  المدر�سي،  التعلم  توؤثر في موقف تجاه  التي 
فيها المتعلم تعتبر من العوامل المهمة التي تحدد �سفات ال�سخ�سية لديه ونمط �سلوكه داخل 
– التعلم  عملية  فاعلية  تحديد  في  مهماً  دوراً  العوامل  هذه  تلعب  وبالتالي  ال�سف،  غرفة 

التعليم. وتعتبر نظرة المجتمع اإلى المدر�سة من اأهم العوامل الخارجية التي توؤثر في فاعلية 
التعلم، فبع�ص المجتمعات تتوقع من المدر�سة اأن تعمل على تطوير �سخ�سية المتعلمين فكرياً 
واجتماعياً وج�سدياً وانفعالياً، وفي �سبيل تحقيق هذا الهدف توفر هذه المجتمعات لإبنائها 
اأبنائها للمدر�سة للتخل�ص  اأخرى تر�سل  اأن مجتمعات  الدرا�سة والتح�سيل، في حين  فر�ص 
اأبنائها على بذل الجهد المتوا�سل،  البيت، وهذه المجتمعات ل ت�سجع  من م�ساكلهم داخل 

وبالتالي ل ت�ستطيع المدر�سة اأن تقدم لهم ال�سئ الكثير في �سبيل تعلمهم وتعليمهم.

ثامناً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق في الشخصية

(Personality Evaluation)

تعريف الشخصية:

فعرف  جوانبه  بكل  به  الإحاطة  ي�سعب  ومركب  ومعقد  وا�سع  ال�سخ�سية  مفهوم  اإن 
الفرد  داخل  يكمن  الذي  الديناميكي  التنظيم  ذلك  باأنها  ال�سخ�سية   )Allport( البورت 
والذي ينظم الأجهزة النف�سية والج�سمية التي ت�سفي على الفرد طابعه الخا�ص في ال�سلوك 
عن  اكت�سافها  يمكن  التي  الأن�سطة  مجموع  باأنها   )Watson( واط�سون  ويعرفها  والتفكير. 
طريق الملاحظة الفعلية لل�سلوك لفترة كافية بقدر الإمكان لكي تعطي معلومات موثوق بها. 
ولكن اأف�سل من قدم تعريفاً �ساملًا لل�سخ�سية العالم اأيزنك )Eysenk, 1990( فعرفها باأنها 
التنظيم الكلي والثابت والدائم لأنماط ال�سلوك الفعلية اأو الكامنة لدى الفرد، والتي تتطور من 
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خلال التفاعل الوظيفي وتتمثل في اأربعة مجالت هي: المجال المعرفي )الذكاء والقدرات 
العامة والخا�سة(، والقطاع النزوعي )الخلق(، والقطاع الوجداني )المزاج(، والقطاع البدني 

)التكوين(.
وبذلك فاإن قيا�ص ال�سخ�سية وتقويمها ي�ستدعي الهتمام بجوانب هذه ال�سخ�سية التي 
تت�سف بالثبات وال�ستقرار لأنها هي الموؤ�سرات الحقيقية لنوعية ال�سلوك الظاهر عن هذه 
ال�سخ�سية، وبالتالي اإمكانية التنبوؤ بال�سلوك الم�ستقبلي للفرد، وفي عملية التعليم يلزم المعلم 
لغر�ص  من�سورة  كانت  اأم  اإعداده  من  كانت  �سواء  ال�سخ�سية  اختبارات  مجموعة  ا�ستخدام 
التعرف اإلى �سمات طلبته وخ�سائ�سهم المعرفية والنفعالية والجتماعية، حتى ياأخذ بعين 

العتبار الفروق الفردية فيما بينهم لدى التعامل معهم داخل غرفة ال�سف وخارجها.

أساليب قياس الشخصية:

اختبارات  ا�ستخدمت  فقد  ال�سخ�سية  درا�سة  في  النظرية  التجاهات  لتعدد  نتيجة 
ومقايي�ص متنوعة لقيا�ص �سمات ال�سخ�سية وخ�سائ�سها، ويمكن ت�سنيف هذه الختبارات 

:)Rusting, 2008 ؛Zayas, 2002( في اأربعة اأ�ساليب لقيا�ص ال�سخ�سية هي
على . 1 ت�ستمل  الختبارات  اأو  مقايي�ص  عن  عبارة  وهي  ال�سخ�سية:  تقدير  مقايي�ص 

خا�سية  حول  لديه  يتوفر  ما  لتقدير  بذاته  المفحو�ص  عنها  يجيب  الأ�سئلة  من  مجموعة 
الإنحرافي،  وال�سلوك  ال�سلوكي،  والن�سج  والتكيف  والخ�سوع،  ال�سيطرة  كمقايي�ص  محددة 

وال�سعور بالنق�ص والع�سابية والخوف والقلق وغيرها.
ال�ستبانات النف�سية: وهي عبارة عن ا�ستبانات نف�سية ت�ستمل على فقرات تقي�ص . 2

اأمثلتها  اأو خا�سية واحدة لل�سخ�سية، ومن  اأ�سئلة حول �سمة  �سفة معينة تكون على �سكل 
 )Bell( بيل  وقائمة   ،)Cornell Index( كورنيل  وفهر�ص   ،)Woodworth( ودورث  قائمة 
والكفاءة  الع�سبية  ال�سخ�سية:  اأبعاد  لقيا�ص   )Bernreuter( برنرويتر  ومقيا�ص  التكيفية، 
الذاتية والنطواء وال�سيطرة. ومن مزايا هذه الختبارات �سهولتها العملية وتمتاز ب�سبغتها 
المو�سوعية فهي ت�ساعد على الح�سول على درجة كمية لكل فرد يبين موقفه بالن�سبة لغيره 
من الأفراد فيما يتعلق بال�سمة التي يقي�سها الختبار مما ي�سهل عملية المقارنة بين الأفراد.

بالعوامل . 3 ال�سخ�سية  تقويم  في  الأ�ساليب  هذه  وتتاأثر  الر�سمية:  غير  الأ�ساليب 
الأ�ساليب غير مو�سوعية وغير  تُعد هذه  الذين يقومون با�ستخدامها، لذلك  الذاتية للاأفراد 
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دقيقية وتقدم معلومات ذاتية عن خ�سائ�ص الأفراد، ومن اأمثلتها: المعلومات الم�ستمدة من 
ال�سجلات غير الر�سمية، واأراء الآخرين في الفرد كالآباء والمعلمين وروؤ�ساء العمل والزملاء 

والأ�سدقاء.
الأ�ساليب الإ�سقاطية: وهي مجموعة من الختبارات والمقايي�ص ت�ستمل على مواقف . 4

ومن  فيها،  راأيه  اإعطاء  اأو  تف�سيرها  اأو  ا�ستكمالها  المفحو�ص  من  يطلب  مبهمة  اأو  ناق�سة 
خلال ذلك يمكن التعرف اإلى خ�سائ�ص �سخ�سيته من خلال ا�ستجابته على هذه المواقف، 
وت�ستخدم عادة هذه المقايي�ص في درا�سة �سخ�سية الأطفال والمر�سي النف�سيين، ومن اأهم 
تفهم  واختبار  باإ�سمه،  عرف  والذي  »رور�ساخ«  للعالم  الحبر  بقع  اختبار  الأ�ساليب:  هذه 

المو�سوع، واختبار ر�سم الرجل، والر�سم والدراما واللعب.   

مشكلة تشويه استجابة الأفراد على مقاييس الشخصية: 

والتقويم  القيا�ص  مواقف  في  النف�ص  علماء  تقابل  التي  المنهجية  الم�سكلات  من 
المفحو�سين ب�سورة عامة في بع�ص  ا�ستجابات  اأن  ال�سخ�سية  قيا�ص  المعتمد في  النف�سي 
الحالت تتاأثر بعوامل لي�ص لها علاقة بم�سمون المثير المقدم، وهذا يعتبر ت�سويهاً اأو تزيفاً 
في  الأفراد  ويتفاوت  القيا�ص  مواقف  في  عوامل  عدة  لتدخل  الت�سويه  ويحدث  للاإ�ستجابة، 
ا�ستعدادتهم لحدوث هذا الت�سويه، لأنه يرتبط باتجاهاتهم و�سمات ال�سخ�سية لديهم. وفيما 
 Shultz & Whitney،( ياأتي اأ�ساليب الإ�ستجابة التي تمثل الت�سويه على مقايي�ص ال�سخ�سية

2005؛ علام، 2006(: 

اأ�سلوب الإ�ستجابة المذعنة اأو الموافقة: اإن الميل للا�ستجابة المذعنة ي�سوه اإلى حد . 1
كبير قيا�ص اأي �سمة تعتمد في قيا�سها على الإجابات المثبتة اأو المنفية، مثل: )نعم( اأو )ل( 

، اأو الإجابة بالموافقة اأو المعار�سة، مثل )�سحيح(اأو )خاطئ(. وفيها نمطان: 
اإذعان الموافقة: وهو الميل اإلى اإبداء الموافقة على المقايي�ص ذات البدائل )0 - 1(  -

ب�سرف النظر عن المحتوى.
اإذعان القبول: ويتمثل في النظر للخ�سائ�ص على اأنها �سفات، فالموافق النموذجي  -

�سفات  وجود  توؤكد  التي  الفقرات  على  )ب�سحيح(  ال�ستجابة  اإلى  يميل  الذي  هو  النمطي 
اأن ي�ستجيب بكلمة )خاطئ(  الذي يمكن  الوقت  اأنا حزين”، في  ال�سخ�سية، مثل«اأنا �سعيد، 

على الفقرة التي تنكر وجود ال�سفة مثل “اأنا ل�ست �سعيداً”، “اأنا ل�ست حزيناً”.
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ال�ستجابة . 2 عن  تختلف  التي  ال�ستجابة  وهي  المنحرفة:  ال�ستجابة  اأ�سلوب 
النموذجية، مثل الإجابة )بنعم( على “والدي رجل طيب”، والإنحراف عنها يعتبر اإنحرافاً 

في ال�ستجابة، وقد يعتبر ميالً عاماً نحو الإنحراف في ال�سخ�سية.
المتطرفة . 3 البدائل  يختار  لأن  المفحو�ص  ميل  وهو  المتطرفة:  ال�ستجابة  اأ�سلوب 

للا�ستجابة مثل: موافق ب�سدة اأو معار�ص ب�سدة.
اأو . 4 المثير  ب�سكل  الم�ستجيب  تاأثر  وهي  اجتماعياً:  الم�ستح�سنة  ال�ستجابة  اأ�سلوب 

اأ�سلوب اأكثر مما يتاأثر بم�سمونه، ويف�سل بع�ص الباحثين التمييز بين الت�سويه اللا�سعوري 
وغير المق�سود، لأن الفرد يحاول اأن يظهر بمظهر المقبول اجتماعياً، اأما النوع الثاني خا�ص 
بالميل العمدي لتحريف ال�ستجابة في التجاه الم�ستح�سن اجتماعياً، وهو اأخطر الم�ساكل 

التي يقابلها العاملون في مجال قيا�ص ال�سخ�سية وهي ما ت�سمى بالنزعة الدفاعية.

تاسعاً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بالميول والاتجاهات 

(Interest & Atitud Evaluating)
ل  لأنهم  م�ستقبلًا  المهنية  اأعمالهم  اأو  الدرا�سية  اأعمالهم  في  الطلبة  من  كثير  يف�سل 
يملكون الميل اأو الرغبة لمتابعة هذا النوع من الدرا�سة اأو العمل، وعلى العك�ص من ذلك يكون 
العمل. ولهذا على  اأو  الدرا�سة  اإذا كان يرغب ويميل نحو هذه  ون�سطاً ومنتجاً  �سعيداً  الفرد 
الدرا�سة  اإر�ساد الطلبة وتوجيههم نحو  النف�سي والتربوي بخا�سة  المدر�سة بعامة والمر�سد 
والعمل التي يميلون لها ويرغبونها وتنا�سب قدراتهم وطموحاتهم وتطلعاتهم الم�ستقبلية. 

مفهوم الميل: 

هو نزعة �سلوكية عامة لدى الفرد تجذبه نحو نوع معين من الأن�سطة وانجذاب الفرد 
نحو �سيء معين يعني اأن الفرد يهتم اأو يهدف اإلى الح�سول عليه لأن له قيمة مف�سلة بالن�سبة 
�سعيد  على  النجاح  في  مهماً  دوراً  يلعب  اأن  يمكن  واهتماماته  الفرد  ميول  معرفة  اإن  له، 
المهنة اأو المجال الدرا�سي. ومن خ�سائ�ص الميل: اكت�سابه عن طريق التعلم، وتاأثير عامل 
العمر عليه، وعدم ال�ستقرار اأو الثبات، وتاأثير عامل الجن�ص. وللميل اأنماط مختلفة: ميول 
يعبر الطالب عنها ب�سراحة، وميول تنعك�ص على �سلوك الطالب، وميول تنعك�ص على اإجابات 
الك�سف عن  التح�سيلية، وميول تقا�ص بال�ستبانة المقننة، ويمكن  الطالب في الختبارات 
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الميول باأ�ساليب متنوعة اأهمها: المعرفة، والتف�سيل والتداعي، والملاحظة.

تقويم ميول الطلبة في الصف الدراسي: 

فيها  المرغوب  وحفز  الميول  هذه  معرفة  في  المعلم  ي�ساعد  الطلبة  ميول  مقيا�ص  اإن 
ا�ستبعاد الميول غير  وتنميتها، وتقديم مثيرات ت�ساعد في اكت�ساب ميول جديدة ومحاولة 
المرغوب فيها، وجعل مجالت الميول جزءاً متكاملًا من المحتوى الدرا�سي واإر�ساد الطلبة 
تربوياً ومهنياً. لذا فاإن المعلم ينبغي اأن يهتم بتقويم ميول الطلبة واأن يدربهم على كيفية 
اإجراء ذلك باأنف�سهم، واأن ي�سع خطة منتظمة لإجراء م�سح لميولهم في م�ستهل العام الدرا�سي 

لكي يتعرف على توجه الميول العامة.

مفهوم الاتجاه: 

حالة  وهي  المختلفة،  الأ�سياء  اأو  الأ�سخا�ص  نحو  ثابتة  اأو  متناغمة  نظر  وجهة  هو 
ا�ستعداد عقلي ع�سبي نظمت عن طريق التجارب ال�سخ�سية وتعمل على توجيه ا�ستجابات 
ال�ستعداد. وتختلف التجاهات عن الميول  التي تتعلق بهذا  اأو المواقف  النا�ص  الفرد نحو 
في كونها اأ�سمل واأعم من الميول؛ ففي حين يمثل التجاه النزعة الإيجابية اأو ال�سلبية نحو 
الأ�سياء. وتتمتع التجاهات ببع�ص  الإيجابي فقط نحو هذه  الأ�سياء فيمثل الميل الجانب 
الخ�سائ�ص اأهمها: التوجه، وال�سدة، وثنائية الم�ساعر، والمرونة، والمدى، والت�ساق. ولهذه 

التجاهات مكونات محددة هي: المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية.

أهمية تقويم الميول والاتجاهات:

المعرفية  الجوانب  تقويم  اأهمية عن  يقل  ل  الطلبة  لدى  الوجدانية  الجوانب  تقويم  اإن 
اأو المهارية، فكل طالب يتعلم �سيئاً يكون بالطبع لديه اتجاه معين نحو هذا المجال، فاإذا 
كان اتجاه الطالب اإيجابياً فاإنه يثري ما يتعلمه وي�سبح �سلوكه بناءاً، وهذا يتطلب مراعاة 
العلاقات القائمة بين المعلومات الم�ستقاة من المجالت الدرا�سية التي تتجمع لدى الطالب 

و�سخ�سيته كفرد متميز. ولتقويم ميول الطلبة واتجاهاتهم فوائد كثيرة اأهمها:
م�ساعدة الطلبة في اختيار نوع الدرا�سة الملائمة لهم.. 1
التوجيه المهني.. 2
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البحث العلمي للك�سف عن المزيد من ال�سمات.. 3
ويفيد تقويم ميول واتجاهات الطلبة في معاونتهم على تب�سر ذواتهم مما يي�سر . 4

ن�سجهم ال�سخ�سي والوجداني.
كما يفيد في تنظيم خبرات تعليمية تتعلق بالتجاهات وت�سمين المناهج الدرا�سية . 5

اأن�سطة لتقديم تغذية راجعة ت�ساعدهم في تعرف م�ساعرهم المتعلقة بمو�سوعات اأو اأحداث 
معينة.
يفيد المعلم عند اإتخاذ اأي قرارات تربوية تتعلق باأ�ساليب تنمية اتجاهات اإيجابية . 6

الآخرين  م�ساعر  وتحمل  التعلم  بيئة  في  العاطفي  الدفء  من  مزيد  اأجل  من  الطلبة،  لدى 
والم�ساركة الجماعية في اإتخاذ القرارات المتعلقة بالأن�سطة المدر�سية.

تحقيق . 7 يمكن  وبذلك  المدر�سة  على  واإقبالهم  الطلبة  تعلم  عملية  اإثراء  في  ي�سهم 
الأهداف التربوية المرجوة.

اأ�سباب نفور بع�سهم من . 8 اأي�ساً في معرفة  الطلبة واتجاهاتهم  ويفيد تقويم ميول 
المتكرر، وهذا يتطلب تحديداً  ر�سوبهم  اأو  اإلى �سعف تح�سيلهم  يوؤدي  الدرا�سة مما  متابعة 
في  ت�سهم  ومتنوعة  ثرية  تعليمية  واأن�سطة  برامج  وت�سميم  الطلبة  هوؤلء  مثل  لتجاهات 

تعديل اتجاهاتهم نحو المدر�سة والتعلم.
واأثناء . 9 بالمدر�سة  التحاقهم  عند  معنوياتهم  درا�سة  في  كذلك  التقويم  هذا  ويفيد 

البرنامج  نحو  اتجاهاتهم  قيا�ص  في  كذلك  الدرا�سي،  العام  اأو  الف�سل  نهاية  وفي  الدرا�سة 
التعليمي واأ�ساليب التعلم وطرائق التدري�ص ومدى ملاءمة الكتب المدر�سية لهم.

التعليمية . 10 العملية  عنا�سر  نحو  وال�سلبية  الإيجابية  الطلبة  اتجاهات  عن  الك�سف 
ال�سلبية  والعمل على تخلي�سهم من التجاهات  لديهم  الإيجابية  تعزيز التجاهات  ي�ساعد 

واإحلال اتجاهات اإيجابية محلها.

عاشراً: دور القياس والتقويم فيما يتعلق  بالعلاقات الاجتماعية

(Sociogram)
الم�ستخدمة  المنهجية  الطريقة  تلك  اإ�سطلاحاً  الجتماعية  العلاقات  بقيا�ص  فيق�سد 
لتقدير العلاقات الجتماعية كميّاً، وقيا�ص نوعيتها من حيث مدى الجذب والرف�ص اأو النفور 
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خا�سة  نظرية  يُعد  الجتماعي  فالقيا�ص  والكبيرة؛  ال�سغيرة  الجماعات  داخل  الأفراد  بين 
بالعلاقات الجتماعية، اأو مو�سوع من مو�سوعات العلوم الجتماعية الجديدة، اأو منهج في 
البحث الجتماعي، اأو هو كل ما ذكر في اآنٍ واحد، اأي نظرية ومو�سوع ومنهج بحث وطريقة 

واأداة من اأدوات جمع البيانات.
اإلى  وتطويره  ال�سو�سيومترية(  )اأو  الجتماعي  للقيا�ص  التاأ�سي�ص  في  الف�سل  ويعود 
عالم النف�ص المعروف جاكوب مورينو )Moreno,1974(، الذي قام بتحليل بناء الجماعات 
و�سبكة علاقاتها الجتماعية، وقد اعتبر القيا�ص الجتماعي اأكثر من مجرد طريقة منهجية 
لذاتها،  المجموعة  معرفة  �سبيل  في  جادة  م�ساهمة  براأيه،  فهو،  الجماعات،  لتحليل  دقيقة 

وتمكينها من القيام بعملية ا�ستيعاب اأفرادها ودمجهم في �سوؤونها الحياتية المختلفة.

فلسفة القياس الاجتماعي

تقوم فل�سفة قيا�ص العلاقات الجتماعية على اأ�سا�ص اأن الذرة الجتماعية، اأي النواة 
التي تت�سكل من كل الأفراد الذين يتجه اإليهم ال�سخ�ص برابطة انفعالية، اأو الذين يرتبطون به 
انفعالياً في الوقت ذاته، هي اأب�سط الوحدات الجتماعية، وهي المركز الذي تدور حوله قوى 
الجذب والتنافر، بناء على ذلك، فاإن الذرة الجتماعية، اأي ال�سلات والروابط الإنتقائية بين 
الفرد وغيره من الأفراد المنتمين اإلى هذه الجماعة اأو تلك، هي وحدة الدرا�سة، ولي�ص الفرد 

بحد ذاته.
التباعد  اأو  اإلى تحديد قوى التجاذب  وهكذا، فاإن قيا�ص العلاقات الجتماعية ي�سعى 
في الجماعة ب�سورة كميّة من خلال ا�ستخدام و�سائل القيا�ص المختلفة التي يمكن بنتيجتها 
عر�ص البيانات على هيئة خريطة اجتماعية، تبين النتقاءات ال�سالبة والموجبة للعلاقات 
بين اأع�ساء الجماعة با�ستخدام الرموز، وت�سمح هذه الخريطة بتحديد الذرات الجتماعية، 

ومقدار العلاقات التي تحيط الفرد.

وسائل قياس العلاقات الاجتماعية

النف�ص  وعلم  النف�ص  وعلم  الجتماع  علم  وبخا�سة  الجتماعية،  العلوم  ت�ستخدم 
التفاعل  عملية  عليها  تقوم  التي  الأ�س�ص  لمعرفة  الجتماعي  القيا�ص  و�سائل  الجتماعي،  
مقدار  ولتو�سيح  العملية،  هذه  في  الموؤثرة  والعوامل  الجماعة،  اأع�ساء  بين  الجتماعي 
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التما�سك اأو التفكك داخل الجماعة. ومو�سوعات القيا�ص الجتماعي كثيرة، اأهمها: ال�سخ�سية، 
اإنتاجية الجماعة، التجاهات والهتمامات والقيم. وت�سترط  القيادة، الإدراك الجتماعي، 
و�سائل القيا�ص الجتماعي للمو�سوعات المذكورة اأعلاه اأن تكون الجماعة مو�سوع القيا�ص 
اإذ من دون ذلك  محددة المعالم، وغير كبيرة الحجم، واأن يعرف اأع�ساوؤها بع�سهم بع�ساً، 
ووفقاً  النفور.  اأو  والرف�ص  الجذب  مدى  حيث  من  بينهم،  القائمة  العلاقات  قيا�ص  ي�سعب 

لمو�سوع قيا�سها هناك عدد من و�سائل قيا�ص العلاقات الجتماعية، ومن اأهمها:
الختبار ال�سو�سيومتري: وي�ستخدم هذا الختبار لقيا�ص عمليات التجاذب والتنافر  -

داخل الجماعة، ومن اأهم �سروط نجاح هذا الختبار اأن تكون اأ�سئلته والتعليمات الم�ساحبة 
له �سهلة ومفهومة ووا�سحة من قبل المفحو�سين.

ال�ستبيانات ال�سو�سيومترية: في حين اأن الختبار ال�سو�سيومتري يهدف اإلى معرفة  -
الأداء  كفاءة  من  درجة  باأعلى  المقا�ص  بالمو�سوع  المتعلقة  والعوامل  الجوانب  مختلف 
بالن�سبة للمفحو�سين، فاإن ال�ستبيانات ال�سو�سيومترية تهدف اإلى مجرد تعرّف بع�ص تلك 

الجوانب، وبدرجة كفاءة اأقل في الأداء من قبل المفحو�سين. 
الإ�سمية،  - )المقايي�ص  باأنواعها المختلفة  التقدير  التقدير: وتقوم مقايي�ص  مقايي�ص 

المقايي�ص الترتيبية، مقيا�ص الم�سافات، مقيا�ص الن�سب، المقيا�ص المتدرج( على مبداأ مفاده 
بل  الكيفية،  البيانات  مع  تتعامل  ل  التي  تلك  هي  الناجحة  والتف�سير  التحليل  عملية  اأن 

البيانات الكمية التي تقدمها مقايي�ص التقدير.
مورينو  ابتكارات  اأحد  )الـ�سو�سيوجرام(،  الجتماعية  العلاقات  قيا�ص  تطوير  يُعد 
)Moreno, 1974( في قيا�ص العلاقات الجتماعية، وهو اأ�سلوب منهجي لتمثيل العلاقات 
لها  اأ�س�ص  كما  الجتماعية  العلاقات  قيا�ص  عملية  وت�ستمل  بيانياً،  الأفراد  بين  التفاعلية 
العلاقات  وقيا�ص  البحثي،  الجتماعية  العلاقات  قيا�ص  رئي�سيين:  فرعين  على  مورينو 
مع  اإجرائياً  بحثاً  البحثي  الجتماعية  العلاقات  قيا�ص  ويعد  التطبيقي،  الجتماعية 
با�ستخدام معايير محددة  للعلاقات  العاطفية  الجتماعية  ال�سبكات  ا�ستك�ساف  مجموعات 
العمل؟ من في هذه المجموعة  مثل من في هذه المجموعة ترغب في الجلو�ص بجانبه في 
تذهب اإليه للح�سول على الن�سيحة ب�ساأن اأي م�سكلة في العمل؟ من في هذه المجموعة ترى 
اأنه يوفر قيادة مُر�سية في الم�ساريع قيد التنفيذ؟ اأحياناً يهتم قيا�ص العلاقات الجتماعية 
ال�سغيرة  المجموعات  في  المت�سلة  بالأنماط  ال�سبكة،  باكت�سافات  يُ�سمى  والذي  البحثي، 
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)الأفراد والمجموعات ال�سغيرة( والمجموعات الأكبر من الأفراد مثل المنظمات والأحياء. 
وي�ستفيد م�ستخدمو قيا�ص العلاقات الجتماعية التطبيقي من مجموعة من الطرق لم�ساعدة 
النا�ص وا�ستعرا�ص المجموعات وتو�سيع وتطوير �سبكاتهم النف�سية والجتماعية للعلاقات، 
ويتواجد كلا المجالين من قيا�ص العلاقات الجتماعية لتوليد اإبداع اأكبر لدى كل من الأفراد 

والمجموعات من خلال تطبيقهما. 
ر�سم  اأو  الجتماعية  ال�سبكات  الأخيرة، مثل تحليل  العقود  اأخرى في  تطوير طرق  تم 
الخرائط الجتماعية، كما تم تطوير البرامج المجانية واأي�ساً التجارية لتحليل المجموعات 
الكثير  الطرق  هذه  جميع  وتت�سارك   )InFlow(. اأو   )Keyhubs( اأو   )Pajek( مثل  وبنيتها، 
�سبكة  بوك »خدمة  »الفي�ص  الجتماعية، ويُعد  العلاقات  قيا�ص  مع  الأ�سا�سية  مبادئهم  من 

اجتماعية وموقع ويب يعتمد ب�سكل كبير على قيا�ص العلاقات الجتماعية لم�ستخدميه.
اإن من بين المهمات الرئي�سة التي تواجه الطالب في المدر�سة تطوير علاقات اجتماعية 
الذي  الطلبة  اأن اتجاهات  الدرا�سات  للتقبل الجتماعي، حيث تبين  مر�سية تلبي حاجاته 
يمثل محور عملية التعلم والتعليم تتاأثر �سلباً اأو اإيجاباً وفق طبيعة الجو الجتماعي ال�سائد 
في ال�سف وفي المدر�سة، لذلك فاإن درا�سة الموقف الجتماعي الذي يحيط بالطالب ومحاولة 
التعرف اإلى علاقته الجتماعية مع زملائه، لأن ذلك غاية في الأهمية للمعلم الذي ي�سعى 
اإلى بناء عملية التعليم على قواعد واأ�س�ص �سليمة، من هنا كان قيا�ص العلاقات الجتماعية 

داخل ال�سف وفي نطاق المدر�سة عملية مهمة لتح�سين الم�سيرة التربوية. 
اختيار  اإلى  الطلبة يميلون  اأن  الجتماعي  التقبل  على  اأجريت  التي  الدرا�سات  وبينت 
اأو من الطلبة الم�سابهين لهم من حيث  اأولد الأقارب  اأو  اأولد الجيران  اأ�سدقائهم من بين 
اأن  الدرا�سات  هذه  نتائج  بينت  كما  والثقافي،  والقت�سادي  الجتماعي  والو�سع  ال�سكن 
كبيرة  ب�سعبية  يتمتعون  الذين  فالطلبة  الدرا�سي؛  بالتح�سيل  يرتبط  الجتماعي  التقبل 
مقارنة  الدرا�سي،  التح�سيل  وم�ستويات  المدر�سية  التقديرات  في  متميزين  عادة  يكونون 
اأ�سدقائهم من بين  اختيار  اإلى  الطلبة  متدنية، كما يميل  ب�سعبية  يتمتعون  الذين  بالطلبة 

.)Good & Brophy, 1985( الذين ي�سبهونهم في العمر العقلي اأو في م�ستوى التح�سيل
للطلبة؛  وال�سخ�سية  الجتماعية  بال�سفات  ال�سف  داخل  الجتماعي  التقبل  ويرتبط 
فالطلبة المحبوبون هم عادة اأكثر ثقة باأنف�سهم ويكونون متزنين عاطفياً مقارنة بالطلبة 
الو�سع  يرتبط  التوجه نحو الخارج، وهكذا  اأكبر من  الذين يظهرون درجة  غير المحبوبين 
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اأجل  من  الإر�ساد  اإلى  الحاجة  ي�ستدعي  وهذا  كثيرة  بيئية  بعوامل  للطالب  الجتماعي 
التكيف  الو�سول لقرارات حا�سمة بخ�سو�ص  اأجل  ال�سفية، ومن  اإعادة تنظيم المجموعات 
اإلى وعي لطبيعة العلاقات الجتماعية بين  المدر�سي، والمعلم ب�سكل خا�ص بحاجة دائماً 
الطلبة لمعرفة الطلبة النجوم منهم و�سواهم العاديين حتى ي�ستطيع التعامل معهم، ويكون 
العلاقات الجتماعية ب�سورها  لقيا�ص  القيا�ص والتقويم المختلفة  اأ�ساليب  ذلك با�ستخدام 
الإيجابية كالود والحب والجذب والتفاعل والتوا�سل من جهة، وب�سورها ال�سلبية من جهة 

اأخرى كالنبذ والكره والنفور والإنطواء والإنزواء.  

حادي عشر: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بمراعاة الفروق الفردية 

(Individualisation  Evaluation)

تعريف الفروق الفردية:  

تعرف الفروق الفردية باأنها النحرافات الفردية عن المتو�سط الجماعي في ال�سفات 
كانت  �سواء  الأفراد  من  غيره  عن  فرد  كل  بها  يتميز  التي  ال�سفات  تلك  هي  اأو  المختلفة، 
تلك ال�سفة ج�سمية اأم �سلوكية، ولعل اأ�سهر هذه الفروق تبدو في ال�سفات الج�سمية كالطول 
والوزن ونغمة ال�سوت وهيئة الج�سم، وهذه الفروق الج�سمية تطفو على ال�سطح فن�ساهدها، 
وهناك اأي�ساً فروق كثيرة في ال�سفات الإدراكية والنفعالية، والفروق الفردية في الدرا�سات 
جن�سية،  وفروق  عامة،  ب�سفة  واإن�سان  اإن�سان  بين  فردية  فروق  هي:  اأنواع  اأربعة  النف�سية 
وفروق الفرد في ذات نف�سه، وفروق جماعية اأو قومية، وذلك ما يتميز به �سعب عن �سعب 
اأو مجتمع عن غيره، فالكرد نف�سيتهم العامة و�سخ�سيتهم المميزة وكذلك الحال لليابانيين 

والرو�ص والإنجليز والعرب مما ي�سمى بال�سخ�سية القومية اأو الطابع القومي لل�سخ�سية .

أهمية اكتشاف الفروق الفردية: 

من ال�سروط المهمة والأ�سا�سية لموقف التعلم والتعليم الناجح والفاعل اأن يكون فيه 
عليها  والمتفق  المختلفة  ال�سلوكية  الأنماط  اكت�ساب  نحو  وهادفاً  غر�سياً  المتعلم  �سلوك 
اجتماعياً، وهذه الأنماط ال�سلوكية لي�ست غاية بحد ذاتها، واإنما هي و�سيلة يحقق الفرد من 
اأو مركز اجتماعي يوفر له الأمن وال�ستقرار والتقدير من جانب  خلالها مكانة اجتماعية 
الآخرين. ويعتمد هذا كله على مبداأ مهم في علم النف�ص هو مبداأ الفروق الفردية، اإذ اأ�سبح 
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م�سلم به في اأ�سول التربية والتعليم اأن لكل طالب قدراته الخا�سة وميوله واتجاهاته نحو 
الأ�سياء، و�سرعته الخا�سة في التعلم والإنجاز والتح�سيل، وله �سماته ال�سخ�سية الخا�سة 
التي يتوجب التعامل معه على اأ�سا�سها ب�سفته محور عملية التعلم والتعليم وفق مرتكزات 
التربية الحديثة وم�ستحدثاتها المعا�سرة. ل ي�ستطيع اإن�سان واحد مهما اأوتي من القوة اأن 
ي�ستغني عن  غيره من الأفراد الآخرين لأنهم يتعاونون جميعاً في بناء حياة اإن�سانية �سليمة 
فردية اأو اجتماعية، فاإهمال ما بين الأفراد من الفروق له اأثره ال�سيئ  على الفرد نف�سه اأو 
 Picanco, ؛Georgia, 1989( على المجتمع الذي يعي�ص فيه وتتجلى هذه الأهمية بما يلي

: ) 2001

النف�سية . 1 ال�سحة  اأ�س�ص  الفردية من  فرعاية الفروق  والتربية:  التن�سئة  اأهمية 
اإ�ستغلالها  وح�سن  ك�سفها  واأهمية  بالفردية  العتراف  على  تقوم  التي  والتربية ال�سليمة 
وتوجيهها اإلى اأق�سى الحدود الممكنة لتكامل الحياة ونجاحها، فالتربية ال�سليمة تعتبر كل 

فرد غاية وو�سيلة في حد ذاته ويجب اأن ت�ستغل مواهبه لتحقيق مبداأ التكامل والت�سامن.
من . 2 نوع  ا�ستعداد  يحمل  الفرد  اإن  للحياة:  والوظيفي  المهني  الإعداد  في  اأهميته 

الأعمال دون غيرها، والحياة تتطلب اأنواع مختلفة من العمل والكفاءات يتمم بع�سها بع�ساً 
لتكون مجتمعاً مت�سامناً، وهذا يبرر ك�سف تلك الفروق بين الأفراد واإعداد الظروف والعوامل 
المهني   للاإعداد  هائلة  اإمكانيات  هي  والمكت�سبة  الفطرية  فالفروق  نموه؛  على  الم�ساعدة 

والتطور في جميع الأعمال، وبذلك يو�سع الفرد المنا�سب في العمل المنا�سب له.
واإلقاء . 3 الآخرين  فهم  على  ت�ساعد  الأفراد  بين  الفروق  معرفة  اأن  اإذ  خلقية:  اأهمية 

ال�سوء على كثير من ت�سرفاتهم، فلا يجوز للاإن�سان اأن يطلب من كل اإن�سان اأن يعامله نف�ص 
المعاملة فلكل فرد اأ�سلوبه الخا�ص في التعبير النفعالي والأداء ال�سلوكي .

وا�ستغلال  . 4 نف�سه  تفهم  على  الفرد  الفردية ت�ساعد  فمعرفة الفروق  ذاتية:  اأهمية 
اأن  الر�سد والن�سج ي�ستطيع  الإن�سان ول �سيما في مراحل  مواهبه ومعرفة امكاناته، ولعل 

يفهم كثير من امكانياته واأن ي�سعى ل�ستغلالها بطريقة اإيجابية وت�سمن له النجاح.
التعليم ومنها بع�ص  الفردية في  الفروق  اأجريت محاولت عدة لمعالجة م�سكلة  وقد 
للقدرة  بالن�سبة  تجان�ساً  اأكثر  ت�سبح  اأن  يمكن  الجماعات  اأن  تفتر�ص  التي  النظر  وجهات 
واإعداد  الدرا�سية  الكتب  توحيد  مثل  مقننة  تربوية  واأ�ساليب  طرق  ت�ستخدم  ولذلك  العامة، 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 120

المقررات ونظام المتحانات بحيث تنا�سب هذا الم�ستوى العام للتح�سيل، والواقع اأن هذا 
الفترا�ص وهذه الممار�سة التربوية قد لقى اهتماماً كبيراً في الما�سي، ولكن الأدلة العلمية 
والتربوية والنف�سية ترف�سه. وقد جاءت هذه الأدلة من م�سادر عدة التي تقوم على اأ�سا�ص 
اأفادت  التي  التجريبية  الدرا�سات  ونتيجة  للطالب،  العقلي  التكوين  في  الحديثة  التجارب 
عدم اإت�ساق نمو الأفراد الأ�سوياء والموهوبين مع النمو العقلي لفئة المتخلفين عقلياً حتى 
منهم الذين يظهرون بع�ص المواهب في جوانب معينة والمعروفين باإ�سم البلهاء الحكماء 

  .)Otto & McMenemy, 1999 ؛Idiots-Savants( )Hanson, 1985(

وخلا�سة القول، اأن حل م�سكلة الفروق الفردية في مواقف التعلم والتعليم ل يتحقق من 
خلال خلق مجموعات متجان�سة من الطلبة في القدرة العامة، وفي ا�ستخدام طرق واأ�ساليب 
تربوية وتعليمية مقننة ولو كانت على درجة كبيرة من الجودة، واإنما من خلال ا�ستخدام 
و�سائل معدة تراعي الحاجات الفردية للطلبة. وبمعنى اأخر ل بد من تقبل وجود تباين وا�سع 
ال�سالحة لمقابلة هذه  الطرق  ا�ستخدام  الطلبة في قدراتهم وحاجاتهم، وعلى المربين  بين 
الحاجات والإمكانيات الفردية، وهنا فاإن لأ�ساليب القيا�ص والتقويم التربوي دوراً بارزاً في 
م�ساعدة المعلم على تحديد الأهداف التعليمية بما يتنا�سب وحاجات الطلبة وقدراتهم تبعاً 
لطبيعة الفروق بينهم، واختيار المحتوى والخبرات التعليمية واأ�ساليب التعليم بحيث ي�سهل 
تحقيق هذه الأهداف المن�سودة، ويمكن للقيا�ص والتقويم التربوي اأن ي�سهم في هذه الخطوة 

من خطوات التعليم بعدة كيفيات وفي اتجاهات عدة هي:
اأو في نهايته بمعلومات . 1 التزود بالختبارات التي تعطى في بداية عملية التعليم 

للتقدم  وا�ستعداداتهم  الطلبة  قدرات  للحكم على م�ستويات  اأ�سا�ساً  بو�سفها  تتخذ  اأن  يمكن 
نحو تحقيق الأهداف المتوقعة.

م�ساعدة المعلم في تحديد المحتويات وم�ستوى المناهج واأ�ساليب التدري�ص التي من . 2
المفرو�ص اأن ت�ستخدم في مواقف تعليمية معهم وتنا�سب حالة الطلبة المعنيين.

تر�سيد عمليات اختيار المحتوى واأ�ساليب التدري�ص بطريقة تجريبية مقننة، بحيث . 3
يجب مراجعة المحتويات والأ�ساليب في اأي وقت وتعديلها اأو تطورها اأو حتى تغييرها بما 

يتنا�سب وحالة الطلبة المعنيين. 
تنظيم الخبرات التعليمية، ويكون ذلك عادة في مجالين: اأحدهما عمودي من اأ�سبوع . 4
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لآخر ومن �سهر لآخر في نطاق المو�سوع الدرا�سي نف�سه، وثانيهما اأفقي عبر كل الن�سطات 
المدر�سية المختلفة التي يتعر�ص لها الطلبة من معرفية وغير معرفية.

ثاني عشر: دور القياس والتقويم فيما يتعلق بالذكاء

(Evaluation of intelligence)

تعريف الذكاء

يُعد الذكاء من المجالت المهمة في حياة الطالب وله تعريفات عدة تعك�ص وجهات 
القدرات  نظام  باأنه   )Gates( جيت�ص  عرفه  وقد  المجال،  هذا  في  والباحثين  العلماء  نظر 
الخا�سة بالتعلم واإدراك الحقائق العامة غير المبا�سرة ويمكن القول باأن الذكاء هو الإحاطة 
 Wechsler,( بالم�سكلات والتدريب على حلها. ومن التعريفات المهمة للذكاء تعريف وك�سلر
التاأثير  ذي  الهادف  وال�سلوك  العاقل  التفكير  على  الكلية  القدرة  باأنه  عرفه  الذي   )1999

الفعال على البيئة، بينما عرفه كهلر )Kohler( باأنه القدرة على اإدراك العلاقات عن طريق 
ويُعرف  حياته.  في  الفرد  تقابل  التي  الجديدة  المواقف  في  العقلي  والتوافق  الإ�ستب�سار 
الذكاء اأي�ساً باأنه قدرة الفرد على التكيف بنجاح مع ما ي�ستجد في الحياة من علاقات، كما 
يُعرف باأنه القدرة على التعلم وال�ستفادة من الخبرات، اأو هو القدرة على التفكير المجرد اأو 
 Harms &,2010 ؛Sunstein, 2006( الت�سرف الهادف والتفكير المنطقي وحل الم�سكلات

.)Crede

على  الفرد  ت�ساعد  عليا  عقلية  قدرة  باأنه  الذكاء  تعريف  يمكن  �سبق،  ما  على  وبناءاً 
التعلم الفعال والتفكير المجرد وحل الم�سكلات والتكيف الجتماعي. وقد بينت الدرا�سات اأن 
اإرتباطية طردية بين الذكاء والتح�سيل الدرا�سي وخا�سة في مراحل التعليم  هناك علاقة 
الأولى، واأن اختبارات الذكاء تقي�ص القدرة على التعلم بينما الختبارات التح�سيلية فتقي�ص 

ما الذي تعلمه الطالب وح�سله من المناهج الدرا�سية.

قياس الذكاء:

اأن  يجب  ولذلك  الطلبة  تقويم  عند  الذكاء  اختبارات  عن  الإ�ستغناء  ال�سعب  من  اإنه 
ن�ستخدم المقايي�ص لقيا�ص الذكاء عند الطلبة ومن هذه المقايي�ص.
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اختبارات الذكاء الفردية مثل )اختبار وك�سلر – بينيه(. -
اختبارات الذكاء الجماعية مثل )اختبار األفا – بيتا(. -
اختبارات ذكاء لفظية مثل )اختبار �ستانفورد – بينيه للذكاء(. -
اختبارات الذكاء العملية اأو الأدائية. -

فوائد إستعمال اختبارات الذكاء:

لاختبارات الذكاء ف�ائد كثيرة اأهمها:
ت�سخي�ص حالت ال�سعف العقلي. -
ت�سنيف فئات الطلبة اإلى اأذكياء اأو متو�سطين اأو �سعفاء  لأغرا�ص و�سع البرامج  -

التعليمية المنا�سبة لكل فئة من الفئات.
اإر�ساد الطلبة وتوجيههم اإلى المجالت الدرا�سية والمهنية التي تتنا�سب مع قدراتهم  -

العقلية.

مجالات قياس الذكاء

هناك مجالت عديدة يمكن الك�سف عن الذكاء من خلالها
)غاردنر، 2004؛ Sunstein, 2006؛  Kluemper, 2008؛ Harms & Crede, 2010؛ 

Khan & Kausar, 2014( وهي:

على  ♦ القدرة  هو  ال�سفهي  الذكاء  اأو   :)Linguistic Intelligence( اللغوي  الذكاء 
على  والقدرة  النحو  قواعد  ومعرفة  الكلمات  ومعاني  للكلمات  والح�سا�سية  اللغة  اإ�ستعمال 
بطريقة  المفاهيم  نقل  على  والقدرة  الإلقاء،  وح�سن  وال�سعر  البديعي  المح�سنات  معرفة 

وا�سحة، والأ�سخا�ص الأذكياء لغوياً هم ال�سعراء والخطباء والمذيعون.
الذكاء الريا�سي المنطقي :)Logical-mathematical Intelligence( الذي يت�سمن  ♦

القدرة على حل م�سكلات منطقية اأو معادلت ريا�سية، وقدرة ال�سخ�ص الريا�سية والمنطقية 
والتفكير المجرد وحل الم�سكلات، والفرد الذي يكون منطقياً ريا�سياً �سيكون اأقدر من غيره 
علماء  هم  ريا�سياً  الأذكياء  والأ�سخا�ص  المع�سلات العلمية وفهمها،  مع  التعامل  على 

الريا�سيات والمهند�سون والفيزيائيون والباحثون.
على  ♦ ال�سخ�ص  قدرة   :)Intrapersonal Intelligence( الذاتي  اأو  ال�سخ�سي  الذكاء 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 123

في  الحياة  في  بفاعلية  النموذج  هذا  واإ�ستعمال  نف�سه  عن  ووا�سح  دقيق  اأنموذج  ت�سكيل 
اأفكاره  تقدير  من  ويمكنه  هو  قدراته  فهم  والألم،  المتعة  م�ساعر  ومعرفة  اأ�سا�سي  م�ستوى 
العلماء والحكماء  وم�ساعره ويمكنه بالتالي من تنظيم حياته ب�سكل ناجح، وهذه �سفات 

والفلا�سفة.
قوة  ♦ هو   :)Interpersonal Intelligence( )الجتماعي(  الآخرين  معرفة  ذكاء 

ومعرفة  واأمزجتهم  وذكاوؤهم  طبائعهم  وخا�سة  النا�ص  بين  الفروق  ومعرفة  الملاحظة 
نواياهم ورغباتهم، وهذه �سفات رجال الدين وال�سا�سة المت�سفين بالفرا�سة و�سعة المعرفة.

كيف  ♦ الجماعي  الذكاء  م�سطلح  ي�سف   :)Group Intelligence( الجماعي  الذكاء 
يتداخل  الوقت.  نف�ص  وفي  الظروف،  اأف�سل  ظل  في  المعرفة،  النا�ص  من  كبير  عدد  يتلقى 
القطيع.  الجمهور وعقلية  الجمعي وحكمة  اأخرى كالذكاء  م�سطلحات  مع  الم�سطلح  هذا 
ا�ستقلال  يتطلب  الجماعي  الذكاء  اأن  الجمهور  حكمة  كتابه  �سوروي�سكي في  يدّعي جيم�ص 
الفكر وحُكم فائق. على عك�ص �سلوك القطيع، فاإن الذكاء الجماعي - كحكمة الجمهور- هو 
ظاهرة ب�سرية فريدة من نوعها، خلافاً لم�سطلحي �سلوك القطيع وعقلية القطيع، يدل الذكاء 
الجماعي على عمليات اتخاذ القرارات الأكثر عقلانية ا�ستناداً اإلى ردود اأفعال عاطفية اأقل 

ومعرفة وتفهّم اأكبر.
الذكاء المو�سيقي واليقاعي )Musical-Rhythmic Intelligence(: هو القدرة على  ♦

تميز الأ�سوات والإيقاعات. مثل المطربين والملحنين والعازفين.
الذكاء المكاني اأو الب�سري )Spatial- Visual Intelligence(: الذي يمكن من يمتلكه  ♦

الب�سرية  المع�سلات  فهم  على  القدرة  يعطيه  اأي  مختلفة،  واأ�سكال  اأنماط  اإلى  التعرف  من 
الم�سافات  وتقدير  التجاهات  ومعرفة  الت�سور  على  والقدرة  العالم  اإدراك  و�سعة  وحلها، 

والأحجام، ومثل اأولئك هم المهند�سون والجراحون والر�سامون.
الذكاء البدني والع�سلي )Bodily-kinesthetic Intelligence(: وهو قدرة ال�سخ�ص  ♦

على التحكم في حركات ج�سده وع�سلاته، مثل ال�سباحين، والبهلوانات، والممثلين. 
الإن�سان  ♦ قدرة  عن  يعبر  وهو   :)Naturalist Intelligence( الطبيعي  الذكاء 

لدى  يكون  ما  عادة  الذكاء  وهذا  حوله  من  والمخلوقات  الطبيعة  مع  التعامل  على 
القدرة على  لديه  النوع  هذا  اأن  كما  الطبيعية،  مع  يتعامل  والفلاحين وكل من  ال�سيادين 
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الإح�سا�ص بالألوان والتن�سيق بينها، وت�سنيف النباتات والحيوانات.
ذكاء الوجودية:)Existentialist Intelligence(  وهم الأ�سخا�ص الذين لديهم قدرة  ♦

على التفكير بطريقة تجريدية وهم الذين يفكرون بالحياة والموت، وهوؤلء الذين يفكرون في 
ما وراء الطبيعة اأو ما بعد الموت. 

الذكاء الروحي )Spiritual Intelligence(: هو من المفاهيم الحديثه في مجال علم  ♦
اأنواع الذكاءات المتعدده، حيث يعتبر من العوامل المهمة التي لها تاأثير  النف�ص، وهو اأحد 
وا�سح في  �سخ�سية النا�ص، وم�سدراً لتحديد وتوجيه الذكاءات الأخرى لدى الأفراد، وهو 
الوعي والت�سامي وال�ست�سلام لله والإح�سا�ص بمعنى الحياة والتعامل مع  الفرد على  قدرة 
ومع  النف�ص  مع  الداخلي  وال�سلام  بالحياة،  وال�ستمتاع  ونمائي  تعليمي  كموقف  المعاناة 
الآخرين. والذكاء الروحي هو مجموعة من القدرات التي ي�ستخدمها الفرد في حياته اليومية 
في محاولة للتكيف مع اأحداث الحياة والو�سول اإلى حالة من ال�سواء وال�سحة النف�سية، وهو 
الذي يهتم بالحياة الداخليه للعقل والروح في علاقتهما بالعالم، ويت�سمن ذلك القدرة على 
الو�سول لفهم اأعمق للحياة ولق�سايا الوجود، والقدرة على امتلاك الب�سيرة والحكمة التى 

تنتقل بنا اإلى م�ستويات متباينة من الوعي بالذات وبالوجود.
ذكاء التعليم )Teaching Intelligence(: وهم الأ�سخا�ص الذين لديهم القدرة على  ♦

اإي�سال المعلومات باأ�سلوب وا�سح، واأولئك هم المعلمون.
العلوم المتفرعة عن علم  ♦ اأحد  الذكاء ال�سطناعي )Artificial Intelligence(: هو  

الحا�سوب، وهو العلم المعني بجعل الحوا�سيب تقوم بمهام م�سابهة وب�سكل تقريبي لعمليات 
الذكاء الب�سرية منها: التعلم، وال�ستنباط، واإتخاذ القرارات.

هو  ♦ على فهم ما  القدرة  )Emotional Intelligence(: هو  الأخلاقي  الذكاء 
�سبع  اأنها �سائبة وهناك  يُعتقد  التي  القيم  على  بناءاً  والت�سرف  �سائب وما هو خاطيء، 
التعاطف، وال�سمير، و�سبط   مثل:  لل�سخ�ص  الأخلاقي،  بناء الذكاء  بها  يتم  اأ�سا�سية  نقاط 

النف�ص، واحترام الآخرين، واللطف والت�سامح والعدل.



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 125

المراجع
الفكر . 1 دار  عمان:  التربوي.  والتقييم  النف�سي  القيا�ص  مبادئ   .)2008( �سبع  لبدة،  اأبو 

العربي للتوزيع والن�سر.
الإدارة . 2 في  المعلم  دليل  الجديد:  المعلم   .)2006( محمد  والق�ساه،  محمد  الترتوري، 

ال�سفية الفعّالة. عمان: دار الحامد للن�سر والتوزيع. 
محمد . 3 )ترجمة  المتعددة.  الذكاءات  نظريات  العقل:  اأطر   .)2004( هاورد.  غاردنر، 

الجيو�سي( الريا�ص: مكتب التربية العربي لدول الخليج.
علام، �سلاح الدين محمود)2006(. الختبارات والمقايي�ص التربوية والنف�سية. عمان: . 4

دار الفكر نا�سرون وموزعون.
قطامي، يو�سف )1998(. �سيكولوجية التعلم والتعليم ال�سفي. عمان: دار ال�سروق.. 5
القاهرة: . 6 المتعلم.  تعليم  اإلى  المعلم  دليل  والنظام:  المعلم  مر�سي، محمد منير)1998(. 

عالم الكتب.
النظرية . 7 التربوي:  النف�ص  علم  اأ�سا�سيات   .)2007( محمد  والترتوري،  محمد  الق�ساه، 

والتطبيق. عمّان: دار الحامد ودار الراية للن�سر. 
8. Beggs, D & Ernest, L. (2005). Measurement and evaluation in the schools. 

Boston: Houghton Company.

9. Ebel, R & Frisbie, R. (1986). Essentials of educational measurement. 
New Jersey: Prentice-Hall.

10. Eysenck, H. (1990). Biological dimensions of personality. London: 
Methuen.

11. Georgia, S. (1989). Measurement and evaluationin education psychology 
and guidance. New York: Holt Rinehart & Winston.

12. Good, T. & Brophy, J (1985). Looking in Classrooms. New York: Harper 
row Publishers. 

13. Hanson,E.(1985). Educational Administration and Organizational 
Behavior. Boston: Allyn and Bacon Iuc,.

14. Harms, P. & Crede, M. (2010). Remaining Issues in Emotional Intelligence 
Research: Construct Overlap, Method Artifacts, and Lack of Incremental 
Validity. Industrial and Organizational Psychology: Perspectives on 
Science and Practice. 3 (2): 154–158



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 126

15. Hills, J. (1997). Measurement and evaluation in the classroom. Ohio: 
Merrill Books Company Inc.

16. Hopkins, C & Antes, R. (1987). Classroom measurement and evaluation.
Itasca: Peacock Publishers Inc.

17. Lindvall, C (2007). Measuring pupil achievement and aptitude.New York: 
Harcourt Brace & World Inc.

18. Moreno, J. (1974). Sociometry, experimental method and the science of 
society. An Approach to a new political orientation. New York: Beacon 
House, Beacon.

19. Khan, K ; Kausar, Y .(2014).  Spiritual well-being in relation to achievement 
motivation among students of science and commerce streams. Indian 
Journal of Health and Wellbeing .5(1) , 53-56.

20. Kluemper, D. (2008) Trait emotional intelligence: The 
impact of core-self evaluations and social desirability. Personality and 
Individual Differences, 44(6), 1402-1412

21. Otto, W. & McMenemy, R. (1999). Corrective and remdial teaching. 
(6'd ed), Boston: Houghton Mifflin Company.

22. Picanco, K. (2001). Differentiation and the multiple intelligences:  Student 
and teacher perceptions regarding the efficacy of gifted and talented 
inclusion program. ProQuest- Dissertation Abstract. AAC9949937.

23. Rusting, C (2008). Personality, mood, and cognitive processing of 
emotional information:The conceptual framework. Psychological 
Bulletin, 124(2) 165-196

24. Rutherford. W. (1971). An Analysis of teacher Effectiveness Reading 
Methods and Teacher Improvement. London: . 

25. Shultz, K. & Whitney, D.  (2005). Measurment of theory in action. New 
York: World Book Company.

26. Stanley, J. & Ross, A. (2013). Correlation of scholastic aptitude test score 
with college grades. Journal of Educational Measurement, (74), 199-218.

27. Sunstein, C. (2006).  How Many Minds Produce Knowledge. London: 
Oxford University Press, United Kingdom.

28. Wechsler, J. (1999). Manaul of the WISC. New York: Psychological 
Corporation,

29. Zayas, V (2002). Personality in context: An interpersonal sestem 
perspective. Journal of Personality . 70, (6) 851-900.



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 127

Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

 Academic Curricula المنهاج الدرا�سي
         Academic achievement التح�سيل الدرا�سي
Artificial Intelligence الذكاء ال�سناعي
Bodily-kinesthetic Intelligence الذكاء البدني
                                                                                         Borderlines الأغبياء
 Diagnostic Evaluating تقويم الت�سخي�ص                                                              
                                                                   Educable القابل للتعليم
 Educational Dimension البعد التربوي                                                              
                                                                                                       Educational Facilitator مي�سر العملية التربوية
Eeducation Effectiveness فاعلية التعليم
Emotional Intelligence الذكاء العاطفي
 Entering Behavior المدخلات ال�سلوكية
                                                 Evaluation of intelligence تقويم الذكاء
Existentialist Intelligence الذكاء الوجودي
Group Intelligence الذكاء الجماعي
 Idiot المعتوه  )العته(
                                                           Idiots-Savants البلهاء الحكماء
                                                                                              Imbeciles البلاهة
 Individual differences الفروق الفردية
                                              Instructional Objectives الأهداف التعليمية
 Intensive Diagnosis الت�سخي�ص المكثف
Interpersonal Intelligence الذكاء الجتماعي
                                    Interest & Atitud Evaluating تقويم الهتمام والميول
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Intrapersonal Intelligence الذكاء الذاتي
 Linguistic Intelligence الذكاء اللغوي
Logical-mathematical Intelligence الذكاء المنطقي
 Moron مورون )الماأفون(
                                                Musical-Rhythmic Intelligence الذكاء المو�سيقي
                                                                                                                      Naturalist Intelligence الذكاء الطبيعي
Personality Evaluation تقويم ال�سخ�سية
Placement Evaluatio الو�سع في المكان المنا�سب
                                                                             Prerequisite المتطلبات ال�سابقة
Prognastic Tests اختبارات القابليات
                                                         Psychological Counseling الإر�ساد النف�سي
                                                Psychological Dimension البعد النف�سي
                                                                 Readiness Evaluating تقويم ال�ستعداد
Readiness tests اختبارات ال�ستعداد                                                     
Relevant Instruction الأن�سطة التعليمية
                                                            Screening Test اختبار كا�سف
 Selection & Classification
Evaluating تقويم الختيار والت�سنيف

Specific Diagnosis الت�سخي�ص الخا�ص
 Sociogram العلاقات الجتماعية )ال�سو�سيوغرام(
                                   Spatial- Visual Intelligence الذكاء المكاني الب�سري
Spiritual Intelligence الذكاء الروحي
 Survey Diagnosis الت�سخي�ص الم�سحي
Teaching Intelligence الذكاء التعليمي
Trainable قابل للتدريب
     Underachiever اأق�سى طاقة
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الفصل الرابع

أدوات القياس والتقويم

(Measurement & Evaluation Tools)

مقدمة

الأكثر  والتربوي  النف�سي  والتقويم  القيا�ص  لأدوات  مي�سراً  الف�سل عر�ساً  هذا  يتناول 
المقننة  والجتماعية غير  والنف�سية  التربوية  العلوم  الباحثين في  لدى  وا�ستخداماً  �سيوعاً 
وقوائم  التراكمية  وال�سجلات  الحالة  ودرا�سة  وال�ستبانة  والمقابلة  الملاحظة  وهي:  منها، 
هذه  مفهوم  تناول  يتم  حيث  المتنوعة.  بالختبارات  والمتمثلة  المقننة  والأدوات  التقدير. 

الأدوات ومميزاتها وخ�سائ�سها وعيوبها. 

مفهوم أدوات القياس والتقويم

البيانات حول ظاهرة ما  اأنها و�سائل لجمع  القيا�ص والتقويم  المفهوم العام لأدوات 
بالملاحظة والقيا�ص لدى اأفراد مجتمع اأو عينة محددة، وتُ�سنف هذه الأدوات وفق معايير 
والختبارات  كالمقايي�ص  كمية:  اأدوات  اإلى  تُ�سنف  اإ�ستخدامها  لطبيعة  فتبعاً  مختلفة؛ 
وال�ستبانات، واأدوات كيفية كالمقابلة والملاحظة، وت�سنف كذلك هذه الأدوات اإلى اأدوات 
المراجع  من  للعديد  المراجعة  خلال  ومن   .)Informal( ر�سمية  وغير   ،)Formal( ر�سمية 
الأدوات  في  والتقويم  القيا�ص  اأدوات  اأهم  ح�سر  يمكن  المجال  بهذا  المتعلقة  والم�سادر 
الإ�ستبانة، والختبارات، ودرا�سة الحالة، وال�سجلات  الآتية: الملاحظة، والمقابلة،  الرئي�سة 

التراكمية، وقوائم التقدير. وفيما ياأتي تو�سيحاً لمفهوم هذه الأدوات ومميزاتها وعيوبها.

(Observation) أولًا: الملاحظة

مفهوم الملاحظة:

علمية  لأ�س�ص  وفقاً  تتم  اأنها  في  العادية  الملاحظة  عن  العلمية  الملاحظة  تختلف 
متعارف عليها وتتبع خطوات محددة، وتعني متابعة �سلوك معين بهدف ت�سجيل البيانات 
البيانات  وتُ�ستخدم  ال�سلوك.  ذلك  واآثار  م�سببات  وتحليل  تف�سير  في  ا�ستخدامها  بغر�ص 
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اإجراء التجارب حول ظاهرة معينة. وهناك  اأو  اأو المقارنة  الناتجة عن الملاحظة للو�سف 
العديد من الظواهر اأو الم�سكلات البحثية التي ي�سعب و�سفها بدقة وجمع البيانات حولها 
با�ستخدام الأدوات الأخرى، فيلجاأ الباحث ل�ستخدام الملاحظة باأنواعها المختلفة لما لها 
من خ�سائ�ص ت�ساعد على مراقبة الظاهرة عن قرب، وبخا�سة عندما تكون الدرا�سة تتعلق 
الزراعية والبيولوجية والهند�سية وال�سلوكية وغير ذلك. حيث يمكن للملاحظة  بالدرا�سات 
اأن تعطي بيانات حول العديد من الظواهر ذات ال�سلة بال�سلوك التعلمي التعليمي والتي ل 
يمكن الح�سول عليها با�ستخدام الأدوات الأخرى، وهناك تعريفات مختلفة للملاحظة لكن 
يمكن اإجمال تعريفاً عاماً لها باأنها »و�سيلة من و�سائل جمع البيانات غير المقننة من خلال 
الم�ساهدة الواقعية المبا�سرة اأو غير المبا�سرة للظاهرة من اأجل فهمها وتف�سيرها واقتراح 

حل فعال لها«.

أنواع الملاحظة:	

هناك اأن�اع مختلفة للملاحظة هي:
التي . 1 الملاحظة  تلك  وهي   :)Participative Observation( الم�ساركة  الملاحظة 

يتقم�ص فيها الباحث اأو من يمثله دور اأحد الأ�سخا�ص الذين تتم ملاحظتهم فهو في هذه 
يقوم  فاإنه  وبذلك  ملاحظته،  تتم  الذي  ال�سخ�ص  ودور  الباحث  دور  بدورين،  يقوم  الحالة 
لأفراد   )Overt( مك�سوفاً  اإما  الباحث  ويكون  الملاحَظ.  بها  يقوم  التي  الن�ساطات  بكافة 
اأراد  لو  ذلك:  على  كمثال    .)Covert( )Fraenkle & Wallen, 1993( م�ستتراً  اأو  الدرا�سة 
باحث اأن ي�ستخدم الملاحظة بالم�ساركة للتعرف اإلى �سلوك قبيلة معينة، فاإنه يتعين عليه اأن 
يرتدي زي هذه القبيلة، واأن يُقيم في هذه القبيلة، وياأتي بجميع ت�سرفات �سكانها، ويوؤدي 
الن�ساطات التي اعتادوا على اأدائها، ومن خلال ممار�سة ذلك الن�ساط يقوم بت�سجيل البيانات 
�سخ�سية  باقتحام  يتعلق  ما  منها  الم�ساركة  الملاحظة  ماآخذ عديدة على  المطلوبة. هناك 
الآخرين والدخول في خ�سو�سياتهم، ومنها ما يتعلق بما ي�سعر به الملاحَظون من تعر�سهم 
لو عرفوا بوجود  لياأتون بها  اأتوا بت�سرفات ما كانوا  اإنهم  الباحث حيث  للخداع من قبل 
�سخ�ص غريب بينهم )الكيلاني وال�سريفين، 2011(. وبذلك تتعر�ص الملاحظة من هذا النوع 
لنتقادات �سديدة على اأ�س�ص اأخلاقية نتيجة اللجوء لملاحظة �سلوك الأفراد وت�سجيل كل ما 
ي�سدر عنهم دون علمهم، وهذا يثير ت�ساوؤلت اأخلاقية وقانونية. بالرغم من هذه الإنتقادات 
فاإن للملاحظة بالم�ساركة اأهمية كبيرة في الح�سول على بيانات دقيقة و�سادقة اأف�سل من 
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الملاحظة بغير الم�ساركة.
الملاحظة غير الم�ساركة )Non-Participative Observation(: هي الملاحظة التي . 2

للملاحظة، حيث  الأ�سخا�ص الخا�سعون  التي يقوم بها  بالن�ساطات  الباحث  ل يقوم فيها 
يكتفي الباحث هنا بت�سجيل البيانات عن �سلوك الأ�سخا�ص اأو ت�سويرها، وت�سرفاتهم ح�سب 
ما تقت�سيه الدرا�سة واأهدافها التي تم تحديدها �سلفاً. وكمثال على ذلك، يقف الباحث في 
مكان قريب من الإ�سارة ال�سوئية لي�سجل ملاحظات عن مدى التزام ال�سائقين بالتعليمات 
المروية، وفق قائمة معدة �سلفاً يقوم بكتابة ملاحظاته عليها مثل: نوع المركبات، ومدى 
وعدد  الإ�سارة،  تقطع  التي  ال�سيارات  وعدد  الأبي�ص،  الخط  قبل  بالوقوف  ال�سائقين  التزام 

ال�سيارات التي ي�ستخدم اأ�سحابها المنبه عند فتح الإ�سارة.
بالملاحظة . 3 اأحياناً  وت�سمى   :)Naturalistic Observation( الطبيعية  الملاحظة 

الب�سيطة )Simple Observation( وتقوم هذه الملاحظة على اأ�سا�ص م�ساهدة اأفراد الدرا�سة 
في بيئتهم الطبيعية، ول يعمد الباحث اإلى التاأثير عليهم واإنما تقت�سر مهمته على مراقبتهم 
لعبة  اأثناء  الملعب  الباحث ما يجري على  يراقب  �سلوكهم، كما هو الحال عندما  وت�سجيل 
العدوان  ل�سلوك  درا�سته  في   )Bandura, 2006( ”باندورا“ العالم  لحظه  ما  اأو  ريا�سية، 
لدى الأطفال اأثناء اللعب، اأو مراقبة الباحث ما يجري في غرفة ال�سف وفق قائمة ملاحظة. 

الباحث . 4 تحديد  على  وتقوم   :)Systemation Observation( المنظمة  الملاحظة 
للحوادث والم�ساهدات والظواهر التي يريد ملاحظتها ويجمع البيانات عنها م�سبقاً، وبذلك 
تكون المعلومات اأكثر دقة واأكثر تحديداً، وتُ�ستخدم هذه الملاحظة في الدرا�سات الو�سفية 

بكافة اأنواعها.
الباحث . 5 اإت�سال  خلال  من  وتتم   :)Direct Observation( المبا�سرة  الملاحظة  

المبا�سر مع المفحو�ص ومراقبة �سلوكه وت�سجيل هذا ال�سلوك اأو ت�سويره.
الملاحظة غير المبا�سر )In- Direct Observation(: وتتم من خلال جمع بيانات . 6

اأعدها الآخرون  حول ظاهرة ما باأن يت�سل الباحث بال�سجلات والتقارير والمذكرات التي 
حول هذه الظاهرة، فمثالً حين يقوم الباحث بملاحظة ظاهرة البطالة بين ال�سباب فاإنه 
يقوم بملاحظة غير مبا�سرة من خلال الم�سادر والوثائقية المنا�سبة، ويدر�ص تقارير وزارة 

العمل عن العمال وظروفهم وغير ذلك.
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بالإت�سال . 7 الباحث  يقوم  حيث   :)Purposive Observation( مق�سودة  ملاحظة 
الهادف بموقف معين اأو اأ�سخا�ص معينين لت�سجيل مواقف معينة.

طريق . 8 عن  يلاحظ  حيث   :)Accidental Observation( مق�سودة  غير  ملاحظة 
ال�سدفة وجود �سلوك ما.

شروط الملاحظة: 

هناك مجم�عة من ال�شروط التي ينبغي مراعاتها حتى تحقق الملاحظة اأهدافها 
وهي:

التدرُب الجيد على الملاحظة وا�ستخدام تقنيات الت�سوير والت�سجيل.. 1
اأن يحدد ال�سلوك المراد ملاحظته.. 2
اأن يتم تجهيز الأدوات الخا�سة بالملاحظة، مثل كاميرا، اأو فيديو، اأو قائمة عنا�سر.  . 3
اأن يراعى اأن ل توؤدي الملاحظة اإلى تذمر الأ�سخا�ص اأو اإ�ستيائهم فيما لو عرفوا اأنه . 4

تجري مراقبتهم. 
اأن يراعى عدم اإختراق خ�سو�سيات الأ�سخا�ص دون علمهم. . 5
اأن يتم ت�سجيل الملاحظات مبا�سرة عقب حدوث ال�سلوك.. 6

إيجابيات الملاحظة:

تتميز الملاحظة كاأداة جمع البيانات بعدة اإيجابيات اأهمها: 
يح�سل الباحث على ما يريد من بيانات في ظروف طبيعية.. 1
يمكن ا�ستخدام التقنيات الحديثة لت�سوير وت�سجيل الملاحظة. 2
درجة الثقة في البيانات التي يح�سل عليها الباحث بوا�سطة الملاحظة اأكبر منها . 3

في بقية اأداوت البحث.
ت�ستخدم الملاحظة عدد قليل من الأفراد وبالتالي يمكن جمع بيانات عميقة حولهم.. 4
اأف�سل الو�سائل لجمع البيانات حول بع�ص الظواهر الطبيعية . 5 قد تكون الملاحظة 

والمتعلقة بالحيوان والنبات. 
يمكن ا�ستخدامها لدرا�سة عينات متنوعة ومن اأعمار متفاوتة.. 6
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يمكن ا�ستخدامها لتوفير بيانات نوعية وكمية . 7

عيوب الملاحظة:

بالرغم من اإيجابيات الملاحظة المهمة اإلا اأنه ي�ؤخذ عليها العي�ب الاآتية: 

قد يعمل المفحو�ص على تغيير �سلوكه عندما ي�سعر باأنه تحت المراقبة. 1
قد تحتاج لوقت وجهد وتكلفة مرتفعة . 2
قد توؤثر ظروف وتقنيات الملاحظة الم�ستخدمة في �سلوك المفحو�ص. 3
تتاأثر بالعوامل الخارجية غير المنظورة والتي قد تكون طارئة )كتقلبات الطق�ص(، . 4

غير  نهجاً  ينهجون  الملاحظين  الأ�سخا�ص  يجعل  اأو  بالملاحظة  القيام  عملية  يعيق  مما 
�سلوكهم الطبيعي.

عدم القدرة على التنبوؤ ب�سلوك المفحو�ص اأثناء الملاحظة.. 5
الحالت . 6 اأو  التاريخية،  كالظواهر  للملاحظة  الظواهر  بع�ص  اإخ�ساع  يمكن  ل  قد 

الداخلية للاأفراد كالدوافع والتجاهات والعقائد والإنطباعات.
اإحتمال الخطاأ وارد في الملاحظة لإعتمادها على الحوا�ص.. 7
من ال�سعب التنبوؤ بالوقت الذي يمكن اأن تحدث فيه الظاهرة المدرو�سة لإخ�ساعها . 8

للملاحظة. 

(Interview) ثانياً: المقابلة

مفهوم المقابلة: 

تُ�ستخدم المقابلة للح�سول على معلومات مبا�سرة من المفحو�سين من خلال علاقة 
القيا�ص  ا�ستخدام  عند  البيانات  لجمع  المهمة  الو�سائل  من  الو�سيلة  هذه  وتعتبر  وجاهية، 
الكيفي لدرا�سة ظاهرة معينة. وقد قدم الباحثون تعريفات عدة للمقابلة يمكن اإ�ستخلا�ص 
منها تعريف عام لها باأنها »اأداة لجمع البيانات غير مقننة تتم وجهاً لوجه بين الباحث 
والمفحو�ص يطرح فيها الباحث عدة اأ�سئلة حول مو�سوع ما ويجيب عنها المفحو�ص ب�سكل 

مبا�سر«.
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:)Types of Interview( أنواع المقابلة

ت�شنف المقابلة وفق اأ�ش�س ومعايير مختلفة، وفيما ياأتي عر�س لهذه الاأن�اع:
المقابلة وفقاً لإجراءاتها ومنها: مركبة، و�سبه مركبة، وغير مركبة.. 1
وت�سخي�سية، . 2 توجيهية،  واإر�سادية  م�سحية،  ومنها:  لوظيفتها  وفقاً  المقابلة 

وعلاجية، وق�سائية، واإعلامية، و�سحفية، واختيار الأ�سخا�ص.
المقابلة وفقاً لطبيعة الأ�سئلة المطروحة ومنها: حرة غير مقيدة، ومقيدة.. 3
المقابلة وفقاً لدرجة الحرية التي تعطى للمفحو�ص ومنها: مفتوحة، و�سبه مفتوحة، . 4

ومغلقة.
المقابلة وفقاً لعدد المفحو�سين ومنها: فردية، وجماعية.. 5
المقابلة وفقاً لطريقة اإجرائها ومنها: �سخ�سية، وتلفونية، وتلفزيونية، وحا�سوبية.. 6

سلوك الباحث أثناء المقابلة:

لاإنجاح الغر�س من المقابلة في عملية القيا�س والتق�يم لجمع البيانات يجب 
:)Peter, 2016 ؛Pollikoff; Zhou & Campbell, 2015( الاإلتزام باأنماط من ال�شل�ك اأهمها

احترام عادات وتقاليد الُمقَابَل. . 1
تقبل م�ساعر اأفراد الدرا�سة واحترام وجهة نظرهم.. 2
تجنب الت�سنع والت�سرف ب�سكل طبيعي.. 3
تو�سيح ال�سوؤال باأكثر من طريقة و�سيغة.. 4
الإن�سجام مع المفحو�ص وبناء علاقة �سخ�سية لك�سب وده وثقته.. 5
الح�سول على اإجابة دقيقة ولو تتطلب ذلك من الباحث اأن يطلب اإعادة الإجابة مرة . 6

اأخرى اأو مرات.
اأن ينوع الباحث في طريقة مخاطبة المفحو�ص وفق م�ستواه وثقافته.. 7
تجنب الأ�سئلة الموجهة التي تقود اإلى اإجابة محددة.. 8
تجنب الأ�سئلة الثنائية التي تقود اإلى اإجابة بنعم اأو ل.. 9
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تجنب الأ�سئلة المزدوجة بحيث يتناول ال�سوؤال فكرة واحدة.. 10
تجنب مقاطعة المفحو�ص اأثناء كلامه.. 11
اإتاحة الفر�سة كاملة للمفحو�ص للتعبير عن راأيه.. 12

شروط المقابلة

ينبغي على الباحث اأن يتحقق من ت�افر ال�شروط اللازمة لنجاح المقابلة كما 
ياأتي:

تحديد الأ�سخا�ص المراد مقابلتهم وتحديد العدد اللازم لإجراء المقابلة. . 1
عمل الترتيبات اللازمة لإتمام المقابلة بما في ذلك تحديد مكان وزمان ملائمين . 2

للمقابلة، ويف�سل اأن يختار الباحث المكان والزمان وفقاً لظروف المفحو�ص كما يف�سل اأن 
تتم المقابلة في مكان هادئ بعيداً عن ال�سو�ساء وفي غير اأوقات �سغط العمل.  

)منظمة . 3 المقابلة  نوع  وترتيبها وتحديد  الأ�سئلة  اأي �سياغة  المقابلة  و�سع خطة 
اأو غير منظمة( وتحديد ما اإذا كان من يجري المقابلة الباحث نف�سه اأو �سخ�ص اأو اأ�سخا�ص 
اآخرين يمثلونه، وفي حالة اختيار اأ�سخا�ص اآخرين لإجراء المقابلة نيابة عن الباحث ينبغي 
 Miller & Rose,( اأدائها  منهم  المطلوب  المهمة  و�سرح  بتدريبهم  يقوم  اأن  الباحث  على 

 .)2005

اإجراء الختبارات اللازمة على المقابلة للتاأكد من �سلامة الأ�سئلة ومدى تحقيقها . 4
للاأهداف المتوخاة من المقابلة.

ينبغي اأن ي�سفي الباحث اأجواء منا�سبة للمقابلة مثل خلق جو ال�سداقة ومراعاة . 5
فن الإلقاء للاأ�سئلة واأن يتجنب طرح الأ�سئلة التي يمكن اأن تثير ح�سا�سية لدى المفحو�ص 

في بداية المقابلة.
اإعطاء المفحو�ص فر�سة للتو�سع في الإجابة عندما يكون ذلك مطلوباً.. 6
ينبغي طرح �سوؤال واحد في المرة الواحدة.. 7
اإعطاء المفحو�ص فر�سة لتف�سير اإجاباته والتعليق عليها. . 8
اإعادة �سياغة اإجابات المفحو�ص عند ال�سرورة للتاأكد من اأنه يعني فعلًا ما ذكره . 9
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من بيانات.
ت�سجيل وقائع المقابلة �سواء كتابة اأو عن طريق ت�سجيلها اأو ت�سويرها وذلك اأثناء . 10

المقابلة اأو بعد الإنتهاء منها مبا�سرة.
يقوله . 11 لما  التعجب  اأو  الده�سة  اأو  المعار�سة  اإظهار  وعدم  الحياد  على  الحر�ص 

.)Holland & Rubin, 2009( الم�ستجيب مما يمكن اأن يوؤثر على اإجاباته المقبلة
اإظهار الأناة وال�سبر مع الم�ستجيب الذي يظهر التعالي على الباحث بدافع اأنه اأكثر . 12

فهما واإدراكاً للمو�سوع من الباحث. 
التي يبديها الم�ستجيب وتوظيفها في دعم . 13 التعبيرية والحركية  ملاحظة المظاهر 

الإجابات عند ال�سرورة.
محاولة ك�سب ثقة الم�ستجيب وطماأنته والتاأكيد على �سمان �سرية البيانات التي . 14

يدلي  بها. 
الإ�ستزادة . 15 اأو  للاإ�ستي�ساح  الأمر  لزم  اإذا  الم�ستجيب  اإلى  الرجوع  باإمكانية  الإيحاء 

حول نقطة اأو فكرة معينة.

مميزات المقابلة:

تُعد المقابلة �سكل من اأ�سكال ال�ستبانة وتُ�سبهها في اإجراءات عدة اإل اأنها تختلف عنها 
في فارق واحد وهو العلاقة المبا�سرة بين الُمقَابِل والُمقابَل، كما تتميز المقابلة عن باقي 

اأدوات القيا�س وجمع البيانات بالاأم�ر الاآتية:
تُ�ستخدم في الحالت التي ي�سعُب بها اإ�ستخدام الإ�ستبانة.. 1
ت�ساعد على ا�ستطراد المفحو�ص، والتو�سع في الإجابة، وتزويد الباحث بتفا�سيل قد . 2

يتعذر توفيرها في ال�ستبانة.
للمقابلة اأهميتها في المجتمعات التي تكون فيها درجة الأمية مرتفعة.. 3
تتميز المقابلة بالمرونة في�ستطيع القائم بالمقابلة اأن ي�سرح للمفحو�ص ما يكون . 4

غام�ساً عليه من اأ�سئلة واأن يو�سح معاني بع�ص الكلمات.
للباحث . 5 يتيح  الموقف  وهذا  مواجهة  موقف  في  والمفحو�ص  الباحث  بين  تجمع 
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فر�سة التعمق في فهم الظاهرة التي يدر�سها وملاحظة �سلوك المفحو�ص حولها.
كما اأن المقابلة ت�ساعد الباحث على الك�سف عن التناق�ص في الإجابات ومراجعة . 6

المفحو�ص في تف�سير اأ�سباب التناق�ص.
توجه الأ�سئلة في المقابلة بالترتيب والت�سل�سل الذي يريده الباحث بما يخدم هدف . 7

درا�سته فلا يُطلع المفحو�ص على جميع الأ�سئلة قبل الإجابة عنها. 
ت�سمن المقابلة للباحث الح�سول على بيانات من المفحو�ص دون اأن يتناق�ص مع . 8

غيره من النا�ص اأو يتاأثر باآرائهم، ولذا تكون الآراء التي يدلي بها المفحو�ص اأكثر تعبيراً عن  
راأيه ال�سخ�سي.

يغلب اأن تحقق المقابلة تمثيلًا اأكبر واأدق للمجتمع لأن القائم على المقابلة ي�ستطيع . 9
الح�سول على بيانات من جميع المفحو�سين خ�سو�ساً اإذا اأح�سن عر�ص الغر�ص من البحث 

عليهم واختيار الوقت المنا�سب للاإت�سال بهم.
يح�سل القائم بالمقابلة على اإجابات لجميع الأ�سئلة. . 10
ي�ستطيع الباحث ت�سجيل المقابلة اأو ت�سويرها.. 11
ت�ساعد على جمع بيانات �ساملة خ�سو�ساً في الحالت التي تتطلب الح�سول على . 12

معلومات مف�سلة.
تعطي المفحو�ص التقدير المعنوي مما يحفزه على ال�ستجابة.. 13

عيوب المقابلة:

بالرغم من المميزات ال�شابقة للمقابلة اإلا اأنه ي�ؤخذ عليها العي�ب الاآتية:
قد يتحرج الم�ستجيب من الإدلء ببع�ص المعلومات خوفاً من الك�سف عن �سخ�سيته.. 1
قد تحتاج اإلى وقت وجهد وتكلفة.. 2
التحيز والتلميح بالإجابة.. 3
تحتاج اإلى تدريب للباحث ول ي�سهل على اأي �سخ�ص دون تدريب خا�ص على اإجراء . 4

المقابلة.
�سعوبة تقدير ا�ستجابات المفحو�سين كمياً.. 5
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�سعوبة مقابلة عدد كبير من الأفراد وهذا يوؤثر على مدى تمثيل العينة.. 6
تتعر�ص النتائج اإلى اأحكام �سخ�سية راجعة اإلى التحيز التي تتعر�ص لها التقديرات . 7

والتف�سيرات ال�سخ�سية.
قد ل يكون المفحو�ص �سادقاً فيما يدلي به من بيانات فيحاول تزييف الإجابات.. 8
الوقوع في الخطاأ عند ت�سجيل المقابلة اأو ت�سويرها.. 9
كثرة تكاليف الإنتقال التي يتكبدها القائمون بالمقابلة و�سياع كثير من الوقت . 10

في التردد على المفحو�سين.
في المقابلة كثيراً ما يمتنع المفحو�ص عن الإجابة عن الأ�سئلة الخا�سة اأو الأ�سئلة . 11

التي يخ�سى اأن ي�سيبه �سرر مادي اأو اأدبي اإذا اأجاب عنها.
�سعوبة ترتيب المواعيد مع كافة اأفراد العينة.. 12
ي�سعب التحكم في تعبيرات الباحث نتيجة تاأثره باإجابات الم�ستجيب مما قد يوؤثر . 13

على الإجابات التالية، وربما على �سير المقابلة.

(Questionnaire) ثالثاً: الإستبانة

مفهوم الإستبانة:

من  المقننة  غير  البيانات  جمع  و�سائل  من  »و�سيلة  باأنها  الإ�ستبانة  تعريف  يمكن 
خلال طرح مجموعة من الأ�سئلة اأو الفقرات الخبرية على مفحو�ص اأو اأكثر للاإجابة عليها 

بالموافقة اأو عدمها حول ظاهرة ما من اأجل فهمها وتف�سيرها«. 

 :)Covering Letter( الخطاب الغلافي للإستبانة

الخطاب الغلافي هو عبارة عن الر�سالة التي يرفقها الباحث با�ستمارة الإ�ستبانة، ويُعد 
واعتباره  الغلافي  بالخطاب  الإهتمام  الباحث  على   ويتعين  الإ�ستبانة،  مكونات  اأهم  من 
مفتاح الإ�ستبانة يح�سل منه القارئ على المعلومات ال�سرورية، بل اإنه يعتبر اأهم م�سدر 
وطبيعة  البحث،  اأهداف  على  خلاله  من  يتعرفون  حيث  العينة،  لأفراد  بالن�سبة  معلومات 
الدرا�سة، وكيفية الإجابة، والوقت الم�سموح به، وكيفية اإعادة الإ�ستبانة بعد الإجابة عليها، 
الإجابة من  يقررون  الأ�سخا�ص  باأن  التجارب  الأ�سا�سية. وتفيد  المعلومات  وغير ذلك من 
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عدمها من خلال اإطلاعهم على الخطاب الغلافي، ومن هنا فاإن على الباحث اأن يحر�ص على 
اإعداده بدقة، والعنا�سر الآتية تمثل اأبرز �سروط الخطاب الغلافي )ملحم، 2005(:

اأن يكون ق�سيراً )ل يزيد عن �سفحة واحدة(.   . 1
اأن يحتوي البيانات ال�سرورية ) التاريخ، اأهداف البحث، نبذة عن الباحث والموؤ�س�سة . 2

التي ينتمي اإليها، وطريقة الإجابة، والمدة الزمنية، والو�سيلة التي يمكن لل�سخ�ص اأن يعيد 
من خلالها الإ�ستبانة(.

اأن يعطى المفحو�ص �سبباً جيداً للاإجابة. . 3
يمكن اأن يقترح الباحث اإر�سال ن�سخة من نتائج البحث للمفحو�ص.. 4
اأن يعطى �سمانات بالحفاظ على �سرية المعلومات وا�ستخدامها لأغرا�ص البحث . 5

فقط والتعهد بعدم الإف�ساح عن �سخ�سية المفحو�ص.
يمكن اأن تُرفق به هديه رمزية.. 6

طرق توزيع الإستبانة:

واأهم هذه  الدرا�شة  اأفراد عينة  الاإ�شتبانة على  لت�زيع  ت�شتخدم طرق مختلفة 
الطرق الاآتي:

الآن، . 1 الطرق المعروفة واأكثرها �سيوعاً حتى  اأقدم  الإت�سال المبا�سر: وهي  طريقة 
بحيث يقوم الباحث �سخ�سياً بتقديم الإ�ستبانات اإلى المفحو�سين بطريقة فردية اأو جمعية، 
ومن مميزات هذه الطريقة ي�ستطيع الباحث �سرح هدف البحث ومغزاه، واأن يو�سح بع�ص 
دوافع  ويثير  الإ�ستبانة،  فقرات  حول  تثار  التي  الأ�سئلة  عن  ويجيب  الغام�سة،  النقاط 
ووقت  اإل لجهد  الباحث  من  بعناية و�سدق، ول تحتاج  الأ�سئلة  للاإجابة عن  المفحو�سين 
الردود  الباحث زيادة ن�سبة  اإلى تكلفة مرتفعة ن�سبياً، وي�سمن  اأنها ل تحتاج  قليلين، كما 

على الإ�ستبانة بهذه الطريقة. 
الوقت . 2 في  التقليدية  الطرق  من  الطريقة  هذه  وتُعد  بالبريد:  الإ�ستبانات  اإر�سال 

الحالي لتوزيع الإ�ستبانة، وتمتاز بتكلفتها القليلة ن�سبياً، ويمكن اأن تغطي مناطق وا�سعة، 
ول تحتاج من الباحث اإل لجهد ووقت قليلين ويمكن اأن ت�سل الإ�ستبانات البريدية كثيراً من 
اأو  اأهمية عند قيا�ص التجاه  النا�ص في مناطق وا�سعة وتنت�سر ب�سرعة و�سهولة، ولهذا لها 
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قيا�ص الراأي العام مثلًا، ولكن يُعاب عليها اأن ن�سبة الردود عليها تكون منخف�سة، بحيث ل 
تتعدى ن�سبة الردود عليها )%50-%40( فقط، كذلك ل ي�ستطيع الباحث اأن يح�سل على 

 .)Gibaldi, 2003( عينة ممثلة من البيانات من مجتمع يت�سمن بع�ص الأميين
بوا�سطة الهاتف: وهي من الطرق التقليدية وت�ستخدم في التجمعات ال�سكانية التي . 3

اإلى  الهاتف، وتحتاج هذه الطريقة ما تحتاجه طريقة البريد بالإ�سافة  تتوفر فيها خدمة 
�سرورة توفر قوائم باأ�سماء المفحو�سين واأرقام هواتفهم، وتحتاج من الباحث الإعداد الجيد 

لأ�سئلة الإ�ستبانة وطرحها بطريقة �سهلة ووا�سحة ولَبِقة على المفحو�ص. 
الحديثة . 4 الطرق  من  الطريقة  وهذه  اللكتروني  البريد  وا�ستخدام  الحا�سوب  طريقة 

لتوزيع الإ�ستبانات على المفحو�سين، وبالرغم من اأن هذه الطريقة تمتاز بجميع اإيجابيات 
الطريقتين ال�سابقتين من حيث �سرعة الإر�سال والتكلفة والجهد والوقت، اإل اأن هذه الطريقة 
الأفراد  اقت�سارها على  ب�سبب  للمجتمع  الردود، وعدم تمثيلها  ن�سبة  اإنخفا�ص  يوؤخذ علها 

الذين يمتلكون خدمة الإنترنت والقادرون على ا�ستخدام هذه الخدمة.
على . 5 الإ�ستبانات  لتوزيع  الطرق  اأحدث  وهي  الجتماعي:  الإت�سال  و�سائل 

وفليكر،  والفايبر،  التويتر،  الفي�سبوك،  التقنيات منها:  اأ�سكال عديدة من  ولها  المفحو�سين 
اأ�سرع و�سائل الت�سال الجتماعي واأ�سهلها  اليوم من  وتمبلر وغيرها. وهذه الطرق تعتبر 

واأكثرها �سيوعاً لدى الأفراد.

أنواع أسئلة الإستبانة

الأ�سئلة  اأنواع  ا�ستخدام جميع  الباحث  بالن�سبة للاختبارات ي�ستطيع   كما هو الحال 
اأ�شئلة  ت�شنيف  يمكن  عام  وب�شكل  بها،  يقوم  التي  الدرا�سة  وذلك وفق طبيعة  المعروفة 

الاإ�شتبانة اإلى ثلاثة اأن�اع هي )فان دالن، 1997(:
بالأ�سئلة  . 1 المعروفة  وهي   :)Closed – Eneded Questions( مغلقة  اأ�سئلة 

المو�سوعية، والتي يجيب عنها المفحو�ص دون اأن يكون لديه الحرية اأو القدرة على التعبير 
عن راأيه، ومن اأمثلتها اأ�سئلة ال�سواب والخطاأ، والختيار من متعدد، والمقابلة، ويمتاز هذا 
المعنى  ووا�سحة  التبويب،  و�سهلة  وموحدة،  محددة،  اإجابات:  بتوفير  الأ�سئلة  من  النوع 
اإغفال  واإمكانية  الباحث  قبل  من  الإعداد  �سعوبة  عيوبها  ومن  التعامل.  و�سهلة  والدللة، 

بع�ص ال�ستجابات عليها.
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اأو . 2 اأ�سئلة مفتوحة )Open – Ended Questions(: والمعروفة بالأ�سئلة المقالية 
الإن�سائية والتي يعبر المفحو�ص فيها عن راأيه ويبين وجهة نظره في الق�سية المطروحة من 
التعبير، وتدعم  للمفحو�ص بحرية  ت�سمح  باأنها  والتف�سيل. وتمتاز  والعر�ص  ال�سرح  خلال 
الإ�ستجابة،  في  ال�سا�سعة  الإختلافات  عيوبها:  ومن  اإعدادها.  و�سهولة  المفحو�ص،  ذاتية 

و�سعوبة تبويبها وتحليلها، وتحتاج لجهد ووقت من المفحو�ص للاإجابة.
ال�سابقين ب�سكل متناوب، وتجمع . 3 ا�سئلة مغلقة مفتوحة: وهي تجمع بين النوعين 

تقيد المفحو�ص بطريقة حل محددة،  ال�سابقين، ولكن يعاب عليها  النوعين  امتيازات  بين 
وتحتاج لوقت وجهد للاإعداد والإجابة عليها.

مكونات الإستبانة:

تتك�ن الاإ�شتبانة من ثلاث اأجزاء رئي�شة، وهي:
البيانات . 1 ونوع  واأهميتها،  الإ�ستبانة  هدف  اأهمها  عدة  عنا�سر  وتت�سمن  مقدمة: 

�سرية  على  المفحو�ص  وطماأنة  عنها،  الإجابة  على  المفحو�سين  وت�سجيع  جمعها،  المراد 
المعلومات، وتو�سيح طريقة الإجابة وبع�ص التعليمات المتعلقة بالإجابة، وهي كما �سميت 

�سابقاً بالخطاب الغلافي.
العينة . 2 اأفراد  �سخ�سية  عن  البيانات  بع�ص  على  وت�ستمل  ال�سخ�سية:  البيانات 

كالجن�ص والتخ�س�ص ومكان ال�سكن والموؤهل وم�ستوى الدخل وغيرها وفق طبيعة الدرا�سة.
فقرات ال�ستبانة: وت�ستمل على اأ�سئلة اأو عبارات خبرية حول مو�سوع الدرا�سة.. 3

خطوات إستخدام الإستبانة في البحث:

تمر عملية بناء الاإ�شتبانة بخط�ات محددة كالاآتي:
تحديد مو�سوع الدرا�سة ب�سكل عام والمو�سوعات الفرعية المنبثقة عنه.. 1
اختيار طريقة منا�سبة لكتابة الأ�سئلة تبعاً لطبيعة الم�سكلة.. 2
اختيار طريقة منا�سبة لكتابة الإجابات. . 3
من . 4 مرتفعة  ن�سبة  الباحث  ي�سمن  بحيث  الإ�ستبانات  لتوزيع  طريقة  اختيار 

ال�ستجابة عليها.
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ت�سميم الإ�ستبانة واإخراجها بطريقة مقبولة وفق المعايير المتعارف عليها في هذا . 5
المجال.
التحقق من جودة الإ�ستبانة من خلال التاأكد من �سدقها وثباتها بالطرق المنا�سبة.. 6
اإخراج الإ�ستبانة ب�سورتها النهائية بعد الأخذ بملاحظات المحكمين.. 7
توزيع الإ�ستبانة على عينة من المفحو�سين باإحدى الطرق ال�سابقة.. 8
متابعة التوزيع للتاأكد من اإ�ستكمال الردود عليها من قبل المفحو�سين.. 9
تحليل الإ�ستبانة.. 10

وسائل زيادة نسبة الرد على الإستبانة:

يمكن للباحث زيادة ن�شبة الم�شتجيبين على الاإ�شتبانة من خلال ما ياأتي:
و�سوح الإ�ستبانة، و�سهولة الإجابة عليها، وقيمة مو�سوعها، وترتيبها ...... اإلخ.. 1
طباعتها بخط وا�سح. . 2
و�سع مقدمة اأو ما ي�سمى ر�سالة المخاطبة تو�سح الأهداف. . 3
اختيار الوقت المنا�سب لتوزيع الإ�ستبانة.. 4
اإعطاء الإنطباع الجيد عن الإ�ستبانة.. 5
حفز الآخرين على تعبئة الإ�ستبانة واإعادتها.. 6
اإرفاق مغلف بطابع بريدي كي ل يتكلف الأ�سخا�ص م�ساريف اإرجاع ال�ستبانة.. 7
عر�ص نتيجة الدرا�سة على الم�ساركين.. 8
المتابعة باأدب في حالة عدم الرد على �سكل ر�سالة تذكيرية بعد اأ�سبوعين اأو ثلاثة . 9

اأ�سابيع.

الصياغة الشكلية للإستبانة

توؤثر طريقة �سياغة الإ�ستبانة في المفحو�ص وتجعله يقرر قراءتها باهتمام وتعبئتها 
بناء  ال�شكلية عند  الاأم�ر  الاإعتبار بع�س  الاأخذ بعين  للباحث من  بد  لذا لا  بجدية، 

الا�شتبانة، وهي: 
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جعل الإ�ستبانة جذابة ما اأمكن في طباعتها واإخراجها.. 1
جعل طريقة الإجابة عليها �سهلة وغير معقدة.. 2
تنظيم الفقرات وترقيم �سفحاتها.. 3
طابع . 4 اإرفاق  يلزم  البريد  ا�ستخدام  حالة  وفي  وا�سح  ب�سكل  الباحث  عنوان  و�سع 

بريدي حتى ل يتكلف المفحو�ص م�ساريف الإر�سال.
لطريقة . 5 المفحو�ص  لإر�ساد  اللازمة  التعليمات  بع�ص  الأولى  ال�سفحة  ت�سمين 

الإجابة عليها.
اإ�ستخدام اأمثلة تو�سيحية لت�سهيل عميلة الإ�ستجابة.. 6
ترتيب فقرات ال�ستبانة ترتيباً منطقياً �سهلًا.. 7
بدء الإ�ستبانة بالفقرات ال�سهلة فالأ�سعب. . 8
تجنب الكلمات الحدية والمنفرة.. 9
اأن تكون الإ�ستبانة ق�سيرة ما اأمكن.. 10

صياغة محتوى الإستبانة:

ول�شياغة محت�ى الاإ�شتبانة لا بد من مراعاة الاأم�ر الاآتية:
و�سوح الفقرات بحيث يفهم جميع المفحو�سين الفقرات بنف�ص الكيفية.. 1
مخت�سرة وق�سيرة ما اأمكن بحيث تعبر كل عبارة عن فكرة واحدة.. 2
تجنب �سياغة النفي ونفي النفي لأن ذلك يوؤدي اإلى عدم فهم الفقرات.. 3
تجنب اإ�ستخدام مفاهيم وم�سطلحات علمية متخ�س�سة غير ماألوفة المفحو�سين.. 4
تجنب ا�ستخدام الفقرات الموجهة اأو التي توحي بالإجابة.. 5
تجنب الفقرات التي تقود اإلى اأحكام قيمية لدى الأفراد.. 6
الدقة في �سياغة الفقرات حتى ي�سهل ت�سحيحها بدقة.. 7
اأن تكون الفقرات واقعية.. 8
اأن ت�سمح للمفحو�ص بحرية الإجابة.. 9
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ا�ستخدام �سلم تقدير منا�سب للاإجابة.  . 10

مميزات الإستبانة:

تتميز الاإ�شتبانة ك��شيلة جمع بيانات ح�ل ظاهرة ما بعدة مميزات، هي:
اأماكن متفرقة وي�سعب . 1 اأفراد البحث منت�سرين في  اإذا كان  يُ�ستفاد من الإ�ستبانة 

الإت�سال بهم �سخ�سياً وفي هذه الحالة ي�ستطيع الباحث اأن ير�سل اإليهم الإ�ستبانة بالبريد 
.)Martyn, 2015( فيح�سل منهم على الردود باأقل جهد واأق�سر وقت ممكن

ل تحتاج لتكلفة وجهد عند التطبيق.. 2
بدقة . 3 الأ�سئلة  عن  للاإجابة  كافية  فر�سة  البحث  لأفراد  البريدية  الإ�ستبانة  تعطي 

خا�سة اإذا كان نوع البيانات المطلوبة متعلقاً بجميع اأفراد الأ�سرة.
ت�سمح الإ�ستبانة البريدية للاأفراد بكتابة البيانات في الأوقات التي يرونها منا�سبة . 4

لهم دون اأن يتقيدوا بوقت معيّن.
و�سائل جمع . 5 من  اأخرى  لو�سيلة  يتوفر  اأكثر مما  التقنين  للاإ�ستبانة ظروف  تتوفر 

البيانات وذلك نتيجة التقنين في الألفاظ وترتيب الأ�سئلة وت�سجيل الإجابات.
من . 6 كثير  ففي  محرجة  اأو  ح�سا�سة  بيانات  على  الح�سول  في  الإ�ستبانة  ت�ساعد 

الأحيان يخ�سى المفحو�ص اإعلان راأيه اأو الت�سريح به اأمام الباحث.
عن . 7 الإجابة  لأن  نظراً  البيانات  جامعي  من  كبير  عدد  اإلى  الإ�ستبانة  تحتاج  ل 

الأ�سئلة وت�سجيلها ل يتطلب اإل المفحو�ص وحده دون الباحث.

إيجابيات الإستبانة:

تتمتع الإ�ستبانة كاأداة بحث بالعديد من الإيجابيات اإذا اأح�سن ت�سميمها اأو تطويرها، 
وبذل الجهد الذي ت�ستحقه، واأهم هذه الاإيجابيات ما ياأتي:

اإمكانية ا�ستخدامها لدى عينة كبيرة جداً من المفحو�سين.. 1
�سهلة الإ�ستخدام. . 2
ل تحتاج لوقت وجهد عند تطبيقها.. 3
يتعر�ص جميع المفحو�سين لنف�ص المثيرات. . 4



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 146

ل تف�سح المجال للتدخل في ا�ستجابات المفحو�ص.. 5
ت�سمح للمفحو�ص للاإجابة عن الفقرات بُحرية وفي الوقت والمكان الذي ينا�سبه.. 6
غير مكلفة ن�سبياً.. 7
اإمكانية اإ�ستخدامها من خلال التقنيات الحديثة.. 8

عيوب الإستبانة:

بالرغم من الاإيجابيات ال�شابقة للاإ�شتبانة اإلا اأنها تعاني من بع�س المع�قات 
اأو العي�ب كالاآتي:

ن�سبة الردود عليها منخف�سة. . 1
قد ل يفهم جميع المفحو�سين جميع الأ�سئلة بنف�ص الكفاية.. 2
قد يعطي المفحو�ص بيانات غير كافية اأو غير دقيقة.. 3
قد ي�سعر بع�ص المفحو�سين بالملل والتعب وبخا�سة اإذا كانت ال�ستبانة طويلة.. 4
قد ل يجيب جميع المفحو�سين على جميع الأ�سئلة بنف�ص الجدية والإهتمام.. 5
اإذا كان . 6 اإل  نظراً لأن الإ�ستبانة تعتمد على قدرة القراءة والكتابة فاإنها ل ت�سلح 

لجمع  ت�سلح  ل  فالإ�ستبانة  والكتابة،  بالقراءة  مُلمين  الأقل  على  اأو  مثقفين  المفحو�سين 
البيانات من اأفراد اأميين.

 تتطلب اإ�ستمارة الإ�ستبانة عناية فائقة في ال�سياغة والو�سوح وال�سهولة والبعد . 7
عن الم�سطلحات الفنية.

(The Tests) رابعاً: الاختبارات

مفهوم الاختبارات:

)اختبارات  المقننة  وغير  المقننة  القيا�ص  و�سائل  اأهم  اإحدى  الختبارات  تعتبر 
التح�سيل( وهي اأي�ساً اأداة جيدة من اأدوات جمع البيانات في الدرا�سات التربوية والنف�سية، 
والدافعية،  كالتح�سيل  المختلفة  والمتغيرات  العوامل  قيا�ص  اإلى  الختبارات  هذه  وتهدف 
والقدرات العقلية، والمفاهيم الذاتية، ومنها ما هو مقنن وله معايير محددة ومنها ما هو 
غير ذلك. والختبار في اللغة يحمل معنى )التجربة( اأو المتحان وكلمة اأختبره تعني )جربه 
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اأو اأمتحنه( وفي ل�سان العرب )خبرت الأمر اأي علمته، وخبرت الأمر، اإذا عرفته على حقيقته( 
)اأبن منظور، 2005(. اأما اإ�سطلاحاً فاأن هناك تعريفات عدة ظهرت في اأدبيات المو�سوع 

للاختبارات )Brown, 1983؛ عودة، 2005( اأهمها:
اأي طريقة نظامية للمقارنة  - يعرف كرونباخ )Cornbach, 1997( الختبار باأنه 

بين �سلوك فردين اأو اأكثر.
ويعرفه تايلر )Tyler, 1979( الختبار باأنه موقف مقنن م�سمم لإظهار عينه من  -

�سلوك الفرد.
الختبار: هو اجراء منظم لقيا�ص عينة من ال�سلوك اأو اإجراء منظم لملاحظة وو�سف  -

.)Feldt, 1988( سمة اأو اأكثر من �سمات الفرد بال�ستعانة بمقيا�ص�
وهو اأي�ساً عبارة عن مجموعة من المثيرات و�سعت لتقي�ص بع�ص المعطيات العقلية  -

اإلى اإحداث ا�ستجابات  اأو كيفية، وتوؤدي هذه المثيرات  والخ�سائ�ص النف�سية بطريقة كمية 
.)Friedlend & Folt, 2015( يُمنح على اأ�سا�سها الأفراد درجات معينة

وفق  - اإعدادها  يتم  قيا�ص  اأداة  باأنه  عام:  ب�سكل  الختبار   )2005( عودة  ويعرف 
طريقة منظمة تت�سمن مجموعة من الإجراءات التي تخ�سع ل�سروط وقواعد محددة بغر�ص 
تحديد درجة امتلاك الفرد ل�سمة اأو قدرة معينة من خلال ا�ستجابته لعينة من المثيرات التي 

تمثل ال�سمة اأو القدرة المرغوب قيا�سها
من  - عينة  لقيا�ص  منظم  اإجراء  باأنه:  الختبار   ،)Brown,1983( براون  ويعرف 

ال�سلوك.
من  اأ�سمل  الختبار  اأن  اإذ  والمتحان  الختبار  مفهومي  بين  الخلط  اأحياناً  ويحدث 
المتحان ويتعلق هذا الأخير بقيا�ص الأداء في المجالت التح�سيلية بينما ي�ستخدم الختبار 
الأخرى كالذكاء والإبداع وال�ستعداد والقدرات. ومن  التح�سيل ومجالت المعرفة  لقيا�ص 
ناحية اأخرى يحدث الخلط بين مفهومي الختبار والمقيا�ص؛ فالختبار مرتبط اأكثر بقيا�ص 
الأداء في المجالت المعرفية )الذكاء وال�ستعدادات والتح�سيل(؛ بينما المقيا�ص اأداة قيا�ص 
للجوانب المعرفية وكذلك الوجدانية اأو تلك التي يتم قيا�سها على �سلم يتاألف من عدد من 

  .)Tyler, 1979( )7(اأو )الدرجات )3( اأو)5
وبناءاً عما �سبق، يمكن تعريف الختبار باأنه “اأداة من اأدوات جمع البيانات من خلال 
طرح مجموعة من الأ�سئلة حول مو�سوع اأو ظاهرة ما على مفحو�ص اأو اأكثر للو�سول اإلى 
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تقدير كمي حول خ�سائ�ص هذه الظاهرة من اأجل فهمها وتف�سيرها و�سبطها”. 

أسس أو مبادئ الاختبارات العامة

ا�شتخدام  عند  الاعتبار  بعين  ياأخذها  اأن  الباحث  على  التي  الاأم�ر  اأهم  ومن 
الاختبارات كاأداة بحث الاآتي:

لغة الختبار منا�سبة لفئة المفحو�سين.. 1
ملاءمة م�ستوى الختبار لم�ستوى اأفراد العينة.. 2
وجود معايير محددة للاختبار عند ت�سحيحه.. 3
ت�سميم جدول موا�سفات قبل اإعداد الختبار.. 4
توفير جو منا�سب عند تطبيق الختبار.. 5

أهمية الاختبارات في التربية:

1989؛  وهيجن،  )ث�رندايك  كالاآتي  مهمة  فائدة  المختلفة  باأن�اعها  للاختبارات 
 :)Holland & Rubin, 2009

تزود الختبارات ببيانات عن نتائج تقدم الطالب اأو المتدرب.. 1
توفر بيانات دقيقة ومو�سوعية ولكن ذلك يتوقف بدرجة كبيرة على اأ�س�ص اإعدادها . 2

واأ�ساليب ا�ستخدامها. 
الحالة . 3 اإلى  التعرف  في  والمدرب  المعلم  ت�ساعد  اأداة  ذاتها  حد  في  الختبارات 

التعليمية والتدريبية وهي الأ�سا�ص العلمي الذي يبني عليه خطة التعليم اأو التدريب. 
ت�ساعد في التعرف اإلى ال�ستعداد البدني والوظيفي في اختيار الطلبة وت�سنيفهم.. 4
تُعد حافزاً للمعلم اأو المدرب ودافعاً له لبذل المزيد الجهد لتحقيق اأهدافه التي بينت . 5

من اأجلها العملية التعليمية.
تُعد الختبارات  والقيا�سات من اأدوات التقويم المهمة في المجالت كافة التي يراد . 6

قيا�سها اإذ تظهر اأهمية ذلك في اإعطاء موؤ�سراً وا�سحاً وحقيقي عن م�ستوى حالة التعلم اأو 
التدريب. 

تبين مدى �سلاحية المنهاج التعليمي اأو البرنامج التدريبي.. 7
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اإنجازاتهم . 8 وتحديد  الأفراد  قدرات  اإلى  للتعرف  الو�سائل  اأهم  من  الختبارات  تُعد 
بالأرقام وتحقيق الختيار ال�سحيح.

لدرجات . 9 المعيارية  الدرجات  و�سع  في  كبير  حد  اإلى  ي�سهم  الختبارات  ا�ستخدام 
الطلبة الخام لمقارنة بع�سها البع�ص في مو�سوعات المختلفة. 

ت�سهم في اإنجاح عملية الإر�ساد والتوجيه النف�سي والتربوي والمهني والأ�سري، مما . 10
يبرز اأهمية ا�ستخدام الختبارات والمقايي�ص في الإر�ساد النف�سي اهتمام الكثير من العيادات 
الفردية  والمقايي�ص  الختبارات  ببرامج  ي�سمى  بما  والتوجيه  الإر�ساد  ومراكز  الخا�سة 
والجماعية في �سكل وحدة اأو مجموعة اأو بطارية، وظهور موؤ�س�سات وهيئات خا�سة باإن�ساء 

وتقنين وتوزيع الختبارات والمقايي�ص والأجهزة في جميع اأنحاء العالم.

أنواع الاختبارات

يمكن ت�شنيف الاختبارات وفق معايير مختلفة كالاأتي:
ح�سب المجال الذي تقي�سه ومنها اختبارات: تح�سيل، وا�ستعداد، وميول واتجاهات، . 1

وذكاء واإبداع، وقدرات خا�سة، والعلاقات الجتماعية، والت�سخي�سية، وال�سخ�سية.
ح�سب اأ�سلوب التطبيق ومنها اختبارات: فردية وجمعية.  . 2
ح�سب زمن تطبيقها ومنها اختبارات: �سرعة، وقدرة اأو قوة.. 3
ح�سب نوع الأداء عليها ومنها اختبارات: اأق�سى اأداء، والأداء النموذجي.. 4
ح�سب طريقة الت�سحيح ومنها اختبارات: يدوية، واآلية، وذاتية.. 5
ح�سب طبيعة تف�سير نتائجها ومنها اختبارات: معيارية المرجع، ومحكية المرجع.. 6
)لفظية، . 7 و�سفوية  تحريرية،  اختبارات:  ومنها  عليها  ال�ستجابة  طبيعة  ح�سب 

واأدائية(.
ح�سب �سكل ال�سوؤال ومنها اختبارات: مقالية، ومو�سوعية.. 8

إيجابيات الاختبارات:

تمتاز الاختبارات عن بقية اأدوات البحث بالاأم�ر الاآتية:
اأكثر اأدوات البحث دقة في الح�سول على النتائج.. 1
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ت�سهم في ت�سنيف الأفراد اإلى فئات متجان�سة.. 2
تفيد في التنبوؤ الم�ستقبلي للاأفراد.. 3
متنوعة تبعاً لمجالت مختلفة اأي وا�سعة الإ�ستخدام.. 4
تفيد في الت�سخي�ص وتوؤدي دوراً جيداً في العلاج النف�سي.. 5
ت�ساعد على اإتخاذ القرارات الإدارية.. 6
غير مكلفة ول تحتاج لوقت وجهد عند الإعداد والتطبيق.. 7

عيوب الاختبارات:

بالرغم من اأهمية الاختبارات وقدرتها في القيا�س وجمع البيانات اإلا اأنه ي�ؤخذ 
عليها العي�ب الاآتية:

ل تفيد كثيراً في القيا�ص الكيفي للظواهر ال�سلوكية والنف�سية والجتماعية.. 1
قد ل تعطي نتائج �ساملة حول الظاهرة مو�سع الدرا�سة.. 2
قد يكون المفحو�ص اأثناء تطبيق الختبار في ظروف نف�سية �سعبة وهذا يوؤثر على . 3

النتيجة.
بع�ص الختبارات كالإ�سقاطية تعتمد في تف�سيرها على ذاتية الم�سحح.. 4
 قد تكون تعليمات الختبار غير وا�سحة واأحياناً غير موجودة اأ�سلًا مما يوؤدي اإلى . 5

نتائج غير �سادقة.
ما ي�ساحب هذه الختبارات من رهبة اأو ما ي�سمى قلق الختبار، وما ينتج عن ذلك . 6

من توتر وا�سطراب قد يوؤثر على نتائج البحث.

 (Case Study) خامساً: دراسة الحالة

مفهوم دراسة الحالة:

وهي من الأدوات غير المقننة وتُعد الإطار الذي ينظم فيه الأخ�سائي كل المعلومات 
والتاريخ  والمقابلة،  الملاحظة  طريق:  عن  وذلك  الفرد،  من  عليها  يح�سل  التي  والنتائج 
اأن  على  الطبية.  والفحو�ص  ال�سيكولوجية،  والختبارات  ال�سخ�سية،  والخبرة  الجتماعي، 
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هناك تعريفات عدة لدرا�سة الحالة اأهمها:
هي الإطار الذي يت�سمن كل المعلومات التي تجمع عن الحالة ) والحالة قد تكون  -

فرداً اأو اأ�سرة اأو جماعة ( فهي تحليل دقيق للموقف العام للحالة ككل.
هي و�سيلة لتقديم �سورة مجمعة لل�سخ�سية ككل، فهي ت�سمل درا�سة مف�سلة للفرد  -

في حا�سره وما�سيه وهي بذلك تقدم ت�سوراً فعلياً لحالة الفرد.
هي تقرير �سامل متميز بالتحقيقات الت�سخي�سية والتحليلية المكثفة حول الفرد اأو  -

حول اأيّة ظاهرة.
الوعاء  - باعتباره  الفرد  على  تركز  اإنها  حيث  منهجها  في  ا�ستطلاعية  طريقة  هي 

الذي يحتوي كل المعلومات والنتائج التي يتم الح�سول عليها من م�سادرها المتمثلة في    
) المقابلة والملاحظة والتاريخ الجتماعي والفحو�ص الطبية والختبارات النف�سية (.

اأنها كل المعلومات التي تم جمعها عن الحالة وفي هذه الحالة تكون اأ�سلوب لتن�سيق  -
وتحليل هذه المعلومات التي تم جمعها بو�سائل مختلفة، بهدف تقديم �سورة مجمعة �ساملة 
وتحديد  وطبيعتها  م�سكلاته  وت�سخي�ص  للم�ستر�سد  اأف�سل  فهم  وبهدف  ككل،  لل�سخ�سية 

اأبعادها، وبالتالي تقديم الخدمات الإر�سادية اأو العلاجية.
اإن درا�سة الحالة الفردية من اأهم الأعمال الإر�سادية التي يقوم بها المر�سد الطلابي في 
المدر�سة؛ بل اإنها من الأ�ساليب التي تميزه عن غيره مهنياً، وتعد من اأدق الأعمال الإر�سادية 
لما تتطلبه من خبرة ودراية ومهارة فنيه وتدريب عالٍ للقيام بها، ويدر�ص فيها الباحث 
الحالت بهدف علاجها م�ستخدماً في ذلك مجموعة من الأجهزة والآلت الخا�سة للك�سف 
اإهتمام المر�سد  على تلك الحالت التي تواجهه. ويمكن ح�سر الحالت التي ينبغي توجيه 

الطلابي في ميادين كثيرة اأهمها )اأبو لبدة، 2008(:
حالت التاأخر الدرا�سي مثل: الر�سوب المتكرر، الر�سوب في اأكثر من ن�سف المواد، . 1

الرجوع اإلى الدرا�سة بعد النقطاع .
حالت �سوء التكيف الجتماعي مثل: عدم التوافق مع اأنظمة المدر�سة اأو الزملاء اأو . 2

المعلمين العدوانية والم�ساك�سة الم�ستمرة. 
حالت الإعاقة: مثل عدم �سلامة الحوا�ص )ال�سمع اأو الب�سر( اأو جهاز النطق، والعرج . 3

وال�سلل، والربو و�سيق التنف�ص
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المر�سي، . 4 والخوف  والنطواء،  والكتئاب،  والقلق،  الخجل،  مثل:  النف�سية  الحالت 
والو�سوا�ص، وتوهم المر�ص.

على اأنه لي�ص كل حالة من تلك الحالت يتم بحثها على الفور ولكن اإذا لحظ المر�سد 
الطلابي اأن تلك الحالة التي يعاني منها الطالب قد اأثرت على عمله الدرا�سي اأو الأخلاقي اأو 

ال�سلوكي ب�سورة عك�سية. 

أهمية دراسة الحالة:

تبرز اأهمية درا�شة الحالة من الج�انب الاآتية:
ت�ساعد اأخ�سائي الت�سخي�ص على تلخي�ص اأكبر قدر ممكن من المعلومات المتراكمة . 1

عن الطالب بهدف تف�سير وفهم اأبعاد �سخ�سيته واأ�سلوب حياته وخ�سائ�سه ال�سلوكيه.
تحديد الملامح التي يقوم اأخ�سائي الت�سخي�ص بناءاً عليها بتحديد ال�ستراتيجيات . 2

الإر�سادية المنا�سبة لتحقيق التوافق الجتماعي والنف�سي.
تعتبر درا�سة الحالة في مقدمة الأ�ساليب الت�سخي�سية التي تقدر وتقوم �سلوك الفرد . 3

في الإر�ساد النف�سي وفي جميع العلوم الن�سانية وال�سلوكية. 

المشاركين في دراسة الحالة:

هي عبارة عن الاأطراف المتعدّدة، والتي ت�شاركُ ب�شكلٍ اأو باآخر في تحديد الم�قف، 
وهي: 
الم�ستر�سد: هو �ساحب الم�سكلة، وهو الم�سدر الأ�سا�سي للبيانات والحقائق.  -
فقد  - المعي�سة،  ي�ساركه  من  وكل  الأولى  الدرجة  من  الأقارب  هم  الم�ستر�سد:  اأ�سرة 

يكون للم�سكلة علاقةٌ وثيقة بهم. 
العمل،  - في  والأ�سدقاء  العمل،  �ساحب  وهم:  بالم�ستر�سد:  المرتبطون  الأ�سخا�ص 

والمعلم، والطالب. 
القانون، بحيث تتطلب بع�ص الم�ساكل تدخل بع�ص  - الطبيب، ورجل  الخبراء: وهم 

المخت�سين والخبراء من مختلف المهن. 
ال�سجلات والوثائق: وهي �سهادة الميلاد، وجواز ال�سفر، و�سهادة الدرا�سة، وغيرها،  -

ة في العمل.  اأي كل ما يتعلق بالم�ستر�سد ، وت�سملُ اأي�ساً ال�سجلات الخا�سّ
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البيئة الداخلية المحيطة: وهي اأ�سرة الم�ستر�سد نف�سه، وطبيعة العلاقة بين اأفرادها،  -
والم�ستوى المعي�سيّ لهم، وعاداتهم، وحالة الأثاث، والتهوية، والنظافة. 

البيئة الخارجة المحيطة: وهي الحيّ الذي يعي�ص فيه، والخدمات المتوفرة، والعادات  -
الجتماعيّة ال�سائدة هناك، والمدر�سة، والم�ست�سفى.

ت�سخي�ص  النف�سي على  المر�سد  التي تعين  الرئي�سية  الأدوات  درا�سة الحالة  من  تعتبر 
المعلومات  جميع  والمق�سود بدرا�سة الحالة  اأنها  بالبيئة،  وعلاقته  الفرد  حالة  وفهم 
وتعد  والما�سي،  الحا�سر  في  درا�سته  المراد  الفرد  عن  تجمع  التي  وال�ساملة  المف�سلة 
درا�سة الحالة تاريخ �سامل لحياة الفرد المعني بالدرا�سة وتاريخ الحالة  ما هي اإل جزء من 
يدعو  الإن�سانية.  الم�سكلات  اإلى جذور  المبا�سر  درا�سة الحالة الطريق  الحالة وتعتبر  درا�سة 
بو�سفها  الحالة  بدرا�سة  الأخذ  اإلى   )Dolard, 2001 1982؛  وعثمان،  حطب  )اأبو  دولرد 

منهجاً علمياً ، وذلك في �سوء �سبعة محكات هي: 
النظر اإلى الفرد بو�سفه عينة في ح�سارة معينة.. 1
فهم دوافع ال�سخ�ص في �سوء مطالب المجتمع. . 2
تقدير الدور المهم للعائلة في نقل هذه الح�سارة. 3
اجتماعي . 4 �سلوك  اإلى  للفرد  البيولوجية  الخ�سائ�ص  بها  تتطور  التي  الطرق  اإظهار 

والتفاعل مع ال�سغوط الجتماعية. 
النظر اإلى �سلوك الرا�سد في �سوء ا�ستمرار الخبرة من الطفولة اإلى الر�سد.. 5
النظر اإلى الموقف الجتماعي المبا�سر بو�سفه عاملًا في ال�سلوك الحا�سر وتحديد . 6

اأثره على وجه الخ�سو�ص. 
من . 7 ل�سل�سلة  م�ساداً  تنظيماً  بو�سفه  الإكلينيكي،  جانب  من  الحياة  تاريخ  اإدراك 

الحقائق غير المرتبطة ومن الموؤكد اأن الحاجة ما�سة اليوم لموا�سلة البحث بق�سد التو�سل 
اإلى معايير تزيد من ثبات درا�سة الحالة وتوحيد تناول معلوماتها.

أهداف دراسة الحالة:

ت�شعى درا�شة الحالة كاأداة لجمع البيانات تحقيق الاأهداف الاآتية:
الهدف الرئي�سي لدرا�سة الحالة فهو جمع البيانات والمعلومات. -
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تهدف درا�سة الحالة اإلى الو�سول اإلى فهم اأف�سل للعميل. -
تحليل المعلومات والبيانات من اأجل تعديل �سلوك الطالب اإلى الأف�سل.   -
التغلب  - في  وم�ساعدته  و�سعوبات  عقبات  من  الم�ستر�سد  �سبيل  يعتر�ص  ما  اإزالة 
عليها.
م�ساعدة الم�ستر�سد في حل م�سكلاته و�سراعاته، واإتخاذ قراراته بنف�سه. -
تحديد الم�سارات العلاجية اأو الإر�سادية لحل م�سكلة الم�ستر�سد و�سراعاته. -
تحديد طرق واأ�ساليب المتابعة لملاحظة مدى تقدم الم�ستر�سد.  -
تحقيق ال�سحة النف�سية للم�ستر�سد وتحقيق التوافق النف�سي والجتماعي له. -

التقرير النفسي عن دراسة الحالة: 

م�شتر�شد،  كل  تلخي�س حالة  للم�شاعدة في  بنائية  نقل  و�شيلة  ه� عبارة عن 
وي�شمل التقرير ما يلي:

معلومات و�سفية )مثل المعلومات ال�سخ�سية كالإ�سم والعمر(. -
معلومات اإر�سادية )مثل طريقة الإر�ساد المتّبعة(. -
معلومات تتعلق بال�سخ�سية )مثل نتائج التقييم باختبارات وغيرها(. -
الُخلا�سة )مثل النتائج(. -
التو�سيات )بهدف متابعة الحالة (. -

أساليب مرتبطة بدراسة الحالة:

ي�جد اأ�شل�بين عادة ما يتم الربط بينهما وبين درا�شة الحالة هما )ع�دة، 2005(:
تاريخ الحالة )Case History(: يعرف تاريخ الحالة باأنه جزء من درا�سة الحالة . 1

يطلق عليه تاريخ الحياة )Life History( ويتناول درا�سة م�سحية طولية �ساملة للنمو.
موؤتمر الحالة )Case Conference(: يعرف موؤتمر الحالة باأنه اجتماع ي�سم كل . 2

اأو بع�ص الأ�سخا�ص الذين يهمهم اأمر المري�ص ويكون ذلك بموافقة المري�ص، وي�سم موؤتمر 
الحالة الأخ�سائي النف�سي، والأخ�سائي الجتماعي، والمعلم، والمر�سد، والوالدان، والأقارب، 
تتوفر  اأن  يجب  مزايا  الحالة  درا�سة  ولموؤتمر  الم�ستر�سد.  اأمر  يهمه  من  كل  اأي  والأ�سدقاء، 
متعددة،  م�سادر  من  المعلومات  وتجميع  العميل،  عن  بمعلومات  المر�سد  يزود  هي:  فيه 
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ويفيد مع الحالت الجديدة، وي�سعر اأع�ساء الموؤتمر بفائدتهم وفائدة م�ساهماتهم، وو�سيلة 
للاإت�سال بالأ�سرة، وي�ساهم في تبني طريقة الإر�ساد الختياري. كما هناك بع�ص العقبات 
وعدم  للدرا�سة،  المنا�سبة  الإر�سادية  البيئة  وجود  عدم  هي:  الحالة  لدرا�سة  الموؤتمر  تواجه 
الأكاديمي المنا�سب  الإعداد المهني و  الذي يقوم بدرا�سة الحالة، وعدم  وجود المتخ�س�ص 
للقائم بدرا�سة الحالة، و�سعوبة التوا�سل و التن�سيق مع اأولياء الأمور )الأ�سرة(، وي�ستغرق 
وقتاً طويلًا، ويعطي نتائج �سعيفة مقارنة بو�سائل اأخرى، والمعلومات قد تاأتي متناثرة، 
والمعلومات قد تاأتي غير متكاملة، ول يعطي �سورة وا�سحة عن الحالة، وقد ل يتوافر الوقت 
للبع�ص للح�سور. وهناك عدة و�سائل ت�ستخدم عادة لجمع البيانات في درا�سة الحالة اأهمها:

المقابلة ▪
الملاحظة ▪
الإختبارات والمقايي�ص النف�سية ▪
ال�سجلات المجمعة ▪
ال�سجل الق�س�سي ▪
ال�سيرة الذاتية ▪
الزيارة الخارجية ▪

مصادر اكتشاف الحالة	:

يمكن ال��ش�ل اإلى الحالة من م�شادرة متن�عة اأهمها:
الطالب نف�سه: عندما يلجاأ اإلى المر�سد الطلابي لطلب الم�ساعدة في حل م�سكلته التي . 1

يعاني منها.
المر�سد الطلابي: وذلك من خلال ما يلاحظه اأو ي�سمعه عن �سلوكيات بع�ص الطلبة . 2

خلال اأدائه لعمله الميداني. 
مما . 3 اأكثر  اأو  طالب  على  المواقف  هذه  تتكرر  عندما  الطارئة:  اليومية  المواقف 

ي�ستدعي الأمر تحويله اإلى المر�سد الطلابي لدرا�سة حالته.
الوكيل لغر�ص علاج . 4 اأو  الطالب من قبل المدير  اإدارة المدر�سة: وهو عندما يحول 
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حالته وبحثها .
المعلمون: وهي ما يتم ملاحظة تلك ال�سلوكيات من قبل المعلمين داخل الف�سل اأو . 5

خارجه لكي يتم تعديله وم�سايرة زملائه الطلبة الآخرين. 
ببع�ص . 6 واإ�سعاره  الأمر  لولي  الطلابي  المر�سد  مقابلة  يتم  عندما  وتتم  الأ�سرة: 

حالته  درا�سة  الطلابي  المر�سد  من  ويطلب  اإبنه  من  ت�سدر  التي  والت�سرفات  ال�سلوكيات 
وم�ساعدته 

تكاتف . 7 على  تعمل  التي  البرامج  تلك  من خلال  الطلابي:  الإر�ساد  اأع�ساء جماعة 
بع�ص  على  الق�ساء  في  بينهم  والتعاون  الجماعة  واأع�ساء  الطلابي  المر�سد  بين  العمل 

ال�سلوكيات التي قد يلحظونها على زملائهم وذلك في منتهى ال�سرية. 

(Cumulative Record) سادساً: السجلات التراكمية

مفهوم السجلات التراكمية:	

المنوطة  والتكليفات  والمهام  الأعمال  يحوي  الطالب  يخ�ص  ملف  عن  عبارة  هي 
بالطالب في اأثناء العام الدرا�سي والمرتبطة بمادة بمادة درا�سية معينة، حيث يطلع عليها 
المعلم هذا  يقوم  الدرا�سي  العام  نهاية  الطالب، وفي  اأداء  للتاأكد من  المعلم من حين لآخر 
بعدة  التراكمية  ال�سجلات  وت�سمى  الطالب.  اأداء  في  حدث  الذي  التقدم  مدى  لمعرفة  الملف 
الت�سميات منها ال�سجلات المجمعة وال�سجلات، وملف الإنجاز )Portfolios(، اأو ملف اأعمال 

الطالب.

مصادر السجل التراكمي:

ي�شترك بجمع المعل�مات الخا�س بال�شجل التراكمي كل من له علاقة بالعملية 
التعليمية وبالتحديد فاإن م�شادر هذه ال�شجل هي:

اأولياء المور ▪
الخ�سائي النف�سي  ▪
الخ�سائي الجتماعي ▪
الطبيب  ▪
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المعلمون ▪
م�سئول الغياب  ▪
معلمو الأن�سطة وغرف الم�سادر  ▪
الطالب ذي الحتياجات الخا�سة  ▪

خصائص السجل التراكمي:

لل�شجل التراكمي الجيد بع�س الخ�شائ�س والمميزات اأهمها:
يتنا�سب مع تفريد التعليم.  ▪
يركز على تقويم النتاجات.  ▪
يعزز جوانب القوة.  ▪
ي�سرك الطلبة في عملية التقويم.  ▪
ي�سهل اإنتقال وتبادل الخبرات.  ▪
يحتاج وقت طويل لبنائه وا�ستخدامه.  ▪

محتويات السجل التراكمي:

اأب� لبدة، 2008؛  ي�شتمل ال�شجل التراكمي على الم�اد الاآتية )فان دالين، 1997؛ 
:)Allen & Yen, 2009

البيانات ال�سخ�سية عن الطالب ▪
ملخ�ص التقارير عن الطالب في المراحل الدرا�سية ال�سابقة ▪
البيانات ال�سحية عن الطالب ▪
بيانات عن النواحي الجتماعية ال�سرية ▪
القدرات العقلية للتلميذ ▪
بيانات عن التح�سيل الدرا�سي ▪
بيانات عن ال�سمات ال�سخ�سية للطالب  ▪
بيانات عن مواظبة الطالب ▪
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بيانات عن ميول وهوايات الطالب ▪
بيانات عن اأهم الم�سكلات ال�سلوكية ▪
التوجيهات التربوية ▪

المبادئ الأساسية لتصميم السجلات التراكمية:

1999؛  )اأب� علام،  اأ�ش�س هي  التراكمي وت�شميمه على عدة  ال�شجل  يرتكز عمل 
:)Martyn, 2015 ؛ اأب� لبدة، 2008؛Gibaldi, 2003

اأنه يتبع ال�سجل . 1 يف�سل تق�سيم ال�سجل ب�سكل ي�سمل مرحلة طويلة من التعليم كما 
الطالب في تنقلاته المدر�سية حتى ي�ستفاد منها.

والموجهين . 2 المعلمين  جميع  على  ي�سهل  بحيث  اليد  متناول  في  يكون  اأن  يجب 
ا�ستخدامه.

اأن يكون نظام الت�سجيل فيه �سهل مي�سر. . 3
يجب المحافظة على دقة المعلومات المدونة في ال�سجل والمو�سوعية في ا�ستخدامها.. 4
اأن تكون ال�سجلات مت�سابهة في المدار�ص لي�سهل ا�ستخدامها.. 5
اأن تكون ب�سيطة بحيث ل تت�سمن ح�سو اأو تكرار.. 6
اأن ت�سمم وفقاً لأهداف المدر�سة واحتياجات الطالب.. 7
اأن يكون نظام ال�سجلات غير جامد وقابل للتغيير والتطوير. 8
اأن يكون هناك �سجل يجمع بقية ال�سجلات المجمعة والتقارير المر�سلة للاآباء.. 9
يجب اأن ي�سترك في اإعداده المعلم حتى ي�ستطيع ا�ستخدام ال�سجل.. 10
يجب عدم اإ�سدار الأحكام على �سجل الطالب من خلال حادثة واحدة اأو �سجل واحد.. 11
اأن ل تكون نظرة المف�سر جامدة ل تتغير وي�سترك في تف�سير �سجل الطالب مجموعة . 12

من المتخ�س�سين.

شروط نجاح السجل التراكمي:

لكل من يحتاجه  وقادر على تقديم خدمة  التراكمي فعال  ال�شجل  حتى يك�ن 
في العملية التعلمية والتعليمية والاإر�شادية يجب اأن يلبي ال�شروط الاآتية )اأب� زينة 
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 :)Peter, 2016 والبط�س، 2007؛ الغزاوي، 2008؛
اأن تكون ب�سيطة خالية من الح�سو والتكرار والفنيات الدقيقة حتى ي�سهل ا�ستخدامها . 1

والإ�ستفادة منها.
ذات . 2 ال�سخ�سية  جوانب  لكافة  �ساملة  بال�سجل  المت�سمنة  المعلومات  تكون  اأن 

الأهمية ولكن دون تف�سيل ممل اأو تق�سير مخل. 
منه . 3 الإ�ستفادة  النف�سية  الخدمة  فريق  على  ي�سهل  بحيث  والدقة  التنظيم  يراعى 

وخا�سة عند معاناتهم من كثرة الحالت التي يجب م�ساعدتها.
اأو المعلم عند ملء . 4 اأن يرفق بال�سجل التراكمي دليل ي�ستر�سد به الأخ�سائي  يجب 

اأجزائه المختلفة وخا�سة في الجوانب التي تحتاج لذلك.
ت�ستخدم الختبارات والمقايي�ص النف�سية المو�سوعية في ملء ال�سجل التراكمي في . 5

الجزء الخا�ص بالقدرات العقلية وال�ستعدادات والميول والتجاهات وغيرها من محتويات 
ال�سجل حتى تت�سم المعلومات المت�سمنة به بالدقة والحيادية.

الأ�سا�سية . 6 اأن يكون لكل مرحلة تعليمية �سجل عام م�ستقل بها من المرحلة  يجب 
حتى المرحلة الثانوية وينتقل هذا ال�سجل مع الطالب بانتقاله للمرحلة التالية.

اأو . 7 التعليمية  للاإدارة  التابعة  المدار�ص  التراكمي في  ال�سجل  توحيد  يتم  اأن  يف�سل 
المنطقة التعليمية الواحدة لتحقيق اأكبر قدر من الفائدة العامة.

يف�سل ملء ال�سجل في الن�سف الثاني من العام الدرا�سي حتى تكون ال�سمات المميزة . 8
للطالب قد اإت�سحت وخا�سة بالن�سبة للمعلمين. 

لأحد . 9 ي�سمح  ول  اآمن  مكان  في  التراكمية  ال�سجلات  الأخ�سائي  يحفظ  اأن  يجب 
بالإطلاع على البيانات والمعلومات الواردة بها. 

(Rating Scales) سابعاً: مقاييس التقدير

تعريف مقاييس التقدير

تُعد مقايي�ص التقدير واحدة من اأدوات القيا�ص غير المقننة وهي اأدوات ب�سيطة ت�ستخدم 
لجمع البيانات عن �سلوك اأو ظاهرة ما، وتهدف مقايي�ص التقدير عامة اإلى جمع البيانات 
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وت�سمى  عام  ب�سكل  اإما  ذلك  ويكون  الأفراد؛  لدى  ال�سفات  بع�ص  توافر  م�ستوى  وتحديد 
التقدير  �سلالم  وت�سمى  محدد  ب�سكل  اأو   ،)Checklist( الر�سد  اأو  التقدير  قوائم  عندها 

)Rating Listing (، وفيما ياأتي عر�ساً لهذه المقايي�ص.
:)Checklist( أولًا: قوائم التقدير

تعريف ق�ائم التقدير: ♦
تُعرف قوائم التقدير )الر�سد( باأنها قوائم ت�ستمل على كلمات اأو عبارات اأو جمل ت�سف 
�سمة معينة اأو اأداء محدد اأو ظاهرة ما في �سلوك الأفراد، وت�سعى قوائم التقدير لجمع بيانات 
يمكن ا�ستخدامها كاأ�سا�ص للتقويم مثلها مثل باقي اأدوات القيا�ص والتقويم كالختبارات.  
وهي قوائم ت�ستمل على المكونات اأو العنا�سر اأو ال�سلوكيات التي يتم تقديرها في عملية ) 
قائمة ر�سد الطريقة( اأو نتاج معين )قائمة ر�سد النتيجة( ) قائمة ر�سد �سلوك(، ير�سدها 
المعلم، اأو الطالب بملاحظة كل من هذه العنا�سر اأثناء تنفيذ الطالب لمهمة اأو مهارة تعليمية 

لمعرفة توافر �سفة ما اأو عدم توافرها لدى المفحو�ص. 
مميزات ق�ائم التقدير:  ♦

من اأهم الخ�سائ�ص التي تميز قوائم التقدير الآتي:
ت�ستخدم لتبيان مدى وجود ال�سفة اأو عدم وجودها لدى الفرد.. 1
و�سيلة فعالة للح�سول على معلومات ب�سيغة مخت�سرة. . 2
توؤدي دوراً ت�سخي�سياً.. 3
في . 4 المتباينين  الطلبة  من  مجموعة  كفاءة  تقييم  في  القوائم  هذه  ا�ستخدام  يمكن 

تح�سيلهم، اأو الطالب نف�سه في مرات متكررة لتعرف تقدمه عبر الزمن. 
ي�ستجيب المفحو�ص على فقراتها باختيار اإحدى الكلمتين من مثل الأزواج الآتية: . 5

)�سح اأو خطاأ(، اأو )نعم اأو ل (، )موافق اأو غير موافق(، اأو )منا�سب اأو غير منا�سب(، اأو )غالباً 
اأو نادراً(.

:)Rating Listing( ثانياً: سلالم التقدير
تعريف �شلالم التقدير: ♦

اإذا كانت مهمة قوائم التقدير معرفة مدى وجود اأو عدم وجود �سفة ما لدى المفحو�ص، 
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فاإن �سلالم التقدير ت�ستخدم عادة لتبين م�ستوى اأو درجة توافر هذه ال�سفة على مدى اأو �سلم 
حيث  مرتفعة  اأو  متدنية  المتعلم  مهارات  كانت  اإذا  فيما  تظهر  ب�سيطة  اأدوات  فهي  محدد، 
تخ�سع كل فقرة لتدريج من عدة فئات اأو م�ستويات، حيث يمثل اأحد طرفيها اإنعدام ال�سفة اأو 
وجود ال�سفة التي يتم تقدرها ب�سكل �سئيل ويمثل الطرف الآخر تمام اأو كمال وجودها، وما 
بين الطرفين يمثل درجات متفاوتة عن وجود هذه ال�سفة، على اأنه يمكن ا�ستخدام �سلالم 
التقدير ب�سور واأ�سكال عدة منها )Wonnacott & Wonnacott, 1990؛ عبد ال�سلام، 2000؛ 

عودة، 2005؛ اأبو لبدة، 2008(:
�سلالم التقدير العددي )Numerical Rating Listing(: ي�ستخدم لتقدير مدى وجود  -

�سفة ما لدى مجموعة من الأفراد في نف�ص الوقت، وال�سلم هنا يكون على �سكل قائمة تحمل 
اأ�سماء الأفراد مرتبة عمودياً، وعلى الجانب الأفقي يوجد �سلم عددي يو�سف م�ساوي لل�سفة 
)1-5( اأو )1 - 7( اأو غير ذلك، بحيث ي�سع الفاح�ص دائرة حول الرقم المنا�سب لكل طالب.

م�شت�ى �شل�ك العدوانيالاأفراد

محمد
�سو�سن
يو�سف

منى

1O34567
123O567
12O4567
123456O

-  :)Descriptive Numerical Rating Listing( الو�سفي  العددي  التقدير  �سلالم 
المقا�سة  ال�سفة  اأو  ال�سلوك  درجة  اأو  م�ستوى  تمثيل  يتم  التقدير  �سلالم  من  النوع  هذا  في 
عددياً وو�سفاً كيفياً، وبذلك يعتبر هذا ال�سلم اأف�سل من ال�سابق لوجود تقدير لل�سفة كمياً 
وكيفياً، وهذا يُ�سهل عملية التقدير ويرفع من فر�ص اإتفاق المقدرين، وبالتالي ينعك�ص في 
دقة النتائج و�سدقها وثباتها. ومن مميزات هذا ال�سلم �سيوع ا�ستخدامه في مختلف نواحي 

الحياة المدر�سية، ومن الأمثلة عليه الآتي:

الم�شت�ىال�شل�ك
5            4            3            2              1      

             �سعيف جداً         �سعيف        متو�سط         مرتفع        مرتفع جداًالمظهر
                  �سعيفة             متو�سطة         جيدة         جيدة جداً       ممتازةاللغة
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الم�شت�ىال�شل�ك
5            4            3            2              1      

               معبر جداً             معبر            متو�سط        غير معبر     غير معبر جداًالتعبير
             مقنع جداً             مقنع           متو�سط        غير مقنع     غير مقنع جداًالحوار

               فعال جداً             فعال           متو�سط         غير فعال     ك�سولالتفاعل

�سلالم التقدير البياني اللفظية )Graphic Rating Listing(: في هذا ال�سلم يتم تحديد  -
اأحياناً\غالباً\ )اأبداً\  لفظي  تقديري  �سلم  ذلك  واأمام  هام�سي  عمود  في  ال�سفة  اأو  الأداء 

دائماً( مثلًا اأو )موافق جداً\موافق\اإلى حد ما\ غير موافق\غير موافق جداً(، بحيث ي�سع 
المفحو�ص اإ�سارة في العمود المنا�سب اأمام ال�سفة، وي�سمى هذا ال�سلم اأحياناً بال�سلم المدرج 
الو�سفي. ويُعد من اأكثر الأدوات مو�سوعية ودقة في تدريج ال�سلوك اأو الفعل كونه يت�سمن 
اأو�سافاً لفظية وا�سحة ومحددة حول الأداء عند كل م�ستوى من م�ستوياته المختلفة، وفيما 

ياأتي مثال على هذا ال�سلم:

ًاأحياناًغالباًدائماًال�شل�كالرقم اأبداًنادرا

يحترم الآخرين1
يناق�ص باحترام2
مو�سوعي3
منحاز اأو متع�سب4
�سجاع في اإبداء الراأي5

�سلالم التقدير البياني الو�سفية )Descriptive Graphic Rating Listing(: في هذا  -
ال�سلم يتم تحديد م�ستوى ال�سفة اأو ال�سلوك مو�سع القيا�ص لفظياً وو�سفياً، وهو بذلك اأكثر 
تحديداً من ال�سلم ال�سابق، اإذ اأن و�سف ال�سلوك اأو ال�سفة لفظياً فقط قد ل تعني ال�سيء نف�سه 
بالن�سبة للمقدرين، حيث يمكن اأن يعتبر اأحد المقدرين اأن )اأحياناً( مثلًا ت�ساوي )%10( في 
وفيما  وو�سفياً،  لفظياً  التقدير  تحديد  يلزم  هنا  من   ،)20%( ت�ساوي  اأخر  يعتبرها  حين 

ياأتي مثال على هذا ال�سلم:
ما مدى م�ساهمة الطالب في المناق�سة
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- Descriptive Numerical Graphic Rat- )سسلالم التقدير البياني الو�سفي العددي 
ي�سبح  بحيث  ال�سابق  ال�سلم  على  عددي  تقدير  اإ�سافة  يتم  ال�سلم  هذا  وفي   :)ing Listing

ال�سلم اأكثر تف�سيلًا في و�سفه لل�سلوك اأو ال�سفة المقا�سة، بمعنى اأن هذا ال�سلم ي�ستمل على 
التقديرين الكمي والكيفي بالإ�سافة للو�سف اللفظي، وفيما ياأتي مثال على هذا ال�سلم:

م�ستوى الطموح:

خطوات إعداد سلم التقدير:

تمر عملية اإعداد �شلالم التقدير لعدة خط�ات هي:
من . 1 مجموعة  اإلى  اأو  الأ�سغر  المهام  من  مجموعة  اإلى  المهمة  اأو  المهارة  تجزئة 

ال�سلوكات المكونة للمهارة المطلوبة.
بح�سب . 2 اأو  ت�سل�سل حدوثها،  القيا�ص ح�سب  قيد  للمهارة  المكونة  ال�سلوكات  ترتيب 

تنفيذها من قبل المتعلمين.
اختيار التدريج المنا�سب على �سلم التقدير مدى اإنجاز المهارة، وذلك وفقاً لطبيعة . 3

المهارة ومجموعة ال�سلوكات المت�سمنة فيها والتي �سيوؤديها المتعلمون.

مزايا سلم التقدير:

من المميزات المهمة ل�شلالم التقدير الاآتي:
يمكن ا�ستخدامها ب�سورة فعّالة واقت�سادية توفر جهد المعلم ووقته. . 1

م�ساهمته كبيرة جداًي�ساهم اأكثر من غيرهم�ساهمة عاديةي�ساهم اأقل من غيره�سلبي

طموحه جامحطموحه مرتفعطموحه متو�سططموحه منخف�صل طموح لديه

12345
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التقويم . 2 اأ�ساليب  اأعلى مما هو متوفر في  والثبات  المو�سوعية  بدرجة من  يت�سف 
القائمة على الملاحظة العادية.

ي�ستخدم في تقويم اأنواع مختلفة ومتعددة من اأداء المتعلمين. . 3
من . 4 اأحرزه  ما  ومدى  المتعلم  اأداء  في  وال�سعف  القوة  مواطن  وا�سح  ب�سكل  يحدد 

تقدم.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Accidental Observation الملاحظة غير المق�سودة
Case Conference موؤتمر الحالة
Case Study درا�سة الحالة
Case History تاريخ الحالة
Checklist قوائم الر�سد
Closed – Eneded Questions الأ�سئلة المغلقة
Covering Letter غلاف ال�ستبانة
Covert م�ستتر
                                                                  Cumulative Record ال�سجل التراكمي
                                                                                                                          Descriptive Graphic Rating Listing �سلالم التقدير البياني الو�سفي
Descriptive Numerical Rating Listing �سلالم التقدير العددي الو�سفي
 Descriptive Numerical Graphic Rating
Listing �سلالم البياني اللفطي الو�سفي

Direct Observation الملاحظة المبا�سرة
Formal ر�سمية
                                                                                                                         In- Direct Observation الملاحظة غير المبا�سرة
Inform غير ر�سمية
                                                                                              Interview المقابلة
                                                                                                                                         Graphic Rating Listing �سلالم التقدير البياني اللفظي
Life History تاريخ الحياة
Measures Tools اأدوات القيا�ص
                                                        Naturalistic Observation الملاحظة الطبيعية
Non-Participative Observation الملاحظة بدون الم�ساركة
Numerical Rating Listing �سلالم التقدير العددي
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Participative Observation الملاحظة بالم�ساركة
Portfolios ملف الإنجاز
Observation الملاحظة
Open – Ended Questions الأ�سئلة المفتوحة
Overt مك�سوف اأو معلن
Participative Observation الملاحظة بالم�ساركة
Purposive Observation الملاحظة المق�سودة
Questionnaire ال�ستبانة
                                                                                                                           Rating Listing �سلالم التقدير
Rating Scales مقايي�ص التقدير
                                                                                                                                    Systemation Observation الملاحظة المنظمة
Tests الختبارات
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الفصل الخامس

تصنيف أدوات القياس والتقويم

(Classification of Measurement & Evaluation Tools)

مقدمة

ت�سير الأدبيات التربوية اإلى العديد من اأنواع القيا�ص والتقويم وم�سمياته، وهذه الأنواع 
والم�سميات تختلف باختلاف الغر�ص، والوظيفة، والوقت، والمجال، وطريقة تف�سير نتائجه، 
الأ�سلوب، وتنفيذه، والنواتج الم�ستهدفه، والجمهور الم�ستهدف، والزمن المخ�س�ص  وطبيعة 
لتنفيذها، والقائمين بها.  ولكل من هذه الأنواع ا�ستخدام محدد، ويمكن اأن تكون الأداة اأو 
التوجهات الحديثة في مجال  وتوؤكد  واحد،  اأكثر من و�سف في وقت  لها  الواحدة  الو�سيلة 
التكنولوجيا  واأن  التقويم،  واأدوات  وو�سائل  اأ�ساليب  تطوير  �سرورة  على  والتدريب  التعلم 
لكل  الفردية  للحاجات  منا�سبة  واأكثر  واإتقاناً،  مـرونة  اأكثر  التقويم  عمليات  تجعل  �سوف 
من المتعلم اأو المعلم اأو المدرب اأو المتدرب على حد �سواء، حيث يمكنها اأن ت�ساعد في وجود 
والتقويم  بعد،  عن  والتقويم  الإنترنت،  عبر  كالتقويم  تقليدية  غير  حديثة  تقويم  اأ�ساليب 
طرق  من  متنوعة  مجموعة  تقدم  كما  وغيرها.  بالحا�سوب  المبرمج  والتقويم  بالمرا�سلة، 
ت�سميم الختبارات غير التقليديـة، وطرق اإجاباتها كالختبارات الم�سورة التي تتم �سياغة 
مفرداتها فى مواقف حقيقية ومقاربة للواقع من خلال تقنيات الحا�سوب، وتحفز المتعلمين 
الإيجابي مع الخبرات في المجالت والمو�سوعات الخا�سة بهم  التفاعل  والمتدربين على 
وذلك من خلال تزويدهم بتغذية راجعة م�ستمرة، وفيما يلي تو�سيح للتوجهات الحديثة في 

القيا�ص والتقويم:
التقويم المبرمج اآلياً: ويعتمد هذا النوع على اختبارات ومقايي�ص مبرمجة اآلياً، يتم . 1

التعليمية  المواقف  اأثناء  اأو  بعدياً  اأو  قبلياً  تنفيذها  ويمكن  الحا�سوب،  خلال  من  تطبيقها 
يتم  وفيه  اأو م�سورة  مكتوبة،  اأو تحريرية  لفظية،  اختبارات  وذلك من خلال  التدريبية  اأو 
تقديم الأ�سئلة اإلى المختبر بالتتابع وفقاً لم�ستوى قدرته و�سرعته فى الإجابة عن ال�سوؤال 
وزمن  قدرته  لم�ستوى  طبقاً  فرد  لكل  المفردات  يختار  الذى  هو  الحا�سوب  اأن  هذا  ومعنى 
اإجابته عن ال�سوؤال ال�سابق فيختار له ال�سوؤال الآتي، وبالرغم من اأن هذا النوع من التقويم 
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اإلى  اإ�سافة  اأنه يمتاز بالمتعة والت�سويق  اإل  يتم ب�سورة فردية، وقد يكون مكلفاً نوعاً ما، 
مراعاته لم�ستويات وقدرات الأفراد بما يتيح التدرج من حيث ال�سهولة وال�سعوبة وغيرها 

.)Jenson, 2013(
تنفيذ . 2 في  وال�سور  والر�سوم  الأ�سكال  على  النوع  هذا  ويعتمد  الم�سور:  التقويم 

اأو  التحريرية  اللفظية  ال�سيغ  من  بدلً  لذلك  الم�سورة  الختبارات  ي�ستخدم  حيث  التقويم، 
حيث  والتقويم،  القيا�ص  مجال  في  والمختبر  ال�سورة  بين  التفاعل  تحقق  بطريقة  ال�سفهية 
يمكن تقديم اختبارات غير متحيزة لغوياً، اأو التقليل من اأثر اللغة، ويمكن تنفيذ هذا النوع 
من التقويم قبل واأثناء وبعد الموقف التعليمي اأو التدريبي، كما يمكن تطبيقه ب�سورة فردية 
�سفهياً خلال مقابلات �سخ�سية اأو ب�سورة جماعية تحريرية ويمكن اأن يتم هذا النوع من 
 Polikoff; Zhou & Camphell،( خلال اختبارات م�سورة، اأو اختبارات م�سورة بالفيديو

.)2015

والذي . 3 المتدرب  اأو  للمتعلم  ال�سخ�سي  الملف  عن  عبارة  وهو  التقويمية:  الحقيبة 
يُعد ليكون بمثابة الوعاء الذي يحفظ فيه اأعماله والمحك الحقيقي لمعرفة مدى تقدمه في 
المهارات والمهام التي قام بها، والعمل على تح�سين الأداء ب�سورة م�ستمرة، واإ�سلاح الخطاأ، 
الأحكام المو�سوعية  باإ�سدار  تنفيذ الخطط والمنهج  وبيان قيمة ما تم تحقيقه من خلال 
التي يمكن عن طريقها بيان الأخطاء، ومن ثم و�سع اأو تحديد الطرق العلاجية التي تكفل 

.)Gregory, 1996( و�سع المتعلم اأو المتدرب في م�ساره ال�سحيح

أنواع التقويم:

المراد  والظروف  الظواهر  لختلاف  هذا  ويرجع  ومتنوعة،  متعددة  اأنواع  للتقويم 
التي  المجالت  واختلاف  التقويم  منطلقات  واختلاف  المتبعة  التقويم  وطريقة  درا�ستها، 
يتناولها، ف�سلًا عن تنوع اأغرا�سه الرئي�سة وعدد القائمين به، اأو ح�سب المحتوى، اأو نوعية 
الفقرات، اأو وظائف المقايي�ص والختبارات الم�ستخدمة، اأو نوعية الأداءات المطلوبة، اأو غير 
ذلك من كيفيات اأدت اإلى ظه�ر اأن�اع عديدة وت�شنيفات مختلفة للتق�يم يمكن اإجمالها 

بالت��شيح فيما ياأتي:
الت�سنيف ح�سب توقيت الإجراء اأو الزمن من عملية التعلم والتعليم: وتوجد اأربعة . 1

:) Wiersma, 1990 اأنواع تبعاً لهذا الت�سنيف هي )عودة، 2014؛
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التقويم  ▪ ي�ستخدم   :)Pre-Evaluation( )القبلي(  )المبكر(  التمهيدي  التقويم 
التمهيدي قبل تقديم المحتوى التعليمي وذلك لتحديد نقطة البداية ال�سحيحة للتدري�ص اأو 
ت�ساعد على  �سابقة  الطلبة والمتدربين من خبرات  لدى  يتوفر  التدريب، وغر�سه تحديد ما 
اكت�ساب المهارة الجديدة، وذلك للوقوف على الحاجات الفعلية لهم من خلال قيا�ص مدى 
ا�ستعداد المتعلمين اأو المتدربين للخبرات الجديدة تمهيداً للحكم على �سلاحيتهم في مجال 
من المجالت، فمثلًا للقبول في كلية الفنون تقوم الكلية بتقويم قبلي للمتقدمين با�ستخدام 
اختبارات ا�ستعداد تقبل الطلبة على اأ�سا�ص نتائجها ويتم توزيعهم اإلى التخ�س�سات المختلفة. 
اإلى م�ستويات مختلفة ح�سب  اأو المتدربين  التمهيدي لتوزيع المتعلمين  التقويم  وقد يهدف 
اأو القدرات وغيرها، وقد يحتاج التقويم التمهيدي للتعرف اإلى الخبرات  م�ستوى التح�سيل 
ال�سابقة، ومن ثم البناء عليها للتعلم اللاحق اأو للتدريب الجديد. وتفيد كذلك في ت�سخي�ص 
قبل  الجديدة  المهارة  الطلبة من  والعمل على تلافيها والحكم على مدى تمكن  ال�سعوبات 

تقديمها لهم بالفعل.
التقويم التكويني )البنائي( )Formative Evaluation(: وهو الذي يطلق عليه اأي�ساً  ▪

التقويم الم�ستمر اأو التراكمي، ويعرف باأنه العملية التقويمية التي تحدث اأثناء تعليم الطالب 
بتغذية  المتدرب  اأو  المتعلم  اأو  المدرب  اأو  المعلم  تزويد  وغر�سه  المهارة،  على  المتدرب  اأو 
راجعة، ومعرفة مدى تقدمهم، ويكون وقته اإما في اأثناء الدر�ص اأو الوحدة التدريبية، ليتاأكد 
الكرة  يعيد  اأن  المدرب  اأو  المعلم  فعلى  ذلك  يتم  لم  فاإذا  لديهم،  تحقق  المهارة  اكت�ساب  اأن 
مرة اأخرى، ويكرران ما لم يتم اإتقانه، اأي لتزويدهم بمعلومات و�سطية عن تقدم المتعلمين 
والمتدربين، وبمعنى اأخر غر�سه م�ساعدة المعلمين اأو المدربين وتوجبه ن�ساطهم في التجاه 
وتلافيها،  ال�سعف  جوانب  علاج  ثم  لديهم،  وال�سعف  القوة  جوانب  وتحديد  فيه  المرغوب 

وتعزيز جوانب القوة اإ�سافة لتعريف المتعلم بنتائجه واإعطائه فكرة وا�سحة عن اأدائه.
التقويم الختامي )النهائي( )البعدي( )Post Evaluation(: ويكون هذا النوع بعد  ▪

مدى  قيا�ص  بغر�ص  المدرب  اأو  المعلم  ويجريه  )الممار�سة(،  الأداء  وتكرار  التطبيق  مرحلة 
تحقيق الأهداف المحددة اأو المخطط لها م�سبقاً، من خلال اختبارات تعك�ص مدى اكت�ساب 
اأو اإتقان اللاعبين اأو الطلبة للمهارة، اأي مدى تحقق اأهداف المنهاج ككل اأو في جزء رئي�سي 
اإلى  نقلهم  قبل  عملية  قرارات  اإتخاذ  بهدف  وذلك  التدريبية،  اأو  التعليمية  كالوحدة  فيه 
اأو اعتبار نتائجه نقطة بدء ملائمة لتدريب ولتعلم لحق، اإذ قد يقوم بدور  م�ستوى جديد، 
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التقويم التكويني وخا�سة في مواقف التدريب والتعلم الم�ستمر، اإ�سافة لدوره في المقارنة 
بين المجموعات المختلفة والأفراد المختلفين في نواتج التدريب والتعلم وذلك لتقويم هذه 

النواتج في �سوء مختلف الطرق والأ�ساليب.
من  ▪ الإنتهاء  بعد  ويجري   :)Follow-up Evaluation( )النمائي(  التتبعي  التقويم 

الآثار  معرفة  اأجل  من  البرنامج  لهذا  النهائي  التقويم  من  الإنتهاء  وبعد  البرنامج  تنفيذ 
البعيدة له.

الت�سنيف ح�سب عدد المفحو�سين )اأ�سلوب التطبيق(: وي�ستمل على ثلاثة اأنواع هي . 2
)اأبو لبدة، 2008؛ عبد ال�سلام، 2000(:

التقويم الفردي )Individual Evaluation(: وهو تلك الختبارات اأو المقايي�ص التي  ▪
ل يمكن تنفيذها اإل على فرد واحد فقط في كل مرة، ومن اأ�سهر المقايي�ص الفردية اختبار 
هذا  فاإن  معروف  هو  وكما  اأي�ساً،  للذكاء  وك�سلر  واختبار  الذكاء،  لقيا�ص  بينه  �ستانفورد 
النوع من الختبارات تحتاج اإلى وقت اأطول لتنفيذها، لكنها في نف�ص الوقت تعطي نتائج 

اأدق وفهم اأكبر لطبيعة ال�سلوك المقا�ص نتيجة للعلاقة الفردية بين الفاح�ص والمفحو�ص.
التقويم الجماعـي )Collective Evaluation(: وهو تلك الختبارات والمقايي�ص التي  ▪

يمكن ا�ستخدامها على مجموعة من المفحو�سين محددة العدد، وجميع اختبارات التح�سيل 
والتجاهات والميول وال�سخ�سية با�ستثناء الختبارات ال�سفوية هي اختبارات جمعية، فهي 
اأكثر �سيوعاً من الختبارات الفردية. ومن خ�سائ�ص هذه الختبارات: اعتمادها على قدرة 
المفحو�ص على القراءة والكتابة، وقدرة المفحو�ص على فهم التعليمات ومدى قدرته على 

تنفيذها، وتمكن من فح�ص اأعداد كبيرة من المفحو�سين في نف�ص الوقت.
النوع من الختبارات على  ▪ )Mass Evaluation(: يطبق هذا  التقويم الجماهيري 

جمهور كبير غير محدد العدد من الأفراد في اأماكن متباعدة في وقت واحد اأو وقت متباين، 
الوقت في  ونف�ص  الختبار  بنف�ص  ما  بلد  تتم في  التي  المركزية  النهائية  الختبارات  مثل 
مدار�ص منت�سرة، ومثل ال�ستفتاءات وال�ستبيانات العامة لقيا�ص الراأي العام على الإنترنت 

حيال ق�سية تربوية اأو اجتماعية اأو �سيا�سية اأو ثقافية معينة.
الت�سنيف ح�سب طريقة جمع البيانات: وي�ستمل على نوعين هما:. 3
طابع  ▪ عليه  يغلب  التقويم  من  النوع  هذا  اإن   :)Self-Evaluation( الذاتي  التقويم 
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اأحكام  من  بالتقويم  القائم  ي�سدره  بما  تتعلق  اأحكامه  اأن  اأي  المقوم،  ذات  حول  التمركز 
ال�سيء المقوم، فهو يعتمد على معايير ذاتية غير مو�سوعية ذات �سمات متعددة من  على 
المنفعة ال�سخ�سية، العلاقات والتوتر والح�سد والخبرة ال�سابقة في كيفية التقويم وغيرها من 
اأن تعيق عملية الح�سول على تقويم عادل ومتكامل، وتكون اأحكامه  الموؤثرات التي يمكن 
�سريعة وتتم عملية اإتخاذ القرار ب�سكل ل فح�ص ول دقه ول تروي فيه، وبذلك قد يبتعد هذا 
النوع من التقويم عن حقيقة ال�سيء المقوم فعلياً، ويعتمد على الحوا�ص فقط عند اإبداء الراأي، 

اأي يعتمد على كم الخبرات الذاتية لل�سخ�ص القائم بعملية التقويم )عودة، 2014(.
والتجريب  ▪ الملاحظة  على  يعتمد   :)Objective Evaluation( المو�سوعي  التقويم 

عند اإبداء الراأي اأو اتخاذ القرار با�ستخدام الختبارات والمقايي�ص المقننة؛ اإذ يوجد العديد 
وال�سخ�سية  الذكاء  المقايي�ص  عن  ف�سلًا  والوظيفية  والمهارية  البدنية  الختبارات  من 
وال�ستعداد والميول والتجاهات والتح�سيل والمعرفة التي يمكن العتماد عليها للو�سول 
لتقويم مو�سوعي دقيق، ويعتمد هذا النوع من التقويم على تقدير علاقة احتمالية بين الأداء 
الأداء  هذا  وراء  تكمن  التي  القدرات  اأو  وال�سمات  المقيا�ص  اأو  الختبار  في  للفرد  الملاحظ 
الأفراد ولكنهم  ي�سترك فيها جميع  اأو خ�سائ�ص معينة  �سمات  اأو  وتف�سره، فهناك �سفات 
يختلفون في مقدارها، وبالرغم من اأنها غير منظورة ول يمكن قيا�سها بطريقة مبا�سرة اإل 
ا�ستجاباته على  للفرد المتمثل في  ال�سلوك الملاحظ  اأنه يمكن ال�ستدلل على مقدارها من 
الفرد على مفردات اختبار  ا�ستجابة  التي تكمن وراء  ال�سمة  اأو  مفردات الختبار، فال�سفة 
قوة، تختلف عن ال�ستجابة على مفردات اختبار م�سافة اأو عدد اأو ورقة وقلم، ولكن يمكن 
متعلقين  مختلفين  اختبارين  مفردات  على  ا�ستجابته  وراء  واحدة  �سمة  اأو  �سفة  تكمن  اأن 
يتم  بيانات  الإعتماد على  النوع هو  هذا  اأهمية في  الأكثر  فالأمر  وعليه  المحتوى،  بنف�ص 
من  مو�سوعية  اأحكام  لإ�سدار  الختبارية  الو�سائل  من  العديد  با�ستخدام  عليها  الح�سول 
اإ�ستعمال المعايير، والم�ستويات، والمحكات. ومن متطلبات المو�سوعية في القيا�ص  خلال 

:)Anastasi, 2005(
اأحادية القيا�ص )Unilateral measurement(: وتعني اأن مفردات الختبار تكون  ▪

المفردات  جميع  اأن  اأي  ال�سمة،  اأو  ال�سفة  نف�ص  اأ�سا�سها  في  وتقي�ص  بينها  فيما  متجان�سة 
المتدرجة ال�سعوبة ت�سترك معاً في الإجراءات المطلوبة لحل اأي منها وتختلف فيما بينها 

من حيث �سعوبتها.
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اإ�ستقلالية القيا�ص )Independent measurement(: وتبدو في تحرر القيا�ص من  ▪
توزيع العينة الم�ستخدمة؛ اأي ثبات تقدير كل من قدرة الفرد و�سعوبة المفردة وا�ستقرارها 

بالرغم من اختلاف عينة الأفراد الم�ستخدمة في تدريج المقيا�ص طالما اأنها عينة ملائمة.
ثابت  ▪ معدل  هناك  يكون  اأن  وتعني   :)Linear measurement( القيا�ص  خطية 

لتدرج القيا�ص يتمثل في وحدة قيا�ص واحدة، عندئذ يكون الفرق بين اأي قيا�سين متتاليين 
على هذا التدريج ثابتاً عند اأي م�ستوى من م�ستويات المتغير، ويتيح توافر خطية القيا�ص 
تقدير النمو اأو التغير الحادث في المتغير مو�سوع الدرا�سة، كما يتيح اأي�ساً عمل المقارنات 

المختلفة التي يهتم بها الباحث.
4 . Jenson،( الت�سنيف ح�سب تف�سير نتائج الختبار: وي�ستمل على ثلاثة اأنواع هي
:)2013

خلال  - من  ويتم   :)Norm-Referenced Evaluation( المرجع  معياري  التقويم 
مقارنة اأداء المفحو�ص على الختبار باأداء المجموعة المرجعة على نف�ص الختبار، ويعرف 
اأي�ساً بالتقويم جماعي المرجع )Group- Referenced( ، وهو يقوم على مقارنة نتيجة 
)درجة( الطالب بدرجات المجموعة )وت�سمى المجموعة المعيارية اأو المرجعية( التي ينتمي 
اأغلب الختبارات المقننة من  لها هذا الطالب، وهذا النوع من التقويم هو التي تقوم عليه 
اأن اأي درجة يح�سل عليها الفرد في مثل هذه  اختبارات قدرات وا�ستعداد وكفايات، حيث 
اأخرى  بعبارة  م�سابهة،  مجموعة  اأداء   )Norm( بمعيار  مقارنة  وتف�سر  تحدد  الختبارات 

ي�ستخدم التقويم معياري المرجع  لمعرفة كيفية اأداء الفرد مقارنة باأداء اآخرين من اأقرانه.
خلال  - من  ويتم   :)Criterion-Referenced Evaluation( المرجع  محكي  التقويم 

مقارنة اأداء المفحو�ص على الختبار بمحك )معيار( محدد م�سبقاً ومتفق عليه للاإتقان اأو 
للنجاح والر�سوب. وهو يقوم على تف�سير درجة الطالب مقارنة بمحك خارجي يحدد م�ستوى 
الأداء الذي ينبغي اأن ي�سل له كل فرد، ولي�ص مقارنة اأداءه باأداء مجموعة معيارية ول باأداء 
المرجو  اأو  المتوقع  للاأداء  تحقيقه  مدى  على  هنا  الطالب  درجة  تعتمد  اإنما  ال�سابق،  الفرد 
بلوغه. كمثال على ذلك ما تحدده الجامعة من ن�سبة للنجاح في المقررات وهي )50%(، 
اللغة  م�ستوى  امتحان  في  للنجاح  الجامعات  من  العديد  تحددها  التي   )500( الدرجة  اأو 
)التقويم  المدار�ص  في  حالياً  يطبق  الذي  هو  التقويم  من  النوع  وهذا  )التوفل(.  الإنجليزية 
الم�ستمر( القائم على نموذج التعلم للاإتقان )Mastery Learning(، وذلك بوجود مهارات 
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محددة )محكات( معلومة �سلفاً ويكون تقييم الطالب من خلال خيارين فقط: اإجادة المهارة 
اأم ل. بعبارة اأخرى ي�ستخدم التقويم محكي المرجع  لمعرفة ما الذي ي�ستطيع الفرد اأن يفعله 

اأو اإنجازه.
تف�سير  - على  يقوم  وهو   :)Self-Referenced Evaluation( المرجع  ذاتي  التقويم 

درجة الطالب مقارنة باأدائه نف�سه في مرات �سابقة اأو لحقة. وذلك من خلال مقارنة اأداءه 
ال�سابق، وهذا يفيد في  باأدائه  باأدائه الحالي  اأو  اأخرى؛  باأدائه في مقايي�ص  في مقيا�ص ما 

معرفة حجم التغير والتقدم الذي اأحرزه الطالب في جانب اأو مجال ما.
الت�سنيف ح�سب القائمين بعملية القيا�ص التقويم: يقوّم اأي برنامج، اإما من داخل . 5

منهما  لكل  نوعين  اإلى  به  القائمين  بح�سب  التقويم  يق�سم  وعليه  خارجه،  من  اأو  البرنامج 
:)Brown, 1983 عيوبه ومزاياه وهما )الريماوي، 2017؛

في  - العاملين  الأفراد  التقويم  بهذا  يقوم   :)Internal Evaluation( داخلي  تقويم 
تطبيق البرنامج المراد تقويمه، ويكون التقويم داخلياً في حالة ا�ستخدام التقويم التكويني 
اأعرف به من غيره من حيث  اأثناء �سير البرنامج، وفي هذه الحالة يكون وا�سع البرنامج 
اأو ف�سله وتحديد  اأقدر على الحكم على مدى نجاحه  اأهدافه وطريقة تنفيذه، ومن ثم يكون 
اإيجابياته و�سلبياته، وهو بذلك يكون اأقدر من غيره على تلافي ال�سلبيات بما ي�سمن ح�سن 

تطوير البرنامج، ولكنه ممكن اأن يكون مُعرّ�ساً للتحيز وعدم روؤية العيوب كعيوب.
فهو  - البرنامج  خارج  من  التقويم  اأما   :)External Evaluation( خارجي  تقويم 

يعتمد على الخبراء من الخارج لطلب الم�سورة والعون في تقويم نجاح البرنامج، واأن اأبرز 
القيمة للبرنامج، وهذا يتطلب و�سوح جميع  واإعطاء  اإ�سدار الحكم  التجرد عند  مزاياه هو 
النوع من  التنفيذ، لكن هذا  الأهداف وخطة  البرنامج بكل تفا�سيلها بما في ذلك  عنا�سر 

التقويم قد يكون بعيداً عن واقع البرنامج اأهدافاً وتطبيقاً. 
التقويم الداخلي- الخارجي: اإن كلا النوعين الداخلي والخارجي مفيد ولزم، وكل  -

روؤية  لأنَ  البرنامج  ل�سالح  يكون  ذلك،  اأمكن  اإن  معاً  اإجراءهما  واأن  الآخر،  يكمل  منهما 
كل منهما وتحليله وتف�سيره يختلف عن الآخر في بع�ص المنطلقات والمعايير، مما يجعل 
الأحكام مختلفة، فالمقوم من داخل البرنامج يكون جزءاً من البرنامج ومن ثم تكون نتائج 
اأم  اإيجابية  اإن كانت  اأما المقوم من خارج البرنامج، فلا يهتم بالنتائج  اإيجابيه،  التقويم 

�سلبية فهو مو�سوعي في الغالب.
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الت�سنيف بح�سب �سمولية عملية القيا�ص والتقويم: وي�ستمل على نوعين هما )عبد . 6
ال�سلام، 2000(:

التقويم الكلي )Overall Evaluation(: وهو اأن يخ�سع ال�سيء اأو مو�سوع التقويم  -
بجميع جوانبه للتقويم. 

التقويم الجزئي )Partial Evaluation(: ينح�سر التقويم الجزئي على جانب واحد  -
منه فقط فعند تقويم الحالة البدنية للطالب اأو المتدرب فهل يتم قيا�ص �سفة بدنية معينة اأم 

جميع ال�سفات البدنية؟ 
7 .Cron- )للت�سنيف ح�سب طبيعة الأداء: وي�ستمل على نوعين تبعاً لت�سنيف كرونباخ 

bach, 1997( هما:

دافعية  - اإثارة  يتم  الذي  التقويم  وهو   :)Maximum Performance( اأداء  اأق�سى 
المفحو�ص للح�سول على اأق�سى درجة ممكنة على الختبار، واختبارات التح�سيل هي اأهم 

مثال على ذلك بالإ�سافة اإلى اختبارات القدرات والقابليات.
اأو النموذجي )Typical Performance(: وهو التقويم الذي يعك�ص  - الأداء العادي 

 Actingِ( سلوك المفحو�ص المعتاد اأو العادي اأو ال�سائد لدى غالبية الأفراد اأو ال�سلوك الطبيعي�
Naturally(، اأو هو الذي يقي�ص ما يحتمل اأن يفعله المفحو�ص في موقف معين والأمثلة على 

ذلك كثيرة كاختبارات ال�سخ�سية والذكاء والميول والتجاهات وال�سحة النف�سية. 
8 .What is mea- قيا�سه  يتم  ما  اأ�سا�ص  على  اأو  القيا�ص  مجال  ح�سب  )للت�سنيف 

sured(: وي�ستمل على عدة اأنواع تم عر�سها في الف�سل ال�سابق هي:

ال�سخ�سية -
القدرات العامة والخا�سة -
الميول والتجاهات والقيم -
التح�سيل -
ال�ستعداد -
الذكاء والبداع -
العلاقات الجتماعية -
الت�سخي�سية -
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الت�سنيف والو�سع في المكان المنا�سب -
الت�سنيف ح�سب محتوى الفقرات اأو �سكلها )Item Format(: وي�ستمل على نوعين . 9

هما )عودة، 2014؛ الريماوي، 2017(:
اأي ل  - )Objectivity Tests(: وتكون عادة ل تحتاج لكتابة  اختبارات مو�سوعية 

الإجابة  تخير  المفحو�ص  من  والمطلوب  الإجابة  على  ت�ستمل  فهي  كتابية،  لقدرة  تحتاج 
ال�سحيحة من بين بدائل معينة، وي�سع اإ�سارة عليها اأو مقابلها اأو في مكان محدد، ومنها 
Al-( اأو ما يعرف بالختيار من بديلين )True-False )أأ�سكال كثيرة اأهمها: ال�سواب والخطاأ 

ternative Response(، والختيار من متعدد )Multiple Choice(، والمطابقة اأو المزاوجة 

اأو المقابلة )Matching(، والتكميل اأو ملئ الفراغ )Completion(، على اأن اأكثرها �سيوعاً 
هو الختيار من متعدد ثم ال�سواب والخطاأ. على اأن اأ�سئلة المطابقة اأو المقابلة تعتبر اأ�سهل 
اإذا  اأ�سئلة التكميل وبخا�سة  اأ�سعبها فهي  هذه الأ�سئلة من وجهة نظر المفحو�سين، بينما 
لم يح�سر لها جيداً اأو اإذا تم التركيز على اأفكار غير مهمة منها. وتمتاز هذه الأ�سئلة اإجمالً 
في  وخبرة  لتدريب  تحتاج  اإذ  الفاح�ص  اأو  الُمعد  قبل  من  لها  والتح�سير  الإعداد  ب�سعوبة 

مجال بناء الختبارات المو�سوعية، ولكنها من جهة اأخرى تمتاز ب�سهولة الت�سحيح.
اختبارات مقالية )Essay(: ومنها اأ�سئلة الإجابة الق�سيرة )Restricted(، والأ�سئلة  -

والتح�سير  الإعداد  ب�سهولة  وتمتاز   ،)Open Ended( المفتوحة  الإجابة  ذات  اأو  الطويلة 
بحيث ل تحتاج لخبرة كبيرة ول وقت وجهد لو�سعها، ولكنها �سعبة الت�سحيح وتحتاج من 

الُمعد اأو الفاح�ص لوقت وجهد كبيرين. 
تعالج  - التي  المقررات  في  وت�ستخدم   .)Mathematical problems( حل  م�سائل 

من  تحتاج  وهي  وغيرها،  والفيزياء  والريا�سيات  والإح�ساء  كالح�ساب  ريا�سية  ق�سايا 
التركيز وفهم المبادئ والأ�س�ص والنظريات والمعادلت ذات  المفحو�ص لم�ستوى كبير من 

العلاقة بالموا�سيع المراد قيا�سها.
الختبارات . 10 ت�سنيف  يكون  اأن  والمق�سود هنا  الت�سحيح:  الت�سنيف ح�سب طريقة 

هذا  وي�ستمل  الم�سحح،  بذاتية  المفحو�ص  عليها  يح�سل  التي  الدرجة  تاأثير  درجة  وفق 
الت�سنيف على ثلاثة اأنواع )عبد ال�سلام، 2000( هي:

ت�سحيح يدوي: وهي الطريقة المعتادة التي يقوم بها الفاح�ص بت�سحيح الأ�سئلة  -
بنف�سه، وفي هذه الحالة ترتفع ن�سبة تدخل ذاتية الم�سحح في درجة المفحو�ص
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ت�سحيح اآلي: ويتم اإما با�ستخدام برامج الحا�سوب اأو عن طريق الت�سحيح بالن�سخ  -
)Stencile( اأو بمفتاح مثقب، وهي اأف�سل الطرق لت�سحيح الأ�سئلة بحيث ل يكون للم�سحح 

تاأثير يذكر في درجة المفحو�ص.
اأ�سكال  - ت�سحيح ذاتي: هنا يقوم المفحو�ص بت�سحيح اإجابته بنف�سه، وهناك عدة 

المتحان  اأوراق  بت�سيحيح  الطلبة  من  بالطلب  المعلمون  بع�ص  به  يقوم  ما  منها  منه، 
يكون  ما  عادة  النوع  وهذا  المبرمج  التعليم  و�سائل  في  المتبع  وهو  اآخر  و�سكل  باأنف�سهم، 
من و�سائل التقويم التجاري، بحيث يقراأ الطالب الن�ص ومن ثم يقوم بالإجابة على بع�ص 
الأ�سئلة، والجهاز يعزز الطالب من خلال �سوت معين اأو �سوء محدد للا�ستمرار، اأو يطلب منه 

الرجوع للن�ص واإعادة الإجابة في حالة الإجابة الخاطئة.
الت�سنيف ح�سب طبيعة ال�ستجابة اأو الأداء: وتحت هذا الت�سنيف تظهر عدة اأنواع . 11

:)Wiggins, 1989 ؛Tyler, 1979( هي
اختبارات لفظية: وهي اختبارات قد تكون �سفوية اأو تحريرية �سواء كانت من النوع  -

الذي ي�سعه المعلم اأو الفاح�ص اأم من النوع المقنن المعياري، وفي هذا النوع من الختبارات 
يكون للقدرة اللفطية من حيث القراءة والكتابة اأثر في نتيجتها.  

المهاري  - العملي  الطابع  ذات  الختبارات  نوع  من  وهي  عملية:  اأدائية  اختبارات 
مثل اختبارات الطباعة والر�سم والمو�سيقى والريا�سة والقيادة اأ�ستخدام الأجهزة والتجارب 
حتى  المفحو�ص  لدى  اأدائية  مهارية  قدرة  اإلى  تحتاج  التي  وجميعها  وغيرها،  المخبرية 
ي�ستطيع النجاح فيها، وتعتمد على الأداء وممار�سة العمل والقيام بتنفيذ مهمات مهارية، 
وفي مثل هذه الختبارات تحتاج تحديد المحكات الخا�سة التي يقرر على اأ�سا�سها فيما لو 

كان اأداء المفحو�ص مقبولً اأو غير ذلك. 
ويكثر  - التقويم،  تنفيذ  في  والخرائط  وال�سور  الر�سوم  على  ويعتمد  �سوري:  تقويم 

ا�ستخدام هذا النوع من التقويم مع الأطفال ومع من ل يجيدون القراءة والكتابة، اأو مع من 
يتعلمون لغة اأجنبية.

تقويم الكتروني: ويعتمد هذا النوع في تنفيذه على التكنولوجيا المتوفرة من اأجهزة  -
حا�سوب و�سبكات الإنترنت وبرمجيات متعددة الو�سائط والتقنيات.

12 . Hopkins( اأ�سار هبنكز وانت�ص الت�سنيف ح�سب فترة الإجابة على الفقرات: حيث 
Antes, 1987 &؛ الكيلاني والرو�سان، 2006( اإلى وجود نوعين من الختبارات وفق هذا 
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الت�سنيف هي:
وتاأخذ  - الدرا�سية  الح�سة  خلال  تتم  وهي   :)Quizzes( فجائية  ق�سيرة  اختبارات 

وقتاً ق�سيراً للاإجابة عليها، وتعتبر �سكلًا من اأ�سكال التقويم التكويني اأو البنائي الذي يتم 
الطالب  درجة  من  محددة  ن�سبة  لها  يحدد  وعادة  التدريب  اأو  والتعليم  التعلم  عملية  اأثناء 

الكلية.
�سيوعاً  - الأكثر  الختبارات  وهي   :)Examinations( الر�سمية  العامة  الختبارات 

والتي يتم تنظيمها ب�سكل ر�سمي ومعلن م�سبقاً، وعادة يق�سي الطالب وقت اأطول للاإجابة 
اأكبر من  عليها، ويح�سر لها كل من المعلم والمتعلم بوقت طويل ن�سبياً، ويحدد لها ن�سبة 

الدرجة النهائية للطالب.
الت�سنيف ح�سب طريقة الإ�ستجابة: وهي بلورة اأخرى للت�سنيف ح�سب �سكل الأ�سئلة . 13

:)Martin & Giselle, 2000( ويوجد نوعين تحت هذا الت�سنيف هما
اأ�سئلة الإنتقاء اأو تخير الإجابة )Selection-Type(: وهي الختبارات التي ت�ستمل  -

على اأ�سئلة من النوع المو�سوعي كال�سواب والخطاأ والختيار من متعدد والمقابلة، حيت ل 
تتطلب الإجابة عليها اإ�ستدعاء المعلومة واإنما فقط اختيار الإجابة ال�سحيحة التي ت�ستمل 

عليها البدائل المحددة في فقرات الختبار.
اأ�سئلة ال�سياغة اأو اإ�ستدعاء الإجابة )Supply-Type(: وتت�سمن الفقرات التي تتطلب  -

من المفحو�ص خف�ص المعلومة المتعلقة بال�سوؤال وتذكرها في وقت محدد ومن الأمثلة على 
ذات  والأ�سئلة  الح�سابية  والم�سائل  الق�سيرة  والإجابة  والتكميل  المقالية  الختبارات  هذه 

.)Extened( الإجابة المفتوحة اأو الطويلة
14 . Thorndike & Hagen,( الت�سنيف ح�سب جهة الإعداد: وي�ستمل على نوعين هما
:)1986

من اإعداد المعلم اأو الفاح�ص: وهي اختبارات غير ر�سمية )Informall( يعدها المعلم  -
بنف�سه.
اأو  - مخت�ص  يعدها  من�سورة  اختبارات  وهي   :)Standardized( من�سورة  مقننة 

خبير اأو فريق من المخت�سين، اأو مراكز القيا�ص والختبارات في الجامعات اأو مراكز البحث 
 .)Formal( العلمي، وتكون عادة هذه الختبارات ر�سمية
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الت�سنيف ح�سب �سرعة ال�ستجابة: وي�ستمل على نوعين هما )عبد ال�سلام، 2000(:. 15
التي يعتمد تقويم المفحو�ص  - اختبارات  )Speed Tests(: وهي  اختبارات �سرعة 

عليها وفق �سرعته في الإجابة، وال�سرعة بهذا المعنى هي المقيا�ص الحا�سم كمحك للاإتقان، 
وتكون اختبارات ال�سرعة عادة محددة الزمن، وهذه الختبارات مرتبطة باختبارات الأداء 

الأق�سى والمتمثلة باختبارات التح�سيل.
اأو  - مفتوح  الوقت  فيها  يكون  اختبارات  وهي   :)Power Tests( القوة  اختبارات 

�سبه مفتوح لأن الوقت لي�ص معياراً للاإتقان، واإنما تقويم المفحو�ص يعتمد على قدرته على 
الإجابة على الأ�سئلة غير مقروناً بزمن محدد، لأن المهم هو قدرته على الإجابة ال�سحيحة 
Take-( المفتوحة  الختبارات  وتعتبر  الإجابة،  في  يق�سيه  الذي  الوقت  عن  النظر  بغ�ص 
من  النوع  هذا  على  جيدة  اأمثلة   )Home Works( البيتية  الواجبات  اأو   )Home Exams

الختبارات.
الت�سنيف ح�سب وظيفة الختبار )Test Function(: وي�ستمل على خم�سة اأنواع هي . 16

)عودة، 2014(:
م�سكلات  - عن  الك�سف  ووظيفته   :)Diagnostic Evaluation( الت�سخي�سي  التقويم 

و�سعوبات تنفيذ العملية التعليمية، والك�سف عن الطلبة الذين يعانون من �سعوبات تعلم 
ونحو ذلك، ويتم اإجراء هذا النوع من التقويم في اأي وقت للوقوف على نقاط القوة لتعزيزها 

واإثرائها ونقاط ال�سعف لعلاجها.
التقويم النتقائي )Selective Evaluation(: ووظيفته هو اإنتقاء واختيار اأف�سل  -

المنا�سبة  والكتب  والبرامج  التدري�ص  طرق  اختيار  وكذلك  والأفراد،  والعمليات  المدخلات 
اأو  معين،  ببرنامج  للالتحاق  متقدم  اأف�سل  لختيار  مقابلة  اإجراء  مثل:  من  معينة،  لخبرة 

وظيفة محددة، اأو بعثة درا�سية، اأو اللتحاق ببرنامج درا�سات عليا محدد ... الخ.
التقويم التكويني )Formative Evaluation(: وي�سمى بالتقويم الم�ستمر اأو البنائي  -

اإلى تقديم تغذية راجعة م�ستمرة، وتح�سين لعملية التعلم ب�سكل متزامن مع عملية  ويهدف 
اأ�سكال  التعليم والتعلم، وهذا هو ما تدعو له النظريات والأفكار الحديثة في التعليم. ومن 
و�سور هذا التقويم: الختبارات الق�سيرة المتكررة في كل ح�سة اأو كل اأ�سبوع لمعرفة مدى 
تقدم الطلبة في تعلمهم ومدى فهمهم وتمكنهم من مهارات كل مو�سوع،  وهذه الختبارات 
عادة ما تكون قليلة الأ�سئلة ويكون الزمن المخ�س�ص لها ق�سير ل يتجاوز الع�سر دقائق، 
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ومن اأمثلتها المراجعة ال�سفهية في بداية كل در�ص جديد للدر�ص ال�سابق، والأ�سئلة ال�سفية 
التعليم،  عملية  خطوات  من  خطوة  كل  وبعد  الدر�ص  �سير  اأثناء  المدر�ص  يطرحها  والتي 
في  ت�ساعد  الأ�ساليب  هذه  مثل  اإن  المختلفة،  ال�سفية  الأن�سطة  اأثناء  الطلبة  اأداء  وملاحظة 
الك�سف عن نقاط ال�سعف لدى الطلبة ومدى تاأخرهم اأو تقدمهم في تحقيق الأهداف في وقت 

مبكر حتى يت�سنى للمعلم اإتخاذ القرارات اللازمة في التعديل والعلاج والتوجيه.
التقويم الختامي )Summative Evaluation(: وهو التقويم النهائي والذي يتم في  -

اأو نهاية مرحلة تعليمية،  اأو برنامج تعليمي  اأو نهاية ف�سل درا�سي  نهاية موقف تعليمي 
اأو �سلاحية  اأو جودة المنهاج،  اأداء الطالب،  ووظيفته هو اإ�سدار حكم ب�سورة نهائية على 
البرنامج، ومن الأمثلة عليه في العملية التعليمية المتحانات النهائية التي تتناول مختلف 
المواد الدرا�سية في نهاية كل ف�سل درا�سي في المدار�ص والجامعات، وفيها يحكم على نجاح 

الطالب من عدمه، وعلى الدرجة النهائية الم�ستحقة.
التقويم التتبعي )Follow-up Evaluation(: وهو تتبع مخرجات ونتاجات العملية  -

هذا: مدى  اأمثلة  لتحديد مدى جودتها، ومن  التعليمية  العملية  الإنتهاء من  بعد  التعليمية 
اإ�ستفادة الخريجين من �سهادتهم والح�سول على عمل، ومدى نجاحهم في القيام بوظائفهم؟  
تطويرها  اأو  باإلغائها  قرارات  اتخاذ  وفي  التعليمية  الموؤ�س�سات  تح�سين  في  ي�ساعد  وهذا 

لتواكب �سوق العمل وما يحتاجه المجتمع.
يهتم  - التقويم  من  جديد  توجه  وهو   :)Authentic Evaluation( الواقعي  التقويم 

مهمات  في  ينغم�سون  الطلبة  ويجعل  والتعليم،  التعلم  عملية  ومخرجات  مدخلات  بتقويم 
حقيقية ذات قيمة ومعنى بالن�سبة لهم، وممار�سة مهارات التفكير العليا با�ستخدام اأن�سطة 
المعرفية  المختلفة  المجالت  في  الأهداف  قيا�ص  على  والتركيز  فعالة،  تعليمية  تعلمية 
والنفعالية والح�ص حركية من اأجل التحقق من اإنجاز الطالب اأو المتدرب )العب�سي، 2010(. 
المدر�سة  من  للتحول  فعل  كرد  المعا�سرة  التوجهات  كاأحد  الواقعي  التقويم  مفهوم  وظهر 
ال�سلوكية التي توؤكد على اأن يكون للمتعلم اأهداف محددة ومرتبطة ب�سلوك قابل للملاحظة 
وعلى  المتعلم،  عقل  داخل  يجري  ما  على  توؤكد  التي  المعرفية  المدر�سة  اإلى  والقيا�ص، 
العوامل المتداخلة التي توؤثر في �سلوكه، اإلى البنائية التي توؤكد على بناء المتعلم لمعرفته 
بعمليات  الهتمام  التحول  هذا  اقت�سى  وقد  معنى،  ذا  تعلمه  يجعل  مما  وتوظيفها  بنف�سه 
التفكير كنتيجة لهذه التحولت، وتم التحول من ثقافة المتحانات اإلى ثقافة التقويم ومن 
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)ملحم،  المتكامل  الأبعاد  المتعدد  التقويم  اإلى  التح�سيل  تقي�ص  التي  التقليدية  الختبارات 
الواقعي يهيئ المتعلم لأنه يتطلب منه اإنجاز مهام لها معنى، ويحتاج  فالتقويم   .)2017
اإليها في �سياق حياته الواقعية كما يت�سمن التقويم الواقعي م�سكلات حياتية حقيقية، التي 
تمدنا بدرجة الختبار فقط كما اأنه تقويم يتم قبل التعلم واأثنائه وبعده، ويهتم بفهم الطلبة 
المرجع  محكي  تقويم  وهو  التعلم،  على  م�ساعدتهم  بهدف  المن�سودة  المهارات  وامتلاكهم 
اإتخاذ قراراته  للتعلم وي�ساعد المعلم على  الأداء هدفاً من�سوداً  التمكن من محكات  فيجعل 
التعليمية فهو جزء ل يتجزاأ من عملية التعليم والتعلم )علام ، 2009(. وتوجد م�سطلحات 
اأو  الحقيقي  التقويم  اأو  الأ�سيل  التقويم  مثل:  الواقعي  التقويم  لم�سطلح  مترادفة  كثيرة 
الطالب في  قدرة  لتحديد  ت�ستخدم  البديل، وجميعها  التقويم  اأو  الأداء،  على  القائم  التقويم 
ا�ستخدام معارفه لأداء مهمة تتقارب اإلى حد كبير مع المواقف الحقيقية التي تواجهه في 
حياته. وبالرغم من تعدد هذه الم�سطلحات واختلاف بع�سها اإل اأنها تت�سمن منظوراً جديداً 
واأدواته، وتتخطى هذه الم�سطلحات حدود  واأ�ساليبه  التقويم ومنهجيته وعلمياته  لفل�سفة 
الواقعي  التقويم  اأن�سطة  اأن  الملاحظ  ومن  عليها،  المتعارف  التقليدية  والأ�ساليب  الأدوات 
�سلوكيات  اأداء  فهي  التقليدية،  بالختبارات  تقويمها  وي�سعب  ومتنوعة  متعددة  واأ�ساليبه 
والنماذج،  فيديو،  و�سرائط  وال�سور،  البيانية،  والر�سوم  بحثية،  اأوراق  مثل  معقدة  ومهام 
والتقارير،  الأداء،  و�سبكات  الأعمال،  وحقائب  والجداول،  مفاهيم،  وخرائط  والم�سروعات، 
والملاحظة، والمقابلة، والعرو�ص، واأ�سئلة النهاية المفتوحة، وقوائم التقدير، والختبارات 
الق�سيرة، وتقنيات التقويم الذاتي، والمعار�ص، والمهام المعملية، وتقويم الأقران )العب�سي، 
2010؛ Jensen, 2013(. وتكون هذه المهمات في التقويم الواقعي على �سكل ن�ساطات يقوم 
والمناق�سة  ت�ستدعي الحل بالحوار  �سكل م�سكلات  اأو على  ينفذونها  اأو م�ساريع  الطلبة  بها 
)Anastasi, 2005؛  باأنه  الواقعي  التقويم  ويتميز   .)2017 )ملحم،  والتق�سي  البحث  اأو 
العب�سي، 2010؛ ملحم، 2017(: يركز على المهارات الحياتية وتداخل المعلومات، وي�سجع 
التعاوني، وينمي  العمل  الإبداع، ويعك�ص المهارات الحقيقية في الحياة، وي�سجع على  على 
اأن�سطة التعليم ونتاجاته، ويوؤمن بدمج  مهارات الت�سال الكتابية وال�سفوية، ويتوافق مع 
الم�ستهدفة، وي�سجع  للمهارة  المبا�سر  القيا�ص  والأدائي معاً، ويعتمد على  الكتابي  التقويم 
الت�سعب في التفكير لتعميم الإجابات الممكنة، ويركز على الو�سول اإلى اإتقان مهارات الحياة 
من  عدد  على  الواقعي  التقويم  ويقوم  “كيف”.  بـ  تعنى  التي  المعلومات  ويدعم  الحقيقية، 
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 Thorndike &( الأ�س�ص والمبادئ التي يجب مراعاتها عند تطبيق ومن اأبرز هذه المبادئ
Hagen, 1986؛ العب�سي، 2010(:

التقويم الواقعي هو تقويم يهتم بجوهر عملية التعلم ومدى امتلاك الطلبة للمهارات  ▪
المن�سودة بهدف م�ساعدتهم جميعاً على التعلم في �سوء محكات اأداء مطلوبة.

العمليات العقلية ومهارات التق�سي والكت�ساف يجب مراعاتها عند الطلبة وذلك  ▪
تتنا�سب  قرارات  واتخاذ  الأحكام  وبلورة  الم�سكلات  حل  ت�ستدعي  بن�ساطات  باأ�سغالهم 

وم�ستوى ن�سجهم.
التقويم الواقعي يقت�سي اأن تكون الم�سكلات والمهام اأو الأعمال المطروحة للدرا�سة  ▪

والتق�سي واقعية وذات �سلة ب�سئون الحياة العملية التي يعي�سها الطالب في حياته اليومية.
اإنجازات الطلبة هي مادة التقويم الواقعي ولي�ص حفظهم للمعلومات وا�سترجاعها  ▪

اأ�ساليبه  في  متنوعاً  والميادين  الوجوه  متعدد  الواقعي  التقويم  يكون  اأن  ذلك  ويقت�سي 
واأدواته.

مراعاة الفروق الفردية بين الطلبة في قدراتهم واأنماط تعلمهم وخلفياتهم وذلك  ▪
من خلال توفير العديد من ن�ساطات التقويم التي يتم من خلالها تحديد الإنجاز الذي حققه 

كل طالب.
التعلم في  ▪ اأ�سلوب  يتبنى  فاإنه  الطلبة ولذلك  التعاون بين  الواقعي  التقويم  يتطلب 

مجموعات متعاونة يعين فيها الطالب القوي زملاءه ال�سعاف بحيث يهيئ للجميع فر�سة 
اأف�سل للتعلم ويهيئ للمعلم فر�سة تقييم اأعمال الطلبة اأو م�ساعدة الحالت الخا�سة بينهم 

وفق الحتياجات اللازمة لكل حالة.
التقويم الواقعي محكي المرجع يقت�سي تجنب المقارنات بين الطلبة والتي تعتمد  ▪

اأ�سلًا على معايير اأداء الجماعة والتي ل مكان فيها للتقويم الواقعي.
الت�سنيف ح�سب تحقيق الأهداف: وي�ستمل على عدة اأنواع هي )ملحم، 2017(:. 17
اختبارات معرفية: يهدف لت�سخي�ص ومعالجة نواتج التعلم المعرفية من معلومات  -

ومعارف وحقائق ومفاهيم وم�سطلحات، وبح�سب م�ستويات التعلم المعرفي من تذكر وفهم 
وتطبيق وتحليل وتركيب وتقويم والمعروفة بهرمية بلوم )Bloom( للاأهداف المعرفية.

م�ساعر  - من  الوجدانية  التعلم  نواتج  وعلاج  لت�سخي�ص  يهدف  وجدانية:  انفعالية 
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نف�سية،  ل�سمات  الفرد  امتلاك  مدى  وتحديد  وقيم.  وتقدير  وميول  واتجاهات  وانفعالت 
التحمل، وال�سبر،  والقدرة على  الم�سوؤولية،  ال�سمات، من مثل تحمل  اأو م�ستوى هذه  ومدى 
وفق م�ستويات التعلم النفعالي من ال�ستقبال وال�ستجابة والتقييم والتنظيم وتمييز القيمة 

والمعروفة بهرمية كراثول )Krathwohl( للاأهداف النفعالية. 
من  - النف�سحركية(   ( المهارية  التعلم  نواتج  لت�سخي�ص وعلاج  يهدف  ح�ص حركية: 

مهارات حركية واأدائية، وعملية، ويدوية، وفق م�ستويات التعلم الح�ص حركي من الحركات 
الطرفية الكبرى والحركات التنا�سقية ال�سغرى والدقيقة، والإت�سال غير اللفظي، والتو�سل 

اللفظي المجرد، والمعروفة بت�سنيف كبلر )Kibler( للاأهداف الح�ص حركي.
الت�سنيف ح�سب طبيعة البيانات: وي�ستمل على ثلاثة اأنواع هي )علام، 2009(:. 18
اأو  - ال�سلوك  قيا�ص  اأ�سا�ص  على  ويقوم   :)Quantitative Evaluation( كمي  تقويم 

اأو  ظاهرة،  اأو  ما  �سمة  عن  تعبر  رقمية  طبيعة  ذات  بيانات  جمع  خلال  من  رقمياً،  الأداء 
اأ�سخا�ص، اأو اأ�سياء معينة، با�ستخدام اأدوات مثل الختبارات والمقايي�ص وال�ستبانات.

تقويم كيفي )Qualitative Evaluation(: ويقوم على اأ�سا�ص قيا�ص ال�سلوك اأو الأداء  -
معنوياً من خلال جمع بيانات ذات طبيعة و�سفية اأي ت�سف بالكلمات ولي�ص بالأرقام �سمة 

اأو خا�سية معينة اأو تعبر عن تف�سيرات لها، با�ستخدام اأدوات مثل المقابلة اأو الملاحظة.
البيانات  - من  مزيج  عن  عبارة  وهو   :)Mixed Evaluation( مخلوط  تقويم 

والمعلومات الكمية والكيفية.
والعربر، . 19 اأ�سعد  )اأبو  هما  نوعين  على  وي�ستمل  بالتقويم:  القائم  ح�سب  الت�سنيف 

:)2012
على  - الفرد  يطبقها  واأدوات  و�سائل  على  يعتمد   :)Self Evaluation( ذاتي  تقويم 

التعليمية كما  الذاتية، وتحديد مدى تقدمه في العملية  نف�سه، مثل الختبارات والمقايي�ص 
Programmed Instruc- المبرمج  بالتعلم  ي�سمى  ما  اأو  الذاتي  التعلم  اأ�ساليب  )ححدث في 

.)tion

المعلم  - كتقويم  الآخرين  بوا�سطة  يتم   :)Evaluation-by-Others( غيري  تقويم 
للطلبة، وتقويم الطلبة بع�سهم البع�ص )Peer Evaluation(، وتقويم الطلبة للمعلم، وتقويم 

اأولياء الأمور لأبنائهم، وتقويم الموجهين للمعلمين ... الخ.
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)عودة، . 20 هما  نوعين  على  وي�ستمل  وال�ستجابة:  المثير  طبيعة  ح�سب  الت�سنيف 
:)2014

اختبارات ا�سقاطية )Projective Testing(: وهي التي ل يكون فيها المثير محدد  -
مبا�سرة، حتى الإجابة على هذه الختبارات ل تكون محددة اأو معروفة م�سبقاً، كاختبارات 
وتفهم  الق�س�ص  وتكميل  الحبر  كبقع  ال�سخ�سية  اختبارات  بع�ص  اأو  المقالية  اأو  التكميل 

المو�سوع. 
اختبارات محددة )Structured Testing(: وهي التي يكون فيها المثير اأو المطلوب  -

وا�سحاً ومحدداً، والإجابة عليها اأي�ساً معروفة ومحددة ولها اإجابات محددة كالختبارات 
التح�سيلية وال�ستعداد.

الت�سنيف ح�سب درجة الت�سابه بين ال�سلوك المقا�ص وال�سلوك المتوقع: وي�ستمل على . 21
نوعين هما )عبد ال�سلام، 2000(:

الختبارات الممثلة )Represent Testing(: وهي التي يكون فيها ال�سلوك المقا�ص  -
مثل   ،)Nontested( المتوقع  ال�سلوك  ما  حد  اإلى  ي�سابه  اأو  يماثل  الختبار  في   )Rested(
تح�سيل الطالب في اختبار في اللغة الإنجليزية في المرحلة الثانوية وتح�سيله الجامعي في 

نف�ص المو�سوع.
قيا�سه  - المراد  ال�سلوك  يكون  التي  وهي   :)Predict Testing( المتنبئة  الختبارات 

في الختبار ل ي�سبه اأو ل يماثل ال�سلوك المتوقع مبا�سرة، ولكن تربط بينهما علاقة معينة 
ي�ستطيع الختبار التنبوؤ بال�سلوك المتوقع، فمثلًا يمكن التنبوؤ بم�ستوى الطالب التح�سيلي 

من خلال درجته على اختبار ذكاء ما وبالعك�ص. 
الت�سنيف ح�سب درجة تحديد المجال: وقد ميزت جودانف )Goodenough( بين . 22

نوعين من الختبارات تحت هذا الت�سنيف هما )عودة، 2014(:
الختبارات كعينة )Sample Testing(: وهي التي ت�سمم بحيث تكون فقراتها تمثل  -

اأو تغطي جميع عنا�سر المحتوى اأو المجال المراد قيا�سه، ويمكن ذلك في حالة المو�سوعات 
المقررة والمحددة كاختبارات التح�سيل المدر�سية.

ل  - فقراتها  تكون  بحيث  ت�سمم  التي  وهي   :)Sign Testing( كموؤ�سر  الختبارات 
تمثل اأو تغطي عنا�سر المجال اأو المو�سوع، وذلك ب�سبب اأن هذا المو�سوع اأو المجال غير 
الذكاء  محدد وغير معروف تماماً، ويكون ذلك في بع�ص المجالت المفتوحة كاختبارات 

والإبداع.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                                               Acting Naturally ال�سلوك الطبيعي
Authentic Evaluation التقويم الواقعي
                                               Criterion-Referenced Evaluation محكي المرجع
                                                                                                                                 Collective Evaluation التقويم الجمعي
Completion اأ�سئلة التكميل
Diagnostic Evaluation اختبارات ت�سخي�سية
Essay الأ�سئلة المقالية
Evaluation-by-Others التقويم الغيري
Follow-up Evaluation التقويم التتبعي
Formative Evaluation التقويم التكويني اأو البنائي
Group- Referenced المجموعة المعيارية
Independent measurement اإ�ستقلالية القيا�ص
Individual Evaluation الفروق الفردية
Informall اأ�سئلة غير ر�سمية
Linear measurement خطية القيا�ص
                                                                     Mass Evaluation التقويم الجماهيري
                                                        Mastery Learning التعليم الإتقاني
                                                                          Matching المقابلة
Mathematical problems الم�سائل الح�سابية
Maximum Performance اأق�سى اأداء
Multiple Choice الختيار من متعدد
                                                  Norm-Referenced Evaluation معياري المرجع
Objectivity Tests الختبارات المو�سوعية
Open Ended الأ�سئلة المفتوحة
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Post Evaluation التقويم الختامي
Power Tests اختبارات القوة
Pre-Evaluation التقويم القبلي
                                                                                                                                        Predict Testing الختبارات المنبئة
Projective Testing الختبارات ال�سقاطية
Programmed Instruction التعليم المبرمج
                                                                                                                  Qualitative Evaluation التقويم الكيفي
Quantitative Evaluation التقويم الكمي
                                                                Quizzes الختبارات الفجائية
                                                                  Represent Testing الختبارات الممثلة
                                                                                 Restricted الأ�سئلة الق�سيرة
Sample Testing الختبارات العينة
Selective Evaluation التقويم النتقائي
Self Evaluation التقويم الذاتي
Sign Testing الختبارات الموؤ�سرة
Selection-Type اأ�سئلة الختيار
Self-Referenced Evaluation ذاتي المرجع
                                                                                                                          Speed Tests اختبارات �سرعة
Standardized اختبارات مقننة
                                                                                                                                         Structured Testing اختبارات محددة
Summative Evaluation التقويم الختامي
Supply-Type اأ�سئلة ال�ستدعاء
Take-Home Exams اختبارات مفتوحة
True-False ال�سواب والخطاأ
Typical Performance الأداء النموذجي
                                                Unilateral measurement اأحادي القيا�ص
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الباب الثاني

 بناء الاختبارات

تمهيد

تعدّ الختبارات و�سيلة من الو�سائل المهمّة الم�ستخدمة في قيا�ص وتقويم قدرات الطلبة، 
ومعرفة ما و�سل اإليه م�ستواهم التح�سيلي، ومن ناحية اأخرى ت�ساعد في معرفة مدى تحقق 
الأهداف ال�سلوكية، اأو النواتج التعليميّة المطلوبة، وما يقوم به المعلم من ن�ساطات تعليمية، 
كمّا ت�ساعد على رفع الم�ستويات التح�سيلية عند الطلبة، لهذا من ال�سروري اأن تتّ�سف هذه 
الكفاءة،  لهذه  الو�سول  ويمكن  والتقويم،  القيا�ص  عملية  في  العالية  بالكفاءة  الختبارات 
عن طريق اإعداد اختبارات نموذجيّة و�سحيحة. كان مفهوم الختبارات قديماً، يختلف عمّا 
هو في التربية الحديثة، فكان يعني للطلبة الخوف، والقلق، والتوتر، لأنّ الأجواء مدر�سية، 
الف�سل، لهذا كان  اأو  النجاح،  التي يقف عليها  اللحظات الحا�سمة،  باأنها  تُ�سعره  والأ�سريّة، 
كل  �سدّدت  حديثاً،  اأمّا  النف�سيّة.  حالتهم  اأ�سعب  في  وهم  الختبار،  فترة  يعي�سون  الطلبة 
الجهات التربوية، والتعليميّة على تغيير مفهومها اإلى الأف�سل، حتى يواكب التطوّر الح�ساري 
الحا�سل، والتقدّم العلمي الكبير، والتقني القائم على تحقيق نواتج تعليمية ناجحة، حتى 
اأجل  التي يقوم بها المعلم، من  الأعمال  باأنّه قيا�ص وتقويم جميع  يُعرّف  اأ�سبح الختبار 
للمو�سوعات  يتلقونه، وفهمهم  ا�ستيعابهم لما  الطلبة، ومدى  م�ستوى تح�سيل  الحكم على 
من  المرجوّة  التعليمية  الأهداف  تحقيق  في  ت�ساعد  اأ�سا�سية،  و�سيلة  وهي  در�سوها،  التي 
التدري�ص  واأ�ساليب  فاعلية طرق،  مدى  تك�سف عن  فاعلة  قوّة  اأي�ساً  وتعدّ  الدرا�سي،  المقرّر 

المتّبعة، والمناهج، والكتب الدرا�سية. 
وتهدف الختبارات بناءً على المفهوم المعا�سر للاختبارات لتحقيق عدد من الأهداف 
القوة  العلمي والتح�سيلي للطلبة، وتحديد نقاط  الآتي: قيا�ص الم�ستوى  اإجمالها في  يمكن 
والتنبوؤ  المادة،  في  تقدّمهم  مدى  وقيا�ص  مجموعات،  في  الطلبة  وو�سع  لديهم،  وال�سعف 
باأدائهم في الأعمال الموكلة اإليهم في الم�ستقبل، ومعرفة الفروق الفردية بين الطلبة، �سواء 
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المتفوّقون منهم، اأم بطيئي التعلم، وت�سجيع واقعية التعليم، ونقل الطلبة من �سف اإلى اآخر، 
ومنح الدرجات وال�سهادات، ومعرفة مجالت التطوير اللازمة للمناهج، والبرامج، والمقرّرات 

الدرا�سيّة.
الكتاب  هذا  من  الثاني  الباب  جاء  فقد  الختبارات  لمو�سوع  الفهم  هذا  �سوء  وفي 
بعنوان بناء الختبارات وقد ا�ستمل على خم�سة ف�سول هي: الأول حول الخطوات الأ�سا�سية 
والف�سل  فقراته،  تحليل  خلال  من  الختبار  نتائج  تحليل  حول  والثاني  الختبارات،  لبناء 
الثالث حول الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للاختبار الجيد، والرابع حول درجات الختبار ونظم 

تقديرها وتف�سيرها، والخام�ص حول المعايير ووحدات القيا�ص. 



الفصل الأول

بناء الاختبارات

مقدمة -

تعريف الاختبار -

أنواع الاختبارات -

أهداف إجراء الاختبارات -

بناء الاختبار -

خطوات بناء الاختبار: -

تحديد أغراض بناء الاختبار -

تحديد الأهداف السلوكية للاختبار -

تحليل المحتوى -

إعداد جدول المواصفات -

تحديد نوع الفقرات الاختبار -

تحديد عدد فقرات الاختبار -

تعليمات الاختبار -

ترتيب فقرات الاختبار -

إخراج الاختبار وإنتاجه -

تطبيق الاختبار -

تصحيح الاختبار -

تحليل فقرات الاختبار -

مسرد المصطلحات -

المراجع -
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الفصل الأول

(Construction of Tests) بناء الاختبارات

مقدمة

تُعد الختبارات و�سيلة من الو�سائل المهمة التي يعول عليها في قيا�ص وتقويم قدرات 
الطلبة، ومعرفة مدى م�ستواهم التح�سيلي، هذا من ناحية، ومن ناحية اأخرى يتم بو�ساطتها 
اأي�ساً الوقوف على مدى تحقيق الأهداف ال�سلوكية، اأو النواتج التعليمية، وما يقدمه المعلم 
من ن�ساطات تعليمية مختلفة ت�ساعد على رفع الكفايات التح�سيلية لدى الطلبة، لذلك حر�ص 
كفاءة  ذات  الختبارات  هذه  تكون  اأن  على  التربويين  من  وغيرهم  التربويون،  الم�سرفون 
اختبارات  اإعداد  خلال  من  اإل  تتاأتى  ل  الكفاءة  وهذه  والتقويم،  القيا�ص  عملية  في  عالية 
نموذجية وفاعلة تخلو من الملاحظات التي كثيرا ما نجدها في اأ�سئلة الختبارات التي يقوم 
بع�ص المعلمين باإعدادها، ويهدف هذا الف�سل اإلى تقديم تو�سيحاً عن الخطوات التي ت�ساعد 

الباحث والمعلم والُمعد في بناء اختبارات جيدة تحقق الغر�ص المطلوب.
تُعنى  والتي  التقويمية  الو�سائل  من  واحدة  تعد  والمقايي�ص  الختبارات  اأن  يخفى  ل 
بالت�سخي�ص والتوجيه، وهي من الموؤ�سرات العلمية للعمل البحثي الجيد، المبني على اأ�س�ص 
�سليمة، ومن هنا تعتبر و�سيلة التقويم للبرامج والمناهج والخطط المختلفة لجميع الم�ستويات 
والمراحل العمرية المحدودة. ويُعد القيا�ص اأداة مهمة واأ�سا�سية في الدرا�سات النف�سية، فمن 
خلال الختبارات النف�سية يتم قيا�ص �سلوك الن�سان وقدراته وا�ستعداداته كما اأن لها اأهمية 
كبيرة اأي�ساً في اإعداد الدرا�سات النف�سية واإنجازها بعامة، والبحوث الأكاديمية بخا�سة بكل 
يقدم  لكي  درا�ستها  المراد  الظاهرة  حول  البيانات  الباحث  يجمع  فبوا�سطتها  م�ستوياتها، 
تف�سيراً لها اأو يقوم بعملية التقويم، اأو الت�سخي�ص، اأو التنبوؤ. هذا ما يجعل الباحث الكاديمي 
اأمام تحد كبير لأن معظم هذه المقايي�ص �سممت لبيئة غير بيئته فيلجاأ بذلك بع�ص الباحثين 
البع�ص الآخر بترجمتها واإعادة  اإلى ت�سميم مقايي�ص جديدة ملائمة لبيئتهم، بينما يقوم 

تكييفها وفقاً للثقافة والبيئة المحلية.

تعريف الاختبار:

يعرف الختبار باأنه اأي محك اأو عملية يمكن ا�ستخدامها بهدف تحديد حقائق معينة 
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اأو تحديد معايير ال�سواب اأو الدقة اأو ال�سحة �سواء في ق�سية معرو�سة للدرا�سة اأو المناق�سة 
اأو لفر�ص معلق لم يتم التثبت منه بعد )Denova, 1979(. ويمكن تعريف الختبار باأنه اأداة 
اإلى الح�سول على بيانات كمية لتقييم �سيء ما )Gregory, 2010(. ويعرف  قيا�ص توؤدي 
كرونباك )Cronbach, 1997( الختبارات  باأنها طريقة منظمة لمقارنة �سلوك �سخ�سين اأو 
اأكثر. والختبار يجب اأن يقي�ص �سيئاً مق�سوداً كاأن يعطي درجة اأو قيمة اأو رتبة...الخ. فهدف 
التعريف ل تُعتبر المقابلة  اأو يقيم �سيئاً مق�سوداً وفي �سوء هذا  اأن يقي�ص  الختبار دائماً 
ال�سخ�سية اختباراً لأنها ل تقي�ص نوعاً واحداً من ال�سلوك في جميع الأ�سخا�ص، فالغر�ص 
ال�سخ�سية المقننة التي تعتمد  اأما المقابلة  الفرد ل مقارنته بالآخرين،  منها درا�سة حالة 
للمقارنة  ا�ستخدام نتائجها  ت�ستعمل مع جميع المفحو�سين، ولذا يمكن  اأ�سئلة مقننة  على 

بين الأفراد ) عودة، 2014(.
المقننة  التح�سيلية  الختبارات  ا�ستخدم  )1989(  اأول من  ويعتبر ثورنديك وهيجن 
في بداية القرن الع�سرين ومن ثم توالت بعد ذلك الختبارات التح�سيلية لما لها من تاأثير 
مبا�سر في التعليم واقترانها به، والختبارات بمعناها الماألوف تركز اهتمامها على قيا�ص 
في  الإجابة  عند  يتذكرها  والتي  وفهمها  حفظها  من  التلميذ  تمكن  التي  المعلومات  كمية 

الختبارات.

أنواع الاختبارات

حيث  الأ�سخا�ص،  تقييم  في  والم�ستخدمة  ال�سائعة  الو�سائل  من  الختبارات  تعتبر 
ت�ستخدم في المدار�ص والجامعات ب�سكل اأ�سا�سي �سمن خطط التعليم وتقييم الطلبة، بالإ�سافة 
المتقدّمين  الأ�سخا�ص  م�ستوى  لتحديد  التوظيف  مجالت  في  الختبارت  نهج  اتباع  اإلى 
للوظيفة. وهناك عدة اأن�اع من الاختبارات ب�شكل عام والتي يمكن ا�شتخدامها لاأغرا�س 
مختلفة، ومن هذه الاأن�اع )رم�شان، 1988؛ فخري، 2003؛ الجلبي، 2005؛ Gorin، 2007؛ 

Urbina, 2014؛ الريماوي، 2017(  :

الختبارات ال�سفوية )Oral Tests( :وفيها يوجه الفاح�ص للمفحو�ص اأ�سئلة �سفوية، . 1
وي�ستجيب المفحو�ص بالطريقة نف�سها، وهي من اأقدم اأنواع الختبارات وت�ستخدم في تقويم 
كما  الكريم،  القراآن  وتلاوة  ال�سعر  واإلقاء  الجهرية  كالقراءة  التح�سيل  من  معينة  مجالت 
ت�ستخدم في المقابلات وفي اختيار الطلبة والموظفين وفي عملية الإر�ساد النف�سي والتربوي. 
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الختبارات المقالية )Essay Questions( :وهي الختبارات ذات الإجابة الحرة، . 2
تتيح  الختبارات  التقليدية، ولأن هذه  اأو  الإن�سائية  الختبارات  ا�سم  اأحياناً  ويطلق عليها 
للمفحو�ص فر�سة التعبير عن راأيه الخا�ص به وكيفية تنظيم الإجابة وتركيبها، فهي ت�ساعد 
على قيا�ص اأهداف معقدة معينة كالبتكار والتنظيم والأفكار والتعبير عنها با�ستخدام لغته 
الخا�سة، ومن نقاط �سعف هذا النوع من الختبارات قلة �سمول اأ�سئلتها للمو�سوع المراد 
في  الراأي  اختلاف  اإلى  بالإ�سافة  للم�سحح،  الذاتية  بالعوامل  ت�سحيحها  وتاأثر  قيا�سه، 

�سحتها من م�سحّح لآخر، وهناك نوعان من الختبارات المقالية: 
اأ�سئلة الإجابات المقيّدة: وهي الأ�سئلة ذات الإجابة المحددة والق�سيرة، مثل اأ�سئلة:  -

)عدد، عرف، اأذكر...(. 
اأ�سئلة الإجابات غير المحدودة: وهي الأ�سئلة التي تحتاج اإلى كتابة اإجابة مقالية  -

تو�سيحية، مثل اأ�سئلة: )ا�سرح، و�سح، علل...(. 
الختبارات المو�سوعية )Objective Questions(: ويطلق عليها اإ�سم الختبارات . 3

الحديثة مقارنة بالختبارات المقالية، وقد ا�ستهرت با�سم المو�سوعية لما تمتاز به من دقة 
وموثوقية، ولعدم تاأثر ت�سحيحها بالعوامل الذاتية للم�سحح، وهي اأنواع متعددة اأ�سهرها: 
ال�سواب والخطاأ، والختيار من متعدد، والمقابلة، والتكميل .ومع ما تتميز به الختبارات 
في  و�سهولة  والثبات،  ال�سدق  معاملي  في  وارتفاع  و�سمول  مو�سوعية  من  المو�سوعية 
الأهداف  بع�ص  قيا�ص  عن  وتعجز  �سعبة،  اإعدادها  عملية  اأن  اإل  والت�سحيح،  التطبيق 
التعليمية المعقدة كالتركيب والتقويم اإذا لم تتوفر المهارة الكافية لدى وا�سع الأ�سئلة في 
هذا المجال، كما اأنها تفتح مجالً للغ�ص والتخمين من قبل المفحو�سين، ولذلك فاإنه ين�سح 
بعدم ا�ستخدامها منفردة دون الختبارات المقالية، بل يف�سل المزج بين النوعين وهذا يعود 

طبعاً اإلى طبيعة المادة المقا�سة .
وهي . 4  :)Performance or Practical Tests( )العملية(  الأدائية  الختبارات 

المادة  في  الفنية  الجوانب  بع�ص  اإلى  التعرف  بهدف  الأفراد  اأداء  تقي�ص  التي  الختبارات 
المتعلمة، وفي بع�ص المهارات التي ل يمكن قيا�سها بالختبارات ال�سفهية اأو الكتابية من 
مقالية ومو�سوعية، وذلك فهي ل تعتمد على الأداء اللغوي المعرفي للمفحو�ص، واإنما تعتمد 
اأداء عملي في الواقع، وتعتبر من الختبارات ال�سرورية والتي  على ما يقدمه الطالب من 
انت�سرت في وقتنا الحا�سر ب�سكل كبير، حيث اإنّها تعتبر مقيا�ساً لأداء ال�سخ�ص وقدرته على 
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اإتقان ما تعلمه في المادة النظرية، حيث تحدّد مهارة ال�سخ�ص وقدرته على الإنتاج العملي. 
�سات اأو المواد التي ت�ستلزم الختبارت العملية:  وهناك بع�ص التخ�سّ

�سات الهند�سة المعمارية والمدنية.  - تخ�سّ
�سات الهند�سة ب�سكل عام.  - وتخ�سّ
�سات المتعلقة بالحا�سوب والبرمجيات.  - التخ�سّ
والفيزياء،  - الكيمياء،  مثل:  عملية  مختبرات  على  تحتوي  التي  �سات  التخ�سّ

�سات ال�سناعية، كالحدادة، والنجارة، والخياطة وغيرها العديد.  والإلكترونيات. التخ�سّ
مجالت الت�سميم والديكور والأ�سغال الفنيّة.  -
�سات الطبيّة. - التخ�سّ
بـالمحو�سبة . 5 الختبارات  ت�سمية  �سبب  يرجع   :)E- exam( المحو�سبة  الختبارات 

كونها تنفذ عبر الحا�سب الآلي )الكمبيوتر( ولي�ص بالورق المعتاد في الختبارات التقليدية، 
لما  التقليدية؛  الختبارات  عن  نجاح تجربتها بديلًا  الم�ستقبل بعد  في  لتكون  تْ  وقد اأقُرَّ
تحققه من فوائد للطلبة واأولياء الأمور وللعملية التعليمية ولما ينعك�ص على الختبارات من 
خلالها من جودة وكفاءة عالية. وهي العملية التعليمية الم�ستمرة والمنتظمة التي تهدف 
�سهلة  و�سيلة  باأنه  اآخر  ويعرفه  النترنت.  �سبكة  با�ستخدام  بعد  من  الطالب  اأداء  تقييم  اإلى 
لتطبيقها  �سهلة  بطريقة  اختبارات  اإعداد  من  المعلم  تمكن  اإلكترونياً، حيث  الطالب  لتقويم 
الت�سحيح  وال�سفافية في  الم�سداقية  على الطلبة، وت�سحح اإلكترونياً وفورياً مما ي�سمن 
 )Stowell & Bennett, 2010( ويعرفه كل من �ستوويل وبنيت .)Akdemir & Oguz, 2008(
والتو�سيل،  والخطاأ،  وال�سواب  متعدد،  من  )اختيار  المتنوعة  الأ�سئلة  من  مجموعة  باأنها 
والترتيب، واإكمال الفراغ( تم ت�سميمها بوا�سطة اأحد البرمجيات، حيث تقوم بقيا�ص م�ستوى 
ا�ستخدام  باأنها  تعرف  وكذلك  اأجلها.  من  و�سعت  التي  المجالت  مختلف  في  الفرد  اأداء 
الطلابية  ال�سلة بالأن�سطة  الأن�سطة ذات  الحا�سب وتكنولوجيا المعلومات في عملية تقييم 
الختبارات  عليها  ويطلق  المبا�سر  التعزيز  وباإجراء  المتعددة  الو�سائط  ذلك  في  م�ستخدما 
المحو�سبة )Russell; Golberg & O'Connor, 2009(. وهي اإحدى تقنيات الحا�سب الآلي 
اأن تعيق تنفيذ الختبارات  التي يمكن  ال�سعوبات  للتغلب على بع�ص  التي يمكن توظيفها 
التقليدية )الورقية(، اأو توظيفها لتوفير قنوات اأخرى لزيادة التح�سيل العلمي لدى الطالب 
وتر�سيخ المعلومات، وتنمية مهارة التعلم الذاتي. وهي نظام ي�سمح للطلبة بعمل المتحانات 
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المتحانات  �سبكة خا�سة بدل من  اأو من خلال  النترنت  �سواء على  الكمبيوتر  با�ستخدام 
وتطور  المعلومات،  تقنية  وتطور  التكنولوجية  الثورة  ظهور  ومع  الورق.  على  اأو  الخطية 
�سبكة النترنت في ال�سنوات الأخيرة ب�سكل مذهل و�سريع ،ن�ساأت فكرة ت�سميم الختبارات 
على النترنت، حيث بداأ ت�سميم الختبارات على الإنترنت في بداية ظهور �سبكة الإنترنت 
�سهلة  بو�سيلة  الختبارات  اإن�ساء  على  و�ساعدت  الت�سال  عملية  �سهّل  مما  الت�سعينات  في 
لتقويم الطالب اإلكترونياً، حيث تمكن المعلم من اإعداد اختبارات بطريقة �سهلة لتطبيقها على 
وفي  الت�سحيح.  في  وال�سفافية  الم�سداقية  ي�سمن  مما  وت�سحح اإلكترونيًا وفوريًا  الطلبة، 
الثمانينات الميلادية بداأ ا�ستخدام الختبارات الإلكترونية وعلى وجه الخ�سو�ص الختبار 
المهياأ با�ستخدام الحا�سب )CAT( ، وكانت البداية في ا�ستخدام هذه الختبارات في تعليم 

 .)Claiana & Wallace, 2002( اللغات

أهداف إجراء الاختبارات: 

ت�ؤدي الاختبارات دوراً مهماً في حياة الاأفراد من خلال ما تحققه من اأهداف عدة 
اأهمها )Linn, 1994؛ ملحم، 2002(:

تحديد نقاط القوّة وال�سعف لدى الأ�سخا�ص. ▪
قيا�ص م�ستواهم العلمي.  ▪
توقّع ما يمكن اأن ي�سبحوا عليه في الم�ستقبل.  ▪
فرز الأ�سخا�ص ح�سب م�ستواهم التعليمي اإلى مجموعات.  ▪
م�ستوياتهم  ▪ في  الفروق  ح�سب  مجموعات  اإلى  وت�سنيفهم  الطلبة  مراتب  تحديد 

العلمية.
 درا�سة المناهج التي تقدم للطلبة، ومدى حاجتها للتغيير اأو التطوير والتح�سين. ▪

بناء الاختبار 

اإن عملية بناء الختبارات تحتاج اإلى اللتزام بقواعد محددة واإلى امتلاك باني الختبار 
المهارات التي تمكنه من اإعداد فقرات الختبار بتميز ولكن بدون الإخلال بتلك القواعد، فاإنه 
من المنطق الفترا�ص اأن عملية التعامل مع القواعد من اأجل بناء اختبار تحتاج اإلى اإعداد 
جيد، وهذا ما اأكدته العديد من الدرا�سات )Hambleton & Zenisky, 2003؛ Berk, 2009؛ 
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مخائيل، 2015(، اإذ اأ�سارت اإلى وجود اأثر ذي دللة للتدريب على كيفية التعامل مع اأنواع 
الختبارات المختلفة. وتتجاوز اأهمية الأ�سئلة كونها جملًا ي�ستفهم بها عن اأمور معينة اأو 
كونها تقنيات ت�ستخدم لأغرا�ص معينة فهي مثيرات تتطلب عمليات عقلية وتعبيرية وتلقي 
اهتماماً خا�ساً لما توؤديه من وظائف في العملية التعليمية اأو التدريبية اأو الإر�سادية من 
اأن طرح  القول  اأخرى، ويمكن  الباحثين من جهة  لت�ساوؤلت  اإثارة  جهة، ولما تقوم به من 
الأ�سئلة في مجال التعليم بوجه عام يعد من الو�سائل المهمة في اإنجاح العملية التعليمية، 
وعلى نوعية الأ�سئلة المطروحة يتوقف هذا النجاح. وفي �سوء ما تقدم وفي �سوء نتائج 
بناء  عند  والفقرات  الأ�سئلة  �سياغة  مهارات  اإلى  الحاجة  اأظهرت  اأجريت  التي  الدرا�سات 
الختبارات، وت�سهيلًا على المعلمين والباحثين �سوف يتم العر�ص للخطوات الأ�سا�سية لبناء 

الختبار في هذا الف�سل.

(Step Construction the Test) خطوات بناء الاختبار

اإن الختبار و�سيلة لتقويم العملية التعليمية التربوية، وو�سيلة لقيا�ص قدرات الطالب 
وتح�سيله، وم�ستواه العلمي والفكري والأدائي، والهدف منه التعرف على ما اكت�سبه الطالب 
من المعارف  المهارات والقدرات والتجاهات والميول والقيم التي توؤثر في تكوين �سخ�سيته. 
اإنَّ الختبارات التي يعدها المعلمون اأو اأغلبهم في الوقت الراهن فيها عيوب كثيرة؛ تزيد من 
عملية الت�سكيك في م�سداقيتها، ومو�سوعية نتائجها، وذلك نتيجة ل�سعف التخطيط و�سوء 

الإعداد وقلة الخبرة، واأهم هذه الماآخذ والعيوب:
اأنها ل تغطي المنهج الدرا�سي المقرر، وكثيراً ما تغفل مو�سوعات اأ�سا�سية ومهمة، . 1

وبدلً من ذلك تتعر�ص لمعلومات ثانوية اأو هام�سية قليلة الأهمية.
ل تقي�ص في معظمها اإل الجانب المعرفي وفي اأدنى م�ستوياته، فهي ل تقي�ص �سوى . 2

ر، وقد يكون فيها �سيء قليل من م�ستوى الفهم وال�ستيعاب،  قدرة الطالب على الحفظ والتذكُّ
اأو  �سبباً  هذا  وكان  والتقويم،  والتركيب  والتحليل  التطبيق  م�ستويات  على  تحتوي  وقلما 
نتيجة ل�سرف اهتمام المعلمين في تدري�سهم اإلى الإلقاء والتلقين، وقد اأن�ساأ هذا بدوره طلاباً 

يرددون معلومات دون اأن يفهموها، و�سرعان ما ين�سونها عقب الختبارات. 
تاأخذ . 3 ول  كبيراً،  جهداً  تكلفهم  األ  وا�سعوها  ويق�سد  ال�سهولة،  اأكثرها  على  يغلب 

ن�سف  قبل  يخرج  الطلبة  اأكثر  اأن  ذلك  ويوؤكد  وت�سحيحها،  و�سعها  في  طويلًا  وقتاً  منهم 
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الوقت المخ�س�ص للاختبار من قاعة الختبار.
تفقد هذه الأ�سئلة عن�سر التوازن من حيث نوعها، فقد تغلب عليها الأ�سئلة المقالية . 4

اأو  الفقرات،  اآخر، كما يكون كلًا منها طويلًا كثير  الأ�سئلة المو�سوعية حيناً  حيناً، وتغلب 
ل�سوؤال  اأحياناً درجة كبيرة  الدرجات، فت�سع  التوازن في توزيع  ق�سيراً جداً. وكذلك تفتقد 

�سهل ودرجة �سغيرة ل�سوؤال مهم.
والنحوية، . 5 واللغوية،  العلمية،  الأخطاء  باأنواعها:  الأخطاء  الأ�سئلة  هذه  في  تكثر 

والإملائية، والطباعية ومعظمها ل يعير اأهمية لعلامات الترقيم، مع اأن لها دوراً بارزاً في 
فهم الكلام.

وقد يكون طباعة ورقة الختبار وت�سويرها �سيئاً غير وا�سح، وب�سبب ال�سعف في . 6
تعقيد  فيها  الأ�سئلة  الختبارات تكون �سياغة  وا�سعي هذه  العديد من  لدى  العربية  اللغة 
من  المطلوب  عن  ال�ستف�سار  فيكثرون  الطلبة  ارتباك  اإلى  يوؤدي  مما  وركاكة،  وغمو�ص 

الأ�سئلة وهذا يربك عملية تطبيق الختبار.
بناءاً على ما �سبق، فيجب اأن ت�سبق عملية بناء الختبار وخطواتها عملية على غاية 
فالتخطيط  الختبار،  لبناء  التخطيط  عملية  وهي  العملية،  لهذه  وتوؤ�س�ص  تُعد  الأهمية  من 
خطوة اأ�سا�سية لنجاح اأي عمل بغ�ص النظر عن مو�سوعه ومجاله تربوياً كان اأم اجتماعياً 
اأم اإدارياً، ولعملية التخطيط لبناء الختبار مبادئ عامة واأ�س�ص على الُمعد اأن ياأخذها بعين 

العتبار حتى ي�ستطيع اإتمام خطوات بناء الختبار بفعالية وهذه المبادئ هي:
تحديد ماذا �سيقي�ص الختبار ب�سكل عام؛ هل يقي�ص اأهداف نظرية اأم عملية؟ وهل . 1

يقي�ص تح�سيل مو�سوع محدد كاللغة العربية اأو الإنجليزية اأو الريا�سيات وغيرها؟ وتحديد 
العلاقات  اأم  ال�سخ�سية  اأم  التجاهات  اأم  الت�سخي�ص  اأو  كالتح�سيل  قيا�سه  المراد  المجال 

الجتماعية وغير ذلك.
تحديد الأهداف التي �سيقي�سها الختبار وم�ستواها ومجالها، والتاأكد اأن الأهداف . 2

التي يقي�سها هي الأهداف ذاتها التي تم تدري�سها اأثناء عملية التعليم اأو التدريب.
التحقق دائماً من اأن نتائج التعلم والتعليم اأو التدريب المتوقع هو الم�ستهدف في . 3

القيا�ص والتقويم عند بناء الختبار ولي�ص �سيء غيره، فالهدف الرئي�ص من الختبار الُمعد 
هو قيا�ص الأهداف المرتبطة بالقيم اأو المو�سوعات اأو بالنتائج المن�سودة من عملية التعلم 
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والتدريب.
المختلفة . 4 فقراته  تكون  بحيث  الختبار  بناء  عند  ال�سلوكي  الجانب  على  التركيز 

ال�سلوك الملاحظة ولي�ص المحتوى. فالأهداف كالتذكر والفهم والتطبيق  اأنماط  تدور حول 
العملي  الجانب  تمثل  التي  ال�سلوك  اأنماط  عن  عبارة  هي  والتقويم،  والتركيب  والتحليل 
نف�سه  المحتوى  ولي�ص  الختبار  بناء  عند  عليه  التركيز  يجب  ما  وهي  للاأهداف،  ال�سلوكي 

الذي ين�سغل الطالب اأو المتدرب في حفظه.
ال�سلوك . 5 اأنماط  من  فقط  عينة  يمثل  له  المخطط  الختبار  اأن  العتبار  بعين  الأخذ 

المطلوب قيا�سها، وبالقدر الذي تغطي فيه اأ�سئلة الختبار جميع جوانب وعنا�سر المحتوى 
ومجالت والأهداف وم�ستوياتها يكون هذا الختبار �سادقاً وموثوقاً به. 

وبعد معرفة هذه المبادئ والأ�س�ص، على معد الختبار الهتمام بعدة خطوات منظمة 
ومنتظمة ومرتبة على المعلم اأو الباحث اللتزام بها لت�سميم الختبار الجيد وهي:

◄ :)Determine the Purpose of the Test( الخط�ة الاأولى: تحديد اأغرا�س الاختبار
الختبارات ممكن اأن تلبي العديد من الأغرا�ص منها الحكم على اإتقان معرفة اأو مهارة 
معينة اأو ترتيب الطلبة ح�سب تح�سيلهم، فمثلًا الختبار الذي يُغطي وحدة درا�سية �سغيرة 
المذاكرة،  الطلبة على  ت�سجيع  اأو لغر�ص  النهائي،  اأو  الف�سلي  الختبار  يختلف غر�سه عن 
اأغرا�ساً عديدة دفعة واحدة ولكن ل بد من  اأن يحقق  وبالطبع فاإن الختبار الواحد يمكن 
الخ�سائ�ص  عنه في  يختلف  اختبار  نوع  لكل غر�ص  لأن  م�سبقة  ب�سورة  الأغرا�ص  تحديد 
ال�سيكومترية. لذا فاإن الخطوة الأولى عند بناء الختبار هي تو�سيح الغر�ص الذي من اأجله 
�سي�ستخدم الختبار الُمعد، وفي محاولته للتحقق من هذا الأمر على الُمعد الهتمام الأمور 

الآتية:
فيه، . 1 لب�ص  ل  ووا�سح  دقيق  ب�سكل  لقيا�سه  الختبار  يُ�سمم  الذي  المجال  تحديد 

فاإذا كان الغر�ص الأ�سا�سي من بناء الختبار هو قيا�ص مهارة معينة يجب تحديد جوانب 
هذه المهارة والمحتوى الذي يتناول هذه المهارة بدقة حتى ي�ستطيع وا�سع الختبار ر�سم 
.)Popham et al, 2001(الحدود التف�سيلية لأهداف اختباره بحيث ل يتخطى هذه الحدود

يجب على الُمعد تحديد الأفراد الم�ستهدفين بالختبار لأن الختبار الذي �سيو�سع . 2
للطلبة في ال�سف ال�ساد�ص مثلًا غير الختبار لطلبة ال�سف الثالث وغيره، والختبار الُمعد 
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لمجموعة من الطلبة المتفوقين يختلف كماً ونوعاً عن الختبار الذي يُعد للطلبة المتاأخرين 
درا�سياً. بمعنى اآخر يمكن القول اأن تحديد خ�سائ�ص المجموعة الم�ستهدفة بعملية القيا�ص 

ير�سم لوا�سع الختبار الحدود التي ي�ستطيع اأن يعمل من خلالها.
تحديد الغر�ص الحقيقي والفعلي من الختبار، فالختبار الذي ي�سعه المعلم مثلًا . 3

لقيا�ص التح�سيل غير الختبار الذي يعده من اأجل الت�سخي�ص اأو الك�سف عن ال�ستعداد اأو من 
ت�سنيف الطلبة واختيارهم. 

تحديد الزمن المتاح للاختبار، فكلما كان وقت الختبار المتاح للمفحو�ص اأطول . 4
نوعية  من  التنويع  اأو  الأ�سئلة  عدد  لزيادة  الختبار  وا�سع  اأمام  اأكثر  المجال  كان  كلما 

:)Linn, 2000( الأ�سئلة. وهناك عدة عوامل توؤثر في تحديد زمن الختبار هي
طول الختبار نف�سه: فنوع الختبار كونه يومي اأم �سهري اأم ن�سفي اأم نهائي يوؤثر . 1

في تحديد وقت طويل اأم ق�سير للاختبار.
نوع الختبار والغر�ص منه �سواءً كانت مو�سوعية اأم مقالية.. 2
البرنامج التعليمي اأو التدريبي وتوزيع المحا�سرات اأو اللقاءات المقررة وزمنها.. 3
وتوفير . 4 القاعات  تنظيم  والإدارية من حيث  التنظيمية  بالأمور  لها علاقة  عوامل 

المراقبين والتقنيات الخا�سة باإجراء الختبار.
تحديد مدى الحاجة اإلى �سور متكافئة من الختبار: ففي كثير من الحالت يحتاج . 5

 Linn & Gronlund,( مُعد الختبار بناء �سورتين اأو نموذجين للاختبار لأ�سباب عدة منها
1995؛ علام، 2003(:

اإذا كان هناك حاجة لتطبيق الختبار على المفحو�سين على مدار فترتين زمنيتين  -
متباعدتين.

اإذا كانت القاعات التي �سيجرى فيها الختبار �سغيرة وبالتالي توؤدي اإلى الغ�ص. -
اإذا كان الختبار �سي�ستخدم للقيا�ص القبلي والبعدي كما في الدرا�سات التجريبية. -
اإذا كان الهدف من الختبار هو الم�ساريع البحثية. -
في حالة تطبيق الختبار على عدد من ال�سعب اأو المجموعات في نف�ص الوقت اأو في  -

اأوقات متفاوتة. 
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الخط�ة الثانية: تحديد الاأهداف ال�شل�كية للاختبار ◄
)Behavioral Objectives(:

الهدف ال�سلوكي عبارة ت�سف التغيير المرغوب فيه في م�ستوى من م�ستويات الخبرة 
اأو  اأو وجدانياً عندما يكمل خبرة تعليمية  اأو مهارياً  اأو المتدرب معرفياً  المتعلم  �سلوك  اأو 
 .)2005 علام،  )اأبو  والقيا�ص  للملاحظة  قابلًا  التغيير  هذا  يكون  بحيث  معينة،  تدريبية 
فبدون اأهداف وا�سحة ومحددة ل يعلم المعلم اأو المدرب اأو الباحث ماذا يقي�ص؛ فالختبار 
تلك  عن  الختبار  يحيد  ل  اأن  ويجب  والمتوقعة،  المحددة  الأهداف  لتلك  قيا�ص  اإل  هو  ما 
الأهداف –كما �سبق ذكره في المبادئ بناء الختبار- مهما كانت الظروف، ول يجوز اأن 
تكون اأهداف الختبار مختلفة اأو متعار�سة مع اأهداف عملية التعليم اأو البرنامج الإر�سادي 
مجالت  ثلاثة  اإلى  ال�سلوكية  الأهداف  ت�سنيف  يمكن  ال�سدد  هذا  وفي  التدريبي.  اأو 
الم�ستويات:  على  وي�ستمل   ،)Cognitive Domain( المعرفي  المجال  هي:  رئي�سة 
والتحليل   )Application( والتطبيق   )Comprehension( الفهم   )Knowledge( التذكر 
 .)Bloom( بلوم  هرم  وفق   )Evaluation( والتقويم   )Synthesis( والتركيب   )Analysis(
ال�ستقبال   الم�ستويات:  على  وي�ستمل   ،)Affective Domain( النفعالي  والمجال 
للقيمة  والتنظيم   )Valuing( القيمة  واإعطاء   )Responding( وال�ستجابة   )Receiving(
كراثول   هرم  وفق   )Characterization( بالقيمة  والتميز   )Organization of Values(
وي�ستمل   )Psychomotor Domain( النف�سحركي  والمجال  المجال.  لهذا   )Krathwohl(
التنا�سقية  على الم�ستويات: الحركات الكبرى )Gross Body Movements( والحركات 
Non-( والت�سال التعبيري غير اللفظي )Finely Coordinated Movements )لل�سغرى 
verbal Communication Sets( والتعبير اللفظي )Verbal Communication Sets( وفق 

.)Gage & Berliner, 1975( لهذا المجال )Kibler( ت�سنيف كبلر

بع�ص  تحديد  الُمعد  على  المتوقعة  الختبار  لأهداف  ال�سابقة  المجالت  تحديد  فبعد 
وهذه  و�سليمة  فعالة  تكون  بحيث  الهدفية  العبارة  ل�سياغة  الأ�سا�سية  والأمور  الجوانب 

الجوانب هي:
�سياغة الأهداف التي �سيغطيها الختبار من م�ستوى العمومية وال�سمولية اأو من . 1
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حيث كونها بعيدة المدى اأو مرحلية اأو اآنية.
اختيار الأهداف من م�سادرها الحقيقية والواقعية والتي اأهمها: المناهج التربوية . 2

والتدريبية، والمقررات التعليمية، وخ�سائ�ص المرحلة التعليمية، وخ�سائ�ص الأفراد مو�سع 
القيا�ص، وفل�سفة المجتمع وعاداته وتقاليده وقيمه. 

القيا�ص . 3 لأغرا�ص  والملاءمة  الأ�سا�سية  العنا�سر  على  الهدفية  العبارة  ت�ستمل  اأن 
اأو  المحتوى  هي:  ثلاثة   )Mager, 1975( ميجر  نموذج  وفق  العنا�سر  وهذه  والتقويم، 
والقيا�ص،  للملاحظة  قابل  م�سارع  فعل  �سيغة  على  بحيث  التدريب  اأو  التعلم  م�سمون 
الظروف اأو ال�سروط التي يجب اأن تتوفر في الموقف التعليمي اأو التدريب حتى يتحقق الهدف 
التعلم  عملية  ت�سهل  واأجهزة  وو�سائط  واأن�سطة  اأ�ساليب  اأو  تقنيات  �سكل  على  عادة  وتكون 
والتدريب واكت�ساب الأهداف. واأخيراً معيار الهدف ويكون عادة واحد من ثلاثة اأنواع وهي: 
اأو عدد  الهدف،  اأن تتوفر لتحقيق  اأو فترة زمنية يجب  الهدف،  ن�سبة مئوية يتحقق عندها 

ا�ستجابات �سحيحة اأو خاطئة، ويكفي معيار واحد للهدف.
التنويع في الأهداف بحيث تكون متوازنة وتغطي المجالت الثلاثة وم�ستوياتها . 4

المختلفة.

◄  :)Content Analysis( الخط�ة الثالثة: تحليل المحت�ى
تتطلب عملية تحليل المحتوى بيان العنا�سر والمجالت الرئي�سية والفرعية لمحتوى 
التعليم اأو البرنامج التدريبي، مع تحديد الأوزان الن�سبية لكل منها، وذلك في �سوء اأهميتها 
وفق  مجال  لكل  الأ�سئلة  من  عدد  تخ�سي�ص  اإلى  يُ�سار  لكي  لتدري�سه  المخ�س�ص  والزمن 
هذه الأهمية. والهدف من هذه الخطوة هو معرفة العنا�سر اأو الأفكار المهمة وتلك الأفكار 
الأقل اأهمية في المادة المراد قيا�سها، حتى يتم و�سع الفقرات في الختبار بحيث تنا�سب 
وهي  المحتوى  تحليل  عند  العتبار  بعين  اأخذها  يجب  مبادئ  عدة  وهناك  الأهمية.  هذه 

:)Brookhart, 2011(
بحيث  - محتواه  لتحليل  خا�سة  طريقة  تدريب  اأو  تعليمي  مجال  اأو  مو�سوع  لكل 

تنا�سب بنيته وت�سنيفه وم�سلماته وافترا�ساته الأ�سا�سية. 
هناك اأ�س�ص عديدة يمكن اعتمادها في تحديد الأهمية الن�سبية لكل مو�سوع منها  -

التي تت�سمنها المادة والعلاقات والنظريات والفترا�سات  ح�سب الم�سطلحات والمفاهيم 
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والبديهيات والم�سلمات العلمية التي تتبعها هذه المادة.
الوقت الذي ي�ستغرقه في تدري�ص كل مو�سوع اأو في التدريب. -
عدد ال�سفحات لكل مو�سوع اأو برنامج. -
راأي ذوي الخبرة باأهمية المو�سوع بالن�سبة للمادة اأو البرنامج التدريبي.  -
ا�ستخدام المعادلة الآتية لتحديد الأهمية الن�سبية وهي:   -

الاأهمية الن�شبية= 
عدد الدرو�س للم��ش�ع 

100 ×
عدد الدرو�س الكلية

◄ :)Table of Specification( الخط�ة الرابعة: اإعداد جدول الم�ا�شفات
يمثل جدول الموا�سفات الخارطة التي �سي�سمم في �سوءها الختبار، فاإذا كانت تلك 
اأو  الختبارية  اأحياناً بالخارطة  وي�سمى  الختبار �سادقاً،  دقيقة ووا�سحة كان  الخارطة 
وي�سمل   ،)Blueprint( )Flanagan & Ortiz, 2001( الزرقاء  البقعة  اأو  الموا�سفات  لئحة 
على م�سفوفة من الخلايا تتقاطع عمودياً واأفقياً تبعاً للمحتويات اأو المو�سوعات واأوزانها، 
 )50( فقراته  الآتي لختبار عدد  الجدول  واأوزانها، كما هو مبين في  ال�سلوكية  والأهداف 

فقرة ودرجاته )100(:
جدول مواصفات لمادة القياس والتقويم 

المحت�ى
الاأهداف

ال�حدة الاأولى
)20%(

ال�حدة الثانية
)30%(

ال�حدة الثالثة
)40%(

ال�حدة الرابعة
)10%(

عدد 
الاأ�شئلة

مجم�ع
الدرجات

22040\84\616\412\8*التذكر )40%(

11430\63\412\39\6الفهم )30%(

1510\21\14\13\2التطبيق )10%(

1510\21\14\13\2التحليل )10%(

036\11\12\12\1التركيب )5%(

034\10\12\11\1التقويم )5%(

550100\2010\1440\1130\20المجم�ع

يشير الرقم الأول على يمين الشرطة المائلة إلى عدد الأسئلة بينما الرقم الآخر على شمالها فيشير إلى 
عدد الدرجات
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يتبين مما �سبق اأن جدول الموا�سفات يربط بين الخطوتين ال�سابقتين معاً: المحتوى 
وال اأهداف وفق الوزن الن�سبي لكل منهما، من اأجل بناء اختبار متوازن في توزيع الدرجات 
والأ�سئلة على عنا�سر المحتوى والأهدف تبعاً لأهميتها الن�سبية، ولح�ساب الدرجة اأو عدد 
الن�سبة  م�سروب  خلال  من  ذلك  يتم  الموا�سفات  جدول  خلايا  من  خلية  اأي  في  الأ�سئلة 
المئوية المقابلة للخلية عمودياً واأفقياً في عدد اأ�سئلة الختبار اأو الدرجة الكلية للاختبار. 
مع   )40%( التذكر  هدف  بين  تربط  والتي  الجدول  في  الأولى  للخانة  الأ�سئلة  عدد  فمثلًا 
4 اأ�سئلة، اأما عن الدرجة الن�سبية   = 50 × 0  .20 × 0  .40 الوحدة الأولى )20%( = 
لهذه الخلية = 40. 0 × 20. 0 × 100= 8، وهكذا لجميع الخلايا بحيث تتوزع الأ�سئلة 
)50( والدرجات )100( على جميع الخلايا ب�سكل متوازن. بالإ�سافة اإلى ذلك فاإن لجدول 

الموا�سفات اأهمية كبيرة في عدة جوانب هي )Bennet & Ward, 1993؛ ملحم، 2002(:
اإعطاء الوزن الحقيقي لكل مو�سوع اأو كل عن�سر من المحتوى مو�سع القيا�ص.. 1
اإعطاء كل عن�سر اأو جزء من المو�سوع ما ي�ستحقه من الأ�سئلة اأو الدرجات بالن�سبة . 2

للاختبار ككل.
تبعاً . 3 ومتوازنة  منظمة  بطريقة  ال�سلوكية  الأهداف  من  عينة  اختيار  في  ي�سهم 

لمجالتها وم�ستوياتها المختلفة.
م�ساعدة المعلم اأو المدرب اأو الباحث على تكوين �سور متكافئة للاختبار.. 4
ي�ساعد على التحقق من �سدق المحتوى للاختبار من خلال توزيع الأ�سئلة ب�سكل . 5

يغطي جميع الأهداف وعنا�سر المو�سوع.
على . 6 الن�سبي  تركيزه  خلال  من  ومو�سوعيته  الختبار  بعدالة  كبيرة  ثقة  اإعطاء 

المو�سوع بالكامل ولي�ص على جزء اأو عن�سر محدد.
ي�ساعد الطالب على تنظيم وقته وجهده بتوزيع �ساعات درا�سته باتزان بما يتنا�سب . 7

مع اأهمية الأهداف والمحتوى في جدول الموا�سفات.   

◄   :)Determine the Type of Test Items( الخط�ة الخام�شة: تحديد ن�ع الفقرات
بناء  عند  ا�ستخدامها  المدرب  اأو  للمعلم  الأ�سئلة يمكن  من  واأنواع  اأ�سكال  عدة  هنالك 
وهي:  مختلفة،  اأ�سكال  والمو�سوعي  مو�سوعي،  ما  ومنها  مقالي  هو  ما  فمنها  الختبار، 
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الأ�سا�سي  والمبداأ  والتمثل،  والمقابلة،  والتكميل،  متعدد،  من  والختيار  والخطاأ،  ال�سواب 
المختلفة هو  الأ�سكال  �سكل معين من هذه  اختياره  المدرب في  اأو  المعلم  ينطلق من  الذي 
ال�سكل لغر�ص الختبار وطبيعته، والظروف المحيطة بتطبيق الختبار،  مدى ملاءمة هذا 
�سكل  اختيار  في  توؤثر  عوامل  عدة  هناك  فاإن  محدد  وب�سكل  اأنه  على  الختبار.  وتكاليف 

الأ�سئلة المنا�سبة للاختبار وهي )الروا�سدة، 2000؛ مراد، 2002(:
يُعد . 1 الختبار  �سيقي�سه  الذي  وم�ستواه  الهدف  طبيعة  اأن  بمعنى  الختبار:  اأهداف 

عاملًا مهماً في تحديد �سكل ال�سوؤال المنا�سب لهذا الهدف. فالهدف ذو الطبيعة العملية غير 
الهدف النظري، والهدف ذو الطبيعة الح�سابية يحتاج ل�سكل �سوؤال يختلف بالتاأكيد عن غيره 
من الأ�سئلة الأخرى، وقد تكون اأ�سئلة ال�سواب والخطاأ منا�سبة للاأهداف التي ت�سعى لمعرفة 
حقائق لي�ص فيها �سك، بينما تنا�سب اأ�سئلة المقابلة مثلًا طبيعة حقائق يمكن ترتيبها على 
�سكل بنود متجان�سة، في حين اإذا كانت الأهداف مركبة تعتمد على التعبير الإن�سائي الحر 
فينا�سبها �سكل اآخر من الأ�سئلة كالأ�سئلة المقالية الق�سيرة اأو الطويلة، وهكذا فاإن طبيعة 

الأهداف المراد قيا�سها تحدد نوع اأو �سكل الأ�سئلة الملاءمة لها.
�سيتم . 2 الذين  بالأفراد  الخا�سة  الفردية  الفروق  اأن  المفحو�سين: بمعنى  خ�سائ�ص 

في  طرحها  المنا�سب  الأ�سئلة  �سكل  لتحديد  مهم  عامل  اأي�ساً  هم  عليهم  الختبار  تطبيق 
الختبار، فالختبارات الخا�سة بالطلبة ال�سغار تختلف عن الختبارات الخا�سة بالكبار؛ 
بينما هذا غير �سروري في  ال�سغار  الطلبة  اختبارات م�سورة في حالة  اختيار  يلزم  فقد 
اأ�سئلة  المراحل المتاأخرة، والختبارت الخا�سة بذوي الحاجات الخا�سة تختلف قطعاً عن 
الختبارات المعدة للطلبة العاديين. وتبين للباحث في درا�سة �سابقة )بركات، 1999( في 
هذا المجال وجود فروق فردية في اتجاهات الطلبة وميولهم نحو الأ�سكال المختلفة للاأ�سئلة 
والختبارات؛ كما تبين وجود فروق بين الجن�سين؛ اإذ وجد اأن الطالبات مثلًا يرغبن بالأ�سئلة 
المقالية بينما الذكور يميلون نحو ال�سئلة المو�سوعية. لذا ل بد على مُعد الختبار ا�ستمزاج 

اأو ال�ستئنا�ص براأي المفحو�سين حول نوع الأ�سئلة قبل اإعداد الختبار.
في . 3 حا�سم  عامل  للاختبار  المحدد  اأو  المتاح  الزمن  اإن  للاختبار:  المتاح  الزمن 

كلما  اأكبر  للمفحو�سين  المتاح  الوقت  كلما كان هذا  اإذ  الختبار،  الأ�سئلة في  �سكل  تحديد 
كان بالإمكان و�سع اأ�سئلة باأ�سكال مختلفة، بينما اإذا كان الوقت محدد بزمن قليل عندها 
ل بد من اختيار اأ�سكال قليلة في الختبار. فمثلًا كما هو معروف اأن فقرة اأو �سوؤال ال�سواب 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 208

اأقل للاإجابة فاإذا كان وقت الختبار قليل عندها  والخطاأ يحتاج من المفحو�ص اإلى وقت 
يف�سل اختيار اأ�سئلة من نوع ال�سواب والخطاأ، كما يمكن اختيار اأ�سئلة اختيار من متعدد اإذا 
كان هناك مت�سع من الوقت، فكاتب الأ�سئلة اأو مُعد الختبار عليه اأن يختار �سكل الأ�سئلة في 

�سوء الحدود الزمنية المتاحة للمفحو�سين للاإجابة.
في . 4 المنا�سب  ال�سوؤال  �سكل  لختيار  المهمة  العوامل  ومن  الت�سحيح:  متطلبات 

الختبار هو م�ستوى الدقة والمو�سوعية عند ت�سحيح الختبار، فاإذا كان الختبار �سي�ستخدم 
مو�سوعية،  اأ�سئلة  اختيار  فيجب  المو�سوعية  هذا  ي�ستدعي  النطاق  ووا�سع  مهم  كغر�ص 
اأثر في اختيار  اأن لطريقة الت�سحيح ذاتها التي يتوقع ا�ستخدامها لت�سحيح الختبار  كما 
اأ�سئلة  اختيار  باأ�ص من  اليدوي ل  الت�سحيح  ا�ستخدام طريقة  فعند  المنا�سب،  ال�سوؤال  �سكل 
مو�سوعية باأ�سكالها المختلفة اأو اأ�سئلة مقالية، ولكن اإذا كانت �ست�ستخدم الطريقة الآلية اأو 
الحا�سوبية عندها من المف�سل اختيار اأ�سئلة مو�سوعية، لي�ص لأنه ل يمكن ت�سحيح الأ�سئلة 
المقالية اآلياً، ولكن حتى ل يقع اإجحاف بحق الطلبة لأن الت�سحيح من هذا النوع يتطلب من 
المفحو�ص كتابة الإجابة النموذجية بدقة تامة حتى ياأخذ الدرجة اأو ل ياأخذ وهذا يعتبر 

اأمراً �سعباً حتى على الطلبة المتفوقين.  
ظروف التطبيق: اإن لخبرة من يطبق الختبار ومدى تدريبه على اإجراء الختبارات . 5

الخبرة  قليل  فاح�ص  قبل  من  يُطبق  الختبار  كان  فاإذا  الختبار،  تنفيذ  نجاح  في  اأهمية 
الإجرائية  التعليمات  من  واحداً  نوعاً  يتطلب  الأ�سئلة  واحد من  �سكل  اختيار  فيجب عندها 
للاإجابة، كذلك في حالة عدم توافر قاعات وا�سعة اأو عدد قليل من المراقبين فاإنه يف�سل 
اختيار اأ�سئلة مقالية بدلً من الأ�سئلة مو�سوعية مقالية تجنباً للغ�ص، بينما في حالة توفر 
من  كافي  عدد  وجود  اأو  متباعدة  اأماكن  في  الطلبة  جلو�ص  يمكن  التي  الوا�سعة  القاعات 

المراقبين عندها يمكن اختيار اأ�سئلة مو�سوعية ومقالية.
الإخراج والطباعة: يمكن اأن تكون لبع�ص الظروف المتعلقة بعملية اإخراج الختبار . 6

وطباعته ون�سخه عاملًا موؤثراً في اختيار �سكل ال�سوؤال المنا�سب في الختبار، فعدد ال�سفحات 
المحددة للاختبار مثلًا قد تُقيد مُعد الختبار باختيار �سكل محدد من الأ�سئلة مو�سوعية 
اأم مقالية اأم ح�سابية اأم اأ�سئلة بحاجة لجدول ور�سوم وغيرها، وكذلك طباعة الختبار ومن 
التعليمات  الأ�سئلة ونوع الخط وكتابة  اإخراج  اأم غيره، وعنا�سر  الُمعد نف�سه  �سيقوم بذلك 
وغيرها من الم�ستلزمات التي يحتاجها مُعد الختبار وتعتبر من العوامل الموؤثرة في اختيار 
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�سكل معين دون غيره من اأ�سكال الأ�سئلة عند بناء الختبار. 

◄  Determine the Number of( ال�شاد�شة: تحديد عدد فقرات الاختبار  الخط�ة 
:)Test Items

للاختبار،  المنا�سب  الطول  تحديد  هو  الختبار  لبناء  المهمة  الإجرائية  الخطوات  من 
بمعنى عدد الفقرات المنا�سب لطبيعة الختبار الُمعد لغر�ص معين، ولتحقيق ذلك على باني 
اأو باآخر في اختيار عدد   اأ�سا�سية توؤثر ب�سكل  اأن ياأخذ بعين العتبار عدة عوامل  الختبار 

فقرات الختبار وهي )Denova، 1979؛ Berk, 2009؛ عودة، 2014(:
في . 1 معين  ل�سوؤال  المتاحة  اأو  النهائية  الدرجة  من  ككل  للاختبار  الن�سبي  الوزن 

الوزنية  القيم  اإلى  بالتعرف  الموا�سفات  جدول  من  ا�ستخلا�سه  يمكن  ما  وهذا  الختبار، 
اأو ال�سهري وله  لعنا�سر كل جزء من المحتوى. فاإذا كان الختبار ككل من النوع اليومي 
)%10( من الدرجة الكلية ففي هذه الحالة ل يمكن ت�سمينه عدداً كبيراً من الأ�سئلة، بينما 
ت�سمينه  يمكن  عندها  الدرجة  من  كبيرة  ن�سبة  وعليه  ف�سلي  اأو  نهائي  الختبار  كان  اإذا 
عدداً كبيراً من الأ�سئلة. واإذا كان �سوؤال معين في الختبار محدد له درجة كبيرة من درجة 
الختبار الكلية يمكن اأن يت�سمن عدة فروع بينما اإذا كان ال�سوؤال متاح له عدد درجات قليلة 

فلا يمكن ت�سمينه عدد من الفروع المختلفة.
فمن . 2 الختبار،  ثبات  عامل  الختبار  طول  في  توؤثر  التي  الأخرى  العوامل  من 

المعروف وجود علاقة طردية بين قيمة ثبات الختبار وبين طول هذا الختبار، فكلما كان 
الختبار طويلًا وي�ستمل على عدد كبير من الفقرات كلما كان ذلك موؤ�سراً على اإرتفاع ثباته، 
والعك�ص كلما كان الختبار ي�ستمل على عدد قليل من الفقرات كلما اأدى ذلك اإلى اإنخفا�ص 
الطردية بين  العلاقة  للتحقق من هذه  الإح�ساء معادلة  علماء  وقد و�سع  الثبات،  معامل 

طول الختبار وثباته �سوف يتم الحديث عنها لحقاً.   
الزمن المتاح للاختبار: كما �سبق في الخطوة ال�سابقة فاإن للزمن المحدد لتطبيق . 3

الختبار اأثر وا�سح في تحديد عدد فقرات الختبار، فكلما زاد هذا الوقت كلما كان باإمكان 
عدد  تقليل  تم  كلما  التطبيق  زمن  ق�سر  كلما  والعك�ص  الفقرات  عدد  زيادة  الختبار  مُعد 

الختبار.
نتائج التطبيق ال�ستطلاعي للاختبار: وهذا من العوامل التي يوؤخذ بها عند تحديد . 4
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عدد اأ�سئلة الختبار؛ فهل تبين عند تطبيق الختبار ال�ستطلاعي مثلًا اأن هناك حاجة لتقليل 
عدد الأ�سئلة اأم زيادة عددها؟ تبعاً لحاجة المفحو�سين لمزيد من الوقت، وبالتالي يكون عند 
التطبيق الفعلي تقليل عدد الأ�سئلة. وهل تبين عند تطبيق الختبار ال�ستطلاعي اأن الأ�سئلة 
�سعبة مثلًا وبحاجة لوقت اأكثر مما هو محدد؟ وبالتالي اإذا كان لي�ص بالإمكان تقليل زمن 
الختبار فاإنه يمكن تقليل الأ�سئلة. على اأن الحكم المترتب على نتائج التجريب ال�ستطلاعي 
لي�ص بال�سهل واإنما بحاجة اإلى خبرة ومرونة في التقدير لدى مُعد الختبار حتى ي�ستطيع 

التعديل في تطويل الختبار للو�سول اإلى موا�سفات جيدة وفعالة للاختبار. 

◄ :)Test Instructions( الخط�ة ال�شابعة: تعليمات الاختبار
وهذه  الختبار،  بناء  خطوات  من  مهمة  خطوة  الفقرات  عن  الإجابة  تعليمات  تُعد 
التعليمات عادة ما تكون على �سكلين: اأحدها يهتم بالتعليمات العامة للاختبار بحيث يبين 
فيه الُمعد طريقة التعامل مع الختبار ب�سكل عام، وتحديد عدد الأ�سئلة المطلوب الإجابة عنها 
في حالة وجود مجال للاختيار من بين الفقرات. وال�سكل الآخر يهتم بالتعليمات الخا�سة 
لكل �سوؤال على حدا بحيث يبين وا�سع الختبار طريقة الإجابة عن كل �سوؤال وكيفية الإجابة 
عنه، والمكان المحدد للاإجابة، وغير ذلك من التعليمات التي تُ�سهل على المفحو�ص التعامل 
اأنه يجب على وا�سع الختبار اللتزام ببع�ص ال�سروط المهمة  مع الختبار وفقراته. على 

عند اإخراج تعليمات الختبار، وهذه ال�سروط هي:
الف�سل بين تعليمات الختبار وفقراته من خلال اإبرازها بخط معين اأو لون مغاير . 1

عن الخط اأو اللون الم�ستخدم لكتابة الفقرات.
والجهد . 2 الوقت  من  لكثير  تحتاج  ل  بحيث  وتناولها  اإخراجها  و�سهولة  الو�سوح 

لفهمها والتعاطي معها لأن الأ�سا�ص فيها اأن ت�سهل على المفحو�ص الإجابة ل اأن تعقد هذا 
العمل.
ويكون . 3 التعليمات  ا�ستخدام  كيفية  لتو�سيح  اللزوم  عند  تو�سيحية  اأمثلة  تقديم 

ذلك لزماً في حالة الختبارات والمقايي�ص الُمعدة لأغرا�ص جمع البيانات من اأجل البحث 
العلمي.
اأن يعمد مُعد الختبار اأو من ينوب عنه بقراءة التعليمات م�سافهة اأمام المفحو�سين . 4

�سغار العمر.
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في حالة الطلبة الكبار يمكن ا�ستخدام اأوراق منف�سلة للاإجابة اأما في حالة الطلبة . 5
ال�سغار )ما دون ال�سف الخام�ص اأو ال�ساد�ص( ل يحبذ ا�ستخدام اأوراق منف�سلة، لذلك ل بد 

من تزويدهم بتعليمات وافية تو�سح لهم المطلوب وكيفية التعامل مع الفقرات المختلفة.
لكل نوع من الفقرات نوعاً مختلفاً وخا�ساً من التعليمات وعلى مُعد الختبار اأخذ . 6

ذلك بعين العتبار عند اختيار اأ�سكال الختبار المختلفة.   
وتفيد التعليمات في الاختبار في عدة ج�انب هي:

تو�سح التعليمات للمفحو�سين كيفية الإجابة عن فقرات الختبار.. 1
ت�سهل عملية التعامل مع الختبار.. 2
ت�سهيل عملية تطبيق الختبار.. 3
الختبار . 4 مع  التعامل  في  والمفحو�ص  المدرب  اأو  المعلم  على  والجهد  الوقت  تقلل 

وفقراته.
يقلل من عملية ال�ستف�سار اأثناء تطبيق الختبار.. 5
الختبار . 6 فقرات  جميع  على  الإجابة  المفحو�سين  لجميع  فر�سة  التعليمات  توفر 

بنف�ص الكيفية وبنف�ص الو�سوح. 
ترفع التعليمات من م�ستوى دقة اأداة القيا�ص و�سدقها وثبات ال�ستجابة عليها.. 7

◄ :)Arrange Test Items( الخط�ة الثامنة: ترتيب فقرات الاختبار
وتُعد هذه الخطوة من الخطوات الإجرائية المهمة لبناء الختبار، اإذ يتوجب على وا�سع 
الختبار تبني اأ�سلوباً محدداً لترتيب فقرات الختبار، وبالرغم من عدم وجود اتفاق في هذا 
المجال لنظام معين اأو اأ�سلوب محدد لترتيب فقرات الختبار؛ اإل اأن هناك عدة وجهات نظر 

يمكن ا�ستخدام اأحدها اأو اأكثر في ترتيب الفقرات، ووجهات النظر هذه هي:
الفقرات . 1 ثم  اأولً  المو�سوعية  الفقرات  و�سع  اإلى  يُ�سار  بحيث  الفقرات:  �سكل  وفق 

من  نوع  من  اأكثر  وجود  حال  وفي  الطويلة،  المقالية  الفقرات  واأخيراً  الق�سيرة  المقالية 
اأولً ثم فقرات الختيار من متعدد ثم  الفقرات المو�سوعية تو�سع فقرات ال�سواب والخطاأ 
فقرات التكميل واأخيراً الفقرات المقابلة، اإل اأنه يف�سل اأن ل ي�ستمل الختبار على اأكثر من 

ثلاثة اأنواع من الفقرات. 
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بحيث . 2 مو�سوعها  وفق  الختبار  فقرات  ترتيب  يجري  اأن  الفقرات:  مو�سوع  وفق 
للحفاظ على  وراء بع�سها  الأول  الف�سل  اأو  الأولى  بالوحدة  المتعلقة  الفقرات  ترتب جميع 
وحدة المو�سوع، وبذلك يتوفر للمفحو�ص فر�سة للتركيز الجيد في متابعة الفقرات والإجابة 
عنها بي�سر و�سلا�سة. وتبين اأن هذا الترتيب ي�ساعد على عملية الت�سخي�ص من خلال معرفة 
نقاط القوة ونقاط ال�سعف في ا�ستجابات الطلبة وفق الموا�سيع المختلفة، كما تعمل هذه 
الطريقة على توجيه تفكير المفحو�ص وح�سر انتباهه حول مو�سوع محدد وبالتالي تجنبه 

الت�ستت في ال�ستجابة على الفقرات الخا�سة بمو�سوع محدد.
وفق �سهولة الفقرات و�سعوبتها: اأن يتم ترتيب الفقرات في الختبار وفق معاملات . 3

�سعوبتها و�سهولتها بحيث ترتب الفقرات من الأ�سهل اإلى الأ�سعب. وتبين اأن هذه الطريقة 
في ترتيب فقرات الختبار ت�ساعد الطلبة ال�سعفاء بالتحديد على ال�ستمرار في الإجابة على 
على  الوقت  اإ�ساعة  بعدم  والجهد  الوقت  تقليل  على  تعمل  الطريقة  هذه  اأن  كما  الختبار، 

الفقرات ال�سعبة.
التي . 4 الفقرات  بتجميع  الفقرات  ترتيب  يمكن  الفقرات:  تحققها  التي  الأهداف  وفق 

تحقق نوعية معينة من الأهداف وراء بع�سها البع�ص.
وجهة نظر تكاملية: بحيث يمكن ترتيب فقرات الختبار بدمج مميزات مختلفة من . 5

وجهات النظر ال�سابقة، بحيث يُ�سار اإلى ترتيب فقرات الختبار مثلًا وفق ت�سل�سل مو�سوعها 
من البرنامج اأو المو�سوع وبنف�ص الوقت وفق �سكلها و�سعوبتها. 

◄ :)Test Production( الخط�ة التا�شعة: اإخراج الاختبار واإنتاجه
وت�ستمل هذه الخطوة على عمليتين محددتين هما: طباعة الختبار، ون�سخه؛ فعملية 
طباعة  هي  �سيوعاً  واأكثرها  واأهمها  منها  متنوعة  واأ�ساليب  بطرق  تتم  الختبار  طباعة 
الختبار على الورق كما هو معتاد، على اأن هناك طرق اأخرى لإخراج الختبار وعر�سه على 
اأو بعر�سها با�ستخدام  الفقرات على �سفافيات في وقت محدد،  اأهمها: عر�ص  المفحو�سين 
باأ�سكالها  الألواح  على  الفقرات  بكتابة  اأو  الحا�سوب،  با�ستخدام  اأو  الراأ�سي،  العر�ص  جهاز 
اأما بخ�سو�ص ن�سخ الختبار  الفقرات قليل.  المختلفة مبا�سرة وبخا�سة عندما يكون عدد 
فاإنه يجب على وا�سع الختبار التاأكد من ن�سخ عدد كافي من اأوراق الختبار بحيث تكفي 
جميع المفحو�سين، كما يجب التاأكد من ترتيب ورقة الختبار وتجنب الفو�سى في اإخراج 
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الفقرات من حيث اللغة والتعبير والترقيم والتنظيم، على اأن يكون ذلك قبل تطبيق الختبار 
بفترة كافية وت�سليمه لإدارة المدر�سة اأو الموؤ�س�سة الم�سوؤولة عن تطبيق الختبار. يجب على 
الخا�سة  البيانات  بدون  ي�سدرها  اأن  الختبار  ورقة  اإعداد  عند  الُمعد  اأو  المدرب  اأو  المعلم 

بالمفحو�سين وياأخذ بعين العتبار الجوانب الآتية: 
النحوية . 1 والأخطاء  الغمو�ص،  من  خالية  ف�سيحة  عربية  بلغة  الأ�سئلة  �سياغة 

والإملائية مراعياً دقة التعبير، وعلامات الترقيم. 
و�سوح الأ�سئلة وتن�سيقها وتنظيمها: ول يتاأتى ذلك اإل بطباعتها، فاإن لم يتي�سر . 2

يجب كتابتها بخط وا�سح. 
اأن تكون الأ�سئلة منا�سبة للزمن المخ�س�ص لها. . 3
الفكر، . 4 وتن�سيط  المعلومات،  وتر�سيخ  التعليم،  تعزيز  من  مزيداً  الختبار  يحقق  اأن 

وتحقيق النواتج التعليمية اللازمة. 
تن�سيق الأ�سئلة بحيث تكون متدرجة من الأ�سهل اإلى الأ�سعب، مع مراعاة الفروق . 5

الفردية، وتنا�سب الم�ستويات المختلفة. 
على . 6 القت�سار  ي�سح  ول  والمو�سوع،  المنهج   لأجزاء  �ساملة  الأ�سئلة  تكون  اأن 

مو�سوعات بعينها. 
كالتذكر، . 7 المعرفية،  الأهداف  مجالت  من  مختلفة  جوانب  الأ�سئلة  تغطي  اأن 

وال�ستيعاب، والتطبيق، والتحليل، والتركيب، والتقويم. 
األ تت�سمن ورقة الأ�سئلة اإ�سارات مبا�سرة، اأو غير مبا�سرة اإلى اإجابات عن اأ�سئلة . 8
اأخرى

تنويع الأ�سئلة، مع مراعاة التوازن الكمي والكيفي بين اأنماط الأ�سئلة المختلفة. . 9
تعدد المطلوب في . 10 اأو  الأ�سئلة،  الإيجاز المخل فى عبارات  اأو  المملة،  الإطالة  عدم 

ال�سوؤال الواحد، لأن ذلك يتنافى مع الأهداف ال�سلوكية ال�سحيحة. 
اأن تكون الأ�سئلة مقيا�ساً للتح�سيل العلمي، اإلى جانب الك�سف عن بع�ص القدرات، . 11

والمهارات التي اكت�سبها الطلبة. 
عدم القت�سار على اأ�سئلة الكتاب المدر�سي ونماذجها في و�سع الختبار، مما يوؤدى . 12
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اإلى حر�ص الطلبة على حفظ ما يتعلق باإجابات اأ�سئلة الكتاب، واإهمال التذكر وال�ستنتاج 
والتحليل والتعليل. 

مراعاة البتعاد عن الأ�سئلة التي تعتمد على الحد�ص والتخمين فى اإدراك م�سمونها.. 13
وفقاً . 14 الدرجات  عليه  توزع  اأن  على  للاأ�سئلة،  مرفقاً  للاإجابة  اأنموذج  و�سع  يجب 

لجزئيات ال�سوؤال وفقراته. 
◄  :)Test Application( الخط�ة العا�شرة: تطبيق الاختبار

ل بد اأن يحر�ص المعلم كل الحر�ص على تهيئة الظروف الملائمة عند تطبيق الختبار، 
فالمعلم هو الم�سوؤول الأول عن و�سع الترتيبات الخا�سة بتطبيق الختبار، بحيث ي�ساعد ذلك 
التي من �ساأنها ت�سهيل عملية تنفيذ الختبار  النف�سية والفيزيقية المنا�سبة  توفير الأجواء 

دون توتر، ويتم ذلك من خلال:
ال�سروط الفيزيقية: . 1
اختيار المكان والوقت المنا�سبين وهذا يحقق التاأقلم والألفة اأثناء تطبيق الختبار،  -

الطالب  فيها  تعلم  التي  ال�سف  غرفة  نف�ص  هو  الختبار  لتطبيق  مكان  اأف�سل  تبين  حيث 
وبخا�سة في حالة الطلبة ال�سغار. 

عدم تهويل عملية الختبار حتى ل ي�سعر الطلبة باأهمية الختبار اأكثر مما ي�ستحق.  -
�سبط عملية المراقبة بحيث ل ت�سمح بالغ�ص. -
توفير التهوية المنا�سبة حتى ل ي�ساب المفحو�سين بالختناق اأو ال�سغط نتيجة  -

�سوء التهوية.
الإنارة الكافية وهذا ي�ساعد على تركيز المفحو�ص على فقرات الختبار. -
البعد عن ال�سجيج وال�سو�ساء لتجنيب المفحو�ص عملية الت�ستت وعدم التركيز. -
ال�سروط النف�سية: وقد تبين اأن هذه ال�سروط ل تقل اأهمية عن ال�سروط الفيزيقية وقد . 2

اأو المراقب اأثناء تطبيق الختبار توفير جواً مريحاً نف�سياً،  تكون اأهم حيث على الفاح�ص 
اأو ما ي�سمى قلق  اأ�سلًا ويحمل م�ستوى من العبء النف�سي  اإلى الختبار  فالمفحو�ص قادم 

الختبار وهو بحاجة ما�سة لمناخ منا�سب يعدل هذا التوتر وهذا القلق.
◄ :)Corrected Test( الخط�ة الحادية ع�شر: ت�شحيح الاختبار

ت�سحيح الختبار المو�سوعي ل ي�سكل م�سكلة، فالإتفاق على �سحة ال�سوؤال تكاد تكون 
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تامة على اختلاف من ي�سحح الختبار، ولكن الم�سكلة الحقيقية هي في الختبار المقالي، 
حيث ت�سير الدرا�سات ) Linn, 1994؛ جابر، 2006؛ Urbina, 2014( اإلى العديد من الم�ساكل 
في هذا المجال، ول بد من مراعاة بع�ص المقترحات وال�سروط لتحقيق ن�سبة من المو�سوعية 

من اأجل ذلك وهي:
على الم�سحح تجنب قدر الإمكان معرفة �ساحب ورقة الختبار حتى ل يقع في . 1

ما ي�سمى بم�سكلة تاأثير الهالة )Halo Effect(، والتي ت�سير اإلى اأن معرفة الم�سحح ب�ساحب 
الورقة اإل ويترك اأثراً �سالباً اأو موجباً على نتيجة الت�سحيح )اأبو لبدة، 1987(.

اأمكن ذلك، واإذا كان غير ممكن . 2 اإذا  اأوراق الختبار في وقت واحد  ت�سحيح جميع 
وهو كذلك في كثير من الحالت على الم�سحح اأن يلجاأ لت�سحيح كل �سوؤال على حدا لجميع 
موحداً  اأثراً  النف�سية  وظروفه  الم�سحح  لمزاج  يكون  حتى  الوقت،  نف�ص  في  المفحو�سين 

بالن�سبة لجميع المفحو�سين.
و�سع بع�ص الملاحظات على اإجابة المفحو�ص �سواء كانت �سلبية اأم اإيجابية وهذا . 3

يترك تغذية راجعة لها تاأثيرها على اإنجاز المفحو�ص.
اإرجاع اأوراق الختبار للمفحو�سين بال�سرعة الممكنة لأن اإطالة الفترة بين تطبيق . 4

الختبار وعملية الت�سحيح يوؤدي اإلى تقليل م�ستوى الدافعية والتغذية الراجعة التي يرغب 
بها المفحو�ص عادة.

ا�ستخدام الإجابة النموذجية اأو ما ي�سمى مفتاح الت�سحيح )Key Scoring( حتى . 5
اأمامه با�ستمرار  اأن تكون  اأن الم�سحح هو نف�سه وا�سع الختبار وحافظ الإجابة يجب  لو 
لمدى  محكات  النموذجية  الإجابة  وتعتبر  المفحو�سين.  لبع�ص  الغريبة  الإجابة  لمقارنة 
اإليها  التو�سل  يمكن  حلول  وجود  وت�سمن  لها  محددة  اإجابات  ووجود  الأ�سئلة  و�سوح 
بالن�سبة لحـل المـ�سكلات والمـ�سائل الح�سابية، واإن كانت هناك طرق اأخرى للحل تبين هذه 
الإجابة النموذجية كيفية التعامل معها، كما تو�سح عملية توزيع الدرجات على الفقرات 

المختلفة وفروعها بالتف�سيل.
الدقة والمو�سوعية وتجنب التحيز اأو الذاتية في الت�سحيح.. 6
ا�ستجابات المفحو�سين تمهيداً . 7 ت�سجيل بع�ص الملاحظات والأخطاء المتكررة في 

لمناق�ستها مع المفحو�سين.
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اأن يتم ت�سحيح اأوراق الختبار خارج غرفة ال�سف، وتجنب اأن توكل مهمة الت�سحيح . 8
للطلبة اأنف�سهم لأن ذلك م�سيعة للوقت ويوؤدي في حالت كثيرة لعدم الدقة والمو�سوعية.

طرق ت�شحيح الاختبار

من المعروف اأنه توجد عدة طرق لت�سحيح الختبار وبخا�سة اإذا كانت فقراته من النوع 
والممكنة  له  المنا�سبة  الطريقة  اأو  الأ�سلوب  اختيار  بالت�سحيح  المعني  وعلى  المو�سوعي، 
للظروف المتاحة اأمامه، اإل اأنه عادة ما تحدد هذه الطريقة التي �ستتبع في الت�سحيح في 
المراحل الأولى لبناء الختبار اأثناء عملية التخطيط له. حيث تختلف هذه الطرق باختلاف 
نوعية الفقرات وطبيعة المفحو�سين وحجم المتقدمين للاختبار، فالفقرات التي من النوع 
الذي يحتاج اإلى تعبير وكتابة كالفقرات المقالية اأو ذات الطابع الح�سابي التي تحتاج اإلى 
اإذا  اأما  اأو الم�سحح بنف�سه بعملية الت�سحيح،  اأن يقوم المعلم  حل؛ فالطريقة المنا�سبة هي 
كانت هذه الفقرات من النوع المو�سوعي باأ�سكالها المختلفة فيمكن ا�ستخدام الطريقة الآلية 
ا�ستخدام  يمكن  الختبارات  لت�سحيح  طرق  ثلاث  توجد  العموم  وجه  وعلى  لت�سحيحها. 

المنا�سب منها وهي:
التي . 1 التقليدية  الطريقة  وهي   :)Manual Correction( اليدوي  الت�سحيح  طريقة 

يقوم المعد اأو المعلم نف�سه بت�سحيح فقرات الختبار، ويمكن في هذه الطريقة ت�سحيح جميع 
اأنواع الأ�سئلة دون ا�ستثناء، وبالرغم من حاجة الم�سحح في هذه الطريقة لبذل ق�سط اأكبر 
من الجهد والوقت مقارنة بغيرها، اإل اأنها ما زالت ت�ستخدم بن�سبة كبيرة جداً في الت�سحيح، 

وي�سيع ا�ستخدامها في الموؤ�س�سات التعليمية وفي بع�ص عمليات البحث العلمي.
طريقة الت�سحيح الذاتي )Self- Correction(: ولهذه الطريقة �سكلان: الأول وهو . 2

ال�سماح للطلبة اأنف�سهم ت�سحيح اأوراق الختبار في غرفة ال�سف بعد اإعادة توزيعها ب�سكل 
ع�سوائي على الطلبة، ومهما يكن الأمر فاإن لهذه الطريقة محاذير كثيرة �سبق ذكرها، وعلى 
الم�سحح تجنب ا�ستخدامها لما لها من اآثار �سلبية على عملية القيا�ص والتقويم التربوي. اأما 
ال�سكل الآخر والذي يعتبر اإيجابي ويح�سن ا�ستخدامه، وهو التقويم الذاتي المعروف بالتعليم 
المبرمج )Programmed instruction( با�ستخدام اآليات متنوعة كالبرامج التعليمية على 
يقراأ  اأن  ت�سمح  اإلكترونية، بحيث  تقنيات حا�سوبية  اأو  فيديو  برامج  اأو  �سكل كتب مبرمجة 
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تتم  وبعدها  الن�ص،  تلي  التي  الأ�سئلة  باإجابة  يقوم  ثم  ومن  التعليمي،  الن�ص  المفحو�ص 
عملية التقويم الذاتي ومتابعة العملية التعليمية المفردة على هذا ال�سكل. 

طريقة الت�سحيح الآلي )Auto Correction(: توجد اأ�ساليب تقليدية �ساد ا�ستخدامها . 3
اأقلام معدنية خا�سة  الإلكترونية، كا�ستخدام  التقنيات الحا�سوبية  في الما�سي قبل تطور 
تترك اآثاراً ت�سمح بمرور التيار الكهربائي فيها با�ستخدام نوع معين من الورق، كما ا�ستخدمت 
مفاتيح ورقية من النوع المقوى تو�سع على اآلة خا�سة يوجد عليها مفتاح الإجابة وبوا�سطة 
تو�سيلات كهربائية يمكن ال�ستدلل على الإجابات ال�سحيحة، اأو ا�ستخدام القوائم المخرقة 
يمكن عد الإجابات ال�سحيحة والخاطئة من خلالها، وذلك با�ستخدام اأوراق اإجابة خا�سة 
الإجابة ومن ثم  اأوراق  اإجاباته على  الآتي(، حيث يقوم المفحو�ص بت�سجيل  ال�سكل  )اأنظر 
اإدخالها في الجهاز الإلكتروني )الت�سحيح الآلي(. وغير ذلك من الأ�ساليب اإل اأن اليوم بعد 
وبطريقة  اآلياً  النموذجية  والإجابة  الختبار  برمجة  اأمكن  الحا�سوب  وعلم  التقنيات  تطور 
من المفحو�سين بوقت  لعدد كبير جداً  الختبار  �سهلة و�سريعة جداً يمكن ت�سحيح فقرات 
قليل جداً. وتعتبر هذه الطريقة غاية في ال�سهولة والدقة والمو�سوعية ولكن من اأهم عيوبها 
اأنه ل يمكن ا�ستخدامها لت�سحيح الفقرات من النوع المقالي اأو الح�سابي. على اأنه ل بد من 
توفر �سروط معينة في طريقة الت�سحيح الآلي  لكي تكون فعالة وهي )Bennett, 2002؛ 

:)McDonald, 2002

اإدارة التعليم متابعة ذلك والتاأكد من  ▪ تحقق المعايير وال�سروط في الأ�سئلة وعلى 
توفرها وعدم الخلال بها.

اإيفاء الأجهزة الم�ستخدمة في الت�سحيح الآلي ب�سروط ومعايير الأ�سئلة. ▪
اللتزام  ▪ حيث  من  اليدوي  الت�سحيح  على  يطبق  ما  الآلي  الت�سحيح  على  يطبق 

بالتعليمات والمراجعة والتدقيق والت�سدير.
يدر�ص الم�سرفون المتابعون للمدر�سة عينة من اأ�سئلة كل مدر�سة ويتخذون اللازم. ▪
اللتزام بجميع �سوابط الت�سحيح الآلي وفي حال الإخلال بها يوقف العمل به. ▪
م�سوؤولية التاأكد من تطبيق �سوابط الت�سحيح الآلي تقع على اإدارة الموؤ�س�سة المعنية. ▪
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�شكل ي��شح طريقة الت�شحيح الاآلي

◄ :)Analysis of Test Items( الخط�ة الثانية ع�شر: تحليل فقرات الاختبار
اإنطلاقاً من الغر�ص الخا�ص الذي يتوخاه المعلم اأو المدرب اأو الُمعد من الختبار فلا 
بد من تحديد الم�ستوى الملائم ب�سعوبة كل فقرة من فقرات الختبار، وقدرة هذه الفقرات 
على التمييز بين الطالب المتفوق والطالب ال�سعيف، لأنه يعتبر م�ساألة مهمة في الحكم على 
نوعية الفقرة وقوتها التمييزية لمعرفة مدى الإبقاء عليها اأو يتوجب حذفها اأو تعديلها في 
اإلّ باإجراء بع�ص التحليلات الإح�سائية يدوياً  اأخرى لتطبيق الختبار، وهذا ل يتم  مرات 
تكون  ل  بحيث   )SPSS( و   )Excel( مثل   المتوفرة  الإح�سائية  البرمجيات  با�ستخدام  اأو 
جميع اأ�سئلة الختبار �سهلة جداً اأو �سعبة جداً، بل يجب اأن يت�سمن الختبار الأ�سئلة ال�سهلة 
والمتو�سطة وال�سعبة، هذا و�سيتم معالجة معاملات ال�سهولة وال�سعوبة والتمييز في الف�سل 

اللاحق.
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات
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الفصل الثاني

(Items Analysis) تحليل فقرات الاختبار

مقدمة

�سهد علم القيا�ص والتقويم التربوي تغيرات جوهرية في مفاهيمه ومبادئه الأ�سا�سية 
وفي منهجيته واأ�ساليبه وتقنياته خلال العقود القليلة الما�سية، فقد اأهتم الخبراء بابتكار 
تطورات  ذلك  وواكب  المعا�سر،  والتقويم  القيا�ص  عمليات  وتوجه  تر�سد  واأ�ساليب  طرق 
ملحوظة في اأ�س�ص بناء اأدوات القيا�ص المتنوعة، وفي طرق جمع البيانات وتحليلها وتف�سيرها 
الم�ستمدة من هذه الأدوات مما اأدى اإلى جعل القيا�ص التربوي والنف�سي مو�سوعياً، اأي تحرر 
اأدوات القيا�ص من خ�سائ�ص الأفراد الذين تطبق عليهم هذه الأدوات، وتحرير قيا�ص قدرات 
و�سمات الأفراد من خ�سائ�ص عينة الأ�سئلة التي ي�ستمل عليها الختبار الذي طبق عليهم، 
واأن تحليل فقرات اأي اختبار تفيد الفاح�ص �سواء كان معلماً اأو مدرباً اأو باحثاً في اأكثر من 

مجال وهذا هو هدف الف�سل الحالي.

مفهوم تحليل فقرات الاختبار 

جمع  في  الإح�سائية  العمليات  ا�ستخدام  كيفية  وتف�سيره  الختبار  بتحليل  يق�سد 
وتنظيم وعر�ص وتحليل نتاجات الختبار وتف�سيرها، حتى ي�ستطيع المعلم اأو المدرب و�سف 
لي�ص  خام  اأرقام  هي  الطلبة  فدرجات  اللازمة،  الإح�سائية  المقارنات  اإجراء  اأو  النتاجات 
تك�سف  معلومات  على  للح�سول  الإح�سائية  العمليات  ببع�ص  الُمعد  قام  اإذا  اإل  دللة  لها 
عن و�سع الطلبة بالن�سبة للاختبار ب�سورته الكلية وبالن�سبة لكل فقرة من فقراته وكذلك 

و�سعهم بالن�سبة لبع�سهم البع�ص.

خطوات تحليل فقرات الاختبار

معاملات  �سكل  على  رقمية  بقيم  المو�سوعي  الختبار  فقرات  تحليل  اأ�سلوب  يزود 
الأقوياء منهم  الفقرات وتمييزها بين فئات المفحو�سين  تعتبر موؤ�سرات لم�ستوى �سعوبة 
وال�سعفاء، وذلك في حالة ا�ستخدام التقويم معياري المرجع اأو التقويم محكي المرجع، وفي 
كلا نوعي التقويم ل بد من المرور بعدة خطوات محددة لإتمام عملية تحليل الفقرات، ويمكن 
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اإجمال هذه الخطوات على النحو الآتي:

الاختبارات محكي المرجعالاختبارات معياري المرجع

اأوراق  ترتيب  عملية  تتم  وت�سحيحه  الختبار  تطبيق  بعد   -
ح�سل  التي  الكلية  الدرجة  وفق  ت�ساعدياً  اأو  تنازلياً  الختبار 
اأ�سا�ص هذا الترتيب يتم  عليها المفحو�ص على الختبار، وعلى 
اختيار مجموعتين متطرفتين من الطلبة وب�سكل مت�ساوي هما: 
العليا،  الدرجات  ذوي  المفحو�سين  وتمثل  العليا  المجموعة 

والمجموعة الدنيا وتمثل المفحو�سين ذوي الدرجات الدنيا.
الختبار في  فقرات  فقرة من  ورقة عن كل  التدقيق في كل   -

كلا المجموعتين.
ال�سحيحة  وغير  ال�سحيحة  للاإجابات  الكلي  العدد  ت�سجيل   -

لكل فقرة في كلا المجموعتين.
- تطبيق المعادلت الخا�سة لح�ساب معامل ال�سهولة وال�سعوبة 
لحقاً  )�سيتم  المجموعتين  كلا  في  فقرة  لكل  التمييز  ومعامل 

عر�ص هذه المعادلت(.
كلا  في  فقرة  لكل  والتمييز  ال�سعوبة  معاملات  تف�سير   -

المجموعتين.

اأوراق  تق�سيم  يتم  وت�سحيحه  الختبار  تطبيق  بعد   -
مجموعة  الكلية:  للدرجة  تبعاً  مجموعتين  اإلى  الختبار 
الرا�سبين  المفحو�سين  ومجموعة  الناجحين  المفحو�سين 
النجاح  ن�سبة  المحك وهو  الذين حققوا  )اأي  الختبار  على 
بال�سرورة  لي�ص  وهنا  المحك(،  هذا  يحققوا  لم  والذين 

ت�ساوي المجموعتين. 
فقرات  من  فقرة  كل  بخ�سو�ص  ورقة  كل  اإجابة  تدقيق   -

الختبار في كلا المجموعتين.
- ت�سجيل العدد الكلي للاإجابات ال�سحيحة والخاطئة لكل 

فقرة لكلا المجموعتين.
ال�سهولة  معامل  لح�ساب  الخا�سة  المعادلت  تطبيق   -

وال�سعوبة ومعامل التمييز لكل فقرة في كلا المجموعتين.
كلا  في  فقرة  لكل  والتمييز  ال�سعوبة  معاملات  تف�سير   -

المجموعتين.

إجراءات تحليل الفقرات في الاختبارات معيارية المرجع 

 (Norm-Referenced Evaluation)
 المبداأ الأ�سا�سي في الختبارات معيارية المرجع هو مقارنة اأداء المفحو�ص على فقرات 
الختبار باأداء المجموعة المرجعية )المحك(، فبعد تطبيق الختبار وت�سحيحه، تاأتي الخطوة 
التالية وهي ترتيب اأوراق الختبار وفق الدرجة الكلية، ثم اختيار مجموعتين مت�ساويتين؛ 
بحيث تمثل المجموعة الأولى المفحو�سين المتفوقين )العليا(، بينما تمثل المجموعة الثانية 
فاإنه  مثلًا   )50 )اأقل  قليل  المفحو�سين  عدد  كان  فاإذا  )الدنيا(،  المتاأخرين  المفحو�سين 
يف�سل ق�سمة الأفراد اإلى مجموعتين اأعلى )%50(، واأدنى )%50(. اأما اإذا كان عدد الأفراد 
كبيراً يتم اختيار مجموعتين متطرفتين بالكتفاء باأعلى )%27(، واأدنى )%27(، اإذ ت�سير 
اأن  على   ،)Blunch, 1984( للفقرات  تمييز  معامل  اأف�سل  تعطي  الن�سبة  هذه  اأن  الدرا�سات 
بع�ص الدرا�سات ت�سير اأنه يمكن اأن ت�سل هذه الن�سبة ما بين )%25 - %33(، ولكن تبقى 
الفقرات  تاأتي خطوة تحليل  ثم  المجال، ومن  ا�ستخداماً في هذا  الأكثر  )%27( هي  ن�سبة 

بتطبيق المعادلت الخا�سة بمعامل ال�سهولة وال�سعوبة والتمييز وفعالية المموهات. 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 226

إجراءات تحليل الفقرات في الاختبارات محكية المرجع

 (Criterion-Referenced Evaluation)
المبداأ الأ�سا�سي في الختبارات محكية المرجع هو مقارنة اأداء المفحو�ص على الختبار 
به  معمول  هو  كما  المحك  وهذا  الر�سوب،  اأو  للنجاح  اأو  للاإتقان  م�سبقاً  عليه  متفق  بمحك 
الختبار  اأوراق  فرز  يتم  وت�سحيحه  الختبار  تطبيق  فبعد   ،)50%( والتعليم  التربية  في 
اإلى مجموعتين: بحيث تمثل المجموعة الأولى الأفراد الناجحين بينما تمثل الثانية الأفراد 
الرا�سبين، ومن ثم اإجراء التحليل للفقرات بتطبيق المعادلت الخا�سة بال�سهولة وال�سعوبة 
في  ذاتها  هي  الختبار  فقرات  تحليل  خطوات  اأن  ويلاحظ  المموهات.  وفعالية  والتمييز 
وهي  الأولى  الخطوة  في  اإل  المرجع  محكية  والختبارات  المرجع  معيارية  الختبارات 
تق�سيم الأفراد اإلى مجموعتين ففي الختبارات معيارية المرجع يتم التق�سيم اإلى مجموعتين 
لتحقيق  تبعاً  مجموعتين  اإلى  التق�سيم  يتم  المرجع  محكية  الختبارات  في  اأما  متطرفتين، 

محك النجاح اأو الر�سوب. 
وعلى هذا الاأ�شا�س يمكن تحليل فقرات الاختبار وفق �شكل الفقرات كالاأتي:

لعدد . 1 المئوية  الن�سبة  الفقرة  ب�سهولة  يق�سد   :)Easy Item( الفقرة  �سهولة  معامل 
الطلبة الذين اأجابوا على الفقرة اإجابة �سحيحة، ومقدار هذه الن�سبة ي�سمى معامل ال�سهولة 
اعتبرت  ارتفع  وكلما  الفقرة،  ذلك على �سعوبة  دل  المقدار  قل هذا  )Easy Index(، فكلما 
هذه الفقرة �سهلة، ويتم ح�ساب �سعوبة الفقرة با�ستخدام النظرية الكلا�سيكية )�سبق عر�سها 
في الف�سل الثاني( في القيا�ص، وتعد الفقرة �سهلة اإذا اأجاب عنها معظم المفحو�سين، وتعد 
�سهولتها  درجة  تكون  الأولى  الحالة  وفي  منهم،  قليل  عدد  عنها  اأجاب  اإذا  �سعبة  الفقرة 
 .)Embretson & Reise, 2000( عالية وفي الحالة الثانية تكون درجة �سهولتها منخف�سة
والجدير بالذكر اأنه ل يوجد اتفاق بين خبراء القيا�ص والتقويم التربوي على التوزيع الأمثل 
لمعاملات �سهولة فقرة معينة، اإذ اأن هذا يعتمد جزئياً على نوع  الفقرة الم�ستخدمة، اأي ما 

اإذا كان الختبار معياري المرجع اأم محكي المرجع.
فقرة . 2 كل  �سعوبة  م�ستوى  تحديد  اإن   :)Difficulty Item( الفقرة  �سعوبة  معامل 

اأداء المفحو�ص في المهمة  للمعد كيفية  لأنه يبين  يُعد �سرورياً نظراً  الختبار  من فقرات 
التي تقي�سها الفقرة، وكذلك الم�ستوى العام لأداء طلبة �سف معين في كل فقرة من فقرات 
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الفقرات،  هذه  تقي�سها  التي  التعليمية  الأهداف  تحقق  مدى  تحديد  يمكن  وبذلك  الختبار، 
كما اإن معرفة مقدار معامل �سعوبة الفقرة ي�ساعد في تعرف الفقرات التي تكون غاية في 
الفقرة  ب�سعوبة  ويق�سد   .)2006 )علام،  معين  �سف  لطلبة  بالن�سبة  وال�سهولة  ال�سعوبة 
م�ستوى التعقيد الذي يواجه الطالب في الإجابة ال�سحيحة على الفقرة الختيارية وما اإذا 
ويمكن   ،)2009 وال�سارمي،  الزاملي   ( منخف�ساً  متو�سطاً اأم  اأم  عالياً  الم�ستوى  ذلك  كان 
التعبير عن �سعوبة الفقرة بن�سبة عدد الطلبة الذين اأجابوا على الفقرة اإجابة خاطئة، ومقدار 
ذلك  دل  المقدار  هذا  قل  )Difficulty Index(، فكلما  ال�سعوبة  معامل  ي�سمى  الن�سبة  هذه 
Hambleton & Swamina- )للى �سهولة الفقرة، وكلما ارتفع اعتبرت هذه الفقرة �سعبة 
)�سبق عر�سها  الكلا�سيكية  النظرية  با�ستخدام  الفقرة  than، 1985(، ويتم ح�ساب �سعوبة 

التي  الأ�سئلة  اأن  اأي   :)2004 النبهان،   ( التالي  النحو  القيا�ص على  الثاني( في  الف�سل  في 
ال�سعوبة في هذه الحالة هو  فاإن معامل  اأو درجة واحد  تاأخذ �سفر  الإجابة عليها  تكون 
عبارة عن ن�سبة الطلبة الذين اأجابوا اإجابة خاطئة على الفقرة، وتعد الفقرة �سهلة اإذا اأجاب 
اأجاب عنها عدد قليل منهم، وفي الحالة  اإذا  الفقرة �سعبة  عنها معظم المفحو�سين، وتعد 
الأولى تكون درجة �سعوبتها عالية وفي الحالة الثانية تكون درجة �سعوبتها منخف�سة، 
الحتفاظ  من  فائدة  ول  جداً  �سعبة  تكون  طالب  اأي  عنها  يُجب  لم  التي  الفقرة  وبالتالي 
الفقرة  %( ويتم حذفها، وكذلك  )�سفر  لأن معامل �سعوبتها  للمادة  الأ�سئلة  بنك  بها في 
ول  جداً،  �سهلة  وتعتبر   )100%( �سعوبتها  معامل  فاإن  الطلبة  جميع  عليها  اأجاب  التي 
الت�سخي�ص  لأغرا�ص  اعتبرت  اإذا  اإل  حذفها،  ويتم  الأ�سئلة  بنك  في  بها  بالحتفاظ  ين�سح 
في اختبارات محكية المرجع )الب�ستنجي، 2010(، والجدير بالذكر اأنه ل يوجد اتفاق بين 
خبراء القيا�ص والتقويم التربوي على التوزيع الأمثل لمعاملات �سعوبة اختبار معين، اإذ اأن 
اإذا كان الختبار معياري المرجع  هذا يعتمد جزئياً على نوع  الختبار الم�ستخدم، اأي ما 
اأم محكي المرجع، فالختبار من النوع الأول يهدف عادة للتمييز الأق�سى بين المفحو�سين 
فيما يقي�سه، لذلك ربما يكون من المنا�سب اأن تتراوح �سعوبة فقراتة بين )0.85-0.15( اأي 
اأن تتوزع قيم معامل ال�سعوبة توزيعاً متعادلً على ال�سمة اأو القدرة المقا�سة. ويرى بع�ص 
اإذا كان متو�سط مقدار  اأق�سى بين الطلبة  اأن يميز تمييزاً  اأن الختبار يمكن  خبراء القيا�ص 
الثاني  النوع  اإذا كان  الختبار من  اأما   .)Lord, 1989( )0.50  ( معامل �سعوبة مفرداتة 
الذي ل يهتم بالتمييز بين الأفراد، واإنما تحديد مدى تحقيق كل طالب للاأهداف التعليمية 
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المتعلقة بمجال درا�سي معين، ففي هذه الحالة تقي�ص فقرات الختبار هذه الأهداف قيا�ساً 
مبا�سراً، وتتحدد �سعوبة الفقرة وفقاً للم�ستوى المعرفي للهدف؛ فاإذا كان الهدف التعليمي 
من الم�ستوى التذكر مثلًا، فاإن الفقرة التي تقي�ص هذا الهدف تكون بالطبع اأ�سهل من الفقرة 
التي تقي�ص هدفاً تعليمياً من م�ستوى التحليل اأو التقويم، وفي هذه الحالة ل يكون �سرورياً 
يمكن  عامة  الأولى.  الحالة  في  كما   )0.50( المفردة  �سعوبة  متو�سط  يكون  باأن  اللتزام 
من  ال�ستخدام  في  اأ�سهل  الهدف  على  يعتمد  ما  اختبار  فقرة  �سعوبة  م�ستوى  اأن  القول 
التي  �سعوبة فقرة يعتمد على معياري المرجع والذي يعتمد على طبيعة مجموعة الأفراد 
يطبق عليها الختبار، فمقدار معامل ال�سعوبة يعتمد على هذه المجموعة، ويوؤدي تغييرها 
اإلى تغير هذا المقدار نظراً لتغير قدرة اأفراد المجموعة المراد اختبارها )علام، 2006(. ويتم 

تالياً تو�سيح كيفية ح�ساب هذه المعاملات وتف�سيرها.
المئوية . 1 بالن�سبة  ال�سهولة  معامل  يمثل  للفقرة:  �ص(  )م.  ال�سهولة  معامل  ح�ساب 

لعدد المفحو�سين الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة على الفقرة، وعليه يمكن التعبير عن معامل 
ال�سهولة اإح�سائياً بالقانون الآتي:

ويمكن التعبير عن معامل ال�سهولة رمزياً بالمعادلة الآتي:

مثال )محكي المرجع(:

في حالة الفقرات من النوع ال�سواب والخطاأ: تقدم )60( طالباً على �سوؤال من نوع  ▪
وعدد  طالباً   )50( فيه  الناجحين  عدد  كان  المرجع،  اختبار محكي  على  والخطاأ  ال�سواب 
الرا�سبين )10( طلبة. فاإذا كان عدد الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة )40( طالباً من مجموعة 
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الناجحين، و)5( طلاب من مجموعة الرا�سبين على الفقرة )5(، اح�سب معامل ال�سهولة لهذه 
الفقرة.

م. �س= 40 + 5 / 60 × 100%= 75%
في حالة الفقرات الختيار المتعدد: اإذا كانت اإجابات المجموعة ال�سابقة على فقرة  ▪

من اختيار من متعدد كما ياأتي:
مجم�عة الرا�شبينالمجم�عة الناجحين*

5
8

35
2

3
-
5

           2

5010

* هذا مثال على الاختبار محكي المرجع 

اح�سب معامل ال�سهولة علماً باأن البديل ال�سحيح هو )ج( ▪
م. �س= 35 + 5 / 60 × 100% = 67%

مثال )معياري المرجع(: 

في حالة فقرة ال�سواب والخطاأ: اإذا ا�ستخدمت المجموعة في المثال ال�سابق )60(  ▪
طالباً وتم ترتيب اأوراقهم ت�ساعدياً و�سحب مجموعتين متطرفتين عليا ودنيا بن�سبة )27%( 
لكل منهما بعدد )16( طالباً. وكان عدد الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة في المجموعة العليا 
اأح�سب  طالب.   )8( الدنيا  المجموعة  من  �سحيحة  اإجابة  اأجابوا  الذين  وعدد  طالباً،   )12(

معامل ال�سهولة. با�ستخدام نف�ص القانون ال�سابق يكون معامل ال�سهولة كالآتي:
م. �س = 12 + 8 / 32 × 100% = 63%

)النتباه هنا اأن الق�سمة تكون على العدد )32( وهم الذين تم تحليل اأوراق اإجابتهم 
فعلًا ولي�ص جميع الطلبة (

ال�سابق  ▪ اإجابات الطلبة في المثال  اإذا توزعت  في حالة فقرة الختيار من متعدد: 
)32( على فقرة اختيار من متعدد كالآتي:
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المجم�عة الدنياالمجم�عة العليا*
-
1

14
                      1

-
6
7

           3

1616

* هذا مثال على الاختبار معياري المرجع

م. �س = 14 + 7 / 32 × 100% = 66%
ح�ساب معامل ال�سعوبة )م. �ص( للفقرة: يمثل معامل ال�سعوبة بالن�سبة المئوية . 2

لعدد المفحو�سين الذين اأجابوا اإجابة خاطئة على الفقرة، وعليه يمكن التعبير عن معامل 
ال�سعوبة اإح�سائياً بالقانون الآتي:

ويمكن التعبير عن معامل ال�سعوبة رمزياً بالمعادلة الآتي:

ففي المثال )محكي المرجع( ال�سابق يكون معامل ال�سعوبة كالآتي:
في حالة فقرة ال�سواب والخطاأ: ▪

م. �س = 10 + 5 / 60× 100%= 25%
وفي حالة الفقرة الختيار من متعدد يكون معامل ال�سعوبة كالآتي: ▪

م. �س= 15 + 5 / 60× 100%= 33%
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يلاحظ اأن معامل ال�سهولة + معامل ال�سعوبة = 100%
ال�سابقة  للعلاقة  تبعاً  الآخر  اأحدهما يمكن تحديد  اإذا ح�سب  فاإنه  الأ�سا�ص  وعلى هذا 
بينهما ب�سكل تلقائي دون ح�ساب، وبذلك حتى يتم الحكم على فقرة ما بال�سهولة اأو ال�سعوبة 
يكفي التعرف اإلى اأحدهما ول لزوم لكليهما. ومن هنا ظهر الخلط بين معامل ال�سهولة ومعامل 
ال�سعوبة لدى الباحثين، فمنهم من اأ�سار اإلى معامل ال�سعوبة بو�سفه الن�سبة المئوية لعدد 
اأن  اأنهم متفقون جميعاً على  اإل  للفقرة، وهناك من يرى عك�ص ذلك،  ال�سحيحة  الإجابات 

مجموع معامل ال�سهولة ومعامل ال�سعوبة ي�ساوي واحد �سحيح اأو )100%(. 

خصائص معامل السهولة والصعوبة للفقرة

نتيجة للعلاقة التكاملية بين معامل ال�شه�لة ومعامل ال�شع�بة يمكن اإجمال 
خ�شائ�شهما معاً كالاآتي:

تتراوح قيمة معامل ال�سعوبة وال�سهولة ما بين )�سفر – 100%(.. 1
ال�سعوبة . 2 قيم معامل  تكون  اأن  اأي ل يمكن  ال�سفر؛  قيمتهما عن  تقل  اأن  ل يمكن 

وال�سهولة قيماً �سالبة، لأن هذه القيم هي عبارة عن ن�سبة مئوية والتي ل يمكن اأن تكون 
�سالبة من الناحية الريا�سية.

ي�سير معامل ال�سهولة المرتفع اإلى �سهولة الفقرة بينما ي�سير هذا المعامل المنخف�ص . 3
اإلى �سعوبة الفقرة؛ فاإذا كانت قيمة معامل ال�سهولة مثلًا )%90( هذا يعني اأن )%90( من 

المفحو�سين قد اأجابوا اإجابة �سحيحة على الفقرة بينما اأخطئوا )%10( عليها.
بينما ارتفاع معامل ال�سعوبة يعتبر موؤ�سراً على �سعوبة الفقرة بينما انخفا�سه . 4

فيعتبر موؤ�سراً على �سهولة هذه الفقرة؛ فلو كانت قيمة معامل ال�سعوبة على فقرة ما ي�ساوي 
)%90( هذا يعني اأنها فقرة �سعبة جداً واأنه فقط )%10( هم الذين نجحوا بالإجابة عليها 

ب�سكل �سحيح، و)%90( ف�سلوا في ذلك.
على . 5 يجيب  اللتين  الحالتين  في  �سفراً  ال�سهولة  ومعامل  ال�سعوبة  معامل  يكون 

يكون  الحالتين  كلا  وفي  خاطئة،  اإجابة  اأو  �سحيحة  اإجابة  المفحو�سين  جميع  الفقرة 
المعامل �سعيفاً جداً وتحتاج هذه الفقرة اإلى حذف اأو تعديل لأنها ل ت�ستطيع التمييز بين 
المفحو�سين، اإل اإذا كان الهدف و�سعها في بداية الختبار من اأجل التخفيف من م�ستوى 
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قلق الختبار لدى المفحو�ص. 

تفسير معاملات السهولة والصعوبة للفقرة

لتف�سير معامل ال�سهولة وال�سعوبة يجب النتباه اإلى اأن هذه العلاقة يجب اأن تفيد في 
تقدير قيم الفروق الفردية بين المفحو�سين الناجحين والرا�سبين على نف�ص الفقرة، فمثلًا لو 

اأجاب )100( فرد على فقرة على ال�سكل المبين في الجدول الآتي:
مجم�ع الفروقمعامل ال�شع�بةمعامل ال�شه�لة

100%00%00 = 00 × 100

99%1%99 = 1 × 99

95%5%475 = 5 × 95

90%10%900 = 10 × 90

75%25%1875 = 25 × 75

50%50%2500 = 50 × 50

40%60%2400 = 60 × 40

30%70%2100 = 70 × 30

20%80%1600 = 80 × 20

1%99%99 = 99 × 1

00%00%00 = 00 × 00

يلاحظ اأن معامل ال�سهولة اأو معامل ال�سعوبة الذي يعطي اأكبر قيمة ممكنة عن 
الفروق بين المفحو�سين هو معامل )%50( وهو ي�ساوي )2500(، لذا فيعتبر معامل 
الم�ستوى  هذا  من  المعامل  اقترب  وكلما  الأف�سل،  هو  وال�سعوبة  لل�سهولة   )50%(
كان اأف�سل مما لو ابتعد عنه. على اأن هناك وجهات نظر متباينة في هذا الخ�سو�ص؛ 
والبع�ص يميز   ،)60%  - 40%( بتو�سيع الحدود بحيث تتراوح بين  فالبع�ص يرى 
بين الفقرات ال�سواب والخطاأ والختيار من متعدد بهذا الخ�سو�ص، بالن�سبة للفقرات 
 )75%( هي  لها  المنا�سبة  وال�سعوبة  ال�سهولة  معاملات  قيم  فاإن  والخطاأ  ال�سواب 
وهي الواقعة ما بين القيمة )%50( فهي ن�سبة التخمين وبين القيمة )%100( وهي 
الإجابة التامة. وهناك من يرى تو�سيع هذه الحدود لت�سل ما بين )65% - 85%( 
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على   )50%( القيمة  هي  المفحو�سين  بين  التام  التميز  تعطي  التي  القيمة  اأن  على 
الفقرات ال�سواب والخطاأ. اأما بخ�سو�ص فقرات الختيار من متعدد ذي البدائل الأربعة 
فاإن قيمة معامل ال�سهولة وال�سعوبة الأمثل ي�ساوي )%62 - %63( وهو الواقع ما 
بين اأدنا احتمال على الفقرة وهو )%25( واأعلى احتمال عليها وهو )%100(، على 

    .)75% اأن هناك من يرى بتو�سيع حدود هذه القيمة لت�سل اإل ما بين )50% - 

معامل التمييز )م. ت( للفقرة )Discrimination Index(: يرتبط معامل التمييز اإلى . 3
درجة كبيرة بمعامل ال�سعوبة، فاإذا كان الغر�ص من الختبار هو اأن يفرق بين القادرين من 
الطلبة واأولئك الأقل قدرة فاإن ال�سوؤال المميز هو ما يقود اإلى هذا الغر�ص، اإذ اأن مهمة معامل 
التمييز ينبغي اأن تتمثل في تحديد مدى فاعلية فقرة ما في التمييز بين الطالب ذى القدرة 
النهائية  الدرجة  في  بينهما  الختبار  يفرق  الذي  نف�سه  بالقدر  ال�سعيف  والطالب  العالية 
ب�سورة عامة. ويعرف معامل التمييز اإح�سائياً )م. ت( باأنه الفرق بين الذين اأجابوا اإجابة 
�سحيحة بين المجموعة العليا والمجموعة الدنيا )في حالة الختبارات معيارية المرجع(، 
اأو بين مجموعة الناجحين ومجموعة الرا�سبين )في حالة الختبارات محكية المرجع(. وذلك 

ح�سب القانون الآتي:

ويمكن التعبير عن معامل التميز رمزياً بالمعادلة الآتية:

              

وتتم عملية ح�ساب معامل التمييز في خطوات محددة تتلخ�ص في الآتي:
ترتيب اأوراق الطلبة ت�ساعدياً ح�سب الدرجات الكلية على الختبار، وعلى افترا�ص  ▪

اأن عددها )100( ورقة.
كان  ▪ اإذا  الرا�سبين  ومجموعة  الناجحين  مجموعة  مجموعتين:  اإلى  الأوراق  تق�سيم 
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الختبار محكي المعيار.
تق�سم الأوراق اإلى مجموعتين عليا ودنيا )اإذا كان الختبار معياري المرجع( وتمثل  ▪

اأعلى )%27( من الأوراق ذات الدرجات العليا، واأدنى )%27( منها ذات الدرجات الدنيا. 
وبذلك يكون عدد اأفراد المجموعة العليا = عدد اأفراد المجموعة الدنيا )27( فرداً. ▪
يتم ح�سر عدد الطلبة الذين اأجابوا عن الفقرة الأولى اإجابة �سحيحة من بين اأولئك  ▪

الذين ح�سلوا على الدرجات العليا.
يتم ح�سر عدد الذين اأجابوا عن الفقرة الأولى اإجابة �سحيحة من بين اأولئك الذين  ▪

ح�سلوا على الدرجات الدنيا.
ح�ساب الفرق بين المجموعتين العليا والدنيا. ▪
يق�سم الناتج من الخطوة ال�سابقة على عدد اأفراد اإحدى المجموعتين. ▪

حساب معامل التمييز:

مثال )محكي المرجع(:

في حالة الفقرات ال�سواب والخطاأ: ففي المثال ال�سابق يكون معامل التمييز )م. ت(  ▪
كالآتي:

م. ت = 40 / 50 – 5 / 10 = 30. 0
في حالة الفقرات الختيار من متعدد: ففي المثال ال�سابق يكون معامل التمييز )م.  ▪

ت( كالآتي:
م. ت = 35 / 50 – 5/10 = 20. 0

مثال على )معياري المرجع(:

في حالة الفقرات ال�سواب والخطاأ: ففي المثال ال�سابق يكون معامل التمييز )م. ت(  ▪
كالآتي: 

م . ت = 12 - 8 / 16 = 25. 0  
)في حالة الختبار معياري المرجع يكفي الق�سمة على عدد اإحدى المجموعتين(
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في حالة الفقرات الختياري من  متعدد: ففي المثال ال�سابق يكون معامل التمييز  ▪
)م. ت( كالآتي:

م. ت = 14 - 7 / 16 = 44. 0

خصائص معامل التمييز:

يمكن تحديد خ�شائ�س معامل التمييز بالج�انب الاآتية:
يُعد معامل التميز عن قوة الفقرة و�سعفها، فكلما كانت قيمته مرتفعة كلما كان . 1

ذلك موؤ�سراً على قدرة هذه الفقرة على التمييز بين المفحو�ص المتفوق والمفحو�ص ال�سعيف 
.)Gronlund, 1982( والعك�ص �سحيح

يتراوح معامل التمييز ما بين )+ 1 ، - 1( مروراً بال�سفر وهو بذلك ي�سبه معامل . 2
الرتباط.

على . 3 موؤ�سراً  انخفا�سه  بينما  الفقرة  قوة  اإلى  المرتفع  التمييز  معامل  قيمة  ت�سير 
�سعف هذه الفقرة.

اأن اأف�سل معامل تمييز من الناحية النظرية هو ما كان واحد �سحيح اأو قريباً منه، . 4
اأما من الناحية العملية يقبل معامل التمييز اإذا كان اأكثر من )40. 0(.

يرى �ساك�ص )Sax, 1980( وجود علاقة طردية بين معامل التمييز لفقرة ما وبين . 5
اإذ اأن قيمة معامل الثبات وقيمة النحراف المعياري  معامل ثباتها وانحرافها المعياري، 

تزداد مع اإزدياد قيمة معامل التمييز للفقرة.
لقبول معامل التمييز لفقرة ما يجب اأن يكون موجباً واأن ل يكون �سفراً.. 6
بين . 7 التمييزات  من  ممكن  عدد  اأكبر  يعطي  الذي  هو  الجيد  التمييز  معامل  اأن 

المفحو�سين.
يمكن قبول الفقرات ذات معامل التميز المنخف�ص في حالتين فقط هما: في حال . 8

والحما�ص  الرغبة  لتوليد  الختبار  بداية  في  مق�سود  ب�سكل  تو�سع  التي  ال�سهلة  الفقرات 
يحاول  والتي  ال�ستعدادي  اأو  التمهيدي  النوع  من  لفقرات  كون  حالة  وفي  للمفحو�سين، 
الفاح�ص من خلالها معرفة قدرة المفحو�ص على تعلم مهارة جديدة )Reckase, 1997؛ 

   .)Nitko, 2001
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يرتبط معامل التمييز اإلى درجة كبيرة بمعامل ال�سعوبة؛ اإذ اإن الفقرات التي تقع . 9
معالت �سعوبتها في المدى المتو�سط من المتوقع اأن تعطي اأعلى تمييز، اأي اأنه عندما يكون 
قوته،  اأف�سل  في  يكون  التمييز  معامل  فاإن   )50%( المثالي  الو�سع  في  ال�سعوبة  معامل 
)اأي  قريباً منها  اأو   )100%( اأو  منه  قريباً  اأو  ال�سعوبة �سفراً  يكون معامل  بينما عندما 
اأق�سى �سهولة اأو اأق�سى �سعوبة(؛ فاإن معامل التمييز في هذه الحالة يكون �سفراً اأو �سعيفاً 

جداً. 

تفسير معامل التمييز للفقرة:

لتف�شير معامل التمييز يمكن الانتباه للج�انب الاأتية:
التحليل الإح�سائي والتحليل المنطقي، . 1 التمييز بين  يوجد فرق في تف�سير معامل 

معامل تمييزها  يكون  التي  الفقرة  قطعاً حذف  يعني  الإح�سائي  التحليل  على  فالعتماد 
�سفراً اأو �سالباً )Tarrant & Ware, 2010(. اأما التحليل المنطقي فيعطي مرونة في الحتفاظ 
ببع�ص الفقرات ذات التمييز المنخف�ص الموجب اإذا كان عدد هذه الفقرات كبيراً ن�سبياً، واأن 

 .)Hattie, 1985( حفظها يوؤثر على �سدق المحتوى للاختبار ب�سكل عام
يق�سم اإبل )Ebel, 2002( الفقرات تبعاً لقبول معامل تمييزها كالآتي:. 2
الفقرة التي معامل تمييزها اأقل من �سفر )�سالب( تعتبر �سعيفة جداً ويجب حذفها -
الفقرة التي معامل تمييزها يتراوح ما بين )�سفر – 19. 0( تعتبر �سعيفة ويجب  -

مراجعتها.
هام�سية  - تعتبر   )0  .29 –  0  .20( بين  ما  تمييزها  معامل  يتراوح  التي  الفقرة 

ومقبولة بعد تعديلها وتح�سينها.
الفقرة التي يتراوح معامل تمييزها ما بين )30. 0 – 39. 0( تعتبر جيدة. -
0( تعتبر جيدة جداً. - الفقرة التي يتراوح معامل تمييزها ما بين )40. 0 – 49. 
الفقرة التي يتراوح معامل تمييزها اأعلى من )50. 0( تعتبر قوية   -
الفقرة التي ي�ستجيب لها ب�سكل �سحيح جميع المفحو�سين اأو معظمهم يكون معامل . 3

تمييزها �سفراً اأو قريباً من ال�سفر، وفي مثل هذه الحالة تكون الفقرة �سعيفة ول ت�ستطيع 
التميز بين المفحو�سين بين المجموعتين الدنيا والعليا.
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اإذا كان معامل تمييز الفقرة �سالباً فهذا يعني اأن عدد المفحو�سين في المجموعة . 4
اأمر  وهذا  العليا،  المجموعة  في  هم  من  �سحيح  ب�سكل  عليها  اأجابوا  الذين  من  اأكبر  الدنيا 

مخالف للواقع اأو ما هو متوقع وعندها يجب ا�ستبعاد مثل هذه الفقرة.
من  ◄ الختيار  ذات  الأ�سئلة  في   :)Effective Distractors( المم�هات  فعالية 

متعدد تكون الخيارات بدائل محتملة للاإجابة عنها ويكون هناك بديلًا واحداً هو الإجابة 
ال�سحيحة، ويفتر�ص اأن البدائل الأخرى تمثل اإجابات محتملة واأنها تجذب بع�ص الطلبة، 
بمعنى اأنه يتم اختيار اأي بديل من البدائل الخاطئة من قبل طالب واحد على الأقل، على اأن 
يكون غالبيتهم من الفئة الدنيا من الطلبة، اأما البدائل التي ل تجذب اأحداً منهم اأو القليل جداً 
منهم فهي بدائل غير فعّالة ويف�سل ا�ستبدالها. كما تحذف البدائل التي تجذب اأكثر من طلبة 
للواقع المنطقي. وعليه  الدنيا لمخالفتها  العليا مما تجذبه من طلبة المجموعة  المجموعة 
 Tarrant; Ware( فاإنه يجب التاأكد من اأن المموه اأو الم�ستت الفعال يحقق �سروط ثلاثة هي

:)& Mohammed, 2009

اأن يكون جذاباً ومغرياً لبع�ص المفحو�سين. -
في  - جذبهم  ممن  اأكبر  الدنيا  المجموعة  في  المموه  جذبهم  الذين  عدد  يكون  اأن   

المجموعة العليا.
اأن تكون قيمته �سالبة. -

عدداً  جذب  اإذا  اأو  المفحو�سين  من  اأحداً  المموه  يجذب  لم  فاإذا  �سبق،  ما  على  وبناءاً 
�سئيلًا للغاية، اأو اإذا كان عدد من جذبهم في المجموعة العليا اأكبر من عدد من جذبهم في 

المجموعة الدنيا، فاإن هذا المموه يعتبر غير فعال ويجب حذفه اأو تعديله. 

حساب فعالية المموهات: 

تح�سب فعالية المموهات عادة بالقانون الم�ستخدم لح�ساب معامل التمييز ذاته.
مثال: )كما في الأمثلة السابقة(

في حالة الختبارات محكية المرجع تكون فعالية المموهات كالآتي:  ▪
مجم�عة الرا�شبينالمجم�عة الناجحين*

5
8

35
2

2
-
5

           3

5010
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هذا مثال على الختبار محكي المرجع 
اح�سب فعالية المموهات علماً باأن البديل ال�سحيح هو )ج(.

م. ت للمموه )اأ( = 5 / 50 – 2 / 10 = 10. 0 – 20. 0 = - 10. 0
م. ت للمموه )ب( = 8 / 50 – 0 / 10 = 16. 0 – 00 = 16. 0

م. ت للمموه )د( = 2 / 50 – 3 / 10 = 04. 0 – 30. 0 = - 26. 0
في حالة الختبارات معيارية المرجع تكون فعالية المموهات كالآتي: ▪

المجم�عة الدنياالمجم�عة العليا*
-
1

14
                      1

-
6
7

           3

1616

هذا مثال على الختبار معياري المرجع
اح�سب فعالية المموهات علماً باأن البديل ال�سحيح هو )ج(.

م. ت للمموه )اأ( = 00 – 00 / 16 = 00. 0
م. ت للمموه )ب( = -1 6  /  16 = - 31. 0
م. ت للمموه )د( = 1 – 3  /  16 = - 13. 0

تفسير فعالية المموهات:

لتف�شير فعالية المم�هات يجب الاأخذ بالملاحظات الاآتية:
اأن تكون قيمة معامل التمييز للمموه �سالبة. ▪
اأن يجذب عدد اأكبر من المفحو�سين في المجموعة الدنيا. ▪

أهمية تحليل فقرات الاختبار:

نظراً لأن نوعية الختبار وجودته تعتمد اعتماداً كبيراً على نوعية الفقرات وجودتها 
لتح�سين  �سرورياً  اأمراً  )Item Analysis( يعد  الفقرات  تحليل  فاإن  عليها،  ي�ستمل  التي 
الختبارات، وبخا�سة الختبارات التح�سيلية، �سواء المقننة اأو ال�سفية التي يكتبها المعلم 
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لطلابه. وتحليل الفقرات هو اأ�سلوب منظم ي�سمم للح�سول على معلومات محددة تتعلق بكل 
ا�ستبعادها،  اأو  مرجعتها  اأجل  من  الفاعلة،  غير  اأو  المربكة  اأو  الغام�سة  الفقرات  من  فقرة 
يفيد  وكذلك  للاختبار،  النهائية  ال�سيغة  في  لت�سمينها  المتوافرة  الفقرات  اأف�سل  وانتقاء 
تحليل اإجابات الطلبة على كل فقرة من فقرات الختبار في تعرف �سعوبات التعلم لديهم 

لمعالجتها.
ودرجة  الفقرة،  �سعوبة  م�ستوى  لتقدير  اإح�سائية  اأ�ساليب  الفقرات  تحليل  ويت�سمن 
الدرجة  الفقرات ثنائية  الأ�ساليب تقت�سر على  لأن معظم هذه  الطلبة، ونظراً  تمييزها بين 
ا�ستخدام  اأي�ساً  فاإنه يمكن  مثل: فقرات الختيار من متعدد، وال�سواب والخطاأ، والمقابلة، 
التي  الختيارات  وبدائل   ،)Distractors( الم�ستتات فاعلية  لتقييم  الفقرات  تحليل  اأ�ساليب 
معقدة  اإح�سائية  اأ�ساليب  هناك  اأن  من  الرغم  وعلى  الفقرات.  هذه  بع�ص  من  جزءاً  تكون 
ت�ستخدم في تحليل فقرات الختبارات المقننة التي يقوم باإعدادها خبراء القيا�ص والتقويم، 
وتقوم موؤ�س�سات متخ�س�سة بن�سر هذه الختبارات، اإل اأنه توجد اأ�ساليب اإح�سائية ب�سيطة 
المعلم  يكتبها  التي  ال�سفية  التح�سيلية  الختبارات  فقرات  تحليل  في  ا�ستخدامها  يمكن 

لطلابه ) مراد و�سليمان، 2002(.

فوائد تحليل فقرات الاختبار 

وتحديد  التمييز  ومعامل  ال�سعوبة،  معامل  ا�ستخراج  الختبار  فقرات  بتحليل  يق�سد 
فاعلية البدائل  )المموهات(. ولهذه العملية ف�ائد عديدة منها:

من خلال تحليل فقرات الختبار ي�ستطيع المعلم اأن يحدد مواطن ال�سعف والقوة . 1
عند الطلبة، وت�سخي�ص الأ�سباب �سواء كانت فنية في الختبار اأم تربوية في طريقة التدري�ص، 
فمثلًا اإذا وجد اأن اأكثر الأخطاء في الفقرات التي تقي�ص التطبيق فربما كان ذلك عائداً اإلى 
اأن المعلم لم يكن يعطي الوقت الكافي للتدريب وحل التمارين المتعلقة بالمادة، وبناء على 

التغذية الراجعة من التحليل يتم العلاج )عبد الرحمن، 2011(.
اإن تحليل فقرات الختيار من قبل معلم ال�سف يجعل منه كاتب فقرات جيد ي�ستطيع . 2

التخل�ص بالمران والتدريب من كثير من العيوب التي ت�سيب الفقرة �سواء من حيث ال�سياغة 
اأو الأخطاء الفنية الأخرى.

فهي . 3 للمعلم  جيدة  تعليمية  خبرة  هي  كما  الطلبة  مع  الختبار  فقرات  تحليل  اإن 
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خبرة تعليمية جيدة للطلبة، لأنها تخلق لديهم نوع من الدقة والنتباه في فح�ص البدائل 
قبل اختيار الجواب.

نتائج تحليل الفقرات ت�سهم في تقديم تغذية راجعة لكل من الفاح�ص والمفحو�ص . 4
:)Yaman, 2011 ؛Linn & Gronlund، 1995( وذلك في الجوانب الآتية

تك�سف عما اإذا كان المعلم قد حقق اأهداف عملية التعلم والتعليم. -
يطور المعلم مهارات بناء الختبار الجيد وتح�سينه. -
توفر فر�سة جيدة لمناق�سة نتائج الختبار. -
توفر اأ�سا�ساً بعتمد عليه في تح�سين الفقرات وتنقيحها. -
توفر فر�سة تعليمية فاعلة للطلبة. -
تو�سح مدى تمييز الفقرات بين الطلبة الأقوياء وال�سعفاء. -
تك�سف بدقة عن المموهات ال�سعيفة التي ل توؤدي دوراً �سليماً في الختبار. -
تقوم بدور ت�سخي�سي من خلال معرفة نقاط القوة وال�سعف في تعلم الطلبة. -
في  - اأو  المادة  اأجزاء  بع�ص  في  المفحو�سين  لبع�ص  بالن�سبة  علاجي  بدور  تقوم 

جميعها.
تعمل على تطوير مقايي�ص واختبارات اأكثر �سدقاً وثباتاً لقيا�ص المهارات بدقة. -
ي�ستطيع المعلم اأن يح�سل على فقرات جيدة من حيث ال�سعوبة والتمييز فيحتفظ . 5

وطريقة  م�سمونها  حيث  من  ت�سنيفها  بعد  القادمة  الختبارات  في  منها  وي�ستفيد  بها 
�سياغتها ودرجة �سعوبتها وتمييزها تمهيداً لبناء بنك الأ�سئلة الخا�ص بمو�سوع معين.

يوؤثر ذلك على . 6 اأن  اإلى اخت�سار طول الختبار دون  يوؤدي تحليل فقرات الختبار 
التي  ال�سعبة  اأو  عليها كل مفحو�ص  يجيب  التي  ال�سهلة  الفقرات  لأن كلا  الختبار،  ثبات 
 Frisbie &( ل يجيب عليها اأحد تعتبر فقرات زائدة ل تحدث تاأثير مهم في ثبات الختبار

.)Sweeney, 1982

ورقة . 7 في  منطقياً   ترتيباً  فقرات  هذه  ترتيب  على  ي�ساعد  الختبار  فقرات  تحليل 
معاملات  اإلى  التعرف  اإن  اإذ  الختبار،  على  ال�ستجابة  على  الطلبة  ذلك  وي�سجع  الأ�سئلة 
)اأي  عالية  الفقرة  �سعوبة  درجة  كانت  فاإذا  الختبار  في  الفقرات  مواقع  يحدد  ال�سعوبة 
الفقرة �سهلة( تاأتي هذه الفقرة في اأول الختبار واإذا كانت درجة �سعوبتها منخف�سة )اأي 
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الفقرة �سعبة( تو�سع في نهاية الختبار، وهكذا تو�سع كل فقرة في الختبار في المكان 
المنا�سب لها وهذا.

بل . 8 فقط  والتمييز  ال�سعوبة  درجة  عن  فقط  يك�سف  ل  الختبار  فقرات  تحليل  اإن 
يك�سف اأي�سا عن فعالية البدائل )المموهات(، فالبديل الذي يختاره اأفراد المجموعة العليا 
اأكثر من الدنيا يعاد النظـــــــر فيه كما يعاد النظر في كل مموه لم يجذب ا�ستجابة اأحد من 

الطلبة، اأو كانت ن�سبة من اختاره دون الحد المطلوب.

مواصفات كاتب فقرات الاختبار الجيد

ل بد من توفر قدرات وخبرات خا�سة ومهارات وخ�سائ�ص معينة لدى وا�سع فقرات 
الختبار ويمكن تلخي�س هذه الخ�شائ�س في الاآتي:

اإعداد . 1 المراد  التدريبية  اأو  التعليمية  المادة  في  العميقة  والخبرة  الجيد  الطلاع 
الختبار لقيا�سها.

اأن يحمل كاتب الختبار اتجاهات اإيجابية نحو المفحو�سين ونحو المادة نف�سها . 2
العملية  �سليمة حول  من خلال ما يتمتع به من قيم تربوية واجتماعية وتوجهات ح�سنة 

التربوية.
الختبار . 3 �سيطبق عليهم  الذين  الأفراد  يكون على معرفة �سحيحة بخ�سائ�ص  اأن 

وقدراتهم وميولهم وم�ستوى الفروق الفردية بينهم.
مفردات . 4 با�ستخدام  والتعبير  النحوية  وقواعدها  اللغة  الختبار  وا�سع  يتقن  اأن 

منا�سبة لم�ستوى المفحو�سين العمري والمعرفي.
وبخا�سة . 5 المختلفة  باأ�سكالها  الفقرات  كتابة  في  جيدة  فنية  مهارات  امتلاك 

المو�سوعية منها وطرق بنائها وخ�سائ�سها وكيفية ا�ستخدامها والغر�ص من ا�ستخدامها.
قد يجيد وا�سع الختبار و�سع نوع معين من الفقرات ول يجيد اأنواع اأخرى وعليه . 6

يجب اأن يتقن وا�سع الختبار العمل �سمن فرق لبناء الختبار يعمل اأكثر من متخ�س�ص كل 
.)Crehan & Brewer, 1993( ح�سب ما يتقنه من الفقرات للو�سول لم�ستوى رفيع للاختبار

اأو . 7 التعليمية  العملية  اأ�سا�سي في  واأهميته كعن�سر  الختبار  بغر�ص  اأكيدة  معرفة 
اأن  اأو عملية مزاجية، فعلى مُعد الختبار  اأو عملية عقابية  التدريبية ولي�ص عملية كمالية 
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يبذل جهداً كافياً في التخطيط الجيد للاختبار.

إرشادات واقتراحات لصياغة فقرات الاختبار

أنواع الأسئلة: 

تنق�شم اأ�شئلة الاختبارات اإلى ن�عين رئي�شين هما : 
◄  :)Essay Questions( اأولاً: الاأ�شئلة المقالية

وهي نوع من الأ�سئلة التي تعتمد على الإجابة الحرة للطالب، تلك الإجابة التي ين�سئها 
بطريقته الخا�سة ا�ستجابة لل�سوؤال المطروح، ولهذا النوع من الأ�سئلة خ�سائ�ص محددة يمكن 

تلخي�سها في )Gay, 1980؛ مراد و�سليمان، 2002(: 
القدرة على . 1 المفحو�ص من  المطلوبة، وتمكين  الإجابات  تنظيم  تعتمد على حرية 

اختيار الأفكار والحقائق المنا�سبة. 
ملاءمتها لقيا�ص قدرات المفحو�ص، وتوفير عنا�سر الترابط والتكامل في معارفه، . 2

ومعلوماته التي يدونها في الختبار. 
تك�سف عن قدرة المفحو�ص في ا�ستخدام معارفه في حل م�سكلات جديدة. . 3
ي�ستطيع المفحو�ص اأن ي�ستخدم األفاظه وتعابيره ومعجمه اللغوي الذاتي في التعبير . 4

عن الإجابة، مما يمكن الم�سحح من الحكم على مهارته من خلال انتقائه للتعابير الجيدة. 
غالباً ما يكون عدد الأ�سئلة المقالية قليلًا مقارنة بعدد الأ�سئلة المو�سوعية. . 5

عي�ب الاأ�شئلة المقالية: 
كما للاأ�سئلة المقالية عيوب يمكن تلخي�سها في:

الأ�سئلة قليل، . 1 الأ�سئلة من تغطية المنهج المقرر كاملًا، لأن عدد  ل يتمكن وا�سع 
وتكمن قلة الأ�سئلة لحاجتها اإلى وقت طويل عند كتابة الإجابة، وكلما ا�ستغرقت الإجابة 
الأ�سئلة  ق�سور  يظهر  هنا  ومن  ومحدوديتها،  الأ�سئلة  قلة  اإلى  ذلك  اأدى  كلما  اأطول  وقتاً 

المقالية في قيا�ص جميع النواتج التعليمية لعدم تغطيتها المنهج. 
دقة . 2 عدم  اإلى  يوؤدي  مما  الذاتية،  والأهواء  بالعوامل  الإجابة  ت�سحيح  يتاأثر  قد 

الدرجة الممنوحة للمفحو�ص، ومن البديهي اأن خا�سية دقة الدرجة من اأهم ال�سروط التي 
يجب توافرها في الختبار، ول يمكن لهذه الخا�سية اأن تتحقق تحققاً كلياً ما دامت نوعية 
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الأ�سئلة تتيح للم�سحح فر�سة التدخل في تحديد الإجابة ال�سحيحة. 
تحتاج لوقت وجهد كبيرين عند الإجابة وعند ت�سحيحها.. 3
لتاأثير الهالة )Halo Effect( دور كبير في نتيجتها وذلك من حيث معرفة الم�سحح . 4

ب�ساحب الورقة اأو من حيث تاأثير الورقة ال�سابقة اأو اللاحقة في النتيجة والمعروف باأثر 
 .)Horn Effect( )Hambleton, 1994( الثرونة

يتاأثر الم�سحح بعوامل عدة كخط المفحو�ص وترتيبه للاإجابة وطريقته في التعبير . 5
والإملاء وغير ذلك التي قد ل تكون لها علاقة بهدف القيا�ص والتقويم الفعلي.

واإنما . 6 الختبار  في  كتبه  ما  على  المفحو�ص  درجة  تتوقف  ل  اإذ  الت�سحيح  ذاتية 
الوقت  واأ�سلوبه وعلاقته به وفي  تتوقف على مزاجية الم�سحح وتاأثره بجن�ص المفحو�ص 

الذي ي�سحح فيه والظروف النف�سية والجتماعية له. 
مقترحات لتح�شين الاأ�شئلة المقالية:

وهذه بع�ص المقترحات التى يمكن اإتباعها لتح�سين فاعلية الأ�سئلة المقالية: 
�سبط اإجراءات الت�سحيح وتقدير درجة المفحو�ص بدقة ومو�سوعية.. 1
التركيز على اأ�سا�سيات المادة اأو المو�سوع ولي�ص على ال�ساذ اأو الغريب منها اأو على . 2

الأفكار الهام�سية.
اأن تاأخذ وقت كافي في الإعداد للاأ�سئلة ولي�ص ب�سكل م�ستعجل داخل غرفة ال�سف.. 3
تحديد الدرجة لكل فقرة من فقرات الختبار والدرجات الفرعية اإذا وجدت.. 4
توزيع الأ�سئلة اإلى فئات متباينة منها ال�سهل والمتو�سط وال�سعب.. 5
وذلك . 6 التح�سيلي،  المجال  في  والهدف  المحتوى،  لجوانب  الأ�سئلة  �سمول  مراعاة 

 Shizuka et( بزيادة عدد الأ�سئلة، مع الأخذ بعين العتبار الجانب الزمني المقرر للاإجابة
 .)al, 2006

وذلك . 7 التح�سيلي،  المجال  في  والهدف  المحتوى،  لجوانب  الأ�سئلة  �سمول  مراعاة 
بزيادة عدد الأ�سئلة، مع الأخذ بعين العتبار الجانب الزمني المقرر للاإجابة. 

اأن يكون ا�ستعمالها مق�سوراً على المواقف، والأغرا�ص الملائمة لها، كا�ستخدامها . 8
لقيا�ص بع�ص النواتج التعليمية العليا، اأو عندما يكون عدد المفحو�سين قليلًا. 
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التخطيط الجيد لبنائها، واإتباع الخطوات، والإجراءات اللازمة لإعدادها. . 9
فيه، . 10 لب�ص  ل  الو�سوح  كل  وا�سحاً  منها  المطلوب  يكون  بطريقة  ال�سوؤال  �سياغة 

وتجنب ال�سيغ المفتوحة، اأو الناق�سة. 
األفاظ ذات مدلولت وا�سحة مثل: عرّف، اختر، . 11 ا�ستخدام  ال�سياغة  اأن يراعى عند 

ح، قارن، ا�سرح وما  �سنّف، وقد ي�ستدعي الأمر ا�ستخدام بع�ص المفردات مثل: ناق�ص، و�سّ
اإلى ذلك. 
الناتج . 12 حدوث  على  كدللة  قبوله،  الممكن  ال�سلوك  ي�ستثير  بحيث  ال�سوؤال  �سياغة 

التعليمي المرغوب فيه. 
البدء في �سوؤال المقال باألفاظ، اأو عبارات تدل على نوعية ال�سوؤال، مثل  بين الفرق، . 13

قارن من حيث، اأنقد، و�سح كيف، ميز بين. ويراعى عدم البدء في ال�سوؤال المقالي بكلمات 
المو�سوعية  الأ�سئلة  في  ت�ستخدم  الكلمات  هذه  مثل  لأن  وماذا،  ومن،  ومتى،  اأين،  مثل: 

 .)Rodriguez, 2005(

وتحديد . 14 ممكنة،  دقة  بكل  الم�سحح  بها  يلتزم  �سوؤال  لكل  نموذجية  اإجابة  و�سع 
العنا�سر التي تعطي اأجزاء من الدرجة على كل فقرة فرعية لل�سوؤال الواحد، حتى ل يتاح 
لذاتية  الم�سحح التدخل في تحديد الإجابة ال�سحيحة، اأو تحديد الدرجة اللازمة من وجهة 

نظره الخا�سة.
تجريب الأ�سئلة على عينة ا�ستطلاعية قبل تطبيقها في �سورتها النهائية لمعرفة . 15

مدى ملاءمة الأ�سئلة للمفحو�سين. 
◄  :)Objective Questions( ثانيا ـ الاأ�شئلة الم��ش�عية

يق�سد بالأ�سئلة المو�سوعية تلك التي تكون ال�ستجابة لها ق�سيرة، واإجاباتها محددة، 
بمعنى اأن هناك اإجابة �سحيحة واحدة لكل �سوؤال، كما عرفت بالمو�سوعية لأن ت�سحيحها 
يتم ب�سكل مو�سوعي، فهي ل تعتمد على ذاتية الم�سحح في تقدير الدرجة، واإنما تعتمد على 
الواحدة،  المادة  الم�سححين في  عليه جميع  يعتمد  للت�سحيح  كمعيار  النموذجية  الإجابة 
 Hakstain & Whalen,( الآتية  المو�سوعية في الحالت  الختبارات  ا�ستخدام  وي�ستح�سن 

:)1996

عندما يكون عدد الطلبة كبيراً.. 1



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 245

اإعادة . 2 عندما يكون الهدف الح�سول على معامل ثبات مرتفع للاختبار في حالة 
الختبار مرة اأخرى.

عندما يكون الهدف اخراج الختبار عادلً وخالياً من التحيز.. 3
اإذا كان المعلم مقتنعاً باأنه كاتب بارع اأكثر منه قارئ ناقد.. 4
عندما يكون هناك �سغط زمني لت�سليم النتائج في اأ�سرع وقت ممكن .. 5

خ�شائ�س الاأ�شئلة الم��ش�عية:

تمتاز الأ�سئلة المو�سوعية بالآتي:
توفر الدقة والمو�سوعية من حيث ال�سياغة والت�سحيح والتعليمات.. 1
عددها كبير وبالتالي تغطي المحتوى والأهداف ب�سكل كبير.. 2
يمكن ترتيب الفقرات من الأ�سهل اإلى الأ�سعب ل�سهولة ح�ساب معاملات ال�سعوبة . 3

وال�سهولة لها.
تقلل من م�ستوى الخوف والقلق لدى المفحو�ص لأن المطلوب فيها فقط هو تحديد . 4

اأو اختيار الإجابة ال�سحيحة ولي�ص مطلوب منه الكتابة والتعبير عن الإجابة.
لكثرة . 5 نتيجة  المقالية  بالأ�سئلة  مقارنة  مرتفعين  و�سدق  ثبات  بمعامل  تت�سف 

عددها من جهة ومن جهة اأخرى للدقة في الت�سحيح.
تتطلب وقت ق�سير في الت�سحيح وفي الإجابة عليها.. 6
عبء . 7 حمل  من  الم�سحح  وتخل�ص  الت�سحيح  عدالة  حيث  من  اأعلى  م�ستوى  توفر 

التحيز والتع�سب والظلم وغير ذلك.
ت�سهل اإجراءات التحليل الإح�سائي للفقرات والختبار ككل.. 8
اأم بالطرق اللكترونية . 9 التقليدية  الآلي �سواء بالطرق  الت�سحيح  ا�ستخدام  اإمكانية 

الحديثة با�ستخدام الحا�سوب.
تجنب الطلبة الوقوع في ت�سرفات غير مقبولة كالتلاعب واللف والمراوغة والدوران . 10

حول الإجابة.
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تقوم بدور ت�سخي�سي حيث تمكن الفاح�ص من التعرف اإلى نقاط القوة وال�سعف . 11
لدى المفحو�ص.

ت�ساعد على اأ�ساليب التقويم الذاتي با�ستخدام طرق التعليم المبرمج المختلفة.. 12
عي�ب الاأ�شئلة الم��ش�عية:

بالرغم من المزايا الكثيرة للاأ�سئلة المو�سوعية فاإن لها بع�ص العيوب هي: 
تتطلب وقت وجهد كبيرين من الُمعد عند الإعداد لها.. 1
كال�سواب . 2 اأنواعها  بع�ص  في  التخمين  ن�سبة  ترتفع  اإذ  للاإجابة  بالتخمين  ت�سمح 

.)Brown, 1983( )50%( والخطاأ لت�سل اإلى
�سهولة الغ�ص فيها ولو اأن علاج ذلك ممكن من خلال توفير �سور مختلفة للاختبار.. 3
الأ�سئلة . 4 تتطلبه  مما  بكثير  اأكبر  ورق  كمية  طباعة  اإلى  تحتاج  فهي  مادياً  مكلفة 

المقالية.
تحتاج اإلى م�ستوى من المهارة واإتقان للاإعداد لها.    . 5

مقترحات لتح�شين الاأ�شئلة الم��ش�عية

لتح�سين م�ستوى الأ�سئلة المو�سوعية يجب مراعاة الر�سادات العامة الآتية:
معاني . 1 تحمل  والتي  منا�سبة  كلمات  باختيار  الفقرات  كتابة  في  التام  الو�سوح 
محددة.
تجنب التعقيد اللغوي واللفظي في ال�سياغة.. 2
الأ�سا�سية . 3 والمفاهيم  الأفكار  على  والتركيز  هام�سية  لمعلومات  الح�سو  تجنب 

والمهمة في المحتوى.
تجنب اقتطاف عبارات حرفية من المادة المقررة.. 4
تجنب الإ�سارة اإلى ما يوحي بالإجابة اأو التلميح لها.. 5
توزيع الفقرات توزيعاً ع�سوائياً وتجنب اأن يكون الترتيب ن�سقي.. 6
تجنب اأن يكون �سوؤال ما يوحي اأو فيه اإ�سارة لإجابة �سوؤال اآخر.. 7



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 247

اأن�اع الاأ�شئلة الم��ش�عية
الأ�سئلة المو�سوعية كثيرة، ومتنوعة، ويمكن ت�سنيفها كالآتي:

اأولً: اأ�سئلة ال�سواب والخطاأ )True- False Items(: وهي مجموعة من الجمل، اأو  ▪
العبارات بع�سها مت�سمن معلومات �سحيحة والبع�ص الآخر مت�سمن معلومات خاطئة، ثم 

يطلب من المفحو�ص الحكم على تلك العبارات فيما اإذا كانت �سحيحة، اأو خاطئة. 
اأنه يتطلب وقتاً طويلًا للاإجابة عليه،  - ميزاتها: من ميزات هذه النوع من الأ�سئلة 

ومن خلاله يمكن تغطية اأكبر قدر ممكن مما در�ص الطلبة في ف�سل درا�سي، كما اأن ت�سحيحه 
ال�سريع  الطالب  اأجابتها  في  ي�ستوي  لذا  اللغة،  ا�ستعمال  عليها  للاإجابة  يتطلب  ول  �سهل، 

التعبير، والبطىء، والقوي في اللغة، وال�سعيف. 
عيوبها: من عيوبها اأن الطلبة الذين ل يعرفون الإجابة ال�سحيحة ل يترددون في  -

التخمين، كما اأنها تدفع الطلبة اإلى التركيز على حفظ الحقائق والأرقام والمعلومات، دون 
اأن تنمي لديهم القدرة على ال�ستنتاج والتحليل. 

مقترحات لتح�شين كتابة اأ�شئلة ال�ش�اب والخطاأ
ال�سواب  النوع  من  الأ�سئلة  لتح�سين  الآتية  والمقترحات  بالإر�سادات  الأخذ  يمكن 

والخطاأ:
التاأكد من اأن عبارة ال�سوؤال لي�ص هناك اإ�سكال في �سحتها اأو خطئها. -
تجنب العبارات الطويلة حتى ل ت�سبب اإرباك للمفحو�ص عند الإجابة عليها. -
تجنب ا�ستخدام �سيغة النفي والنفي المزدوج. -
اأن تتناول العبارة فكرة واحدة وا�سحة اإما �سحيحة اأو خاطئة. -
التركيز على المفاهيم والم�سطلحات المهمة والرئي�سة ولي�ص على الأفكار الثانوية. -
تجنب العبارات المقتطفة حرفياً من المادة اأو المو�سوع. -
تاأكد اأن تكون جميع اأجزاء العبارة اإما �سحيحة اأو خاطئة. -
تجنب التعقيد اللفظي والح�سو العبارات بكلمات مربكة وغير لزمة. -
الدقة في التعبير حول مو�سوع الفقرة وتجنب ال�سياغة العامة الغام�سة. -
تجنب ا�ستخدام تعابير مثل »دائماً، قط، ابداً، ل، فقط« في الفقرات الخاطئة لأن كل  -
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تعميم خاطئ، كما تجنب كلمات مثل »اأحياناً، غالباً، يمكن، بع�ص، معظم، قد« في الفقرات 
ال�سحيحة فتوؤدي اإلى الت�سكك.

اإحذر اأن ترتب العبارات وفق ن�سق اأو نظام معين ي�سهل على المفحو�ص اكت�سافه. -
اإحذر اأن تكون جميع الفقرات �سحيحة اأو خاطئة.   -
▪  :)Multiple Choice Questions( ثانياً: اأ�سئلة الختيار من متعدد

يُعد هذا النوع من الأ�سئلة اأف�سل اأنواع الأ�سئلة المو�سوعية، واأكثرها مرونة، اإذ يمكن 
المقالية،  بالختبارات  تقويمها  يمكن  التي  ال�سلوكية  الأهداف  من  اأي  لقيا�ص  ا�ستخدامها 
ماعدا الأهداف التي تتطلب مهارة في التعبير الكتابي، ويتاألف �سوؤال الختيار من متعدد 
التي يطرح فيها المطلوب من  الأرومة  اأو ما ي�سمى  اأو المتن  اأو المقدمة  من جزاأين: الجذر 
اأن يكون هناك  اأو البدائل الممكنة للاإجابة، والقاعدة العامة  ال�سوؤال، ثم قائمة الإجابات، 

بديل واحد �سحيح، اأو يعد اأف�سل الإجابات، والبدائل الأخرى خاطئة. 
اأهميته، فاإن قلت  اإلى �سبعة، وهذا التحديد له  األ يقل عدد البدائل عن ثلاثة  ويراعى 
اأربكت  �سبعة  عن  زادت  واإذا  والخطاأ،  ال�سواب  اختبار  �سمن  اأ�سبحت  ثلاثة  عن  البدائل 
اإ�سافة لما تحتاجه من وقت طويل  ال�سحيح،  البديل  البحث عن  واأجهدته فى  المفحو�ص، 
عند الإعداد، وي�ستح�سن في مثل هذا النوع من الأ�سئلة اأن تغطي كل ما در�سه المفحو�ص، 
كما يراعى في الُمعد تمكنه من اللغة العربية حتى يتمكن من �سياغة جذر ال�سوؤال اأو مقدمته 

بطريقة �سليمة وتكون على علاقة بالبدائل حتى ل تربك الطالب ول توحي له بالإجابة. 
مقترحات لتح�شين الاأ�شئلة الاختيار من متعدد:

ومما يو�سى به من اإر�سادات في كتابة اأ�سئلة الختيار من متعدد ما ياأتي: 
بعد كتابة جذر الفقرة يتم كتابة الجواب ال�سحيح اأولً ثم البحث عن بدائل خاطئة  -

منا�سبة.
يجب اأن تكون المموهات جذابة تغري المفحو�ص لختيارها وبخا�سة. -
تجنب ا�ستخدام �سيغة النفي في ن�ص الفقرات. -
اأن تكون اإجابة كل فقرة م�ستقلة عن الفقرات ال�سابقة واللاحقة. -
تجنب اإيراد موؤ�سرات اأو تلميحات للاإجابة.  -
اأن يكون عدد الخيارات اأو البدائل واحد في جميع الفقرات. -
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التاأكد من اأن جذر ال�سوؤال )الأرومة( يطرح م�سكلة وا�سحة ومحددة، وهذا يعني اأن  -
الجذر يراعى في �سياغته الو�سوح بحيث يفهم المفحو�ص م�سمونه ب�سهولة وي�سر. 

يف�سل اأن يحوي الجذر على الجزء الأكبر من ال�سوؤال، واأن تكون البدائل ق�سيرة اإلى  -
حد ما. 
ينبغي  - لذا  الم�سكلة وا�سحة ومحددة،  اللازمة لجعل  المادة  اأن يقت�سر الجذر على 

تجنب ح�سوه بمعلومات غير �سرورية للاإجابة عن ال�سوؤال. 
يراعى ا�ستخدام مادة فيها جدة في �سياغة الم�سكلات لقيا�ص الفهم، والقدرة على   -

التطبيق، واأن يتجنب وا�سع الأ�سئلة قدر الإمكان التركيز على التذكر المبا�سر لمادة الكتاب 
المقرر لأنها تغفل قيا�ص القدرة على ا�ستخدام المعلومات. 

يجب التاأكد من اأن واحداً فقط من البدائل هو الذي يوؤلف الإجابة ال�سحيحة، اأو اأنه  -
يمثل اأف�سل اإجابة يمكن اأن يتفق عليها الم�سححون. 

اإجابات  - توؤلف  للتمويه  ت�ستخدم  التي  الخطاأ  الإجابة  بدائل  اأن  من  التاأكد 
اإل  يمتلكون  ل  اأو  المعرفة،  تنق�سهم  الذين  للمفحو�سين  وجذابة  ومقبولة  معقولة ظاهرياً 
قليلًا منها، ولكي يتحقق ذلك يجب اأن تكون البدائل الخطاأ مت�سقة منطقياً مع الجذر، وممثلة 

 .)Blunch, 1984( لأخطاء �سائعة بين الطلبة في مرحلة درا�سية معينة
التاأكد من خلو الفقرة من اأي تلميح غير مق�سود بالإجابة ال�سحيحة.  -
اأن يحاول وا�سع الأ�سئلة قدر الإمكان توزيع مواقع البدائل ع�سوائياً.  -
اأن يتحا�سى نقل جمل ن�ساً وحرفاً من الكتاب المقرر لو�سعها جذر ال�سوؤال، لأن في  -

ذلك تاأكيداً على عمومية التدري�ص بالتلقين، لذلك من الم�ستح�سن اأن ي�ستخدم وا�سع الأ�سئلة 
لغته الخا�سة في �سياغة الأ�سئلة. 

يجب على وا�سع الأ�سئلة اأن يتاأكد من اأن كل فقرة تتناول جانباً مهماً في المحتوى،  -
واأنها م�ستقلة بذاتها، ول تعتبر الإجابة عنها �سرطاً للاإجابة على الفقرة التالية.

“با�ستثناء  - اأو  ما ذكر”  “جميع  ما ذكر �سحيح” اأو  “كل  البديل  ا�ستخدام  تجنب 
كذا” اإل ب�سروط وا�سحة كاأن يتكرر البديل اأكثر من مرة واأن يكون غير م�سكوك ب�سحته.

◄  :)Complettion Questions( ثالثاً: اأ�شئلة ملء الفراغ اأو التكميل
فيها  يترك  عبارات  كتابة  على  يقوم  وهو  ال�ستخدام،  �سهلة  الأ�سئلة  من  النوع  هذا 
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جزء ناق�ص يتطلب من المفحو�سين تكملته بالإجابات ال�سحيحة، وقد يعطى المفح�سون 
مجموعة من البدائل يختار من بينها الكلمة، اأو العبارة الناق�سة، وينبغي على الُمعد في مثل 
هذا النوع من الأ�سئلة اأن يغطي من خلالها معظم المو�سوعات المقررة التي تمت درا�ستها، 
كما يجب مراعاة الدقة في اختيار الألفاظ وو�سوح العبارة، بحيث يفهم المفحو�ص المق�سود 
منها تماماً دون لب�ص اأو غمو�ص. ومن اإيجابيات هذا النوع من الأ�سئلة اأنه يغطي جزءاً كبيراً 
من المقرر الدرا�سي، كما يمكن اأن يقي�ص قدرة المفحو�ص على الحفظ والتذكر، ويمكنه من 
الربط وال�ستنتاج، اإل اأن اأهم عيوب هذا النوع من الأ�سئلة اأنه يقي�ص اأهداف محددة كالحفظ 
اأنواع  اأ�سعب  الأ�سئلة  من  هذا  يعتبر  كما  المعرفة،  من  عليا  م�ستويات  يقي�ص  ول  والتذكر 

الأ�سئلة بالن�سبة للمفحو�سين وبخا�سة اإذا كان الُمعد لي�ص من ذوي الخبرة.
مقترحات لتح�شين اأ�شئلة التكميل:

لتح�سين اأ�سئلة التكميل يف�سل الأخذ بالجوانب الآتية:
اأن تكون الفقرات ق�سيرة وا�سحة ومحددة ومكثفة. -
تكون  - اأن  اأي  غيرها  ولي�ص  اأكثر  اأو  بكلمة  محددة  المطلوبة  الإجابات  تكون  اأن 

الإجابة مقطوع ب�سحتها.
ترك فراغات منا�سبة من حيث الطول بما يتنا�سب وحجم الإجابة المطلوبة. -
التركيز على المفاهيم المهمة كالأ�سماء والتواريخ وال�سنوات وغير ذلك، ولي�ص على  -

كلمات هام�سية. 
اأن تعالج فقرة التكميل م�سكلة محددة. -
تجنب ا�ستخدام عبارات ماأخوذة بحرفيتها من المقرر اأو المادة التعليمية. -
اأن تكون الإجابة المطلوبة في الفراغ من�سجمة مع التركيب اللغوي للفقرة. -

◄ :)Matching Items( رابعاً: اأ�شئلة المقابلة
فيه  المو�سوعية  عن�سر  لأن  وفائدة،  اأهمية  المو�سوعية  الأ�سئلة  اأكثر  من  النوع  هذا 
متوافر بدرجة كبيرة، وال�سبب في ذلك اأن عن�سر التخمين فيه اأقل بكثير مما في غيره من 
يزيد من عن�سر  ما  وهذا  متعدد،  من  والختيار  والخطاأ،  ال�سواب  اأ�سئلة  الأ�سئلة، وخا�سة 
في  ال�سدق  عن�سر  جانب  اإلى  المهمة  الموؤ�سرات  من  يعد  الذي  العن�سر  ذلك  فيه،  الثبات 
اأ�سئلة المقابلة في قيا�ص النواتج التعليمية القائمة على مجال  الختبارات، وينح�سر دور 
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المعرفة والتذكر، والتي تركز على تحديد العلاقة بين �سيئين، فهي تفيد الطلبة كثيراً في اأن 
تجعلهم يتذكرون الحوادث والتواريخ والأبطال والمعارك، والم�سطلحات وتعاريف القواعد 
النباتات  وت�سنيف  وموؤلفاتهم،  والموؤلفين  وا�ستخداماتها،  والآلت  والمفاهيم،  والرموز 
والنظريات  وموؤ�س�سيها،  والممالك  والدول  ومخترعيها،  العلمية  والمخترعات  والحيوانات، 
اأن  لذا يجب  العامة.  الثقافة  قدر كبير من  تركز على  ب�سكل عام  العلمية ووا�سعيها، فهي 
يراعى في هذا النوع من الأ�سئلة و�سوح العبارة، وجعل الأ�سئلة مق�سورة على فرع واحد من 
فروع المعرفة داخل المادة الدرا�سية الواحدة، واأل تكون الأ�سئلة من النوع الذي يحتمل اأكثر 

من اإجابة، كما يراعى ق�سر ال�سوؤال اأي�ساً.

عي�ب اأ�شئلة المقابلة: 

تكمن عيوب اأ�سئلة المقابلة في الآتي:

اأنها محدودة النواتج التعليمية الممكن قيا�سها با�ستخدام هذا النوع من الأ�سئلة،  -
بالقدرة على  “التذكر” تتعلق  المعرفة  اإل في مجال  تعليمية  نواتج  لقيا�ص  ت�سلح  فهي ل 

الربط. 
�سعوبة الح�سول على موا�سيع متجان�سة، وذلك لأن التجان�ص متفاوت، فما يبدو  -

متجان�ساً لطلبة المرحلة البتدائية  قد ل يكون كذلك لطلبة المراحل الأخرى. 
مقترحات لتح�شين اأ�شئلة المقابلة:

يجب مراعاة الر�سادات الآتية لتح�سين م�ستوى اأ�سئلة المقابلة:

اأن تجمع عنا�سر متجان�سة في كل من قائمة المعطيات وقائمة ال�ستجابات. -
-  )12 تجنب ا�ستخدام قائمة معطيات طويلة بحيث ل يزيد عدد البدائل عن )10 - 
بديل.

الأف�سل اأن يكون عدد الأبدال في القائمة الثانية )ال�ستجابات( اأكثر من عددها في  -
القائمة الأولى )المعطيات(.  

تنظيم الأبدال في ترتيب منطقي. -
اأن ي�سبق هذا النوع من الأ�سئلة تعليمات معينة للاإجابة تر�سد المفحو�ص للاإجابة.  -
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مقارنة بين الاختبارات المقالية والاختبارات الموضوعية

الم��ش�عيةالمقاليةالمجال

اأكثراأقلالجهد الوقت عند الإعداد
اأقلاأكثرالجهد والوقت عند ال�ستجابة
اأقلاأكثرالجهد والوقت عند الت�سحيح

اأن�سب في حال العدد الكبيراأن�سب في حال العدد القليلعدد المفحو�سين
اأكبراأقلالكلفة

المراوغة معدومة ولكن التخمين اأكبرالفر�سة اأكبر للمراوغة وتخمين اأقلالتخمين
الفر�سة اأكبرالفر�سة اأقلالغ�ص

اأكثراأقلال�سمولية
اأكثراأقلالعدد 

جميع م�ستويات المعرفة التي تحققها تغطية الأهداف
الأهداف 

جميع الأهداف با�ستثناء الأهداف التي 
تعبر عن التعبير والإبداع والفن  

ال�سعاف من الطلبة اأكثرينا�سب جميع الطلبة المفحو�سين
اأكثراأقلال�سدق والثبات

مو�سوعيةذاتيةالت�سحيح

م�سدر الخطاأ
اأكثر في الت�سحيح، واختيار الفقرات، 
وعدد الفقرات، وتوزيع الدرجات على 

الفقرات

اأقل ومحدد في ال�سهو، والتخمين، 
والتباين بين الأفراد في الخ�سائ�ص 

والقدرات، وظروف التطبيق
الذكورالإناثالفروق بين الجن�سين

اأقل حاجة للكتابة واأكثر حاجة للقراءةاأكثر حاجة للكتابةالحاجة للغة )كتابة وقراءة(
تعتمد على التفكير والتعرفتعتمد على الحفظ والتذكرا�ستدعاء الإجابة

الفهم وال�ستيعابال�سم والحفظطريقة الدرا�سة 
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Difficulty Index معامل ال�سعوبة
Discrimination Index معامل التمييز
                                                                Criterion-Referenced Evaluation محكي المرجع
                                                                                      Easy Item �سهولة الفقرة
                                                                                 Easy Index معامل ال�سهولة
                                                                     Effective Distractors فعالية المموهات
                                                                            Essay Questions الأ�سئلة المقالية
                                                                                Items Analysis تحليل الفقرات
                                                                                                   Item Difficulty �سعوبة الفقرة
Halo Effect اأثر الهالة
Horn Effect اأثر الثرونة
Matching Items اأ�سئلة المقابلة
                                                                                                                                  Mltiple Choice Questions الختيار من متعدد
Complettion Questions اأ�سئلة التكميل
                                                                                                                                      Norm-Referenced Evaluation معياري المرجع
Objective Questions الأ�سئلة المو�سوعية
                                                                           True- False Items اأ�سئلة ال�سواب والخطاأ



الفصل الثالث

خصائص الاختبار الجيد

مقدمة -

أولًا: الخصائص السيكومترية الرئيسة للاختبار الجيد: -

الصدق: مفهومه، وأنواعه، والعوامل المؤثرة فيه -

الثبات: مفهومه، وطرق استخراجه، والعوامل المؤثرة فيه -

- )SPSS( حساب الثبات باستخدام برنامج

ثانياً: الخصائص الثانوية للاختبار الجيد: -

الموضوعية -

القابلية للتطبيق -

الملاءمة -

سهولة التصحيح -

سهولة التفسير -

قابلية المعايرة -

مسرد المصطلحات -

المراجع -
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الفصل الثالث

(Psychometric Properties of Test) خصائص الاختبار الجيد

مقدمة

يقا�ص تقدم الأمم بقوة النظام التربوى بها والذي تكون مخرجاته على درجة عالية 
من الجودة، ويعتمد ذلك على جودة و�سائل القيا�ص والتقويم التى ت�ساعد فى اإتخاذ قرارات 
مو�سوعية بناءاً على اأ�س�ص علمية، باعتبار التقويم جزءاً ع�سوياً من ن�سيج النظام التعليمى، 
راجعة  تغذية  ويقدم  التعليمى،  النظام  اأهداف  تحقيق  مدى  على  الوقوف  يتم  خلاله  فمن 
م�ستمرة ت�سهم فى تعديل وتطوير النظام وتزيد من كفاءته ومن ثم نوعية وجودة مخرجاته، 
اإلى  والمخرجات-  والعمليات  والأن�سطة  المدخلات   - التعليمي  النظام  �سعف  يرجع  وقد 
�سعف فى اأدوات القيا�ص والتقويم وو�سائله الم�ستخدمة، وعليه فاإن اإ�سلاح عملية القيا�ص 
التعليم  لإ�سلاح  جيداً  مدخلًا  يُعد  باأدواته،  المرتبطة  الم�سكلات  اإلى  والتعرف  والتقويم 
والإرتقاء بم�ستوى جودة مخرجاته، وذلك من خلال تقويم كل مكونات النظام والعنا�سر 
المرتبطة به ومنها عنا�سر الموقف التعليمي الرئي�سة والفرعية، والتى يتحدد فى �سوئها 
جوانب القوة وال�سعف ثم تاأتى المرحلة النهائية وهي العلاج، والتى يتم فيها تدعيم نواحي 
القوة وعلاج نواحي ال�سعف �سواء اأكان للمتعلم اأو المعلم اأو المحتوى اأو طرق التدري�ص. لذا 
فاإن الختبار الجيد له موا�سفات محددة التي ت�سبح فيما بعد �سرطاً له، وهذه الخ�سائ�ص 
كال�سدق،  رئي�سة  �سيكومترية  خ�سائ�ص  هو  ما  منها  الختبار  بها  يتمتع  اأن  يجب  التي 
والملاءمة،  للتطبيق،  والقابلية  كالمو�سوعية،  ثانوية  خ�سائ�ص  هو  ما  ومنها  والثبات، 

و�سهولة الت�سحيح، و�سهولة التف�سير، وفعالية المعايير، ويتم ت��شيح ذلك كالاآتي:
اأولاً: الخ�شائ�س ال�شيك�مترية الرئي�شة: ♦
1 .:)Validity( ال�شدق

ال�سدق اإحدى الخ�سائ�ص ال�سيكومترية التي يجب على الباحث اأن يتاأكد من توفرها 
في الختبار الذي يريد ا�ستخدامه لجمع البيانات للاإجابة عن اأ�سئلة بحثه، ويق�سد بال�سدق 
لقيا�سه  و�سعه  التي  المفهوم  اأو  ال�سفة  الختبار  بها  يقي�ص  التي  بالدرجة  العام  بتعريفه 
بدقة ومو�سوعية، فاإذا �سمم الباحث اختباراً لقيا�ص الك�سور الع�سرية لطلبة ال�سف الخام�ص 
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مثلًا، يكون هذا الختبار �سادقاً ب�سكل عام اإذا كانت جميع فقراته تقي�ص الك�سور الع�سرية 
ولي�ص �سيء اأخر. وال�سدق بهذا المعنى وكخا�سية رئي�سة لأدوات البحث يعتبر اأمراً �سرورياً 
ومهماً ل يمكن الت�ساهل فيه، لأن الت�ساهل فيه يوؤدي حتماً اإلى نتائج مغلوطة وم�سكوك في 
�سحتها، ويثار حولها اأ�سئلة اإ�ستفهامية عديدة. لذا على الباحث التحقق من �سدق اختباراته 
ال�سدق  اأنواع  من  اأكثر  اأو  نوع  با�ستخدام  وذلك  الدرا�سة،  عينة  على  الفعلي  تطبيقها  قبل 
المعروفة بما يتنا�سب وطبيعة الختبار الم�ستخدم، وهذه الأنواع لل�سدق يمكن تو�سيحها 

فيما ياأتي.
اأن�اع ال�شدق:

ال�سدق  ▪ اأنواع  اأ�سعف  من  النوع  هذا  ويُعد   :)Face Validity( الظاهري  ال�سدق 
يقي�ص  كونه  في  ظاهرياً  يبدو  كما  اأي  العام،  ب�سكله  الختبار  �سدق  اإلى  وي�سير  واأب�سطها، 
ما و�سع لقيا�سه، ومع اأن هذا النوع من ال�سدق ي�ستخدمه بع�ص الباحثين اإل اأنه ل يعتبر 
كافياً للتحقق من �سدق الأداة لأنه ل يعتمد على معايير اإجرائية مو�سوعية واإنما ي�ستند 

على معايير ذاتية. 
�سدق  ▪ منها  عديدة  اأ�سماء  عليه  ويطلق   :)Content Validity( المحتوى  �سدق 

جميع  ينا�سب  وهو  المحكمين،  و�سدق  المنطقي،  وال�سدق  المنهاج،  و�سدق  الم�سمون، 
اختبارات واأدوات قيا�ص التح�سيل الدرا�سي في جميع المواد التعليمية وفي جميع المراحل، 
وي�سير هذا النوع من ال�سدق اإلى مدى ا�ستمال الأداة اأو الختبار على عينة من الفقرات التي 
تغطي جميع عنا�سر المحتوى الدرا�سي وجميع الأهداف المراد تحقيقها، وللتحقق من �سدق 
 Hopkin & 2000؛  ال�سلام،  )عبد  الآتية  الإجرائية  الخطوات  يتطلب  ما  المحتوى لختبار 

:) Antes, 1985

تحديد المحتوى المراد قيا�سه. -
تحديد الأهداف المراد تحقيقها. -
ت�سميم جدول موا�سفات ي�ستمل على الأهداف والمحتوى ب�سكل ن�سبي.  -
و�سع الفقرات اأو الأ�سئلة وفق التوزيع الن�سبي لجدول الموا�سفات. -
عر�ص جدول الموا�سفات والأ�سئلة على لجنة من المحكمين المخت�سين للحكم على  -

مدى ملاءمة الأ�سئلة للاأهداف والمحتوى.
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التي  - الفقرات  على  الباحث  يبقي  بحيث  بها  والأخذ  المحكمين  ملاحظات  تحليل 
المحكمون  اأغلب  يرى  التي  تلك  يعدل  اأو  ويحذف  �سحتها،  على  المحكمون  اأغلب  يُجمع 

�سرورة حذفها اأو تعديلها، وبذلك يكون الختبار �سادق �سدق محتوى.
المقايي�ص  ▪ اأو  الأدوات  جميع  ينا�سب  وهو   :)Criterion Validity( المحك  �سدق 

والختبارات المعدة لقيا�ص �سمات ال�سخ�سية والتجاهات والميول والعلاقات الجتماعية، 
ويُق�سد به العلاقة بين درجات عينة من المفحو�سين على الختبار الجديد ودرجاتهم على 
وت�سير  �سابقاً.  وثبات  �سدق  معاملات  لها  معروف  يكون  بحيث  منا�سب  اآخر  )اأداة(  محك 
الختبار  اأن هذا  اإلى  والمحك  الجديد  الختبار  والمرتفعة بين  الموجبة  الإرتباطية  العلاقة 
الجديد قد اكت�سب خا�سية ال�سدق من المحك واأ�سبح �سادقاً �سدق محك، ونتيجة لإجراءات 

التطبيق بين الختبار الجديد والمحك يتوفر بذلك ثلاثة اأنواع من �سدق المحك، هي:
الجديد  - الختبار  بتطبيق  ويكون   :)Predictive Validity( التنبوؤي  المحك  �سدق 

اأم طويل، وبغ�ص النظر مَن الذي  والمحك بعد فا�سل زمني �سواء كان هذا الفا�سل ق�سير 
ي�سبق في التطبيق الختبار الجديد اأم المحك. كمثال على ذلك العلاقة الإرتباطية المح�سوبة 
في  التراكمية  ودرجاتهم  العامة  الثانوية  امتحان  على  الطلبة  درجات  بين  “بير�سون” 

الجامعة.
معامل  - با�ستخراج  ويكون   :)Concurrent Validity( التلازمي  المحك  �سدق 

الإرتباط »بير�سون« بين درجات العينة على اختبار نظري واآخر عملي مهاراتي )اأدائي(، 
من مثل العلاقة بين درجات الطلبة على المتحان النظري في مادة الحا�سوب ودرجاتهم 
على الجانب العملي لنف�ص المادة. بمعنى اأن ال�سدق التلازمي يعبر عن مدى الإرتباط بين 
النتائج التي يتم الح�سول عليها بوا�سطة اأداة القيا�ص التي اأعدها الباحث، وبين النتائج التي 
يتم الح�سول عليها بوا�سطة اأداة اأخرى تكون على �سكل مهارات اأو اأداءات ذات درجة عالية 
تطبيق  يتطلب  معينة  لأداة  التلازمي  ال�سدق  درجة  وتحديد  م�سبقاً،  المعروف  ال�سدق  من 
تلك الأداة على المفحو�سين وتطبيق الأداة الأخرى على نف�ص المفحو�سين في نف�ص الوقت، 
الأداتين، ومعامل  بوا�سطة  التي تم الح�سول عليها  النتائج  الرتباط بين  اإيجاد درجة  ثم 
اأعدها  التي  للاأداة  التلازمي  ال�سدق  يعبر عن  الحالة  تلك  عليه في  الذي نح�سل  الإرتباط 

الباحث.
معامل  - با�ستخراج  ويكون   :)Correspond Validity  ( التطابقي  المحك  �سدق 
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نف�ص  له  والمحك  )نظري(  الجديد  الختبار  على  العينة  درجات  بين  »بير�سون«  الرتباط 
اأي يقي�ص نف�ص ال�سفة، بحيث يتم تطبيقهما بنف�ص الوقت تقريباً بغ�ص النظر  الخ�سائ�ص 
عن من ي�سبق منهما الآخر في التطبيق، ومعامل الإرتباط الناتج يكون بمثابة معامل �سدق 

المحك التطابقي للاختبار الجديد.
�سدق المفهوم )Construct Validity(: وي�سمى اأحياناً ب�سدق البناء وي�سير اإلى قدرة  ▪

الأداة اأو الختبار على التحقق من تنبوؤات نظرية ما تقي�ص مفهوم محدد بناء على خلفية اأو 
اإطار نظري معين، وهو يمثل الدرجة التي يمكن بها قيا�ص الختبار ال�سمة الفترا�سية غير 
الملاحظة وتف�سيرها با�ستخدام الأدلة العلمية والمنطقية من خلال الرتباط بين الختبار 
الجديد والنظرية ذات العلاقة. وهو ينا�سب جميع اختبارات الذكاء والإبداع والقدرات العامة 
والخا�سة، فلو اأراد باحث التحقق من �سدق المفهوم لختبار ذكاء قام باإعداده، عليه القيام 

بالخطوات الإجرائية الآتية )Lindvall & Nitko, 1995؛ الكبي�سي، 2007(:
تحديد المفهوم المراد قيا�سه وليكن الذكاء. -
تحديد الخلفية النظرية لهذا الختبار كاأن تكون نظرية �سبيرمان في الذكاء مثلًا. -
و�سع الفقرات بحيث تكون منا�سبة لقيا�ص الذكاء بناءً على نظرية �سبيرمان. -
تطبيق الختبار على عينة وا�سعة من الأفراد. -
المنحنى  - على  متباينة  فئات  اإلى  العينة  اأفراد  توزيع  الختبار  هذا  ا�ستطاع  اإذا 

الطبيعي ب�سكل متماثل كان هذا الختبار �سادق �سدق مفهوم. 
اإل اأنه توجد اإجراءات اأخرى يمكن ا�ستخدامها للتاأكد من �سدق المفهوم كالفرق بين 
ا�ستجابات الأفراد على اختبارات م�سابهة اأو مختلفة في المو�سوع، اأو الفرق بين المجموعات 

المتطرفة على الختبار، اأو من خلال معاملات ال�سعوبة والتمييز للفقرات.
من  ▪ �سكلًا  ال�سدق  من  النوع  هذا  يُعد   :)Convergent Validity( التقاربي  ال�سدق 

اأ�سكال �سدق المفهوم ويلجاأ اإليه بع�ص الباحثون من خلال مقارنة اأداء عينة من المفحو�سين 
اأكثر معروف لها معاملات �سدق  اأو  اأعده الباحث باأدائهم على اختبار  على اختبار معين 
كاأن  الختبار.  هذا  بمو�سوع  مرتبطة  اأو  م�سابهة  جوانب  تقي�ص  ال�سابق  الأدب  في  وثبات 
يقارن الباحث نتائج عينة اختبار اأعده لقيا�ص مفهوم الذات ويقارن اأدائهم على مقايي�ص 
من مثل تقدير الذات والثقة بالذات وتحقيق الذات واحترام الذات والكفاءة الذاتية وغير ذلك 
من الختبارات التي تقي�ص موا�سيع قريبة من مفهوم الذات. فكلما توافرت علاقة موجبة 
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وجوهرية بين درجات الأفراد على الختبار الجديد وهذه الختبارات الم�سابهة كلما كان 
ذلك موؤ�سراً على ال�سدق التقاربي لهذا الختبار.

ال�سدق العاملي )Factor Validity(: يُعد هذا النوع من ال�سدق من اأف�سل الأنواع  ▪
متقدم  ريا�سي  اإح�سائي  اأ�سلوب  على  ويعتمد  والنف�سية،  التربوية  الدرا�سات  في  المتداولة 
هو التحليل العاملي الذي يمثل عدداً كبيراً من العمليات والمعالجات الريا�سية في تحليل 
من  اأقل  عدد  في  واختزالها  الإرتباطات  هذه  تف�سير  ثم  ومن  المتغيرات،  بين  الإرتباطات 
المتغيرات تدعى عوامل. ويتم ح�ساب معاملات الإرتباط بين درجات الأفراد على المجالت 
الفرعية للاختبار مع بع�سها البع�ص، وبينها وبين المتو�سط العام للاختبار لتحديد العوامل 
الإرتباط، وح�ساب  ال�سبب في هذا  العوامل تكون هي  اأقل عدد ممكن من  المهمة، ولمعرفة 
 Shermis &( الإفترا�سية  العوامل  تلك  على  المجالت  هذه  من  مجال  كل  ت�سبع  درجة 
Stemm, 1996( . ويُعد ال�سدق العاملي �سكلًا خا�ساً من اأ�سكال �سدق البناء، والذي يتمثل 

في فح�ص تنبوؤات نظرية ما عن طريق التحليل العاملي بين فقرات الأداة في علاقتها مع 
مجالها اأو مع المتو�سط العام للاأداة.

خلال  ▪ من  ال�سدق  معامل  ا�ستخراج  وهو   :)Intrinstic Validity( الذاتي  ال�سدق 
ال�سادقة  الأداة  واأن  وثباتها،  الأداة  �سدق  بين  قوي  اإرتباط  لوجود  وذلك  الثبات  معامل 
تكون بال�سرورة ثابتة، بمعنى اأن الثبات هو �سرط �سروري ل�سدق الأداة، فاإذا تم ا�ستخراج 
معامل الثبات لأداة بطريقة من طرق الثبات المعروفة والتي �سيتم تو�سيحها لحقاً، يمكن 
عندها ح�ساب معامل ال�سدق عن طريق ح�ساب الجذر التربيعي للثبات، اأي اأن معامل ال�سدق 
هو الجذر التربيعي للثبات. فمثلًا لو كان معامل الثبات المح�سوب لختبار ي�ساوي )80، 0(، 

فاإن معامل ال�سدق الذاتي له هو               ، وي�ساوي )89. 0( )اأبو زينة، 2008(.
ال�سدق التمييزي )Discriminate Validity(: ويق�سد به قدرة الختبار على التمييز  ▪

بين المجموعات المختلفة تبعاً لمفهوم محدد، وبذلك فهو �سكل اآخر من اأ�سكال �سدق المفهوم، 
بحيث يتم ح�ساب الفروق بين اأفراد المجموعات المتطرفة على اختبار ما، اأي الأفراد الذين 
العدواني  لل�سلوك  اختبار  الطبيعي، فمثلًا يمكن تطبيق  المنحنى  تقع درجاتهم على طرفي 
على الجانحين وغير الجانحين فاإذا تمكن من ر�سد الفروق بينهما كان ذلك موؤ�سراً لقدرته 
يعتبر  الذي  التمييزي  �سدقه  على  موؤ�سراً  ثم  ومن  المختلفة،  المجوعات  بين  التمييز  على 
لفقرات  التمييز وال�سعوبة  ا�ستخدام معاملات  البناء ومن خلال  على �سدق  بدوره موؤ�سراً 
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الختبار. 
ال�سدق التجريبي )Experimental Validity(: هذا النوع من ال�سدق ي�سمى اأحياناً  ▪

بال�سدق الإح�سائي وهو يجمع بين ال�سدق التطابقي والذي يفح�ص مدى اإرتباط درجات 
الأخلاقي  النمو  اختبار  درجات  كاإرتباط  المو�سوع،  نف�ص  يقي�ص  اآخر  باختبار  الختبار 
ي�ستمل  كما   ،)Moral Judgment( الأخلاقي  للنمو   )Kohlberg( كولبرج  مقيا�ص  بنتائج 
اأخرى  اختبارات  بنتائج  الختبار  نتائج  اإلى مقارنة  ي�ستخدم  الذي  التقاربي  ال�سدق  على 
تقي�ص جوانب م�سابهة اأو مرتبطة بالظاهرة، فمثلًا قد يقارن الباحث مقيا�سه في نمو الهوية 
النمو ولها علاقة بالهوية  اأخرى من  التي تقي�ص جوانب  الأخرى  بنتائج بع�ص المقايي�ص 
كالتجاه نحو ال�سبط، والإ�ستقلالية، ونمو مفهوم الذات وغير ذلك على اإفترا�ص الإرتباط 

الإيجابي بين نمو الهوية وهذه المفاهيم.
اأنواع ال�سدق  ▪ ال�سامل للاأداة )Overall Validity(: مما �سبق تو�سيحه من  ال�سدق 

بع�ص  ا�سطر  مما  تحقيقه،  و�سعوبات  و�سلبياته  اإيجابياته  نوع  لكل  اأن  يتبين  المختلفة 
الباحثين اللجوء اإلى تطوير معايير عامة للحكم على �سدق الأداة، ومن هذه القوائم ما اأ�سار 
اإليه مي�سيك )Misseck, 1994( باأن هناك عدة جوانب ينبغى اأن تكون محل الإهتمام عند 

درا�سة �سدق الأداة، هذه الجوانب يمكن تلخي�سها على النحو الآتي:
بالمحتوى،  - الختبار  عنا�سر  علاقة  على  يدل  ما  به  ويق�سد  المحتوى:  جانب 

وتمثيلها لـه والنوعية الفنية للاختبار، ويت�سمن هذا تو�سيف حدود نطاق ال�سمة المقا�سـة 
بمـا فـي المعـارف والمهارات والخ�سائ�ص التي �سيبرزها الختبار، واختيار العنا�سر ذات 

العلاقة بال�سمة٠
الجانب الجوهري: ويق�سد به المبررات النظرية لما يلاحظ من تما�سك اأو اإ�ستقرار  -

ال�سمة، ويتطلب هذا وجود عنا�سر تمثل  واأن هذا يتفق مع ما تفتر�سه  ال�ستجابات،  فـي 
العمليات الموجودة في المحتوى، اإ�سافة اإلى توفير الدليل المادي وهو اأن ما تم تمثيله من 

خلال العنا�سر يـنعك�ص وبو�سوح في ال�ستجابات.
الداخلية للاختبار كما  - البنية  فيه  الذي تكون  المدى  به  البنائي: ويق�سد  الجانب 

تعك�سها درجتـه ويتوافق مع بنية ال�سمة التى يقي�سها.
خ�سائ�ص  - به  تعمم  اأن  يمكن  الذي  المدى  فح�ص  به  ويق�سد  التعميمي:  الجانب 

الدرجة وتف�سيراتها على ظروف اأو مجموعات مختلفة.
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والتقاربية  - التباعدية  العلاقات  تثبت  التي  الأدلة  به  ويق�سد  الخارجي:  الجانب 
للاختبـار مـع المتغيرات الأخرى، بما فى ذلك ملاءمته المحكية وفائدته التطبيقية. 

اأو  - الدرجـة  معنى  على  تترتب  م�سامين  اأية  به  ويق�سد  الم�ساميني:  الجانب 
التحيز  م�سائل  ذلك  فى  بما  عليها  تترتب  التي  والآثار  الممكنة،  اأو  الفعلية  ا�سـتخداماتها 

والعدالة وتكافوؤ الفر�ص.
الع�امل الم�ؤثرة في ال�شدق: 

يتاأثر معامل ال�سدق بعدة عوامل اأهمها:
طبيعة الوظيفة التي يقي�سها الختبار نف�سية اأم تربوية اأم اجتماعية وغير ذلك. ▪
وال�سكن  ▪ الجن�ص  الديمغرافية:  خ�سائ�سهم  العينة،  حجم  العينة:  اأفراد  خ�سائ�ص 

والموؤهل والمهنة والعمر وم�ستوى التعليم.........اإلخ.
فقرات  ▪ �سمول  بمدى  ويتاأثر  المحتوى  �سدق  ا�ستخراجه:  وطريقة  ال�سدق  نوع 

المحك وملاءمته للاختبار  توفر  يتاأثر بمدة  المحك  والأهداف، و�سدق  للمحتوى  الختبار 
الجديد، وم�ستوى ثباته ومدى تحيزه، و�سدق المفهوم ومدى توفر خلفية نظرية للاختبار.

�سرطاً  ▪ الثبات  يُعد  اإذ  وثيقة  علاقة  هي  والثبات  ال�سدق  بين  العلاقة  الثبات: 
�سرورياً لل�سدق والعك�ص غير �سحيح، فالختبار ال�سادق ل بد واأن يكون اختباراً ثابتاً، 

بينما الختبار الثابت لي�ص بال�سرورة اأن يكون اختباراً �سادقاً. 
تجان�ص العينة: كلما كانت العينة اأكثر تجان�ساً كلما اإنخف�ص معامل ال�سدق وكلما  ▪

كانت هذه العينة اأكثر تبايناً كلما اإرتفع معامل ال�سدق.
2 .)Reliability( الثبات

ي�ستند مفهوم ثبات الختبار على فكرة اإ�ستقرار نتائج المنبثقة عن هذا الختبار، اأو 
بمعنى اآخر الثبات هو مدى اإعطاء الختبار نف�ص النتائج تقريباً فيما لو تم تكرار تطبيقه 
مرة اأخرى على نف�ص الأفراد لقيا�ص نف�ص المفهوم اأو ال�سمة؛ فالختبار الأكثر ثباتاً هو الذي 
الفرد في نف�ص  اأو مت�سقة بحيث تعطي  الزمن،  الدرجات عليه م�ستقرة وم�ستمرة مع  تكون 
الفئة من الت�سنيف )Linn, 2000(. والثبات بهذا المعنى يُعد ثاني اأهم الخ�سائ�ص للاأدوات 
اأدوات درا�سته، ويمكن  البحثية الجيدة، والتي على الباحث التاأكد من توفرها عند اختيار 
ا�ستخراج معامل الثبات بطرق مختلفة، لكل منها مزايا وعيوب، وفيما ياأتي و�سف للطرق 
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الرئي�سة الأكثر �سيوعاً لدى الباحثين ل�ستخراج معامل الثبات للاأدوات في العلوم التربوية 
والنف�سية والجتماعية:

يتم  ▪ الطريقة  )Test- Retest Reliability(: في هذه  الختبار  اإعادة  : طريقة  اأول 
اأو اأكثر تحت ظروف مت�سابهة قدر الإمكان،  اأفراد العينة مرتين  اإعادة الختبار على نف�ص 
معامل  ويُعد  المرتين،   في  التطبيق  نتائج  بين  »بير�سون«  الإرتباط  معامل  ا�ستخراج  ثم 
الإرتباط هذا موؤ�سراً لمعامل ثبات الختبار، وي�سمى هذا المعامل بمعامل ال�ستقرار حيث 
الثبات  معامل  اإرتفاع  على  موؤ�سراً  كان  كلما  وموجباً  مرتفعاً  الإرتباط  هذا  كان  كلما 
الثبات،  المتبعة لح�ساب معامل  الطرق  اأب�سط  للثبات من  الطريقة  )Brown، 1983(. وهذه 
زمنياً، وفي هذه  الموقوتة  للاختبارات غير  الثبات  الطريقة لح�ساب معامل  وت�سلح هذه 
من  اأكثر  بل  واحدة،  زمنية  فترة  مدى  على  الثبات  بح�ساب  يكتفى   األ  يف�سل  الطريقة 
المتو�سط  يح�سب  ثم  واأخرى،  زمنية  فترة  كل  الإرتباط بين  معامل  اإجراء  ثم  زمنية  فترة 
التطبيق  بين  الزمنية  الفترة  اأو  المدة  وتختلف  هذا  المح�سوبة،  الإرتباط  لمعاملات  العام 
الأول والثاني. ففي اختبارات )الورقة والقلم( يجب اأن ل تقل الفترة الزمنية عن اأ�سبوعين 
تكون  اأن  يف�سل  الج�سمية  اأو  البدنية  الختبارات  اأما  اأخرى،  مرة  التطبيق  تكرار  ويف�سل 
الفترة الزمنية قريبة حيث ل يتاأثر اأداء الفرد بالتدريب، ويذكر اأنه بالرغم من �سيوع هذه 
الطريقة بين الباحثين و�سهولة ا�ستخدامها، اإل اأنه يوؤخذ عليها بع�ص العيوب التي توؤدي 

اإلى نتائج غير دقيقة، وهذه العيوب هي:
يوؤثر على  - اأو ق�سرها  التطبيقين  الواقعة بين  الزمنية  الفترة  الزمنية: طول  الفترة 

معامل الثبات، على اأنه لي�ص هناك اإتفاق بين الباحثين على طول الفترة الزمنية النموذجي 
 Anastasi،( اأ�سابيع   )3-5( ما بين  تتراوح  زمنية  اأف�سل فترة  اإلى  ت�سير  الدرا�سات  ولكن 

.)1976

خبرة الختبار: قد يوؤثر تكرار نف�ص الختبار على نف�ص اأفراد العينة على اإكت�ساب  -
خبرة بمو�سوع الختبار وبالتالي يوؤثر على معامل الثبات.

اأو  - زيادة  الأفراد دون  نف�ص  الأداة على  الطريقة تطبيق  تتطلب هذه  الثبات:  عينة 
نق�سان وهذا الأمر قد ل يكون ممكناً اأو متي�سراً في جميع الحالت. 

هذه  ▪ جاءت   :)Equivalent Forms Reliability( المتكافئة  ال�سور  طريقة  ثانياً: 
التي  ال�سابقة  الم�سكلات  تجنب  اأو  لتلا�سي  محاولة  في  الثبات  معامل  ل�ستخراج  الطريقة 
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ظهرت في الطريقة الأولى، والمتعلقة بالفترة الزمنية الفا�سلة بين مرتيّ تطبيق الختبار، 
اأو �سخ�سهم؛ حيث ي�ستخدم الباحث  اأفراد العينة دون تغير في عددهم  وفيما يتعلق ببقاء 
ح�ساب  ثم  الأفراد  من  المجموعة  نف�ص  على  يُطبق  الذي  للاختبار  متكافئتين  �سيغتين 
معامل الرتباط بين مجموع درجتي ال�سيغتين اأو ال�سورتين المتكافئتين. وت�سمى اأحياناً 
الختبارات المتوازية وهي التي لها نف�ص المتو�سط ونف�ص التباين، والتي ترتبط فيما بينها 
بنف�ص الم�ستوى من ال�سعوبة والتمييز. وتمتاز هذه الطريقة بتوفير الوقت والجهد في التطبيق 
)ثورندايك  وغيرها  ال�سخ�سية(  والمقابلة  )كالإ�ستبانة  الختبارات  لجميع  ت�سلح  ل  لكنها 
وهيجن، 1989(. يراعى في هذه الطريقة تكافوؤ عبارات الختبار في ال�سورتين من حيث 
ال�سعوبة والتمييز ومدى تمثيل العبارات لل�سمة المقا�سة، وت�سابه المحتوى وت�ستمل نف�ص 
الختبار في  تعليمات  تكافوؤ  اإلى  بالإ�سافة  العبارات،  �سياغة  واأ�سلوب  الأ�سئلة  من  العدد 
ال�سورتين، وعدد العبارات والفترة الزمنية المخ�س�سة لتطبيق الختبار. بالرغم من محاولة 
هذه الطريقة تلا�سي م�سكلات العينة والفترة الزمنية اإل اأنها تعاني من بع�ص العيوب هي 

)Choppin, 2001؛ عودة، 2014(:
�سعوبة ت�سميم الختبار اأو الختبار ب�سيغتين متكافئتين ب�سكل دقيق وقد يكون  -

ذلك غير ممكناً في كثير من الأحيان.
حاجتها لوقت وجهد وتكلفة م�ساعفة لبناء �سور مكافئة. -
لجوء بع�ص الباحثين اإلى تطبيق ال�سورتين على مجموعة من الأفراد بعد فا�سل  -

اأوقات  اأم في  اأو تطبيق ال�سورتين على مجموعتين مختلفتين �سواء في نف�ص الوقت  زمني 
اآثار �سلبية على معامل  اإلى  اإلى م�سكلات الطريقة الأولى، وقد يوؤدي  مختلفة، وهذا يعيدنا 

الثبات.
تعطي هذه الطريقة مقارنة بباقي الطرق اأقل معامل ثبات.  -
الطريقة  ▪ هذه  )Split- Half Reliability(: جاءت  الن�سفية  التجزئة  طريقة  ثالثاً: 

والفترة  بالعينة  والمتعلقة  ال�سابقتين  الطريقتين  تواجه  التي  المختلفة  الم�سكلات  لتلافي 
الزمنية وكيفية التطبيق، حيث يطبق الباحث الختبار مرة واحدة وعلى نف�ص الأفراد وفي 
الدرجات على  وتق�سم هذه  الفقرات،  واحدة عن جميع  الفرد درجة  يعطى  ثم  الوقت،  نف�ص 
اأو  الع�سوائية،  اأو  – زوجية،  الفردية  الطرق:  اإحدى  اإلى ن�سفين متكافئين با�ستخدام  الأداة 
الق�سم الأول من الأداة والق�سم الأخير منه، اأو المقالي والمو�سوعي، اأو ح�سب معامل ال�سعوبة 
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ومعامل التمييز، على اأن اأكثر هذه الطرق دقة هي ح�سب ال�سعوبة والتمييز اإذا اأمكن ذلك، 
 .)Allen & Yen، 2009( ولكن الطريقة الأكثر �سيوعاً هي تجزئة الفقرات اإلى فردية وزوجية
ثم يح�سب معامل الرتباط ل�ستجابات اأفراد العينة بين ن�سفي الختبار الفردية والزوجية 
مثلًا. وت�سلح هذه الطريقة في اختبارات الأداء الحركي وفي الختبارات الكتابية وغيرها. 
بالرغم من �سيوع هذه الطريقة وقدرتها على معالجة م�سكلات الطريقتين ال�سابقتين اإل اأنه 
وجد اأنها تعاني من م�سكلة اإح�سائية وهي اأن هذه الطريقة تعطي معامل ثبات عن ن�سف 
اأن هناك علاقة طردية بين طول  الختبار، وكما هو معروف  ولي�ص على كامل  الختبار 
الختبار وثباته، ونتيجة لذلك فاإن هذه الطريقة عادة ما تعطي معامل ثبات يقل عن باقي 
الطرق بن�سبة تتراوح ما بين )%15-%10( من الثبات المح�سوب، وتُعالج عادة با�ستخدام 

معادلة �سبيرمان – براون )Spearman Brawn( كالآتي:

فاإذا كان معامل الثبات المح�سوب لأداة با�ستخدام الطريقة الن�سفية ي�ساوي )0.50(، 
فاإن معامل الثبات المعدل با�ستخدام معادلة �سبيرمان بروان ي�ساوي )0.67( وفق المعادلة 

ال�سابقة.
هذه  ▪ في   :)Internal Consistency Reliability( الداخلي  الإت�ساق  طريقة  رابعاً: 

الطريقة كما في الطريقة ال�سابقة يمكن تقدير معامل الثبات للاختبار بتطبيقه مرة واحدة 
على مجموعة من المفحو�سين، وتقوم هذه الطريقة على اأ�سا�ص اأو مبداأ الإت�ساق اأو التوافق 
الكلي  المتو�سط  اأو  اإليه  تنتمي  التي  المجال  وم�ستوى  الختبار  فقرات  من  فقرة  كل  بين 

ال�ستجابات على هذا الختبار، وذلك با�ستخدام معادلت محددة اأهمها:
معادلة كودر ريت�سارد�سون 20Kuder – Richardson )KR( 20-(: والتي تعتمد  -

على ن�سبة النجاح اأو الف�سل على كل فقرة من فقرات الختبار، اأو على اأ�سا�ص ن�سبة ال�سواب 
اأو الخطاأ على هذه الفقرات وفق المعادلة الآتية:
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حيث: د= عدد الفقرات
ط= ن�سبة الأفراد الذين اأجابوا اإجابة �سحيحة 

طَ= ن�سبة الأفراد الذين اأجابوا اإجابة خاطئة
ع2= تباين الدرجة الكلية للاأداء 

هذه  - ت�سترط   :)Kuder – Richardson)KR-21( ريت�سارد�سون21-  كودر  معادلة 
المعادلة عند ا�ستخدامها ت�ساوي معاملات ال�سعوبة للفقرات، اأو على الأقل اأن يكون متو�سط 
معاملات ال�سعوبة للفقرات ي�ساوي )%50(. وتعتمد هذه المعادلة على المتو�سط الح�سابي 

للدرجات على فقرات الختبار، كالآتي:

حيث:  د= عدد الفقرات
�صَ= المتو�سط الح�سابي على الختبار

ع2ن= التباين على الختبار
معادلة كرونباخ األفا )Cronbach- Alpha( والتي تعتمد على التباين بين الفقرات  -

كالآتي:

حيث:   د= عدد الفقرات
ع2�ص  = تباين الدرجات على الفقرة

ع2ن = تباين الدرجة على الختبار ككل
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الآن  الباحثين  لدى  �سيوعاً  والأكثر  المهمة  الطرق  من  للثبات  الطريقة  هذه  وتُعد 
الرزم  برنامج  با�ستخدام  خبرة  تحتاج  ولكن  والنف�سية،  التربوية  البحوث  في  وبخا�سة 
الإح�سائية في العلوم الجتماعية )SPSS(، لأنه ي�سعب على الكثير من الباحثين ا�ستخدام 

المعادلت بطريقة يدوية. 
هذه  ▪ وتعرف   :)Inter- Raters Reliability( الُمقدِرين  ثبات  طريقة  خام�ساً: 

الطريقة بثبات ن�سبة الإتفاق بين المحكمين، وت�ستخدم في حالة الدرا�سات والبحوث التي 
يتم الإعتماد فيها على الملاحظين اأو المحكمين لجمع البيانات عن الظاهرة المدرو�سة، اأو 
م�سحح  من  اأكثر  ي�سححها  �سوف  التي  التحديد  وجه  على  المقالية  الختبارات  حالة  في 
واحد، وتعتمد على اإعطاء الدرجات فيها على التقديرات الذاتية لهوؤلء الم�سححون، الأمر 
درجات  بين  الإتفاق  اأو  الإت�ساق  مدى  عن  دللت  اإلى  التو�سل  ال�سرورة  من  يجعل  الذي 
هوؤلء الم�سححون مهما كان عددهم، وهو ما ي�سمى بثبات الم�سححين اأو المحكمين. ويتم 
 Alberto &( كالآتي )Cooper( ا�ستخراج ن�سبة الإتفاق بين المحكمين وفق معادلة كوبر

:)Troutman, 1982

ر المحكمين= عدد مرات الاإتفاق/ عدد مرات الاإتفاق + عدد مرات الاإختلاف × 100 
علماً باأن معامل ثبات المحكمين يختلف من نوع اختبار لآخر تبعاً لمجال الختبار، 
فمثلًا معامل ثبات الم�سححين لختبار التح�سيل وللذكاء قد يتجاوز )90. 0(، بينما قد 
من  ا�ستبانة  تحكيم  تم  اإذا  فمثلًا  ال�سخ�سية.  لختبارات   )0  .70( المعامل  هذا  يتعدى  ل 
على  موافقتهم  منهم   )7( �سبعة  اأبدى  محكمين،   )9( عددهم  المتخ�س�سين  من  لجنة  قبل 
اإتفاق المحكمين  اإثنان )2( منهم هذه الإ�ستبانة، فتكون ن�سبة  ال�ستبانة في حين رف�ص 

.)0 هي )7 / 7 + 2( وي�ساوي )78. 
الع�امل الم�ؤثرة في معامل الثبات:

يتاأثر معامل الثبات للاختبار بعوامل عدة اأهمها:
اأنه . 1 وثباته هي علاقة طردية، بمعنى  الختبار  العلاقة بين طول  الختبار:  طول 

الختبار  فقرات  قلت  كلما  والعك�ص �سحيح  ثباته  ارتفع  كلما  الختبار  فقرات  زادت  كلما 
فقراته  عدد  بزيادة  الختبار  ثبات  معامل  رفع  وبذلك يمكن  ثباته،  معامل  انخف�ص  كلما 

وفق المعادلة الآتية:
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حيث:  د= ن�سبة عدد الختبار الجديد اإلى القديم
ر المح�سوب= هو المعامل الذي تم التو�سل اإليه 

مثال: اإذا كان عدد فقرات اختبار ما )20( فقرة وبلغ معامل ثباته )60. 0(، فكم   
ي�سبح ثباته اإذا اأ�سيف اإليه )20( فقرة اأخرى؟ 

الحل: د= 40 / 20 =  2
ر= 2 * 0.60 / 1 + )2 - 1( 0.60= 0.75 

اإلى . 2 الختبار  ي�ستغرقه  الذي  الزمن  بزيادة  يرتفع  الثبات  معامل  الختبار:  زمن 
درجة معينة ثم ينخف�ص، وهو يختلف من اختبار لآخر.

العينة هي علاقة عك�سية، . 3 العينة: والعلاقة بين ثبات الختبار وتجان�ص  تجان�ص 
اإنخف�ص معامل الثبات وكلما  اأنه كلما كانت العينة اأكثر تجان�ساً )مت�سابهة( كلما  بمعنى 

كانت العينة اأكثر تبايناً )مختلفة( كلما اإرتفع معامل الثبات.
خ�سائ�ص المفحو�سين: من حيث قدرتهم على اأداء المهارات التي يقي�سها الختبار . 4

وطريقتهم في الأداء، وفهمهم لتعليمات الختبار وعوامل الإجهاد والتعب والملل والتوتر 
والنفعال والذاكرة وغيرها.

خ�سائ�ص الختبار من حيث �سياغة بنوده وتعليماته وطريقة الإجراء.. 5
اأثر تباين درجات المجموعة على معامل الثبات: اأي اأن العلاقة بين الثبات والتباين . 6

الحقيقي علاقة طردية اإذا كان التباين العام يعود اإلى تباين حقيقي ولي�ص التباين نتيجة 
الخطاأ.
ال�سور . 7 بطريقة  الثبات  معامل  يكون  اأن  المتوقع  من  الثبات:  ا�ستخراج  طريقة 

المتكافئة اأقل من الطرق الأخرى، بينما يكون هذا المعامل اأعلى ما يكون بطريقة الإت�ساق 
الداخلي نتيجة ل�ستخدام الختبار كاملًا ويتم تطبيقه في نف�ص الوقت.

)SPSS( ح�شاب الثبات با�شتخدام برنامج
لإ�ستخراج معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية اأو بطريقة الإت�ساق الداخلي لأداة 
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مكونة من )22( فقرة تم الإجابة عليها من قبل )185( طالباً وطالبة لغر�ص درا�سة معينة 
با�ستخدام برنامج )SPSS(، تتبع الخطوات الآتية:

1 ..)Data View( اإدخال البيانات من �سا�سة العر�ص
2 ..)Variable View( ت�سمية الفقرات وترميزها من �سا�سة التعريف
3 ..)Analyze( الذهاب تحليل
4 ..)Scale( اإختيار
5 ..)Reliability Analysis( ثم اإختيار
6 ..)Items( نقل جميع الفقرات من ي�سار اإلى يمين النافذة تحت
من نف�ص النافذة اختيار طريقة الثبات التي تريد مقابل )Model(، كرونباخ األفا . 7

)Alpha(، اأو التجزئة الن�سفية )Split-half( اأو غيرها.
8 .Reliability Analy-( تُفتح نافذة جديدة هي )Statistics )نن نف�ص النافذة اإختيار 

.)sis: Statistics

للفقرات . 9 الو�سفية  الإح�سائيات  مقابل:   )P( اإ�سارة  بو�سع  منها  الإختيار  يتم 
Scale if item de-( والمقيا�ص عند حذف اأي فقرة منه ،)Scale( والمقيا�ص ككل ،)Item(

.)Correlations( بالإ�سافة اإلى الإرتباط بين الفقرات ،)leted

10 ..)Continue( المتابعة
11 ..)OK(
تظهر النتائج كالآتي:. 12

Case Processing Summary

N %

Cases

Valid 185 100.0

Excludeda 0 .0 0.0

Total 185 100.0

.a. Listwise deletion based on all variables in the procedure
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جدول يبين عدد اأفراد العينة الم�ستخدمة في التحليل وهي )185(، وعدد الفقرات 
الم�ستبعدة وهي )�سفر( بمعنى عدم اإ�ستبعاد اأي من الحالت.

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha  Cronbach's Alpha Based
on Standardized Items N of Items

0.776 0.777 22

معادلة  با�ستخدام  الداخلي  الإت�ساق  بمعامل  المقدر  الثبات  قيمة  يبين  جدول 
كرونباخ األفا )Cronbach's Alpha( والذي ي�ساوي )0.776(، وعدد الفقرات )22(.

Item Statistics

Mean Std. Deviation N

ف1 4.0435 0.95715 184

ف2 4.1304 0.79914 184

ف3 3.5217 0.65250 184

ف4 4.0870 0.50467 184

ف5 3.0707 1.13581 184

ف6 3.3913 0.82258 184

ف7 3.6087 1.05537 184

ف8 2.5652 1.31660 184

ف9 3.7826 1.02244 184

ف10 3.4348 1.13854 184

ف11 3.3478 1.09079 184

ف12 3.3913 0.76760 184

ف13 3.9130 0.97680 184

ف14 4.0000 1.02430 184

ف15 4.1739 0.86976 184

ف16 3.5652 0.97290 184
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Item Statistics

Mean Std. Deviation N

ف17 3.0870 1.10292 184

ف18 3.4348 1.01685 184

ف19 3.9565 0.91033 184

ف20 3.8696 0.90194 184

ف21 4.0435 0.91033 184

ف22 4.2174 0.58815 184

الأداة  الو�سفية لكل فقرة من فقرات  الإح�سائيات  ال�سابق على  ي�ستمل الجدول 
وهي: المتو�سط الح�سابي والإنحراف المعياري وعدد اأفراد العينة، ويلاحظ اأن الأو�ساط 
الح�سابية للفقرات تتراوح ما بين )2.5652( للفقرة )8( و)4.2174( للفقرة )22(.  

ف1 ف2 ف3 ف4 ف5 ف6 ف7 ف8 ف9 ف10

ف1 1.000 0.278 0.173 -0.098- 0.063 0.200 0.103 -0.054- 0.188 0.183

ف2 0.278 1.000 0.372 0.080 -0.058- 0.254 0.165 0.137 0.249 -0.111-

ف3 0.173 0.372 1.000 -0.006- 0.127 0.432 0.298 0.520 0.040 0.458

ف4 -0.098- 0.080 -0.006- 1.000 -0.240- 0.234 0.064 -0.140- 0.291 0.086

ف5 0.063 -0.058- 0.127 -0.240- 1.000 0.532 0.023 0.605 0.352 0.361

ف6 0.200 0.254 0.432 0.234 0.532 1.000 0.429 0.441 0.518 0.377

ف7 0.103 0.165 0.298 0.064 0.023 0.429 1.000 0.317 0.042 0.361

ف8 -0.054- 0.137 0.520 -0.140- 0.605 0.441 0.317 1.000 0.222 0.448

ف9 0.188 0.249 0.040 0.291 0.352 0.518 0.042 0.222 1.000 0.044

ف10 0.183 -0.111- 0.458 0.086 0.361 0.377 0.361 0.448 0.044 1.000

ف11 0.153 -0.102- 0.235 0.183 0.333 0.286 0.119 0.197 0.343 0.546

ف12 -0.023- 0.130 0.463 0.025 -0.132- -0.036- 0.028 0.083 -0.170- 0.405

ف13 0.238 0.351 0.072 0.281 -0.049- 0.097 -0.076- -0.200- 0.025 0.073

ف14 0.134 0.267 0.131 0.085 -0.061- 0.104 -0.162- -0.292- -0.250- 0.112
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ف1 ف2 ف3 ف4 ف5 ف6 ف7 ف8 ف9 ف10

ف15 0.043 0.030 -0.238- -0.333- 0.430 0.271 -0.068- 0.105 0.289 0.056

ف16 0.020 0.130 0.153 -0.101- 0.409 0.214 0.217 0.568 0.212 0.211

ف17 -0.128- 0.235 0.423 -0.014- 0.148 0.300 0.367 0.598 0.133 0.318

ف18 -0.199- -0.339- 0.052 0.267 -0.216- 0.005 0.200 0.109 -0.161- 0.138

ف19 0.404 -0.052- -0.035- 0.199 0.045 0.198 0.210 -0.162- -0.057- 0.440

ف20 0.361 -0.037- 0.042 -0.071- 0.206 0.246 0.038 0.026 0.159 0.311

ف21 -0.103- 0.112 0.256 -0.103- 0.251 0.269 0.336 0.198 0.104 0.488

ف22 0.138 0.125 -0.069- -0.064- 0.280 0.365 0.279 0.066 0.224 0.119

يو�سح الجدول اأعلاه العلاقات الإرتباطية بين الفقرات الأداة، ونظراً لكبر حجم 
القارئ فكرة عما يحتويه،  اإخت�ساره لإعطاء  النتائج فقد تم  الفعلي في  هذا الجدول 

ويلاحظ اأن جميع الفقرات تقريباً لها اإرتباط موجب مع الفقرات الأخرى.
 Scale Mean if
Item Deleted

 Scale Variance if
Item Deleted

Corrected Item-
Total Correlation

 Cronbach's Alpha
if Item Deleted

ف1 76.5924 72.286 0.220 0.774

ف2 76.5054 73.049 0.227 0.773

ف3 77.1141 71.151 0.474 0.762

ف4 76.5489 75.932 0.069 0.778

ف5 77.5652 67.569 0.425 0.760

ف6 77.2446 67.038 0.674 0.748

ف7 77.0272 69.185 0.370 0.764

ف8 78.0707 65.203 0.463 0.757

ف9 76.8533 70.563 0.302 0.769

ف10 77.2011 63.659 0.651 0.742

ف11 77.2880 66.709 0.499 0.755

ف12 77.2446 72.896 0.252 0.771

ف13 76.7228 72.420 0.205 0.775
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 Scale Mean if
Item Deleted

 Scale Variance if
Item Deleted

Corrected Item-
Total Correlation

 Cronbach's Alpha
if Item Deleted

ف14 76.6359 76.495 -0.042- 0.791

ف15 76.4620 73.660 0.159 0.776

ف16 77.0707 69.082 0.418 0.761

ف17 77.5489 68.555 0.384 0.763

ف18 77.2011 77.593 -0.103- 0.794

ف19 76.6793 72.492 0.224 0.773

ف20 76.7663 70.475 0.363 0.765

ف21 76.5924 67.707 0.551 0.754

ف22 76.4185 72.026 0.443 0.764

يبين الجدول اأعلاه علاقة كل فقرة بالمقيا�ص ككل ومدى ملائمتها له ودورها في 
تح�سين اأو تقليل قيمة الثبات، اإذ يظهر العمود الأول على الي�سار قيم الو�سط الح�سابي 
للمقيا�ص في حال حذف الفقرة المناظرة، اأما العمود التالي فيظهر قيم تباين المقيا�ص 
في حال حذف كل فقرة، وهذا يفيد في تحديد اأهمية الفقرات وبالتالي مدى ملائمتها 
للاأداة. وي�سير العمود الثالث اإلى قيم اإرتباط كل فقرة بالمجموع الكلي للاأداة، فكلما 
اإرتفع هذا الإرتباط دل على جودة الفقرة وملائمتها، والعمود الأخير يظهر قيم معامل 

الثبات في حالة حذف الفقرة المناظرة.   

الأ�سلوب  بنف�ص  الن�سفية  التجزئة  بطريقة  الثبات  معامل  ا�ستخراج  ويمكن  هذا 
والإجراءات ال�سابقة.

ثانياً: الخ�شائ�س الثان�ية للاختبار الجيد: ♦
1 .:)Subjectivity( الم��ش�عية

من اأهم الخ�سائ�ص الثانوية للاأداة الجيدة اأن تكون مو�سوعية في قيا�ص الظاهرة التي 
اإدخال  اأو التع�سب وعدم  اأ�سلًا لقيا�سها، والمو�سوعية هي التحرر من �سفة التحيز  اأعدت 
العوامل ال�سخ�سية للباحث كاأرائه وميوله ال�سخ�سية في نتيجة البحث، فالمو�سوعية تعنى 
بو�سف قدرات الفرد كما هي موجودة فعلًا ل كما يريدها الباحث اأن تكون. وهي بمعنى 
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اآخر عدم اإختلاف الُمقدرين في الحكم على �سيء ما اأو على مو�سوع معين، اأي اأن هناك فهماً 
كاملًا من جميع المحكمين بما �سيوؤدونه واأن يكون هناك تف�سير واحد للجميع، واأن ل يكون 
بتطبيق  يقوم  من  كل  على  يجب  منه، وعليه  المق�سود  غير  اآخر  معنى  لفهم  فر�سة  هناك 
اختبارات بدنية اأو مهارية اأن يحدد التعليمات لكل اختبار واأن تكون التعليمات وا�سحة، ثم 
القيام بعمل نموذج اأمام المفحو�سين، بالإ�سافة اإلى الإطمئنان على �سحة الأداة والأجهزة 
الم�ستخدمة واأن يُثَبِتْ جميع ال�سروط الواجب اإتخاذها اأثناء التطبيق، بالإ�سافة اإلى تدريب 
اإ�ستخراج  وكيفية  والأجهزة  الأدوات  اإ�ستخدام  كيفية  على  الخبرة  ذوي  من  الأفراد  بع�ص 

النتائج.
بين  الإتفاق  درجة  بوا�سطة  عليها  يُحكم  اختبار  اأي  تطبيق  اإجراءات  مو�سوعية  اإن 
الدرجة النهائية التي يقدمها ملاحظان م�ستقلان اأو اأكثر، وكلما كانت الملاحظة والتقويم 
فيها  يختار  التي  الختبارات  وفي  المحكمين،  بين  الإتفاق  درجة  اإنخف�ست  كلما  ذاتيتين 
اأو البديل الأف�سل من بين عدة بدائل تكون المو�سوعية عالية  المفحو�ص البديل ال�سحيح 
لأنه باإمكان الم�سححين جميعهم اإ�ستخدام مفتاح الت�سحيح والإتفاق على النتائج ب�سكل 
كامل، وعلى العك�ص من ذلك فاإن اختبارات المقال تف�سح المجال اأمام الإختلاف الوا�سع بين 
الم�سححين. وت�سير المو�سوعية اإلى الدرجة التي ل تتاأثر فيها درجة المفحو�ص على الأداة 

بذاتية من يطبق هذه الأداة اأو من ي�سححها، وي�ستدل على ذلك من خلال:
مدى ت�سميم الأداة بحيث تمثل الظاهرة المدرو�سة من جميع جوانبها. -
توفر تعليمات تطبيق الختبار والتي تم تحديدها بدقة وو�سوح، وب�سكل ل يحتمل  -

الغمو�ص اأو التاأويل. 
لغة الأداة �سهلة وفي م�ستوى المفحو�سين. -
وجود اإجراءات محددة لتطبيق الأداة وت�سحيحها. -
توفر مفاتيح خا�سة اأو اإجابات نموذجية لت�سحيح اإ�ستجابات الأفراد على الأداة  -

مو�سوعة م�سبقاً.
توزيع الدرجات على فقرات الأداة م�سبقاً. -
درجة و�سوح الختبار فكلما كان الختبار وا�سحاً للمفحو�ص والمحكمين كلما  -

اإرتفعت المو�سوعية.
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 مدى فهم المفحو�سين لطبيعة الختبار وطريقة تنفيذه. -
�شروط تحقيق الم��ش�عية للاختبار:

لكي تُحقق الختبارات خا�سية المو�سوعية يجب مراعاة ال�سروط الآتية:
يجب اإي�ساح �سروط الإجراء والتعليمات بدقة وكيفية ح�سب الدرجة. -
يجب اختيار المحكمين المدربين على طرق القيا�ص ال�سحيحة والدقيقة للحد من  -

التحيز في التقدير.
يجب تب�سيط اإجراءات القيا�ص ل�سمان الح�سول على نتائج دقيقة. -
ا�ستخدام اأجهزة قيا�ص حديثة الكترونية للو�سول اإلى اأدق النتائج في زمن ب�سيط. -
ال�سروط  - نف�ص  تنفيذ  من  للتاأكد  المفحو�سين  للاأفراد  الختبار  تنفيذ  متابعة 

والتعليمات والت�سجيل للنتائج.
اإعداد مفاتيح الت�سحيح الخا�سة بكل اختبار مقدماً قبل تطبيقه. -
اإتباع تعليمات الدليل المرفق بالختبار بدقة لتحديد طريقة التقدير وذلك للحد من  -

ذاتية الفاح�ص.
تجنب ما ي�سمى بظاهرة تاأثير الهالة )Halo Effect( عند ت�سحيح الختبار الناتجة  -

عن معرفة الباحث اأو الم�سحح الم�سبقة بالمفحو�ص.
2 . :)Applicability( القابلية للتطبيق

يعتبر الختبار �سهل التطبيق اإذا:
لم يتطلب اإعداد خا�ص معقد. -
لم يتطلب بيئة خا�سة من قبل المفحو�ص للاإجابة عليه. -
الختبارات الجمعية اأف�سل من الفردية. -
الختبارات التي تطبق على الحا�سوب اأف�سل من تلك التي تطبق ب�سكل يدوي. -
�سهولة الت�سحيح. -
�سهولة تف�سير النتائج. -
لغة الختبار مفهومة وفي م�ستوى المفحو�سين. -
محتوى الختبار بم�ستوى المفحو�سين. -
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فعالية المعايير الم�ستخدمة فيها لتوزيع الدرجات وتقديرها. -
توفر �سور متكافئة لها للتغلب على المحاولت غير المرغوب فيها كالغ�ص والت�سرب. -
ل تحتاج لتكلفة مرتفعة. -
ل تحتاج لجهد ووقت كبيرين. -
3 .:)Appropriatenes( الملاءمة

عند ت�سميم الختبار يجب على الباحث اأن ياأخذ بعين العتبار اأن يكون هذا الختبار 
ملائم بمعنى اأن يحقق الهدف الذي و�سع لأجله وذلك من الجوانب الآتية:

ين�سجم مع الزمن المخ�س�ص للا�ستجابة عليه. -
اللغة �سليمة ووا�سحة ومنا�سبة للمرحلة العمرية للمفحو�سين. -
منا�سب لم�ستوى المفحو�سين وم�ستواهم العلمي والعقلي. -
ملائم للبيئة الثقافية والجتماعية للمفحو�سين. -
من�سجم مع طبيعة الأهداف المتوقع تحقيقها. -
عدم ا�ستماله على م�سطلحات علمية فنية �سعبة. -
تكييف الختبار على البيئة المحلية الجديدة في حالة اأخذه جاهزاً من بيئة اأخرى.  -
4 .:)Ease of Correction( شه�لة الت�شحيح�

تُعد عملية ت�سحيح الختبار من اأجل ا�ستخراج الدرجات عليها من الخ�سائ�ص التي 
يمكن المفا�سلة بوا�سطتها بين اختبارات البحث والقيا�ص؛ فالختبار الذي يمكن ا�ستخراج 
الدرجات منه مبا�سرة بناء على مفاتيح معدة م�سبقاً، اأو الختبارات التي تتوفر لها خدمة 
ل�ستخراج  تحتاج  التي  الختبارات  تلك  من  اأف�سل  الحا�سوب  با�ستخدام  الآلي  الت�سحيح 

الدرجات عليها بالت�سحيح اليدوي.  
5 .:)Ease of Interpretation( شه�لة التف�شير�

التي يمكن المفا�سلة من خلالها بين الختبارات  الثانوية الأخرى  ومن الخ�سائ�ص 
تف�سيرها  يمكن  الختبار  عن  تنجم  التي  الدرجات  كانت  فكلما  نتائجها؛  تف�سير  �سهولة 
مبا�سرة  كلما كانت اأف�سل من تلك التي تحتاج اإلى اإعداد نظري اأو تقني لتف�سير نتائجها. 
وكلما كانت درجات الختبار من النوع التي ي�ستطيع الباحث العادي غير الخبير التعامل 

معها اأف�سل من تلك التي تحتاج اإلى خبير ومتخ�س�ص لتف�سيرها.
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6 .:)Calibration effectiveness( فاعلية المعايرة
تُعد هذه الخا�سية الثانوية الأخيرة التي ت�ستخدم للمفا�سلة بين الختبارات، وت�سير 
لهذه  المعنى  واإعطاء  الختبار  على  الخام  الدرجات  توزيع  اإلى  المعايير  ا�ستقاق  فاعلية 
الدرجات، وهذا له علاقة بعينة التقنين وحجمها ومدى تمثيلها للمجتمع، ومدى اإمكانية 
تعميم النتائج على هذا المجتمع، و�سهولة اإ�ستخدام المعايير، ومدى ملاءمة �سكل المعايير 
 Choppin،( لطبيعة البحث. ومن الأخطاء ال�سائعة لدى الباحثين في اإ�ستخدام المعايير الآتي

:)2001

عدم تطوير الختبارات وتكييفها قبل ا�ستخدامها على البيئة المحلية. -
الف�سل في اإ�ستخدام جداول المعايير المنا�سبة للعينة والمجتمع. -
الثبات  - معاملات  ل�ستخراج  الم�ستخدمة  للمحكات  المتاأني  التقييم  في  الف�سل 

وال�سدق.
ا�ستخدام بع�ص الختبارات بناءاً على �سهرتها ولي�ص بناءاً على �سدقها وثباتها. -
العينة على الخ�سائ�ص ذاتها لأفراد المجتمع وبالتالي �ستكون غير  - ا�ستمال  عدم 

ممثلة لهذا المجتمع وهذا يوؤثر على النتائج وتعميمها.
عدم قراءة دليل تطبيق الختبار وت�سحيحه اأو حتى عدم توفره في بع�ص الأحيان. -
عدم امتلاك الباحث للمهارات الأ�سا�سية لبناء الختبارات. -
هذه  - ا�ستمال  واأحياناً  العينة  اأفراد  على  الوقت  نف�ص  في  اختبارات  عدة  تطبيق 

الختبارات على عدد كبير من الفقرات مما يوؤثر على دقة التطبيق والنتائج.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                                                            Applicability �سهولة التطبيق
Appropriatenes الملاءمة
Calibration effectiveness  فعالية المعايرة
Concurrent Validity �سدق التلازمي
Construct Validity ال�سدق المفهوم
Content Validity �سدق المحتوى
Correspond Validity ال�سدق التطابقي
Convergent Validity ال�سدق التقاربي
                                                          Criterion Validity �سدق المحك
                                                Discriminate Validity ال�سدق التمييزي
                                                                                                   Ease of Correction �سهولة الت�سحيح
Ease of Interpretation �سهولة التف�سير
Equivalent Forms Reliability الثبات بال�سور المتكافئة
Experimental Validity ال�سدق التجريبي
Face Validity ال�سدق الظاهري
                                                           Factor Validity ال�سدق العاملي
                                                                                         Inter- Raters Reliability الثبات باإتفاق المقدرين
Internal Consistency Reliability الإت�ساق الداخلي
                                                        Intrinstic Validity ال�سدق الذاتي
Halo Effect تاأثر الهالة
Predictive Validity ال�سدق التنبوؤي
Overall Validity ال�سدق ال�سامل
Psychometric Properties of Test الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للاختبار
Reliability الثبات
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                                           Split- Half Reliability الثبات بالتجزئة الن�سفية
Subjectivity المو�سوعية
Test- Retest Reliability طريقة الثبات بالإعادة
Validity ال�سدق
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طريقة تقدير درجات الاختبارات بأساليب الإحصاء الوصفي -

- )SPSS( حساب الأساليب الإحصائية باستخدام برنامج

مسرد المصطلحات -

المراجع -



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 283

الفصل الرابع

درجات الاختبار ونظم تقديرها وتفسيرها

(Test Scores and Methods of Estimation and Interpretation)

مقدمة

ان�سغل الف�سل ال�سابق في البحث في تحليل فقرات الختبار، ول يخفى على اأحد من 
المتخ�س�سين على وجه الخ�سو�ص اأن هذه العملية لي�ست بالعملية الي�سيرة، واإنما هي عملية 
مختلفة  مجالت  على  ي�ستمل  الختبار  كان  اإذا  وبخا�سة  كبيرين  ووقت  جهد  اإلى  تحتاج 
وعلى فقرات كثيرة، لذا فكثٌر من الباحثين والمخت�سين من يرى باإمكانية اللجوء اإلى تحليل 
نتائج الختبار ككل، مع اأن تحليل الفقرات تعطي نتائج اأدق واأ�سمل عن �سعوبة وتمييز كل 
فقرة من فقرات الختبار وعن فعالية المموهات، فاإن عملية تحليل نتائج الختبار ككل 
تقدم انطباعاً عاماً عن قوة الختبار ككل من حيث ن�سبة النجاح والر�سوب عليه، والمتو�سط 
والتوزيع  المتقدمين للاختبار، والمئينات  الأفراد  لدرجات  المعياري  والنحراف  الح�سابي 
الدرجات  لتقديرات  متعددة  اأخرى  وطرق  اأ�ساليب  اإلى  اإ�سافة  الدرجات،  لهذه  الطبيعي 
على الختبار. وهدف هذا الف�سل هو التعرف اإلى هذه طرق والأ�ساليب الإح�سائية لتقدير 

الدرجات الخام للاختبارات واأنظمتها المختلفة.
بتوظيف  وذلك  الفرد،  �سلوك  درجات  تعيين  هو  الختبارات  لهذه  الغايات  اأ�سمى  اإن 
المقايي�ص المدرجة التي تتخذ في غالب الأحيان لبا�ص الختبار. والحق الذي ل يمكن الحياد 
والتربية مهما يكن في  النف�ص  يكون دقيقا في علم  القيا�ص ل  اأن  ال�سدد هو  عنه في هذا 
ذلك من جهد، خلافا لما تتمتع بها العلوم الفيزيائية التي تت�سم بدقة القيا�ص. اإن الدقة في 
القيا�ص يعتمد على �سرطين هما: اأن يوجد طابع عام في عملية القيا�ص، واأن تتحد ال�سفة 
المقا�سة ب�سكل محدد، وبالطبع ل يخ�سع علم النف�ص والتربية لهذين ال�سرطين، الأمر الذي 

  .)Tyler,1990( ي�سبب م�سكلة في القيا�ص النف�سي والتربوي
وموثقة،  وا�سحة  تكون  النتائج  اأن  هو  القيا�ص  لختبارات  الرئي�سة  المميزات  اأحد 
وبناءً عليه يمكن اأن تظهر نتائج الختبارات ومقارنتها بكل و�سوح و�سفافية، بالإ�سافة 
اأن النتائج تكون معممة ومتقاربة، فغالباً ما يكون هناك تفاوت بين درجات الطلبة  اإلى 
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المدر�سية عندما يقوم المعلم بتدوينها �سخ�سياً، مما يوؤدي اإلى �سعوبة في ح�ساب الدرجات 
الدرا�سي المعطى لختلاف طرق  المنهج  التعليمة المختلفة. و�سعوبة تحديد  المدار�ص  بين 
يجعل  ما  وهذا  الدرجات.  هذه  في  يوؤثر  والهتمامات  الميول  اختلاف  وكذلك  التدري�ص 
تعليمية في  ترغب جهة  عندما  العالي  التعليم  ومقبول في  مفيد  القيا�ص مطلب  اختبارات 
القيا�ص م�سممة جيداً  واختبارات  العالم،  طلبة  اأو بين  الواحدة  الدولة  طلبة  المقارنة بين 
نف�ص  في  وذلك  المختلفة.  والمهارات  المعرفة  مجال  في  المفحو�ص  اإتقان  بتقييم  لتقوم 
م�ستوى المجموعة حيث �سيوفر معلومات مفيدة وعملية، حيث اإن التقييم الفردي غير دقيق 
بما يكفي للمقارنة في الأغرا�ص العلمية، اأو متو�سط درجات الف�سول اأو المدار�ص اأو فروع 
دقيقة  معلومات  اأي�ساً  القيا�ص  اختبارات  توفر  وقد  المجموعات،  من  غيرها  اأو  ال�سركات 
تعني و�سع جميع  القيا�ص  اختبارات  العينة.  زيادة حجم  الأخطاء عند  التقليل من  ب�سبب 

المختبرين تحت م�ستوى واحد.
تُعد درجات الختبار في بع�ص الحالت المعيار الأ�سا�سي اأو الإلزامي الوحيد للقبول 
اأو الت�سنيف اأو الترفيع من �سف لآخر، فعلى �سبيل المثال تفر�ص بع�ص الوليات الأمريكية 
الكافية تخرج من  الدرجات  الطالب على  ما ح�سل  فمتى  الثانوية  للتخرج من  اختبارات 
الثانوية؛ اإل اأن اختبار التنمية التعليمية العامة عادةً ما ي�ستخدم كبديل لدبلوم الثانوية، 
من  العديد  فت�ستخدم  لم�ستحقيها،  المنح  واإعطاء  المتابعة  منها  اأخرى  تطبيقات  وهناك 
ما،  كلية  لأق�سام  المتقدمة  الم�ستويات  اختبار  درجة  اآليا  الأمريكية  والكليات  الجامعات 
وهناك اختبارات �سائعة ت�ستخدم كاأحد المقايي�ص عند اتخاذ قرارت القبول ومنها اختبارات 
 Standard Admission( »�سات«  الأمريكية مثل  الكليات والجامعات  الموحدة في  القبول 
واختبار   )Cumulative Average- GRE( ”اإي اأر  “جي  التراكمي  والمعدل    )Test-SAT

 Test general educational development- GED( )Lyman,( التنمية التعليمية العام
.)1986

مادة  في  الفهم  من  المختلفة  للم�ستويات  التقديرات اأو الدرجات هي قيا�سات موحدة 
اأو و�سف   ،  )1-4( اأرقام  اأو    )A,B,C,D,E,F( اأن تكون في �سورة حروف  معينة، ويمكن 
هو  كما  اأو  مثلًا،   )90%( مئوية  ن�سبة  اأو  اإلخ(،  �سعيف،  مقبول،  جيد،  جدا،  جيد  )ممتاز، 
�سائع في التعليم بعد الثانوي. ويختلف المعدل التراكمي من بلد لآخر تِبعاً لنظام التقويم 
ونظام التعليم في البلد ونظام التعليم ما قبل الجامعي والتعليم الجامعي، وي�ستخدم التقدير 
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طالبي  وتقييم  لمقارنة  العمل  واأ�سحاب  والموؤ�س�سات  ال�سركات  بع�ص  قبل  من  التراكمي 
العمل.

وهناك جدل دائم حول كيفية التعامل مع تقديرات الطلبة في المدار�ص الثانوية، لأن 
التقدير في بلد ما من الممكن األ يكافئ تقدير في بلد اآخر. وبعبارة اأخرى، قد ي�ساوى التقدير 
اآخر. وفى  100( في مكان  100( في مكان ما، و )94 -  )A( درجة تتراوح بين )90 - 

 Academic( الأكاديمي  نظام العتماد  ت�ستخدم  ل  التي  والثانوية  المتو�سطة  المدار�ص 
اأما  التقديرات.  التراكمي من خلال ح�ساب متو�سط جميع  المعدل  احت�ساب  يتم   ،  )Creditt

الكليات والجامعات التي ت�ستخدم التقييم المنف�سل، يح�سب المعدل التراكمى ب�سرب القيم 
الكلي. من فاإنه ل بد  الكمية للمقررات المت�سابهة )Correlative(، والق�سمة على المجموع 
من الهتمام بتقدير الدرجات با�ستخدام نظم وطرق مختلفة من اأجل الو�سول لتف�سير علمي 

مو�سوعي لهذه الدرجات والتقديرات، وهذا هو هدف هذا الف�سل.

(Interval Scale) أولًا: طريـقة القياس بالفئات

)Interval( وهي مفرد فئات بمعنى مجموعة،  اللغة النجليزية  بكلمة فئة في  يعنى 
اإليها في ال�سطلاح التربوي بتلك الم�سافات المت�ساوية الموجودة بين درجات في  وي�سار 
مجموعة معينة في نظام عددي معين، ولعل هذه الخا�سية التي تت�سم بها هذه الطريقة هو 
بالذكر  والجدير  الم�سافات”.  “تقدير  با�سطلاح  التربويين عليها  بع�ص  اإطلاق  ال�سبب في  
اأن نجاح تقدير الفئات يتطلب عدداً من الخ�سائ�ص التي يجب قيا�سها لدى المتعلم، وهذه 

الخ�سائ�ص عادة ما تن�سب على قدرات المتعلم التحليلية وقدرته البتكارية والتح�سيلية.
�سماته  من  اإن  حيث  والرتبي،  ال�سمي  المقيا�سيين  من  اأدق  الفئات  مقيا�ص  ويعتبر 
ا�ستخدام العملية الح�سابية التي تتطرق اإلى الإفادة الكمية اإ�سافة اإلى المعنى الكيفي، وبناء 
اإذا كانت الم�سافة بين وحدات  اأن الم�سافات بين وحدات القيا�ص فيه مت�ساوية، مثلًا  على 
القيا�ص ع�سر درجات وح�سل طالب في امتحان ما على )90(، بينما اأحرز طالب اآخر على 
)94 (، وعلى الرغم من اأن )94( اأكبر من )90(  يعتبر كل من الطالبين حا�سلًا على نف�ص 
الدرجة، وي�ستعمل هذا المقيا�ص عادة الحروف للاإ�سارة اإلى وحدات الدرجات مثل )اأ- اأ+( 

و) ب- ب+(. 
الأ�ساليب باختلاف  اأ�ساليب مختلفة وتختلف هذه  لها  اأن هذه طريقة  والجدير ذكره 
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المنطقة التعليمية اأو الجهات التي ت�ستفيد منها ومن اأنواع هذه الأ�ساليب ما ياأتي: 
الفئةالتقدير الن�عي )ال��شفي(

90 - 100ممتاز

80 – 89جيد جداً

70 – 79جيد

60 – 69متو�سط

اأقل من 60�سعيف

مميزات طريقة القياس بالفئات

 Kurtz & Mayo، 1987؛  لبدة،  )اأب�  الاآتي  منها  عديدة  مميزات  الفئات  لمقيا�س 
:)1997

تعطي هذه الطريقة ت�سوراً اأو�سع واأ�سمل ل�سخ�سية الفرد. . 1
يحدد هذا المقيا�ص الم�سافات بين وحدات القيا�ص المت�ساوية.. 2
اإمكانية جمع الوحدات المت�ساوية. . 3
وال�سرب . 4 والطرح  الجمع  مثل:  الح�سابية  العمليات  ا�ستخدام  الطريقة  بهذه  يمكن 

والق�سمة وغيرها.
اتّ�سامها بدمج الأرقام بالحروف في ال�ستعمال. . 5
اإمكانية تحويل نتائجها اإلى درجات معيارية.. 6
اإعطاء ال�سورة الإجمالية عن اأداء المتعلم.. 7
تتطلب ال�ستعانة بالمعلمين الأكفاء لما لهذه الطريقة من الخ�سائ�ص الفكرية من . 8

ح�سم ومباداأة وقيادة وغيرها. 
كل . 9 على  تطبق  اأن  يجب  الح�سابية  العملية  اأن  التفكير  في  الدقة  عدم  يوؤدي  قد 

الذكاء  القيا�ص، وهذا ل يكون �سحيحاً في كل حالت، وبخا�سة عند الحديث عن  عملية 
الذي  للطفل  ما  �سعف  لديه   )150( ذكائه  ن�سبة  الذي  الطفل  باأن  مثلًا  القول  يمكن  فلا 

ن�سبته من الذكاء )75(.     
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ايجابيات طريقة القياس بالفـئات:

من اأهم اإيجابيات هذه الطريقة الاآتي )Hays, 1983؛ ع�دة، 2014(:
ل تتطلب اإدارتها جهداً كبيراً لدى الإداريين قيا�ساً بمقايي�ص اأخرى. . 1
ل تتطلب تف�سيراً م�ستفي�ساً لفهم م�سمونه.. 2
هي عبارة عن خلا�سة تفا�سيل اأداء الطلبة.. 3
تف�سر ما يقوم به المتعلم من عمل بدلً من مجرد ذكر نتائج العمليات والمعالجات. . 4
ت�ساعد في تكوين ال�سخ�سية واإعادة بناء المعرفة بدلً من مجرد الدعاءات.. 5
هي عبارة عن تقوية واقعية التعلم لدى المتعلمين.. 6
يف�سل الطلبة في الم�ستوى المتقدم هذه الطريقة.. 7

سلبيات طريقة القياس بالفـئات:

 Ravitch,( بالرغم من الاإيجابيات ال�شابقة فاإن لمقيا�س الفئات �شلبيات اأهمها
:)1985

اإنه نظام و�سفي ل كمي؛ يعطي فكرة عامة عن قدرة المتعلم التح�سيلية، مما يجعل . 1
النتائج غير دقيقة. 

اأن يح�سل المتعلم على ما دون تقديره . 2 اإنه من الممكن  لي�ص لنتائجه ثبات حيث 
الأول بمجرد نق�ص درجة واحدة في مادة ما اإذا ما اأعيدت اختبارات تلك المادة، مثلًا اإذا 
ح�سل المتعلم في اختبار مادة النحو على )90(، احتمال اأن يح�سل على )89(، في نف�ص 

الختبار عند اإعادته، الأمر الذي يوجب النتقال من تقدير ممتاز اإلى تقدير جيد جداً.
فيه اإمكانية تاأثير ميل المقدر على درجات المتعلمين.  . 3
�سعوبة تف�سير معنى الدرجات، حيث اإن �سكل الدرجات يختلف باختلاف المناطق . 4

اأو الجهات التي يجرى فيها الختبار؛ ففي بع�ص المدار�ص ل يعتبرون الزوائد في الدرجات، 
فلا يفرقون مثلا بين ) اأ+  و اأ-( ول )ب+  و  ب-( وغيرهما. وفي بع�ص المدار�ص كانت 
نقطة النتقال من )ب( اإلى ) اأ ( هي )80( بينما يعدّ )80( في مدار�ص اأخرى من قبيل فئة 

)ب( غير زائد.
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امتيازه بالوحدات المت�ساوية يجعله من الع�سير و�سف دقيق لأماكن القوة واأماكن . 5
ال�سعف.
ل ت�سلح هذه الطريقة للمتعلمين في الم�ستوى المبتدئ.. 6

ثانياً: طريقة تقدير الدرجات بالرموز والحروف والنقاط

(Assessment of symbol, letters & Points)
في هذا ال�سكل من التقدير لدرجات الختبار يتم ا�ستخدام اأ�ساليب عدة اأهمها: ا�ستخدام 
الحروف الخم�سة وهي )اأ، ب، ج، د، هـ( للتعبير عن مقدار الأداء اأو الإنجاز على اختبار ما، 
اأداء. وغالباً ما ترتبط هذه  اأدنى  اأداء بينما يمثل الحرف )هـ(  اأعلى  )اأ(  حيث يمثل الحرف 

الحروف اأو الرموز بو�سف نوعي لها كما هو مبين في الجدول الآتي:
ال��شف الن�عيالحرف اأو الرمز

ممتازاأ
جيد جداًب
جيدج
متو�سطد
�سعيفهـ

اأداء  عن  للتعبير  والحروف  الرموز  ت�ستخدم  مختلفة  تقديرات  توجد  اأنه  على 
المفحو�ص على الختبارات، ومن اأهم هذه التقديرات الم�ستخدمة والتي تو�سع عملية 

التقدير من كونه خما�سي اإلى ثماني كما هو مبين في الجدول الآتي:

ال��شف الن�عيالحرف اأو الرمز

ممتازاأ
جيد جداًب +
جيدب

متو�سط مرتفعج +
متو�سطج

مقبول د +
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ال��شف الن�عيالحرف اأو الرمز

�سعيفد
�سعيف جداًهـ

على اأن هناك بع�ص الجامعات ت�ستخدم نظام التقدير بالنقاط الرقمية كما هو 
مبين في الجدول الآتي:

نقاطالتقدير ال��شفيالرمز

+A

ممتاز
4.0

A3.8

A-3.6

+B
جيد جداً

3.5

B3.2

-B
جيد

3.0

+C2.8

C

مقبول

2.6

C-2.4

+D2.2

D2.0

F0.0را�سب

يلاحظ اأن هناك �سبه بين التقديرات بالرموز والتقديرات بالحروف والتقديرات 
بالنقاط، على اأن التقديرات بالحروف هي الأكثر و�سوحاً وفهماً ل�سورتها الظاهرة 
بالن�سبة لأولياء الأمور على وجه التحديد فهم يف�سلونها على غيرها، اإل اأن التقديرات 
ب�سورة  عليها  الح�سابية  العمليات  اإجراء  يمكن  باأنها  غيرها  على  تمتاز  بالأرقام 
مبا�سرة، وب�سكل عام فاأن هناك نقاط قوة ونقاط �سعف لهذا النظام اأو الأ�سلوب في 

تقدير الدرجات، وفيما ياأتي تلخي�ص لذلك.
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نقاط القوة لتقدير الدرجات بالحروف والرموز والنقاط:

يمتاز هذا النظام في التقدير ببع�س الاإيجابيات هي:
تعطي الدرجة الممثلة بالحروف اأو الرموز اأو النقاط تلخي�ساً فعالً للاأداء اأو الإنجاز . 1

على الختبارات.
ي�ستطيع اأولياء الأمور عند الحاجة فهم مدلولت هذا النظام ب�سكل مقبول وبخا�سة . 2

عند ا�ستخدام التقدير بالحروف.
تقدير الدرجات بهذا الأ�سلوب يحفز المفحو�سين على الأداء.. 3
تعطي تقديرات مثالية وا�سحة غالباً للدرجات على الختبارات.. 4
يمكن تحويل هذه التقديرات ب�سهولة اإلى عمليات ح�سابية لتقدير معدل المفحو�ص.. 5

نقاط الضعف لتقدير الدرجات بالحروف والرموز والنقاط: 

نقاط  بع�س  لها  التقديرات  هذه  اأن  اإلا  ال�شابقة  الق�ة  نقاط  من  بالرغم 
هي: ال�شعف 

تحتاج هذه التقديرات عادة اإلى تحويل اإلى اأرقام حتى يمكن ا�ستخدامها بدقة لأجل . 1
التقدير الح�سابي لها.

لإعطاء . 2 الفاح�ص  يعمد  اإذ  المفحو�ص،  لأداء  بالن�سبة  واقعية  وغير  دقيقة  غير 
تقديرات تقريبية غالباً.

ال�سلبيات والإيجابيات . 3 التقديرات عن تقديم خدمة ت�سخي�سية لتحديد  تعجز هذه 
في العملية التعلمية التعليمية اأو التدريبية.

وجود فروق وا�سحة في فهم هذه التقديرات من مكان لآخر ومن موؤ�س�سة لأخرى.. 4
تقت�سي . 5 التحليلات  هذه  لأن  اإح�سائية  تحليلات  اإجراء  من  النظام  هذا  ي�سمح  ل 

ترجمة هذه التقديرات اإلى نظام رقمي. 

ثالثاً: طريقة تقدير الدرجات بالنظام النسبي

(Relative Grading System):

يراد بالنظام الن�سبي لتقدير درجات الختبارات تلك الطريقة التي ت�ستخدم الدرجات 
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)Scores( كمقيا�ص الختبار، ولهذه الطريقة اأ�ساليب عديدة، الأمر الذي يجعل من المناطق 
التعليمية المختلفة الراغبة في ا�ستخدامها اأن تختار ما تراه منا�سبة لحاجاتها، حيث تبني 
وهذا  للدرجات،  المئوي  الأ�سا�ص  على  الختبارات  درجات  التعليمية  الموؤ�س�سات  بع�ص 
الموؤ�س�سات  اأنه توجد بع�ص  اإل  العربية،  البلدان  ال�ستخدام  في كثير من  الأ�سلوب م�سهور 
التربوية التي ت�ستخدم الن�سبة الأقل من المئوية، اأمثال فرن�سا ورو�سيا اللتان تبنيان ن�سبة 
الدرجة عندهما على )20(، بينما تبني الختبارات في بريطانيا على اأ�سا�ص )9( درجات 

.)Downie & Heath, 1992( فقط
وتمتاز هذه الطريقة بوجود ال�سفر غير الحقيقي، وذلك بمعنى عدم اإنعدام قيمة ال�سيء 
 )Arbitrary( المقا�ص، اأي اأن نقطة ال�سفر الم�سار اإليها هنا هي نقطة ا�سطلاحية اأو اعتباطية
حيث اإنه من الم�ستحيل الحكم باأن المتعلم لي�ص لديه �سيء من المعلومات حول المو�سوع 
المقا�ص. ومع ذلك كما هو معروف اأن هذا النظام الن�سبي يقوم على اأ�سا�ص وجود مقيا�ص 
التي يح�سل عليها  الدرجة  فاإن  الأ�سا�ص  الأعلى مئة، وعلى هذا  وحده  الأدنى �سفراً  حده 
المفحو�ص على اختبار هي ن�سبة النقاط التي ح�سل عليها من مجموع النقاط التي حددها 

المعلم لعملية الت�سحيح والتي هي عادة )100%(.
للنظام  تبعاً  تعني  ما  اختبار  على  طالب  اأي  عليها  يح�سل  التي  الدرجة  فاإن  لذلك 

الن�سبي 
اأعلى  هي  التي  الدرجة  من  واأدنى  عنها  تقل  التي  الدرجة  من  اأف�سل  اأنها  بالتحديد 
منها، فالدرجة المئوية )80( مثلًا في اختبار العلوم ل تعني �سوى اأنها اأعلى من الدرجة 
المئوية )70( واأدنى من الدرجة )90( فقط، ول يمكن تف�سير هذه الدرجة اإل لمن و�سعها 
وحددها وو�سع لها الحدود الأطر المرجعية الن�سبية لتف�سيرها. فقد تكون هذه الدرجة )80( 
في اختبار العلوم اأف�سل من نف�ص الدرجة )80( التي ح�سل عليها نف�ص الطالب على اختبار 
العربية مثلًا. ويرتبط ذلك بالإطار  اللغة  اختبار في  الريا�سيات، وقد ل تكون كذلك على 
المرجعي الذي ي�ستخدم لتف�سير الدرجة هل هو معياري المرجع اأم محكي المرجع؟ فالتف�سير 
الذي يعطي الدرجة معناها المعنوي اإرتباطها بالمجموعة المرجعية ومدى ترتيب الدرجة 
بالن�سبة لهذه المجموعة من جهة ومدى و�سولها للمحك المتفق عليه م�سبقاً للاإتقان. وبذلك 
بالن�سبة  اأو  لمجموعته  بالن�سبة  موقعه  �سوء  في  النظام  هذا  وفق  المفحو�ص  درجة  تحدد 
لقربه من المحك الم�ستخدم اأو بعده عنه، ونتيجة لذلك توجد عدة نماذج لتقدير الدرجة في 
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هذا النظام اأهمها:
نموذج التوزيع العتدالي )Normal Distribution Model(: ويفتر�ص اأن درجات . 1

المفحو�سين تتوزع توزيعاً اعتدالياً ويمكن تحديد الدرجة الن�سبية للمفحو�ص بناءاً على عدد 
الفئات الن�سبية المتبعة خما�سية اأم �سباعية اأم ت�ساعية، فاإذا كان عدد هذه الفئات خما�سي 

كما هو متبع في بع�ص الجامعات يمكن اأن ياأخذ التوزيع الن�سبي ال�سكل الآتي:

واإذا كان عدد الفئات اأكثر من ذلك كالمتبع في الكثير من الموؤ�س�سات التعليمية في 
المراحل المدر�سية والجامعية، لتوزيع فئات درجات المفحو�سين �سواء على اختبارات 
العامة  والقدرات  الذكاء  المقننة كاختبارات  المعيارية  الختبارت  اأم على  التح�سيل 

والخا�سة والذي ياأخذ �سكل التوزيع ال�سوي الآتي:
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الن�سبية )Modified form of the abilities(: بالرغم  . 2 النموذج المعدل للدرجات 
ا�ستخدامه  ي�سعب  اأحياناً  اأنه  اإل  ال�ستخدام  �سائع  ال�سابق  العتدالي  التوزيع  نموذج  اأن 
المفحو�سين  توزيع  يكون  عندما  وبخا�سة  الختبارات،  بع�ص  وفي  المقررات  بع�ص  في 
غير �سوي واإنما ح�سب قدراتهم المعرفية اأو التح�سيلية، كاأن يكون هناك ت�سنيف للطلبة 
الذكاء  اختبارات  والمتاأخرين ح�سب درجاتهم على  للمتو�سطين  واأخرى  للمتفوقين  �سعب 
 Ebel,( والقدرات العامة والخا�سة والتح�سيلية المقننة. وفي مثل هذه الحالة اقترح اإبل
1986( توزيع خا�ص للن�سب في نظام خما�سي الفئات و�سباعي الم�ستويات كما هو مبين 

في الجدول الآتي:

الم�شت�ى
فئات الن�شب

)هـ( �شعيف)د( مقب�ل)ج( جيد)ب( جيد جداًممتاز

%1%8%29%38%24متفوق جداً

%2%12%32%36%18متفوق

%3%15%36%32%14جيد

%4%20%37%29%10ح�سن

%7%24%38%24%7متو�سط

%10%29%37%20%4�سعيف

%14%32%36%15%3�سعيف جداً

النموذج . 3 هذا  عليه  يقوم  الذي  والفترا�ص   :)Gaps Model( الفجوات  نموذج 
ت�ساعدياً  ترتيبها  عند  المفحو�سين  درجات  توزيع  في  ظاهرة  فجوات  هناك  اأن  هو 
لهذه  وفقاً  جزئية  فئات  وجود  الفجوات  هذه  بوجود  تلقائياً  يعني  وهذا  تنازلياً،  اأو 
الفجوات  اأو متباينة وقد تكون هذه  الفجوات قد تكون مت�ساوية  اأن هذه  الفجوات، على 
كطلبة  القليلة  الأعداد  ذات  المقررات  النموذج  هذا  وينا�سب  كثيرة،  اأو  العدد  قليلة 
هو  كما  الرا�سب،  اأو  الناجح  التقدير  لنظام  تخ�سع  التي  والمقررات  العليا  الدرا�سات 

الآتي: ال�سكل  مبين في 
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مميزات طــريقة تقدير درجات الاختبارات بالنظام النسبي:

يمتاز النظام الن�شبي لتقدير الدرجات بالاآتي:  
الفئات الن�سبية في هذه الطريقة مت�ساوية.. 1
اإمكانية وجود ظاهرة ال�سفر ب�سكل غير مطلق.. 2
جميع العمليات الح�سابية �سالحة ال�ستعمال في هذه الطريقة. . 3
التربوية . 4 العلوم  ميدان  في  �سيما  ول  النطاق  اأو�سع  في  الطريقة  هذه  ت�ستعمل 

والجتماعية. 
يمكن تحويل نتائج الختبارات بهذه الطريقة اإلى الدرجات المعيارية. . 5
كما يمكن . 6 المتعلم  عليها  التي ح�سل  الدرجة  للتعبير عن  الأرقام  ا�ستعمال  يمكن 

ا�ستخدام الن�سبة المئوية.

إيجابـية النظام الـنسـبي لتقدير الدرجات:

لهذا النظام في تقدير الدرجات عدة اإيجابيات هي )Hopkins & Antes, 1985؛ 
Wiersma, 1990؛ عزيزي، 2004(:

للدرجة . 1 اإذ يمكن  اأ�سمل،  ب�سكل  الطالب  ت�ساعد في توفير معلومات مو�سوعية عن 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 295

الن�سبية اأن تلخ�ص اأداء المفحو�ص ب�سكل فعال وو�سوح، فح�سوله على درجة )%90( في 
اختبار ما يعني بكل و�سوح تفوق هذا الطالب.

تعتبر هذه الدرجة المئوية موؤ�سراً وا�سحاً لمدى تحقق الأهداف التعليمية، فالطالب . 2
للاأهداف  تحقيقه  م�ستوى  على  موؤ�سر  هو   )90%( على  ح�سل  والذي  ال�سابق  المثال  في 

المن�سودة والمفرو�ص اأن الختبار قا�سها.
يمتاز هذا النظام ب�سهولة الإجراء والتطبيق والتف�سير.. 3
ت�ساهم في المقارنة بين المتعلمين في المو�سوعات المختلفة . 4
الوقوف على معرفة م�ستوى المتعلم بين الختبارات المتعددة.  . 5
الموؤ�س�سات . 6 من  العديد  وفي  البلدان  من  العديد  في  النظام  هذا  ا�ستخدام  �سيوع 

التربوية في المراحل المختلفة.
ومن حيث اإن هذه الطريقة تركز على الدرجات في�ستفاد منها ب�سكل م�ستفي�ص في . 7

المدار�ص بالمراحل الثانوية والأ�سا�سية. 
يمكن ال�ستفادة منها في المعاهد العليا حيث يمكن اأن ي�ستعمل معها الحروف.. 8
ي�ستعمل نظام الن�سب ب�سكل كبير في الختبارات المقننة. . 9
عندما . 10 ودللة  معنى  ذا  الف�سلية  الختبارات  عليها في  المح�سلة  الدرجات  تكون 

تحول اإلى الن�سبة المئوية.
وغير . 11 والمخت�سين  والمعلمين  الأمور  اأولياء  من  المعنيين  جميع  على  ي�سهل 

المخت�سين فهم الدرجة المئوية بي�سر و�سهولة.

سلبيات النظام النسبي في تقدير الدرجات

بالرغم من الاإيجابيات ونقاط الق�ة العديدة لهذا النظام فاإن له بع�س ال�شلبيات 
ونقاط ال�شعف هي:

يكتنف معنى الدرجات وفق التقدير الن�سبي بع�ص الغمو�ص ما لم يو�سح بتف�سير . 1
اإ�سافي.
تعتبر الدرجة المئوية موؤ�سر غير ت�سخي�سي لأداء المفحو�ص فهي ل ت�سير بو�سوح . 2
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لنقاط القوة وال�سعف في اأدائه. 
اختلاف الطرق والمعايير لح�ساب الدرجة المئوية وهذا بدوره يوؤدي اإلى اختلاف . 3

وتباين في تف�سير الدرجة التي يح�سل عليها المفحو�ص.
يوؤدي هذا النظام اإلى المناف�سة ال�سديدة والحقد بين الطلبة، حيث يمكن اأن يتفوق . 4

بع�سهم على البع�ص باأقل من ن�سف الدرجة.
يختلف مدلول الدرجة المئوية من �سعبة لأخرى ومن بلد لأخر.. 5

رابعاً: طريقة تقدير درجات الاختبارات بأساليب الإحصاء الوصفي

(Descriptive Statistics)
الف�سل  هذا  لأغرا�ص  يتم  المقايي�ص  من  مجموعات  عدة  من  الأ�ساليب  هذه  تتكون 
والرتب  والمئينات  الت�ستت  ومقايي�ص  المركزية  النزعة  مقايي�ص  وهي:  منها  لعدد  تو�سيح 

المئينية والتوزيع العتدالي. 

 :(Central Tendency) أولًا: مقاييس النزعة المركزية

»فران�سي�ص  الإنجليزي  الباحث  اإلى  تعود  العتدالي  التوزيع  اأو  المركزية  النزعة  فكرة 
على  تحافظ  والمكت�سبة  الموروثة  الب�سرية  ال�سفات  اأن  على  تاأكيده  خلال  من  جالتون« 
النزعة  مقايي�ص  بمفهوم  .ويق�سد  المجتمع  اأفراد  بين  معتدلً  توزيعاً  وتتوزع  ظهورها 
المركزية اأنها قيم اإح�سائية ت�سف مجموعة من البيانات، وهي تمثل القيم النموذجية اأو 
الو�سطى في مجموعة البيانات، اإذ تميل القيم اأو الدرجات لأي ظاهرة �سلوكية نحو المركز 
 :)Elzey, 1991( وتتجمع في و�سط التوزيع ولمقايي�ص النزعة المركزية اأغرا�ص عدة اأهمها

تُ�ستخدم كمعايير لتقييم وتف�سير الدرجات. -
تُ�ستخدم كمعايير للمقارنة بين الأداء المختلف في نف�ص المجال. -
تُ�ستخدم كمعايير للمقارنة بين الأداء في مجالت مختلفة. -
تُ�ستخدم كمعايير للحكم على م�ستوى اأداء فرد اأو مجموعة من الأفراد. -

أنواع مقاييس النزعة المركزية

ومقايي�ص النزعة المركزية المعروفة ثلاثة مقايي�ص هي كالآتي:
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واأكثرها  ♦ المركزية  النزعة  مقايي�ص  اأهم  وهو   :)Mean( الح�شابي  المت��شط  اأولاً: 
�سيوعاً، حيث ي�ستخدم في مجالت عديدة لو�سف الظواهر والم�ساهدات، ولح�ساب المتو�سط 
الح�سابي يتم جمع كل قيم العينة وق�سمتها على حجم العينة، ولح�ساب المتو�سط الح�سابي 

ت�ستخدم الأ�ساليب الآتية:
المعادلة  - ت�ستخدم  الحالة  هذه  وفي  المجمعة:  غير  البيانات  اأو  القيم  حالة  في 

التقليدية:

مثال: اح�سب المتو�سط الح�سابي لدرجات مجموعة من الطلبة على اختبار ما كالآتي:
12345678910111213الرقم

1791315161911161710191614الدرجة

المتو�سط الح�سابي = 17 + 9 + 13......... 16+ +  14 /  13= 192 / 13= 8. 14
في البيانات المجمعة: ت�ستخدم المعادلة: -

الطلبة على اختبار، والمبينة  مثال: اح�سب المتو�سط الح�سابي لدرجات مجموعة من 
في الجدول الآتي:

مجـ الدرجة X تالتكرار )ت(الدرجة

90 2180

854340

807560

7513975

7010700
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مجـ الدرجة X تالتكرار )ت(الدرجة

604240 فاأقل

402995المجم�ع

المتو�سط= 2995 / 40 = 9، 74
في حالة البيانات كبيرة العدد الموزعة اإلى فئات: وهنا ي�ستخدم المتو�سط الفر�سي  -

كالآتي:
مثال: اح�سب المتو�سط الح�سابي لدرجات مجموعة من الطلبة والمبينة في الجدول الآتي:

ت X حالانحراف عن ال��شط الفر�شي )ح(ت )التكرار(الفئات

159 – 1502+612

149 – 1402+510

139 – 1304+416

129 – 1201+33

119 – 1105+210

109 – 1005+15

99 – 9013--

89 – 8010-1-10

79 – 7011-2-22

69 - 6010-3-30

59 – 501-4-4

10-64مجـ

القانون في هذه الحالة: 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 299

الحل:    =                                         

وهنا، وفي هذه الحالة يعود تقدير المتو�سط الفر�سي للباحث عن طريق فح�ص البيانات 
المجمعة واختيار اأحدها لتمثيل المتو�سط الفر�سي، وكلما كان هذا التخمين اأو التقدير قريباً 
من المتو�سط الحقيقي كلما كانت العمليات الح�سابية اأ�سهل واأي�سر، ومما ي�ساعد على اختيار 

المتو�سط الفر�سي على الباحث اختياره من و�سط الجدول تقريباً. 
خ�شائ�س المت��شط الح�شابي 

يمتاز المتو�سط الح�سابي بالخ�سائ�ص الآتية:
اأكثر المقايي�ص النزعة المركزية ا�ستخداماً.. 1
ب�سيط و�سهل الإجراء والفهم.. 2
ي�سلح للمقارنة بين المجموعات.. 3
تف�سير الدرجة التي يح�سل عليها الفرد على اختبار ما.. 4
يعتمد على جميع القيم والم�ساهدات .. 5
اأقل مقايي�ص النزعة المركزية تاأثراً بالتقلبات العينية. . 6
اأكثر مقايي�ص النزعة المركزية ثباتاً وا�ستخداماً في العمليات الإح�سائية الأخرى.. 7

عي�ب المت��شط الح�شابي 
ومن اأهم عيوب المتو�سط الح�سابي اأنه:

يتاأثر بالقيم ال�ساذة اأو المتطرفة.. 1
ي�سعب ا�ستخدامه في الجداول التكرارية المفتوحة.. 2
ثانياً: ال��شيط )Madian(: وهو عبارة عن القيمة التي تقع في منت�سف القيم اأو  ♦

الم�ساهدات بعد ترتيبها تنازلياً اأو ت�ساعدياً، وبالتالي لتحديد الو�سيط يتوجب اأولً ترتيب 
القيم اإما تنازلياً من الأعلى اإلى الأدنى، اأو بالعك�ص ت�ساعدياً من الأدنى اإلى الأعلى، ولتحديد 

الو�سيط يمكن اتباع الأ�ساليب الآتية:
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في حالة البيانات غير المجمعة: لح�ساب الو�سيط يتبع الطرق الآتية: ▪
ترتيب القيم ترتيباً تنازلياً اأو ت�ساعدياً  -
اإذا كان عدد القيم فردياً فاإن الو�سيط هو القيمة التي ي�سبقها ن�سف القيم ويليها  -

الن�سف الآخر، ففي المثال ال�سابق )في المتو�سط( يكون الو�سيط بعد ترتيب القيم كالآتي:
ترتيب القيم= )9 – 10 – 11 - 13 - 14 – 15 – 16 - 16  - 16 –  17 - 17 –  19 - 19(

الو�سيط = 16 )عدد القيم فردي(.
في  - الواقعتين  القيمتين  متو�سط  يكون  الو�سيط  فاإن  زوجياً  القيم  عدد  كان  اإذا 

المنت�سف ويكون ذلك بجمع القيمتين وق�سمة الناتج على )2(. 
في حالة البيانات المجمعة: يكون الو�سيط هو القيمة التي تقع في المنت�سف في  ▪

حالة العدد الفردي للقيم، اأو بجمع القيمتين الواقعتين في المنت�سف وق�سمة المجموع على 
مجموع التكرار، ففي المثال ال�سابق )اأنظر المتو�سط في حالة القيم المجمعة( يكون الو�سيط 

هو:
ال��شيط = 560 + 975 / 20 = 8. 76

في حالة الو�سيط الفر�سي: يح�سب الو�سيط في هذه الحالة وفق الخطوات الآتية: ▪
تحديد الفئة المنا�سبة في جدول التوزيع التكراري للقيم. -
ت�سجيل التكرار المتجمع ال�ساعد للقيم من اأ�سفل اإلى اأعلى. -
تحديد ترتيب الو�سيط وهو ي�ساوي مجموع القيم على )2( وي�ساوي ) 64/ 2= 32(. -
تحديد الفئة في المتجمع المت�ساعد التي يقع بها هذا الو�سيط الفر�سي وهي )80  -
)89 -
تطبيق المعادلة الآتية: -

ال�سابق  ت  الو�سيط-  )ترتيب   X الفئة  �سعة   + الفر�سية  للفئة  الأدنى  الحد  الو�سيط= 
للفئة( / ت الأ�سلي للفئة

مثال: )انظر المثال في المتو�سط الح�سابي في نف�ص هذه الحالة(
ت المتجمع ال�شاعدت )التكرار(الفئات

159 – 150264
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ت المتجمع ال�شاعدت )التكرار(الفئات

149 – 140262

139 – 130460

129 – 120156

119 – 110555

109 – 100550

99 – 901345

89 – 801032

79 – 701122

-69 601011

59 – 5011

64مجـ

الحل:
ترتيب الو�سيط= 64 / 2= 32 -
تحديد الفئة الو�سيطية = ) 80 - 89( -
الو�سيط = 80 + 10 )32 - 22( / 10= 90 -

خ�شائ�س ال��شيط: يتميز الو�سيط بالخ�سائ�ص الآتية:
ل يتاأثر بالقيم المتطرفة. -
يُ�ستخدم في التوزيعات الملتوية.  -
يُف�سل ا�ستخدامه في حالة الفئات المفتوحة.  -
ياأتي بعد الو�سط في تاأثره بالتقلبات العينية.  -
غالباً ي�ستخدم في حالة وجود قيم متطرفة. -

عي�ب ال��شيط: يعاب على الو�سيط ما ياأتي:
ل ياأخذ جميع القيم بعين العتبار.  -
ل ي�سهل التعامل معه في التحاليل الإح�سائية والريا�سية الأخرى.   -
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ثالثاً: المن�ال )Mode(: وهو يمثل القيمة الأكثر تكراراً من بين القيم اأو الم�ساهدات،  ♦
والو�سيط يمكن ح�ساب  القيم، وكما في المتو�سط  اأكبر تكرار بين  التي تقابل  القيمة  اأو هو 

المنوال في الحالت الآتي:
والو�سيط  - المتو�سط  في  ال�سابق  المثال  في  كما  المجمعة:  غير  البيانات  حالة  في 

المنوال هو )16( وهي القيمة الأكثر تكراراً.
في حالة البيانات المجمعة: هو القيمة التي تقابل الدرجة )75( التي بلغ تكرارها  -

)13( مرة. 
بين  - تكرار  اأكبر  يقابلها  التي  الفئة  منت�سف  هو  المنوال  يكون  الفئات:  حالة  في 

القيم، وفي المثال ال�سابق المنوال منت�سف الفئة )90 - 99( وي�ساوي )5. 94( والتي تقابل 
اأكبر تكرار وهو )13(.

خ�شائ�س المن�ال: يتميز المنوال بالخ�سائ�ص الآتية:
�سهل ال�ستخدام. -
يعطي موؤ�سر تقريبي عن المتو�سط والو�سيط. -
غير ثابت. -
يتاأثر بطول الفئة.  -
يف�سل عندما يكون المقيا�ص اإ�سمي.  -

عي�ب المن�ال: للمنوال عيوب منها:
عند ح�سابه ل ياأخذ جمع القيم بالح�سبان. -
ل يعتمد عليه في حالة الإح�سائيات الآخرى.  -
يمكن اأن يكون اأكثر من منوال للبيانات وعندها ل يمكن تحديد وحدة المنوال. -

(Ebel, 1986) العلاقة بين مقاييس النزعة المركزية: تظهر هذه العلاقة كما يأتي

عندما  ▪ جميعها  وتت�ساوى  بع�سها  على  المركزية  النزعة  مقايي�ص  جميع  تطابق 
يكون التوزيع اإعتدالي طبيعي للبيانات )الو�سط = الو�سيط = المنوال(.

عندما يكون توزيع البيانات ملتوياً التواءً موجباً، يمتد الطرف الطويل للمنحنى  ▪
اإلى الجهة اليمنى وي�سبح ترتيب مقايي�ص النزعة المركزية كما يلي: المتو�سط، ثم الو�سيط، 
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ثم المنوال.
عندما يكون توزيع البيانات ملتوياً التواءً �سالباً يعتمد الطرف الطويل اإلى الجهة  ▪

الي�سرى وي�سبح ترتيب مقايي�ص النزعة المركزية كما يلي: المنوال ثم الو�سيط  ثم  المتو�سط.

 :)Measures of Variability( ثانياً: مقاييس التشتت

وهي قيم اإح�سائية ت�ستخدم عند و�سف بيانات القيا�ص، ولن يكون و�سف اأي توزيع 
مقبولً من خلال ح�ساب مقايي�ص النزعة المركزية دون معرفة درجة انت�سار درجات هذا 
التوزيع، ويتم ذلك با�ستخدام مقيا�ص منا�سب لقيا�ص الت�ستت. وكما هو الحال في مقايي�ص 
النزعة المركزية فاإن هناك ثلاثة مقايي�ص للت�ستت ي�سيع ا�ستخدامها وهي المدى، والنحراف 
الدرجات  تباعد  اأو  انت�سار  مقدار  اإلى  هذه  الت�ستت  مقايي�ص  وت�سير  والتباين.  المعياري، 
الفروق  الباحث بمعلومات عن مدى  القيمة المتو�سطة، وتزود هذه المقايي�ص  وت�ستتها عن 
الفردية بين اأفراد العينة بالن�سبة لمتغير اأو اأكثر، فكلما كانت قيم مقايي�ص الت�ستت �سغيرة 
اأي دل ذلك على  اأفراد عينة الدرا�سة،  كان ذلك موؤ�سراً على انخفا�ص الفروق بين درجات 
التجان�ص بين درجات هوؤلء الأفراد، والعك�ص كلما كانت هذه القيم مرتفعة كلما كان ذلك 

موؤ�سراً على ارتفاع الفروق بين الدرجات واأن التجان�ص بينها قليل.
المركزية  النزعة  مقايي�ص  ت�ستطيع  ل  معلومات  للباحث  تقدم  الت�ستت  فمقايي�ص   

تقديمها، وب�سكل عام فاإن هذه المقايي�ص لها وظائف مهمة هي:
اإعطاء فكرة عن �سمة الت�ستت للخا�سية في عينة اأو مجتمع ما. ▪
ال�ستنتاج عن �سمة الت�ستت للمجتمع من خلال العينة. ▪
اإجراء مقارنات بين المجموعات من حيث درجة التجان�ص ل�سمة معينة. ▪

ولت��شيح هذه ال�ظائف يمكن عر�س اأن�اع مقايي�س الت�شتت كالاآتي:
المدى )Range(: وي�سير المدى اإلى الم�سافة اأو الفرق بين اأكبر قيمة واأ�سغر قيمة في . 1

توزيع القيم، وهو اأب�سط واأ�سهل مقايي�ص الت�ستت وي�ستخدمه الباحث عندما يريد اأخذ فكرة 
�سريعة عن ت�ستت درجات على �سفة اأو خا�سية ح�سل عليها في درا�سة ما، وي�سيع ا�ستخدامه 
في الدرا�سات الجغرافية المختلفة لتو�سيح �سور التوزيع مثل درا�سة الطق�ص والمناخ. وهو 
تقريباً يقابل المنوال في مقايي�ص النزعة المركزية الذي يعطي فكرة �سريعة عن المتو�سط 
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والو�سيط. وبالرغم من هذه الأهمية للمدى فاإن له عيوب عديدة اأهمها:
يعتبر اأقل مقايي�ص الت�ستت وثوقاً به من الناحية الريا�سية. -
اأقل هذه المقايي�ص ثباتاً عند تكرار التطبيق مرة اأخرى. -
 يعتمد على طول الفئة في الجدول التكراري فهو يتاأثر بالقيم المتطرفة. -
اأقل �سيوعاً وا�ستخداماً في الإجراءات الإح�سائية ال�ستنتاجية اأو التحليلية. -
هو مقيا�ص ب�سيط و�سهل الح�ساب للت�ستت. -
ل يمكن ا�ستخدامه في التوزيعات التكرارية المفتوحة.  -
يعطي فكرة خاطئة اإذا كانت القيم تحتوي على حدود �ساذة عند طرفيها لأنه يتاأثر  -

بالقيمتين ال�سغرى والكبرى دون �سائر القيم. 
بين  - الفرق  على  يتوقف  فهو  الباقي،  ويهمل  التوزيع  في  درجتين  مع  يتعامل 

الدرجة الق�سوى والدرجة الدنيا ول يعنيه ما بينهما من درجات. ففي المثال ال�سابق )اأنظر 
المتو�سط( فاإن المدى = 19 – 9 = 10.

اأنه مربع . 2 اأي  التباين )Variance(: هو متو�سط مربعات الإنحرافات عن المتو�سط 
المبا�سر  لعتماده  الت�ستت  مقايي�ص  من  يعتبر  المعنى  بهذا  والتباين  المعياري،  الإنحراف 
اأحد المتو�سطات لأنه في جوهره متو�سط  اأخرى  على الإنحراف المعياري، وهو من ناحية 
المختلفة  الأنواع  بين  الجماعية  الفروق  لقيا�ص  ي�سلح  فهو  لذلك  الإنحرافات.  لمربعات 
بالن�سبة  والطالبات  الطلبة  م�ستويات تح�سيل  الفروق بين  التكرارية، كح�ساب  للتوزيعات 
لأي مادة من المواد الدرا�سية، اأو بالن�سبة لدرجات اأي قدرة من القدرات العقلية، فهو اأحد 
مربعات  متو�سط  عن  ويعبر  التطبيقية،  النواحي  في  ا�ستخداماً  واأكثرها  الت�ستت،  مقايي�ص 

اإنحرافات القيم عن و�سطها الح�سابي.
ويمكن ح�ساب التباين وفق طبيعة البيانات كالآتي:

في حالة البيانات غير المجمعة: ت�ستخدم المعادلة الآتية: -
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حيث:
�ص= الدرجة الخام

مَ= المتو�سط الح�سابي
ن= العدد - 1

مثال: اح�سب تباين درجات الطلبة على اختبار كالآتي: 7 - 9 - 5 -  4 –  8 -  6 - 3
الحل: م )المتو�سط(= 42 / 7= 6

التعوي�ص في المعادلة ال�سابقة 
ع2 = مجـ )7 - 6(2   + )9 - 6( 2 + )5 - 6(2 + ..... /  )7 - 1(

6 / )9 + 0 + 4 + 4 + 1 + 9 + 1( =
4 .7 = 6 / 28 =

في حالة البيانات الفئوية: ت�ستخدم المعادلة الآتية: -

مثال: )اأنظر المثال ال�سابق( كما في الجدول الآتي: 
ت ح2ت حح الاإنحرافت )التكرار(الفئات

159 – 150261272

149 – 140251050

139 – 130441664

129 – 1201339

119 – 110521020

109 – 1005155

99 – 9013000000
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ت ح2ت حح الاإنحرافت )التكرار(الفئات

89 – 8010-1-1010

79 – 7011-2-2244

-69 6010-3-3090

59 – 501-4-416

10380-64مجـ

الحل: التعوي�ص في المعادلة ال�سابقة،
ع2= ) 380 ( – ) - 10( 2 / 64

64                           
ع2 = 380 – 56. 1 /  64

ع2=  91. 5
التي . 3 الت�ستت  مقايي�ص  اأحد  وهو   :)Standard Deviation( المعياري  الإنحراف 

لمجموع  الح�سابي  والمتو�سط  حدة   على  م�ساهدة  كل  قيمة  بين  الفرق  اإيجاد  على  تعتمد 
اأهم مقايي�ص  له. وهو  التربيعي  اأنه يعتبر الجذر  التباين غير  الم�ساهدات، وهو بذلك ي�سبه 
بمثابة  ويُعد  الأخرى،  الإح�سائية  المعالجات  في  وانت�ساراً  ا�ستعمالً  الأكثر  وهو  الت�ستت 
المتو�سط الح�سابي في مقايي�ص النزعة المركزية. ووجد الإنحراف المعياري ب�سبب التفكير 
باإيجاد و�سيلة للتخل�ص من الإ�سارات ال�سالبة للانحرافات حيث وجدت هذه الطريقة بتربيع 

الإنحرافات. واأهم ما يمتاز به الإنحراف المعياري الآتي:
�سهل الإ�ستخدام والمعالجة. -
قيمته موجبة دائماً. -
ح�سابه يعتمد على كافة البيانات المتاحة وهو �سهل الفهم والح�ساب. -
خ�سوعه للعمليات الجبرية )الح�سابية (. -
واأهم  - اأدق  المعياري  الإنحراف  يعتبر  عليه:  الإح�سائية  المقايي�ص  اأغلب  اعتماد 

مقايي�ص الت�ستت لرتباطه الوثيق باأغلب المقايي�ص الإح�سائية.
ل يتاأثر الإنحراف المعياري باإ�سافة اأو حذف عدد ثابت من جميع درجات التوزيع،  -
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ولهذه الخا�سية اأهميتها الكبرى في فهم معنى الت�ستت الذي يعتمد في جوهره على الفروق 
القائمة بين الدرجات ومتو�سطاتها. 

عي�ب الاإنحراف المعياري: يعاني من بع�ص العيوب وهي:
يتاأثر بالقيم ال�ساذة. -
ل يمكن اإيجاده بالر�سم. -

معادلت  خلال  من  المعياري  الإنحراف  ح�ساب  يتم  المعياري:  الاإنحراف  ح�شاب 
اأن ي�ساف الجذر  اأو غير مجمعة على  البيانات مجمعة  التباين نف�سها وفق طبيعة  ح�ساب 
للتباين،  التربيعي  الجذر  هو  المعياري  الإنحراف  اأن  معروف  هو  كما  لأنه  لها،  التربيعي 
هذه  من  الآخر  معرفة  يمكن  اأحدهما  وجد  فاإذا  المعياري،  الإنحراف  مربع  هو  والتباين 

العلاقة. فيمكن ح�ساب الإنحراف المعياري في الحالتين ال�سابقتين كما ياأتي:
يكون  - التباين(  )في  ال�سابق  المثال  في  كما  المجمعة:  غير  البيانات  حالة  في 

الإنحراف المعياري 

في حالة البيانات المجمعة )الفئوية(: كما في المثال ال�سابق )في التباين( يكون  -
الإنحراف المعياري هو الجذر التربيعي

 :(Percentile & Percentile Rank) ثالثاً: المئينات والرتبة المئينة

المئين هو قيمة في توزيع مجموعة من البيانات يقع تحتها ن�سبة مئوية معينة من 
اأو اأقل منها )%25( من الدرجات  القيم؛ فالمئين )25( هو قيمة الدرجة التي يقع تحتها 
في توزيع مجموعة من البيانات. فمثلًا اإذا كان المئين )75( يمثل الطالب الذي ح�سل على 
الدرجة )70( على اختبار معين، فاإن ذلك يعني اأن )%75( من درجات الطلبة تقع تحت 
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هذه الدرجة )70(، ومعنى ذلك اأن هذا الطالب ي�سبق )%75( من الطلبة الذين خ�سعوا لنف�ص 
الختبار، واأن )%25( فقط من الطلبة هم الذين ح�سلوا على درجات اأعلى من درجته )70(. 
اأما الرتبة المئينية لقيمة معينة في مجموعة من البيانات هي العدد المناظر للن�سبة 

المئوية للحالت التي تقع دون تلك القيمة المحددة، وتح�سب بالمعادلة الآتية:
الرتبة المئينية = X 100( – 100 الرتبة من اأعلى – 50(

                                                   ن )العدد(
فاإذا طبق اختبار على )13( طالباً كما في المثال ال�سابق وتم ترتيب درجاتهم كالآتي:   
 ،)19 - 19  –   17 - 17  –  16 - 16  - 16  –  15 – 14 - 13 - 11  –  10 – 9 (

فتكون الرتبة المئينية للطالب الذي ح�سل على )15( مثلًا وفق المعادلة ال�سابقة كالآتي:
الرتبة المئينية للطالب الحا�سل على

اأي اأن هذا الطالب ي�سبق )42.3%( من الطلبة فقط واأن )57.7%( من الطلبة ح�سلوا 
على درجات اأعلى منه. بينما الرتبة المئينية للطالب الذي ح�سل على الدرجة )19( مثلًا 

ت�ساوي:

خ�شائ�س الرتبة المئينية
تمتاز الرتبة المئينية بالخ�سائ�ص الآتية:

ل تكون ذات معنى اإل بالمقارنة مع درجات اأفراد المجموعة. -
يمكن تحويل الدرجات الخام اإلى رتب مئينية لت�سهيل المقارنة. -
ت�ستخدم في ح�ساب بع�ص الإح�سائيات الأخرى ذات العلاقة بتف�سير النتائج. -

 :(Normal Distribution) رابعاً: التوزيع الطبيعي

 Symmetrical( وهو توزيع مجموعة من البيانات يمكن تمثيله بيانياً بمنحنى متماثل
Shaped( وفق اقتران ريا�سي معروف، وهو منحنى اإحتمالي بمعنى اأن ن�سب الم�ساحات 

الواقعة تحته بين نقاط محددة تمثل ن�سباً اإحتمالية لوقوع القيم المحددة بين هذه النقاط. 
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خ�شائ�س المنحنى الاعتدالي
 :)Huddles & Boyer, 1996( يمتاز المنحنى العتدالي بما ياأتي

توزيع مت�سل له �سكل الناقو�ص اأو الجر�ص وتتجمع معظم الدرجات اأو الحالت في  -
منت�سف مداه.

تتناق�ص القيم كلما اقتربت من الطرفين.  -
ل يوجد فيه ثغرات اأو فجوات. -
و�سطه الح�سابي ي�ساوي �سفر. -
انحرافه المعياري واحد. -
توزيع متماثل )Symmetrical(، اأي ن�سفاه متماثلان تماماً )%50( لكل ق�سم.   -
اأكثر التوزيعات ا�ستخداماً في العلوم التربوية والنف�سية. -
اإطلاقاً مع المحور  - اأن هذين الطرفين ل يلتقيان  اأي  اإلى ما ل نهاية،  يمتد طرفاه 

ال�سيني.
الإعتدالي  للمنحنى  التماثل  خا�سية  اإن   :)Standard Scores( المعيارية  الدرجة 
منها  ولكل  ريا�سية  لمعادلة  تخ�سع  التي  وهي  متناهية  ل  تكرارية  منحنيات  فيه  تظهر 
نف�ص الخ�سائ�ص، وتبين اأن ارتفاعه عند اأي درجة في توزيع و�سطه الح�سابي ي�ساوي �سفر 
واإنحرافه المعياري ي�ساوي واحد، ويمكن تحديد ن�سبة الدرجات بين درجتين ل متناهيتين، 
وهو الم�سار اإليه بالإحتمال النظري للتوزيع الطبيعي الذي حدده علماء الإح�ساء في جداول 

خا�سة لح�ساب هذا الإحتمال النظري.
م�ستوى  مقارنة  وت�ستخدم في  الخام  الدرجات  قيم تحويل  المعيارية هي  والدرجات 
اأداء فرد معين بم�ستوى اأداء المجموعة التي ينتمي اإليها، وذلك عن طريق اإنحراف اأي درجة 
عن المتو�سط الح�سابي لتلك المجموعة، اإذ اأن درجة الفرد التي يح�سل عليها في اختبار ما ) 
الدرجة الخام( لي�ص لها معنى بحد ذاتها ول ت�سلح للمقارنة مع درجته في اختبارات اأخرى 
اأو مع درجة �سخ�ص اآخر، على الختبار نف�سه اأو على اختبارات اأخرى اإل اإذا تم تحويلها اإلى 
اأداء الآخرين في الختبار،  اإذن مهمة لأنها عبرت عن كيفية  درجات معياريه، فالمعايير 

فتوفر بذلك اأ�سا�ساً للمقارنة.
وعند ا�ستخدام هذه الجداول ل�سمة معينة فاإن الفترا�ص يجب اأن يكون قائماً وهو اأن 
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هذه ال�سمة تتوزع بين الأفراد توزيعاً طبيعياً، وبالتالي يجب تحويل هذه الدرجات الخام 
اإلى ما ي�سمى بالدرجات المعيارية، وهذا ما يهمنا في طرح هذا المو�سوع في هذا الف�سل، 
كيف للباحث اأن يحول الدرجة الخام على اختبار ما اإلى درجة معيارية يمكن تحديدها على 

المنحنى العتدالي اأو الطبيعي؟
للمقارنة  اإح�سائياً  ت�سلح  ل   )Raw Scores( الخام  الدرجات  اأن  المعروف  فمن 
التربوية  والمقايي�ص  الختبارات  ا�ستخدام  عند  بينهم  الفروق  عن  الك�سف  اأو  الأفراد  بين 
والتمييز  ال�سعوبة  معاملات  في  والختلاف  بينها،  القيا�ص  وحدات  لختلاف  والنف�سية 
بينها، والختلاف في توزيعات الدرجات فيها، فالدرجة )80( على اختبار في العلوم قد ل 
ت�ساوي الدرجة ذاتها في مادة الريا�سيات، كما ويمكن اأن تكون الدرجة )60( على اختبار 
العربية مثلًا، ويعتمد ذلك على  اللغة  اختبار في  )80( على  الدرجة  اأف�سل من  ريا�سيات 
خ�سائ�ص التوزيع لدرجات الأفراد على كلا الختبارين، وحتى يمكن التعامل مع الدرجات 
الغر�ص،  لهذا  ي�ستخدمان  �سائعان  اأ�سلوبان  ثمة  بينها  الفروق  ومعرفة  للمقارنة  الخام 
اأولهما: وهو ما �سبق الحديث عنه وهو تحويل الدرجات الخام اإلى رتب مئينية، وثانيهما: 

تحويل هذه الدرجات اإلى درجات معيارية وهو هدفنا هنا.
بالدرجات  المتمثلة  الأفراد  بين  الفروق  جميع  تحتفظ  الأخيرة  الطريقة  هذه  وفي 
المختلفة بنف�ص القيم الن�سبية لها، وبذلك ت�سبح الدرجات الخام على الختبارات المختلفة 
قابلة للمقارنة بع�سها ببع�ص دون الخلال بتوازنها اأو توزيعها الن�سبي. ل بد من تحويلها 
اإلى درجات معيارية يمكن تحديد توزعها على المنحنى العتدالي. ولأنه ل يمكن التعامل 
مع الدرجات الخام على الختبارات والمقايي�ص التربوية والنف�سية وتطبيقها على المنحنى 
الطبيعي اإل اإذا تم تحويلها اإلى درجات معيارية، فاإنه يلزم حتى يتم تحويل هذه الدرجات 
الح�سابي  الو�سط  وهما  المنحنى  لهذا  الأ�سا�سيتين  الخا�سيتين  توفر  معيارية  درجات  اإلى 

والنحراف المعياري، في علاقة ريا�سية ب�سيطة كالآتي:
ز = �ص – مَ / عَ

حيث اأن: ز= هي الدرجة المعيارية
�ص= هي الدرجة الخام

مَ= هي المتو�سط الح�سابي
ع = هو الإنحراف المعياري
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مثال: اإذا ح�سل طالب على الدرجة )70( على اختبار ما كان و�سطه الح�سابي ي�ساوي 
)75( واإنحرافه المعياري ي�ساوي )5(، كم الدرجة المعيارية لهذا الطالب؟ 

الحل: بالتعوي�ص في المعادلة ال�سابقة:
5  / 75  – ز = 70 

5 / 5 - =
)1 -(  =

وهذه القيمة تقع على الإنحراف المعياري )1-( على المنحنى الطبيعي.
مميزات وف�ائد الدرجات المعيارية:

للدرجات المعيارية فوائد ومزايا عديدة اأهمها )Grunland, 1986؛ ثورندايك وهيجن، 
:)1989

الدرجات الخام ل يكون لها معنى ما لم يتم  ▪ اأن  اإذ  للدرجات الخام  تعطي معنى 
تحويلها اإلى درجات معيارية. 

تبين م�ستوى الفرد بالن�سبة اإلى مجموعته، اأي تبين اإذا كان م�ستوى الفرد اأكبر اأو  ▪
اأقل من المتو�سط الح�سابي لمجموعته. 

قيا�سها  ▪ اختلفت وحدات  اختبارات مختلفة مهما  الفرد على عدة  م�ستوى  مقارنة 
مثل الوثب العري�ص بالمتر اإذ ل يمكن اأن يقا�ص اأو يقارن بالعدو الذي يقا�ص بالثانية، ما لم 
يتم تحويل الدرجات الخام اإلى درجات معيارية بحيث يمكن جمع هذه الدرجات المعيارية 

معاً لتدل على الدرجة الكلية على الأداء الكلي للفرد في الختبارات المختلفة.
يمكن مقارنة الدرجات المعيارية ل�سخ�ص مع �سخ�ص اآخر على الختبار نف�سه لبيان  ▪

اأي منها اأف�سل مهما كان عدد الختبارات ومهما اختلفت وحدات قيا�ص تلك الختبارات.
عي�ب الدرجة المعيارية:

بالرغم من الفوائد والمزايا ال�سابقة فاإن للدرجات المعيارية بع�ص العيوب هي:
ل ت�سلح لعملية المقارنة اإل اإذا كان توزيع الدرجات الخام اعتدالياً ) طبيعياً ( اأو . 1

قريب من العتدال. 
تحتاج اإلى خبير مخت�ص لفهمها وتف�سيرها.. 2
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تحتوي على ك�سور ع�سرية والتي تجعل اإجراء المقارنة �سعبة.. 3

 )SPSS( باستحدام برنامج )الإحصائيات الوصفية )مقاييس النزعة المركزية والتشتت

مثال )ال�سابق(: اإح�سب المتو�سط الح�سابي لدرجات مجموعة من الطلبة على اختبار ما 
كالآتي:

12345678910111213الرقم

1791315161911161710191614الدرجة

تتبع الخطوات الآتية:
-  )Data View( اإدخال البيانات من خلال �سا�سة العر�ص
- .)Analyze( الذهاب اإلى “التحليل” من ال�سريط الأفقي
- .)Frequencies( ومنها اإلى التكرارات
نقل المتغيرات -
- .)Statistics( الذهاب اإلى الإح�سائيات المطلوبة من
- .)Continue( تحديد الإح�سائيات المطلوبة والمتابعة
- .)OK( ال�سغط على

على  وال�سغط   ،)Descriptive( خلال  من  المعالجات  نف�ص  اإلى  الو�سول  يمكن  كما 
.)Statistic( بدلً من )Options(

وتكون النتيجة كما هو في الجدول الآتي:

N
Valid 13

Missing 0

Mean 14.7692

Median 16.0000

Mode 16.00

Std. Deviation 3.21854

Variance 10.359

Range 10.00

Sum 192.00
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ويمكن تحرير هذا الجدول كما ياأتي:
القيمةالمقيا�س

13العدد

77. 14المتو�سط الح�سابي

16الو�سيط

16المنوال

22. 3الإنحراف المعياري

36. 10التباين

10المدى

192المجم�ع

:(Correlation Coefficient) خامساً: معامل الإرتباط

أشكال معامل الارتباط:

ي�شتخدم معامل الاإرتباط للتعبير عن الق�ة بين المتغيرين واتجاه هذه العلاقة، 
ويت�شح ذلك كالاآتي:

بال�سفر، حيث ت�سير الإ�سارة . 1 1( مروراً  يتراوح معامل الإرتباط ما بين )1+ ، - 
اإلى  ت�سير  الموجبة  فالإ�سارة  الرتباطية،  العلاقة  اتجاه  اإلى  الإرتباط  لمعامل  الم�ساحبة 
اتجاه  في  المتغيرين  اأحد  في  التباين  اأو  التغير  اأن  بمعنى  متغيرين،  بين  الطردية  العلاقة 
ما يتبعه تغير قي المتغير الآخر وبنف�ص التجاه. بينما ت�سير الإ�سارة ال�سالبة اإلى العلاقة 
العك�سية التي تعبر عن اأن التغير في اأحد المتغيرين في اتجاه ما يتبعه تغير في المتغير الآخر 

ولكن في اتجاه معاك�ص.

ومن جهة اأخرى فاإن معامل الإرتباط يعبر عن القوة بين المتغيرات؛ فكلما ابتعدت . 2
قيمة  هذا المعامل عن ال�سفر زادت قوة العلاقة الرتباطية �سلباً اأو اإيجاباً، ويظهر عن ذلك 

مظاهر القوة الآتية:
علاقة  - اإلى  الإرتباط  لمعامل  القيمة  هذه  وت�سير   :)+1( ي�ساوي  الإرتباط  معامل 

ارتباطية موجية طردية تامة، بمعنى اأن التغير في اأحد المتغيرين يتبعه تغير ثابت ومنتظم 
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في المتغير الآخر وبنف�ص الإتجاه، الأمر الذي ي�ساعد على التنبوؤ بدقة بين المتغيرين، وتكون 
الدرجات على المتغيرين في �سكل انت�سار تقع جميعها على الخط الم�ستقيم ول توجد درجات 

مت�ستتة عنه )اأنظر ال�سكل الآتي(.

معامل الإرتباط ي�ساوي قيمة اأكبر من �سفر واأ�سغر من )1+(: اأي قيمة معامل  -
الإرتباط تتراوح ما بين ) 00 - + 1(، وتعبر هذه القيمة عن وجود علاقة موجبة طردية 
اأحد المتغيرين  التغير في  اأن مقدار  اإلى  العلاقة  ت�سير  ولكنها غير تامة، وفي هذه الحالة 
يتبعه تغير غير ثابت في المتغير الآخر، ولكنه منتظم في المتغير الثاني في نف�ص التجاه 
الموجب. وفي هذه الحالة يمكن التنبوؤ بقيمة المتغير الثاني من خلال المتغير الأول ولكن 
لي�ص بنف�ص الدقة التي يمكن التنبوؤ بها في الحالة الأولى عندما تكون  العلاقة الرتباطة 
منه  وقريبة  م�ستقيم  خط  حول  منت�سرة  المتغيرين  على  الدرجات  وتكون  تامة،  طردية 

)اأنظر ال�سكل الآتي(.
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قيمة معامل الرتباط ت�ساوي �سفر: تعبر هذه العلاقة الرتباطية عن انعدام العلاقة  -
بين المتغيرات، بمعنى اأن التغير في اأحد المتغيرين يتبعه تغير غير ثابت وغير منتظم في المتغير 
الآخر، وفي هذه الحالة ت�سعب عملية التنبوؤ بقيمة اأحد المتغيرين من خلال المتغير الآخر، فتكون 

الدرجات على المتغيرين م�ستتة ومنت�سرة وفي جميع الإتجاهات )اأنظر ال�سكل الآتي(.

معامل الرتباط اأقل من �سفر واأكبر من )1-(: اأي اأن قيمة معامل الرتباط تتراوح  -
ما بين )00 - - 1(، وتعبر هذه القيمة عن وجود علاقة عك�سية �سالبة بين المتغيرين ولكنها 
غير تامة، وت�سير هذه العلاقة اإلى اأن مقدار التغير في اأحد المتغيرين يتبعه تغير عك�سي غير 
ثابت في المتغير الآخر، ولكنه منتظم في نف�ص الإتجاه ال�سالب، وفي هذه الحالة يمكن التنبوؤ 
بقيمة المتغير الثاني من خلال المتغير الأول ولكن ب�سئ من الخطاأ وعدم الدقة ويحدد ذلك 
حجم معامل الإرتباط، ويلاحظ اأن القيم في هذه الحالة ت�سبه الحالة الثالثة من حيث الإنت�سار 

والت�ستت، فهي ل تقع على الخط الم�ستقيم ولكنها حوله وقريبة منه )اأنظر ال�سكل الآتي(.
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ولكن  - الأولى  بالحالة  �سبيهة  الحالة  وهذه   :)-1( ت�ساوي  الإرتباط  معامل  قيمة 
تكون العلاقة الرتباطية فيها عك�سية تامة، بمعنى اأن التغير في اأحد المتغيرين يتبعه تغير 
ثابت ومنتظم في المتغير الآخر وفي نف�ص التجاه ال�سالب. الأمر الذي ي�ساعد على  التنبوؤ 
تقع جميعها على  انت�سار  �سكل  المتغيرين في  الدرجات على  وتكون  المتغيرين،  بدقة بين 

الخط الم�ستقيم ول توجد درجات مت�ستتة عنه )اأنظر ال�سكل الآتي(.

خصائص عامة لمعامل الإرتباط

من خ�شائ�س معامل الاإرتباط العامة ما ياأتي )Anastasi, 1976؛ Nitko, 2001؛ 
:)Guilford, 2006

عدم اعتماده على القيم نف�سها بل على تباعدها عن بع�سها البع�ص.. 1
ل تتغير قيمة معامل الإرتباط بالعمليات الح�سابية الأربع الجمع والطرح والق�سمة . 2

وال�سرب مع عدد ثابت بالن�سبة لقيم المتغيرات )�ص و �ص(.
اأو اقترانية بين المتغيرات . 3 اأو التف�سيرية  معامل الإرتباط يو�سح العلاقة التنبوؤية 

ولي�ص علاقة �سببية.
تتراوح قيم معامل الرتباط ما بين )+ 1 و 1-( مروراً بال�سفر.. 4
خطية . 5 العلاقة  تكون  عندما  العلاقة  قيا�ص  في  الرتباط  معامل  ا�ستخدام  ي�سلح 

معامل  فاإن  اإنحنائية،  اأو   )Non- Linear( خطية  غير  العلاقة  كانت  اإذا  اأما   ،)Linear(
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الرتباط ل ي�سلح ويجب ا�ستخدام اإجراء اإح�سائي اآخر غيره. 
من . 6 للتحقق  بير�سون  معاملات  وبخا�سة  الرتباط  معاملات  ا�ستخدام  �سيوع 

جيدة  موؤ�سرات  المعاملات  هذه  وتعطي  البيانات،  جمع  لأدوات  ال�سيكومترية  الخ�سائ�ص 
ل�سدق الأدوات المختلفة وثباتها. 

تفسير معامل الإرتباط

المعادلات  في  عليها  الح�ش�ل  يتم  التي  الاإرتباط  معاملات  قيم  و�شف  يمكن 
المختلفة كما ياأتي:

اإن القيمة المطلقة التامة في حالتين فقط هي )1+( و )1-(، وهذا يعني اأن العلاقة . 1
بين المتغيرين تامة وقوية ب�سكل مطلق ولو اأنه من الم�ستبعد اأو من الم�ستحيل ح�سول ذلك 

عند درا�سة الظواهر ال�سلوكية والتربوية والجتماعية والنف�سية.
عدم وجود علاقة بين المتغيرين في حالة واحدة فقط هي اأن قيمة معامل الرتباط . 2

�سفر.
اأم في . 3 الواحد �سحيح �سواء في التجاه الموجب  كلما اقترب معامل الإرتباط من 

التجاه ال�سالب كلما زادت العلاقة قوة، ولكن تكون هذه العلاقة طردية في حالة التجاه 
الموجب بينما تكون عك�سية في حالة التجاه ال�سالب.

اأ�سا�ص ن�سبة التباين بين هذه . 4 يف�سر معامل الإرتباط العلاقة بين المتغيرات على 
المتغيرات فمثلًا اإذا كان معامل الإرتباط بين تح�سيل الطلبة في الريا�سيات والعلوم هو 
 )0  .64( وهي  الريا�سيات  في  الطلبة  درجات  في  التباين  ن�سبة  اأن  يعني  هذا   ،)0  .80(
تف�سرها درجاتهم في العلوم، والعك�ص �سحيح باأن ما ن�سبته من التباين في درجات الطلبة 

في العلوم )64. 0( تف�سرها درجاتهم في الريا�سيات.
ب�سكل عام فقد و�سع علماء الإح�ساء معايير محددة لقبول معاملات الإرتباط بين . 5

المتغيرات كالآتي:
�سفر ل توجد علاقة بين المتغيرين -
اأقل من )20. 0 (  موؤ�سر على اإرتباط لي�ص ذات اأهمية ويعبر عن علاقة �سعيفة جداً -
)20. 0 – 40. 0( موؤ�سر على اإرتباط �سعيف جداً ويعبر عن علاقة �سعيفة  -
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)41. 0 – 70. 0( موؤ�سر على علاقة معتدلة ويعبر عن علاقة مهمة -
)71. 0 – 90. 0( موؤ�سر على اإرتباط مرتفع ويعبر عن علاقة قوية -
موؤ�سر على اإرتباط مرتفع جداً ويعبر عن علاقة ثابتة - اأكثر من )90. 0( 
هذه الخ�سائ�ص تنطبق اأي�ساً عندما تكون قيم معامل الإرتباط �سالباً -
قيم معامل الإرتباط ل تو�سح العلاقة العِلْيِّة بين المتغيرات، لذا يجب على الباحث . 6

اأن يكون حذراً جداً عند تف�سيره للعلاقة بين المتغيرات بو�سف هذه العلاقة فقط، ول يتعدى 
و�سفه هذا اأكثر من ذلك على اأنها علاقة تنبوؤية وتف�سيرية ولي�ص علية اأو �سببية.

حساب معامل الإرتباط

كما �سبق ذكره، لأغرا�ص هذا الف�سل فاإن الهتمام ين�سب على ح�ساب معامل الرتباط 
با�ستخدام طريقتين فقط هما: معامل الرتباط بير�سون، ومعامل الرتباط �سبيرمان، وذلك 

كما �سيتم تو�سيحه كالآتي: 
♦  :) Persons Correlation Coefficient( اأولاً: معامل الاإرتباط بير�ش�ن

وهو اأحد اأهم مقايي�ص الإرتباط التي ي�ستخدمها الباحثون لقيا�ص العلاقة بين متغيرين، 
ويمتاز هذا المعامل باأنه اأكثر مقايي�ص الإرتباط ثباتاً، واأخطاوؤه المعيارية �سغيرة؛ حيث 
اأ�سهرها واأكثرها �سيوعاً  ا�ستخدمت عدة معادلت لح�ساب معامل الإرتباط بير�سون، ولعل 

المعادلت الآتية:
لح�ساب  ▪ جداً  منا�سباً  بير�سون  الإرتباط  معامل  يكون  بير�سون:  الإرتباط  معامل 

الك�سف عن  اأو المنف�سلة، وهو قادر على  الإرتباطية في حالة المتغيرات المت�سلة  العلاقة 
ومتجان�سة  خطية  المتغيرين  بين  العلاقة  كانت  اإذا  وبخا�سة  واتجاهها  العلاقة  هذه  قوة 

ولي�ست اإنحنائية اأو متباينة، وفي مثل هذه  الحالة ت�ستخدم معادلت مختلفة اأهمها:
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علماً باأن المعادلتين ال�سابقتين تحتاج نف�ص المطالب ونف�ص الإجراءات وتعطي نف�ص 
الجدول  في  الممثلة  الدرجات  على  تلاميذ   )10( ح�سل  ذلك  على  وكمثال  تماماً،  النتيجة 
العلاقة  والريا�سيات )�ص( مثلًا والمطلوب ح�ساب  العلوم )�ص(  اختبارين: في  الآتي على 

الإرتباطية بين درجات تح�سيل هوؤلء الطلبة.
�س �س�س2�س2�س�س
97814963
89648172
8106410080
78496456
66363636
65362530
57254935
5325915
44161616
21412

6060400430405مجـ

الحل
الفر�سية ال�سفرية: ل توجد علاقة اإرتباطية ذات دللة اإح�سائية )α≤ 05. 0( بين  -

درجات الطلبة على اختبار العلوم ودرجاتهم على اختبار الريا�سيات.
التعوي�ص في اإحدى المعادلتين ال�سابقتين: -



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 320

ر= 450 ؟ / 2. 529
ر= 85. 0

وبنف�ص الطريقة ت�ستخدم المعادلة الثانية
الإرتباط(  معامل  تف�سير  معايير  )اأنظر  وقوية  موجبة  اإرتباطية  علاقة  توجد  القرار: 
اأن ما  بين درجات الطلبة على اختبار العلوم ودرجاتهم على اختبار الريا�سيات، بمعنى 
ن�سبته )73. 0( من التباين في تح�سيل الطلبة في العلوم تف�سيره درجاتهم في الريا�سيات 

والعك�ص �سحيح.
وهناك معادلة اأخرى عن طريق الإنحرافات عن الو�سط لبير�سون وهي: ▪

ولدى تطبيق هذه المعادلة على نف�ص المثال ال�سابق يكون الحل كالآتي:

ح �س �سح2 �سح2 �سح �سح �س�س�س

9731913

8923496

810244168

7812142

6600000

650-1010
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ح �س �سح2 �سح2 �سح �سح �س�س�س

57-1111-1

53-1-3193

44-2-2444

21-4-5162520

60600000407045مجـ

م �ص= 6 )م �ص= المتو�سط الح�سابي لقيم �ص(
م �ص= 6 )م �ص= المتو�سط الح�سابي لقيم �ص(

الحل:
الفر�سية ال�سفرية: ل توجد علاقة اإرتباطية ذات دللة اإح�سائية )α ≤ 05. 0( بين  -

درجات الطلبة على اختبار العلوم ودرجاتهم على اختبار الريا�سيات.
التعوي�ص في المعادلة ال�سابقة: -

ر= 45 / 9. 52
ر= 85. 0

يلاحظ اأن هذه المعادلة اأعطت نف�ص النتيجة 
ل�ستخراج معامل الإرتباط بير�سون با�ستخدام برنامج )SPSS( يتم اإتباع الخطوات:

1 ..)Data View( اإدخال البيانات من خلال �سا�سة العر�ص
2 ..)Analyyze( الذهاب اإلى التحليل
3 ..)Correlate( اختيار الرتباط
4 ..)Bivariate( ومنه اختيار الثنائي
تحديد معامل بير�سون. 5
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تحديد م�ستوى الدللة على ذيل )One Tailed( اإذا كانت الفر�سية بديلة متجهة، اأو . 6
ذيلين )Two Tailed( اإذا كانت الفر�سية غير متجهة اأو �سفرية.

المعياري . 7 والإنحراف   )Mean( الح�سابي  الو�سط  لتحديد   )Option( على  ال�سغط 
 .)S.Dev(

8 ..)Continue( متابعة
9 .)OK(
النتائج.. 10

وتظهر النتائج كالآتي:
Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation N

�ص 6.0000 2.10819 10

�ص 6.0000 2.78887 10

Correlations

�س �س

�ص
Pearson Correlation 1 **0.850

Sig. )2-tailed( 0.002

N 10 10

�ص
Pearson Correlation **0.850 1

Sig. )2-tailed( 0.002

N 10 10

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

ويمكن تحرير هذه النتيجة في الجدول الآتي:

م�شت�ى الدلالة الارتباط �س)الريا�شيات( �س )العل�م( معامل الارتباط بير�ش�ن

*0 .002 0 .85
6 6 الو�سط الح�سابي

2 .79 2 .11 النحراف المعياري

)α  ≤ 0.05) دال عند مستوى
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اإح�سائياً مرتفعة بين المتغيرين  يو�سح الجدول ال�سابق وجود علاقة ارتباطية دالة 
)�ص( و)�ص(، بين بيد درجات الطلبة في مادة العلوم وبين درجاتهم في مادة الريا�سيات، 
بمعنى اأن ما ن�سبته )73. 0( من تباين درجات الطلبة في مادة العلوم تف�سره التباين في 

درجاتهم في مادة الريا�سيات والعك�ص �سحيح.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                 Arbitrary ال�سفر العتباطي
Assessment of symbol, letters & Points التقدير بالرموز والحروف والنقاط
Central Tendency مقايي�ص النزعة المركزية
                                                             Correlation Coefficient معامل الرتباط
 Descriptive Statistics الإح�ساء الو�سفي                                                            
                                                                              Gaps Model نموذج الفجوات
                                                                              Interval Scale القيا�ص بالفئات
                                                                                                Madian الو�سيط
                                                                                       Mean المتو�سط الح�سابي
                                                             Measures of Variability مقايي�ص الت�ستت
Mode المنوال
Modified form of the abilities النموذج المعدل للدرجات الن�سبية
 Normal Distribution التوزيع الطبيعي                                                                
                                           Normal Distribution Model نموذج التوزيع العتدالي
Percentile المئين
                                                                           Percentile Rank الرتبة المئينية
Range المدى
                                                                                    Raw Scores الدرجة الخام
Relative Grading System التقدير الن�سبي للدرجات
 Standard Deviation النحراف المعياري                                                             
Standard Scores الدرجة المعيارية
Symmetrical Shaped المنحنى المتماثل
                                                                                               Variance التباين
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الفصل الخامس

المعايير وتفسير درجات الاختبارات

(Norms and Interpretation of Test Scores)

مقدمة

م�ستويات  اأو  درجات  جميع  فيها  تتمثل  اختبارات  توفير  نحو  القيا�ص  علماء  �سعى 
الآتية: تحمل معنى  بال�سفات  وتتمتع  القيا�ص  بنف�ص وحدات  نتائجها  ويعبر عن  الكفاية 
واحد في الختبارات حتى ي�سهل مقارنة درجات المفحو�سين على هذه الختبارات، وتتاألف 
 Angoff,( من وحدات مت�ساوية في جميع الحالت، ولها �سفر حقيقي يعني اإنعدام ال�سفة
1982(. على اأنه في مجال تطوير الختبارات النف�سية والتربوي فقد تم التو�سل تقريباً اإلى 

جداً  �سعباً  تحقيقها  فيبدو  الثالثة  ال�سفة  اأما  الأُوليين،  ال�سفتين  بخ�سو�ص  فاعلة  حلول 
على اأر�ص الواقع، باأن ي�سل القيا�ص النف�سي والتربوي اإلى هذا الم�ستوى من القيا�ص بتحديد 
Hambleton; Merenda & Spiel-(  ققطة �سفر حقيقية تعني عندها اإنعدام ال�سفة المقا�سة

 .)berger, 2005

يت�سح مما �سبق اأن الدرجات الخام للمفحو�سين في اأي اختبار ل تفيد �سيئاً في تف�سير 
هذه الدرجة لذلك ينبغي اإجراء نوع من التحويل عليها لكي ت�سبح قابلة للمقارنة، وتحدد 
الذكاء  بالن�سبة لأقرانه في الجماعة المرجعية، فدرجات اختبارات  اأو مركزه  الفرد  مكانة 
عادة  درجاتها  تف�سر  المقننة وغيرها  التح�سيلية  والختبارات  وال�سخ�سية  وال�ستعدادات 
اإ�ستناداً اإلى جداول المعايير، والتي تكون مدونة في دليل كل اختبار ويمكن با�ستخدام هذه 
اأو  المحولة  الدرجات  لدرجة خام معينة، وهذه  المناظرة  المحولة  الدرجة  الجداول معرفة 
المعايير يتم اإعدادها اإمبيريقياً وذلك بتحديد اأداء عينة من الأفراد ممثلة لمجتمع معين في 

الختبار اأي الجماعة المرجعية.
فالدرجة الخام تاأخذ معناها وقيمتها المعنوية فقط من خلال ن�سبتها اإلى معيار محدد 
م�سبقاً فهي على اختبار معين تكون اأعلى اأو اأقل اأو اأف�سل اأو اأ�سواأ من درجات اأخرى على 
نف�ص الختبار ول تكون ح�سنة اأو �سيئة بالمطلق، وعلى هذا الأ�سا�ص فاإن هناك خم�سة اأنواع 
من المعايير ت�ستخدم لهذا الغر�ص هي: ال�سفية والعمرية والمئينية والمعيارية والبروفيل 
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)الملف( ال�سخ�سي، وهذا ما يهدف الف�سل الحالي التعرف اإليه ب�سيء من التف�سيل.

مصطلحات ومفاهيم ذات صلة بالمعايير

التي  ◄ والخوا�ص  لل�سمات  و�سف   :)Performance Criteria( الاأداء  معايير 
اإليها  الرجوع  يتم  التي  المحكات  اأو هي مجموعة  )Task( محددة،  تقييمها في مهمة  يتم 
لتقويم م�ستوى اأداء الطالب، وت�ساعد هذه المحكات المقيمين )Assessors( ليحافظوا على 
اأنها تقدم للطالب معلومات مهمة عن الأداء المتوقع منه، وت�سع  مو�سوعية التقييم، كما 

اأمامه هدفاً ي�سعى لتحقيقه.

ي�سعها  ◄ التي  المحكات  من  مجموعة   :)Scoring Criteria( الت�شحيح  معايير 
الم�سحح م�سبقاً ليحكم في �سوئها على جودة اإجابة الطالب عن اأي �سوؤال ورد في الختبار.

ليتم  ◄ التعليمية  الإدارة  ت�سعها  معايير   :)Content Standard( المحت�ى  معايير 
اأداءه في كل مقرر من  الطالب وي�ستطيع  اأن يعرفه  في �سوءها تحديد وتقرير ما يفتر�ص 
مقررات المنهج الدرا�سي عند م�ستوى درا�سي محدد، وعندما ت�ساغ معايير المحتوى على 
الأداء  معايير  من  تحديداً  اأقل  تبقى  ولكنها  العمومية،  �سفة  لها  تكون  الوطني  الم�ستوى 

. )Performance Standards(

يتعلمه  ◄ اأن  نتوقع  ما  ت�سف  التي  التوقعات  من  قائمة   :)Standards( معايير 
الطالب وي�ستطيع اأداءه بعد انتهاء فترة التعلم، في �سوء تلك المعايير يتم الحكم على الجودة 
اأو اأن يوؤديه، وهناك معايير متعددة، منها: معايير  النوعية لما ا�ستطاع الطالب اأن يعرفه 
المحتوى)Content Standards( ، ومعايير الأداء )Performance Standards(، ومعايير 
المناهج )Curriculum Standards( ، وعموماً يمكن اعتبار المعايير و�سفاً دقيقاً لم�ستوى 

التعلم المتوقع اأن يح�سل عليه الطالب بعد اإنتهاء برنامجه الدرا�سي.

لغر�ص  ◄ ي�ستخدم  المرجع )Norm-Referenced Test ( اختبار  معياري  اختبار 
مقارنة اأداء الفرد اأو المجموعة )ف�سول، مدار�ص، مناطق تعليمية ( باأداء مجموعة معيارية 
)Norm Group( تم اختيارها على الم�ستوى الوطني، واختبارات الذكاء )I.Q( والختبارات 
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من  النوع  هذا  وي�ستخدم  النوع،  هذا  من  اختبارات  هي   )Standardized Tests( المقننة 
الختبارات غالباً لقيا�ص ومقارنة اأداء عينة من الطلبة بما هو متوافر من موؤ�سرات �سائدة 
هذه  على   )Norm-Group( كبيرة  بعينة  ممثلًا   - الطلابي  للمجتمع  القيا�سي  الأداء  عن 
مدى  لتقرير  ولي�ص  الطلبة  ت�سنيف  غالباً  هو  الختبارات  هذه  من  والهدف  الختبارات، 

تحقيقهم لبع�ص معايير الأداء المحددة م�سبقاً.

اإنحراف معياري )Standard Deviation(: مقيا�ص لمدى ت�ستت وتباين الدرجات  ◄
الإنحراف  يتناق�ص  ما  بقدر  المتو�سط  نحو  الدرجات  تتقارب  ما  وبقدر  المتو�سط،  حول 
المعياري، وفي المنحني الطبيعي يتواجد ما ن�سبته )%68( من الدرجات في المدى المحدد 
هو  المتو�سط  اأن  تبين  الذكاء  اختبارات  في  المتو�سط.  ودون  فوق  معياري  اإنحراف  بواحد 
)100(، واأن الإنحراف المعياري للدرجات هو في حدود )15 - 18(. الإنحراف المعياري 
ي�ساوي الجذر التربيعي الموجب للتباين )مجموع مربعات اإنحراف القيم عن الو�سط الح�سابي 

مق�سوماً على حجم العينة )–1(.

للخطاأ  ◄ مقيا�ص   :)Standard Error of Measurment( المعياري  القيا�س  خطاأ 
اأو تنق�ص الدرجه الم�ساهدة  اأنه المقدار الذي في حدوده تزيد  المتوقع في درجة الختبار، 
عن الدرجة الحقيقية للطالب، وكلما قل خطاأ القيا�ص المعياري كلما زادت الدقة في درجات 
الختبار، وخطاأ القيا�ص المعياري هو عبارة عن الإنحراف المعياري لمجموعة من الفروقات 
كل منها ي�ساوي الفرق بين الدرجة الحقيقية والدرجة المتح�سل عليها، والخطاأ المعياري 
له علاقة مبا�سرة بثبات الختبار، فكلما كانت درجة ثبات الختبار عالية كلما قل خطاأ 
القيا�ص المعياري. ويمكن تعريف الخطاأ المعياري للقيا�ص اأي�ساً باأنه الإنحراف المعياري 
لدرجات طالب ناتجة عن تكرار اإجابته للاختبار نف�سه )اأو اختبار مماثل له(، ولأن مثل هذه 
البيانات ل تتوافر عادة فاإنها توؤخذ من اختبار مجموعة واحدة من الطلبة. يمكن ح�ساب 
الخطاأ المعياري للاختبار بمعرفة تباين )Variance( الدرجات وثبات الختبار، فاإذا ح�سل 
طالب على درجة مقدارها )90( في اختبار خطوؤه المعياري ي�ساوي )3( فهذا يعني اأن هناك 
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اإحتمالً قدره )%68( اأن تكون الدرجة الحقيقة للطالب واقعة في فترة الثقة بين )87 و93( 
.

عليها  ◄ ح�سل  التي  المتو�سطة  الدرجة   :)Grade Norm( المعيارية  ال�شف  درجة 
طالب م�سنف في م�ستوى درا�سي محدد .

درجة معيارية )Normed Score(: هي الدرجة التي تمكن من مقارنة اأداء طالب  ◄
عليها  التي يح�سل  الخام  الدرجات  غالباً تحويل  يتم  الطلبة،  باأداء عينة عامة ممثلة من 

الطلبة اإلى درجات معيارية لغر�ص ترجمة وفهم اأداء الطلبة.

قيم معيارية )Normative values(: توزيع اإح�سائي لقيم مقننة يحدد المرجعية  ◄
التي يتقرر في �سوئها معنى درجة الختبار التي يح�سل عليها طالب اأو مجموعة محددة 
من الطلبة، واحت�ساب القيم المعيارية يتم في �سوء الأداء الحقيقي لطلبة المجموعة القيا�سية 
من مختلف الأعمار والف�سول الدرا�سية، ونظراً لأنها  اأي القيم المعيارية )Norms( تعبر عن 
الأداء المتو�سط فيجب األ ينظر اإليها باعتبارها الأداء الم�ستهدف المرغوب فيه، واأكثر القيم 

المعيارية �سيوعاً هي: الإنحراف المعياري، والرتبة المئينية .

فاإنها  ◄ الختبارات  بناء وتطوير  يتم  )Norm Group(: عندما  معيارية  مجم�عة 
تعطي في البداية لمجموعة كبيرة من الطلبة )يقدر حجمها بالآلف في حالة الختبارات 
لت�ستخدم  الممكنة  الإح�سائية  )البارومترات(  الموؤ�سرات  كل  عندئذ  وتحت�سب  التح�سيلية( 
في بناء معايير الت�سحيح، وت�سكل هذه المجموعة الطلابية الكبيرة ما ي�سمى بالمجموعة 
المعيارية، وعندما يعطى الختبار في وقت لحق لمجموعة محدودة من الطلبة فاإن اأداءهم 
على هذا الختبار يتم تف�سيره ومقارنته في �سوء نتائج طلبة المجموعة المعيارية، وفي 
�سوء نتائج طلبة هذه المجموعة المحدودة، وكذلك نتائج المجموعة المعيارية يتم ت�سنيف 
اأداء كل طالب على اأنه متو�سط اأو فوق المتو�سط اأو دون المتو�سط، والمجموعة المعيارية هي 

عينة من الطلبة تم اختبارها لغر�ص احت�ساب الأداء القيا�سي ) ( على اختبار مقنن.

معايرة )Calibration( : هي عملية ت�ستخدم لبناء مقيا�ص )Scale(  لتمثيل درجات  ◄



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 332

الختبار بما في ذلك المتو�سط الح�سابي والإنحراف المعياري و�سكل توزيع الدرجات، بحيث 
يمكن مقارنة درجات الطلبة على اأي مقيا�ص اآخر مماثل.

الطالب  ◄ اأداء  لم�ستوى  محدد  و�سف   :)Performance Standard( الاأداء  معيار 
اأداء  الو�سف للحكم على  اإرتبطت بمحتوى )Content( معين، ي�ستخدم هذا  المتوقع لمهام 
الطالب في �سوء معرفة الحد الأدنى )Cutoff- score( من الأداء المقبول، هذا الم�ستوى من 
الأداء يقرره التربويون عندما ي�سعون الأهداف التعليمية المطلوب اأن يحققها الطالب في 

نهاية البرنامج الدرا�سي.

(Norms) مفهوم المعايير

المعيارية،  الدرجة  الخام مثل  الدرجات  المحولة من  الدرجات  اأنها  بالمعايير  يق�سد 
والعمرية وال�سفية والتائية، والمئينية، والتي تعطي الدرجة الخام معنى ودللة، والمعايير 
في الختبارات النف�سية والتربوية هي اأدوات قيا�ص مقننة لعينة من ال�سلوك بطريقة منتظمة 
وفقاً لقاعدة محددة، وت�ستخدم نتائج القيا�ص في المقارنة بين الفراد اأو المفحو�سين وفقاً 
 Angoff,( لمعيار اأو ميزان معرف تعريفاً وا�سحاً مما ي�ساعد في تف�سير درجات الختبارات
يُعد  اإعداد الختبار وت�سميمه، كما  اإن معايير الختبار خطوة مهمة من خطوات   .)1971

درجات  اإلى  الخام  الدرجات  على تحويل  يعتمد  الجيد  الختبار  اأ�سا�سياً من �سروط  �سرطاً 
م�ستويات  اإلى  ترجمتها  يمكن  والتي  التح�سيلية،  الن�سبة  اأو  التح�سيلي  العمر  اأو  معيارية 
على  يتم  مرجعي  اإطار  غياب  في  الخام  الدرجات  تف�سير  ي�سعب  فمثلًا  للتح�سيل،  محددة 
اأ�سا�سه تف�سير هذه الدرجات، فالدرجة )115( التي قد يح�سل عليها المفحو�ص في اختبار 
للذكاء ل تعني �سيئاً ما لم تن�سب الى معيار اأو محك معين، لأنها قد تعك�ص �سورة خاطئة عن 
ترتيب المفحو�ص بالن�سبة لأقرانه. اإن هذا يدل على عدم اإمكانية تف�سير درجات الختبارات 
والمقايي�ص المقننة تف�سيراً مطلقاً كما هو الحال في القيا�ص الفزيقي، واإنما يكون باإرجاع 

الدرجة اإلى معيار الجماعة اأي اأنه تف�سير ن�سبي.
مما �سبق يت�سح اأن المعايير مجموعة من الدرجات ت�ستق بطريقة اإح�سائية معينة من 
التي يتم الح�سول عليها  الدرجات الخام  العتبار توزيع  تاأخذ في  الدرجات الخام بحيث 
بعينة  ت�سمى  الأفراد  الختبار على عينة ع�سوائية ممثلة لمجتمع معين من  نتيجة تطبيق 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 333

اإلى  توؤدي  الخام  الدرجات  تحويل  لإجراء  مختلفة  طرق  وتوجد   .)Kelley, 1981( التقنين 
اأنواع مختلفة من المعايير التي ت�ستخدم في تف�سير درجات الختبارات النف�سية والتربوية 

اأهمها ما ياأتي )باهي، 1999؛ Angoff, 1982؛ لطفي، 2006(:
الخام . 1 للدرجات  التحويلات  من  المعيارية  الدرجات  تعد  المعيارية:  الدرجات 

الدرجات، وتوؤدي الى توزيع  التي تعتمد على المتو�سط الح�سابي والإنحراف المعيار لهذه 
للدرجات المحولة مطابق لتوزيع الدرجات الخام. والدرجات المعيارية هي عدد الإنحرافات 
المعيارية لدرجات الختبار عن متو�سط هذه الدرجات لمجموعة معينة من الأفراد، ويعبر 

عنها اإح�سائياً بالمعادلة التالية:
ز = �س – �سَ / ع )�شبق العر�س لها في الف�شل ال�شابق(

الدرجات . 2 على  تعاب  التي  ال�سالبة  والإ�سارات  الك�سور  لمعالجة  التائية:  الدرجات 
المعيارية اإقترح مكول  )McCall, 1922( الوارد في )Holland & Rubin, 2009( اأن ن�سرب 
الدرجة المعيارية في )10( للتخل�ص من الك�سور وا�سافة )+ 50( الى الناتج للتخل�ص من 
الإ�سارات الجبرية ال�سالبة، وبذلك نح�سل على درجة جديدة محولة ت�سمى الدرجة التائية 

)ت(.

نظام تفسير الدرجات

اإلى ا�ستقاق معنى  تهدف عملية تف�سير الدرجات على الختبارات النف�سية والتربوية 
لهذه الدرجات من اأجل تحديد الم�ستوى العام للتعليم وتح�سين هذا التعليم، والحكم على مدى 
و�سول المفحو�ص اإلى م�ستوى الإتقان والتمكن من التعلم )Mastrey Learning(، وتحديد 
تقدم  بخ�سو�ص  حكم  واإ�سدار  الختبار،  لنف�ص  المتقدمين  الآخرين  من  المفحو�ص  مكانة 
المفحو�ص نحو تحقيق الأهداف، والختبارات من حيث معايير تف�سير نتائجها نوعين هما: 

اأولاً: الاختبارات محكية المرجع )Criterion Referenced Tests(: وهي ت�سعى  ▪
لتف�سير اأداء المفحو�ص على اختبار معين من حيث جوانب ثلاثة هي: المهمات وهي م�ستقة 
من الأهداف التعليمية، وهذه المهمات وال�ستجابة عليها محددة وفقاً للاأهداف المتوقعة 
)ثورندايك  المفحو�ص  اأداء  يقارن  وبه  م�سبقاً  معرف  المقبول  الأداء  م�ستوى  واأن  م�سبقاً، 
الإتقان  م�ستوى  فيها  يتحدد  التي  الختبارات  من  النوع  هذا  وي�سلح   .)1989 وهيجن، 
ب�سكل  المحك  هذا  عادة  يتحدد  وفيه  التعليمية،  القرارات  من  الأنواع  لبع�ص   )Mastery(
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بناءاً  واإنما يتم تحديده  )Arbitrary( دون وجود مبرر تجريبي علمي مو�سوعي  اإعتباطي 
على مبررات مهنية تقريبية، ولهذا النظام من التقويم نقاط قوة كما له نقاط �سعف يمكن 

ا�ستعر�سها كالآتي:
نقاط الق�ة للاختبارات محكية المرجع:. 1

تتمتع الختبارات محكية المرجع بعدة نقاط قوة اأهمها )Ebel, 1986؛ عودة، 2014(:
يمكن ا�ستخدامها في مختلف الموا�سيع وفي مختلف ال�سفوف الدرا�سية ومختلف  -

المراحل التعليمية.
يمكن ا�ستخدامها بالإ�سافة لقيا�ص الأهداف المعرفية اإلى قيا�ص الأهداف النفعالية  -

بفعالية.
ا�ستخدم بنجاح وفعالية اأي�ساً لقيا�ص الأهداف النف�سحركية. -
فعال  - ب�سكل  المهارات  للاأداء وتحدد  المبا�سر  التف�سير  من  الختبارات  ت�سمح هذه 

التي يتقنها المفحو�ص.
�سهلة الفهم من قبل المفحو�ص ويمكن ا�ستخدامها في التعلم المفرد. -
التي يقي�سها الختبار وهذا ي�سهل على  - الأهداف  الأدنى للتمكن من  ترتبط بالحد 

المفحو�ص الأداء والإنجاز.
م�ستوى  - ت�سخي�ص  على  القدرة  خلال  من  اللاحق  التعليم  نوع  تحديد  على  ت�ساعد 

التعليم الحالي.
ت�سهم في ت�سميم التعليم وتحديد المتطلبات ال�سابقة للتعليم اللاحق. -
ت�سخي�ص مواطن ال�سعف والقوة لدى المفحو�ص. -
نقاط ال�شعف للاختبارات محكية المرجع:. 2

بالرغم من نقاط القوة ال�سابقة لهذه الختبارات اإل اأنها تواجه بع�ص نقاط ال�سعف 
والعيوب اأهمها )اأبو لبدة، 1987؛ عبد ال�سلام، 2000(:

ل ت�ستطيع هذه الختبارات مقارنة اأداء المفحو�ص مع اأداء الآخرين. -
ي�سعب على هذا النوع من الختبارات قيا�ص الأهداف النفعالية والنف�سحركية. -
تعتمد في التف�سير على وجود محك محدد م�سبقاً وعليه فاإن هذه الختبارات تنطوي  -

على الإعتماد على الأهداف ال�سلوكية المحددة.
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مرتبطة بمعيار خا�ص ل�سياغة الأهداف فجودة هذه الختبارات تنطلق من جودة  -
المعيار المحدد.

الم�ستوى  - في  للنجاح  تلزم  التي  المهارات  واأنواع  المعرفة  اأنواع  تحديد  �سعوبة 
التالي.
تقي�ص  - التي  الفقرات  و�سياغة  الختبارات  لهذه  والإعداد  التح�سير  في  ال�سعوبة 

اأنواع مختلفة من المهارات المطلوبة.    
النوع  ▪ اأما   :)Norm-Referenced Tests( المرجع  معيارية  الاختبارات  ثانياً: 

الثاني من الختبارات ح�سب تف�سير نتائج الختبار فهو الختبارات معيارية المرجع، وهي 
تقوم على افترا�ص مهم هو: اأن ال�سفة اأو ال�سمة التي يراد قيا�سها موجودة لدى المفحو�سين 
لأداء  الن�سبي  الم�ستوى  فيها  يحدد  بطريقة  الختبارات  هذه  وت�سمم  متفاوتة،  بدرجات 
المفحو�ص بالن�سبة للمفحو�سين الآخرين، فهذه الختبارات ل تعتمد ك�سابقتها على معيار 
المجموعة  اأو  النموذجية  المجموعة  اأداء  على  نتائجها  تف�سير  في  تعتمد  واإنما  اإعتباطي 
المرجع  معيارية  الختبارات  وت�ستخدم   .)Norm Group( )Anastasi, 1976( المرجعية 
ب�سكل كبير في المو�سوعات التي ترتبط اأهدافها بالمجال المعرفي، كما ت�ستخدم ب�سكل ما 
لقيا�ص الأهداف المرابطة بالأهداف النفعالية والنف�سحركية، وعند الإعداد لهذه الختبارات 
على الُمعد اأن يعي وينتبه اإلى نقاط القوة ونقاط ال�سعف لهذا النوع من الختبارات حتى 
ياأتي ملخ�ساً  وفيما  فاعلة،  اأ�س�ص معيارية  الختبارات على  نتائج هذه  تف�سير  له  يت�سنى 

وافياً لكل من نقاط القوة وال�سعف للاختبارات معيارية المرجع:
نقاط الق�ة للاختبارات معيارية المرجع:. 1

Schnei- ؛Ebel, 1986 (  تتمتع الختبارات معيارية المرجع بعدة نقاط قوة اأهمها
:)dler, 2007

مختلف  - لدى  المفحو�ص  اأداء  فعال  ب�سكل  المرجع  معيارية  الختبارات  تقي�ص 
ال�سفوف ومختلف المو�سوعات.

المجالين  - في  العليا  الم�ستويات  في  الأهداف  قيا�ص  الختبارات  هذه  تنا�سب 
النفعالي والنف�سحركي.

المرتفع  - التعقيد  ذات  المعرفية  الم�ستويات  في  المعرفية  الأهداف  قيا�ص  تنا�سب 
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المتعلقة بحل الم�سكلات والم�سائل ال�سعبة.
هذه الختبارات غير مقيدة بمعيار اأو محك م�سبق للنجاح. -
التعليم والذي يقي�ص مدى  - الأ�سلوب الموحد في  ا�ستخدام هذه الختبارات  ينا�سب 

وا�سع من الأداء يميز بين مختلف المفحو�سين.
فعاليتها في تحديد الم�سارات لتعلم الطلبة وفق نتائجهم على هذه الختبارات. -
نقاط ال�شعف للاختبارات معيارية المرجع:. 2

بالرغم من نقاط القوة ال�سابقة لهذه الختبارات اإل اأنها تواجه بع�ص نقاط ال�سعف 
:)Flanagan. 1993 والعيوب اأهمها )ثورندايك وهيجن، 1989؛

المهارات  - تعلم  في  والإتقان  التمكن  م�ستوى  قيا�ص  الختبارات  هذه  تنا�سب  ل 
والمو�سوعات.

ي�سعب على هذا النوع من الختبارات اأن تقي�ص مو�سوعات لها متطلبات �سابقة. -
ل ت�ساعد على تف�سير الدرجة بربطها بالأداء لأنها ل تقي�ص الأعمال الجزئية التي  -

يتمكن المفحو�ص من القيام بها.
فقرات هذا النوع من الختبارات تت�سف بالغمو�ص في ال�سياغة وي�سعب تحديد  -

نتائجها.
ي�سهل  - ح�سابي  نظام  اإلى  تحويلها  يلزم  الختبارات  هذه  على  الدرجات  لتف�سير 

عمليات المقارنة كالرتب المئينية والمعايير ال�سفية والعمرية والدرجات المعيارية وغيرها 
والتي تعطي درجات وا�سحة مي�سورة ي�سهل فهمها من قبل الآخرين.    

أنواع المعايير

تقدم المعايير اأ�سا�ساً لتف�سير الدرجة الخام للفرد، فتحويل الدرجة الخام على اختبار 
والمعياري  والمئيني  وال�سفي  العمري  المكافئ  اأهمها:  المعايير  من  مختلفة  اأنواع  اإلى  ما 
فاإذا  الختبار،  على  المفحو�ص  قدرة  م�ستوى  بتف�سير  ت�سمح  والتي  النف�سية،  وال�سفحة 
اأمكن بوا�سطة هذه المعايير عر�سها على �سفحة نف�سية  خ�سع المفحو�ص لعدة اختبارات 
موحدة، ويمهد ذلك اإلى تقديم �سورة و�سفية للم�ستوى الن�سبي لأداء المفحو�ص في مجالت 
مختلفة؛ فالمعايير تقدم اإطاراً عاماً يمكن النظر من خلاله اإلى الم�ستوى العام للمفحو�ص 
التف�سير  اأخطاء  في  الوقوع  دون  و�سعه  ت�سخي�ص  على  ت�ساعد  التي  العري�سة  والخطوط 
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لنتائج الختبارات المختلفة )Angoff, 1971(. لذا كان من المهم التعرف اإلى هذه الأنواع 
من المعايير ومميزات كل منها وعيوبها وذلك في العر�ص الآتي. 

 :(Grade Norms) أولًا: المعايير الصفية

معين،  �سف  اأفراد  عليها  يح�سل  التي  الدرجات  متو�سط  ال�سفية  بالمعايير  ويق�سد 
ولح�ساب هذه المعايير يتم اإعطاء الختبار لمجموعة من الطلبة الممثلة لعدد من ال�سفوف 
المتتالية، ثم ا�ستخراج المتو�سط الح�سابي لدرجاتهم على ذلك الختبار في كل م�ستوى اأو القيم 
المعيارية ال�سفية )Normative values( المكافئة للدرجات الواقعة بين هذه المتو�سطات، 
اأداء ال�سف تبعاً لهذا  اأداء مفحو�ص مع متو�سط  وهناك نوعين من التحفظات عند مقارنة 
النوع من المعايير: اأولهما اأن المعايير ال�سفية ل يوجد فيها وحدات �سفية مت�ساوية مكافئة، 
واإنما توجد فيها وحدات تقريبية م�سطنعة تُ�ستخدم لأغرا�ص تف�سير الدرجات الخام المحولة 
اأداء الطلبة لكل م�ستوى من ال�سفوف،  اإلى مكافئ ال�سفي )Grade Equivalent( لمتو�سط 
والتحفظ الثاني هو اأن ح�سول المفحو�ص على درجة مكافىء ل�سف معين ل يعني اأنه يتقن 
المادة جميعها لذلك ال�سف اإتقاناً تاماً، فالمكافئ ال�سفي والحالة هذه هو تعبير عن الدرجة 
التي ح�سل عليها فقط ولي�ص عن الطريقة التي تم التو�سل بها اإلى هذه الدرجة. ومن هنا 
فاإن هناك ما يبرر ال�سك في مدى قابلية المكافئ ال�سفي للمقارنة بين مو�سوعات درا�سية 
ت�ستند على مجموعات موجود بالفعل  ا�ستخراج معايير �سفية لأنها  ال�سهل  مختلفة، فمن 
في المدر�سة، ولكن ل يمكن الركون لمقارنة اأداء طالب معين باأداء الطالب متو�سط الأداء في 
ال�سفوف المختلفة، وجعل ذلك اإطار مرجعي لتف�سير اأداء الطلبة الأكاديمي، اإ�سافة اإلى ال�سك 

وعدم الثقة في ت�ساوي وحدات ال�سف اأو تكافئها من مو�سوع لآخر.   

مزايا المعايير الصفية:

تتمتع المعايير ال�شفية بعدة مزايا هي:
تفيد المعايير ال�سفية في تكوين اإطار مرجعي لتف�سير اأداء الطلبة التح�سيلي.. 1
�سهولة اإجراء العمليات الح�سابية المختلفة عند ا�ستخدام المعايير ال�سفية كالمتو�سط . 2

الح�سابي والنحراف المعياري والمئينات وغيرها.
اإمكانية تحويل الدرجات الخام اإلى درجات معيارية مكافئة.. 3
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توفر اأ�سا�ص معقول للمقارنة بين اأداء المفحو�ص والمتو�سط النموذجي لل�سف.. 4
يمكن الإ�ستفادة منها في عمليات التنبوؤ والت�سخي�ص لنواحي القوة وال�سعف في . 5

العملية التربوية.

عيوب المعايير الصفية:

بالرغم من المزايا ال�شابقة للمعايير ال�شفية اإلا اأنها لها عي�ب اأهمها:
اأن م�ستوى التعليم يختلف من �سف لآخر.. 1
لي�ص هناك ما يبرر اأن و�سول مفحو�ص اإلى م�ستوى �سفي مكافئ اأعلى اأنه يعادل . 2

م�ستوى هذا ال�سف بالفعل وب�سكل حقيقي تام.
اإن وحدات المكافئ ال�سفي لي�ست بال�سرورة مت�ساوية بالرغم اأن هذه المكافئات . 3

ال�سفية محددة بال�سنوات الدرا�سية.
تفتر�ص المعايير ال�سفية اأن النمو يحدث ب�سكل منتظم خلال ال�سمة الدرا�سية من . 4

�سهر لآخر ولي�ص هناك ما يبرر لمثل هذا الفترا�ص.
اأن نمو الطلبة في ال�سفوف ال�سغيرة يحدث ب�سكل اأ�سرع منه في ال�سفوف الكبيرة . 5

فخلال ال�سنة الدرا�سية ينمو الطالب وي�سبح لديه خبرة ناتجة عن هذا النمو ولي�ص عن التعلم.
تتباين قدرات الطلبة من �سف ل�سف اآخر ومن مادة درا�سية لأخرى وهذا يحد من . 6

فعالية المكافئات ال�سفية.
عدم تجان�ص الأفراد اأ�سلًا في ال�سفوف فهناك في الواقع فروق فردية تكاد تكون . 7

�سا�سعة بين طلبة ال�سف الواحد فمنهم المتفوقين جداً ومنهم المتاأخرين جداً.
لأنها . 8 والعليا  الدنيا  المتطرفة  للدرجات  �سفية  تدريجات  اإجراء  على  القدرة  عدم 

تمتاز بعدم الثبات.
اختلاف طرق التعليم والأ�ساليب التي ي�ستخدمها المعلمون في هذه ال�سفوف الذي . 9

قد ينعك�ص على م�ستوى الدرجات التح�سيلية لطلبة ال�سفوف المختلفة.
احتمال التركيز على بع�ص ال�سفوف دون غيرها اأثناء عملية التعلم والتعليم وهذا . 10

يوؤدي اإلى اختلاف معاملات الإرتباط بين نتائج الختبارات المختلفة لقيا�ص المو�سوعات 
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المختلفة في ال�سفوف المختلفة، وبالتالي الو�سول اإلى قرارات خطاأ عند ا�ستخدام المكافئات 
ال�سفية.

لعلاج هذه العيوب العديدة يلجاأ عادة معدو الختبارات التح�سيلية اإلى اأنواع اأخرى 
اأقترح كيلي )Kelley, 1981( معيار  اإذ  من المعايير واإلى تعديلات على المعايير ال�سفية، 
ا�ستبعاد  ثم  لل�سف  الدرجات  متو�سط  تحديد  من   )Modal-Age Norm( المنوالي  العمر 
الدرجات التي تقل اأو ترتفع عن هذا المتو�سط، والمعيار العمري والمعيار الن�سبي والمئيني.    

 :)Age Norms( ثانياً: المعايير العمرية

ويق�سد به متو�سط الدرجات التي يح�سل عليها اأفراد فئة عمرية معينة، ويمكن التو�سل 
اإليه من خلال فح�ص عينات مماثلة من اأبناء عمر الخام�سة وال�ساد�سة وال�سابعة والثامنة 
مثلًا، فهو يماثل المكافئ ال�سفي ال�سابق من حيث الإجراء، والم�سكلة هنا ذاتها التي واجهها 
المكافئ ال�سفي وهي الت�سكك فيما اإذا كانت ال�سنة العمرية تعتبر وحدة معيارية منتظمة، 
فمثلًا هل النمو بين ال�سنة الرابعة والخام�سة هو ذاته بين الخام�سة وال�ساد�سة وم�ساوٍ له كماً 
العمر  اأنه مع تقدم  النمو  اإذا عرفنا من خلال قوانين  �سوؤال يبقى قائماً وبخا�سة  ونوعاً؟ 
ت�سبح وحدة ال�سنة للنمو هذه لي�ست ملائمة تماماً، اإذ ي�سبح هذا النمو بعد عمر الع�سرين 

بطيء وبالتالي ت�سبح وحدة العمر بلا معنى للمقارنة. 
العمرية لدرجات الأفراد في مختلف الأعمار من خلال الخطوات  وت�ستخرج المعايير 

الآتية:
عن . 1 تقل  اأو  تزيد  اأعماراً  العينات  هذه  تت�سمن  بحيث  عمر  كل  من  عينات  اختيار 

العمر المحدد في الفترة بمقدار �ستة اأ�سهر.
لمختلف . 2 اختبارات  عدة  اإعطاء  ويمكن  العينات  اأفراد  لمختلف  الختبار  اإعطاء 

 Anchor( الأعمار بحيث يكون هناك بع�ص الفقرات الخا�سة لكل عمر ت�سمى فقرات اإ�سناد
Holland & Ru-( للاأعمار المختلفة )Equating( ل�ستخدامها في عملية المعايرة ،)Items

 .)bin, 2009

بعد عملية المعايرة يتم اإيجاد الو�سط الح�سابي للاأفراد في كل فئة عمرية.. 3
ال�سنوات . 4 الأفراد في  واأعمار  العلاقة بين نتائج الختبار  الذي يمثل  ر�سم المنحى 
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المختلفة.
الدرجات . 5 اإ�ستخلا�ص  الدرجة الخام المكافئة له، ثم  ربط كل عمر من الأعمار مع 

الأعمار، فعندما  تلك  الأفراد في  الدرجات  تت�سمن متو�سط  التي  بالأعمار  المرتبطة  الخام 
يتقدم طفل عمره )6( �سنوات لختبار المعيار ذو )8( �سنوات مثلًا ويح�سل على درجة خام 
تكافئ متو�سط الأفراد في العمر )8( يعتبر العمر العقلي لهذا الطفل هو )8( �سنوات علماً اأن 

عمره الفعلي هو )6( �سنوات.  
وتنا�سب معايير العمر ال�سمات التي تعتمد على النمو الطبيعي العام، وال�سمات التي ل 
تُبدي تح�سناً في مدى من العمر ل يمكن اأن يعبر عنها على مقيا�ص التدريج العمري، اإ�سافة 
كالمهارات  المتعلمة  التربوية  الخبرات  على  اأ�سا�سي  ب�سكل  تعتمد  التي  ال�سمات  جميع  اإلى 
الممثل  البيولوجي  التطور  من  اأكثر  التعليمية  بالخبرات  ترتبط  والتي  واللغوية  الح�سابية 
ب�سنوات النمو، وخلا�سة القول اأن معايير العمر التي تعتمد على اأداء الفرد المتو�سط في كل 
م�ستوى عمري توفر اإطاراً ي�سهل فهمه لتف�سير و�سع فرد معين، اإل اأن هناك ت�سكك في مدى 
ت�ساوي وحدات العمر مع تقدم العمر، واأن هذه المعايير قد تنا�سب �سمات ف�سيولوجية محددة 
 )Continuous( دون غيرها مثل الطول والوزن والذكاء وال�ستعداد التي لها منحنى م�ستمر

 .)Angoff, 1982( ًنمائيا

مزايا المعايير العمرية:

للمعايير العمرية مزايا واإيجابيات عدة اأهمها:
يمكن ا�ستخدامها ب�سهولة دون تعقيدات.. 1
تمتاز هذه المعايير باأنها عملية تطبيقية.. 2
ا�ستخدامها ب�سكل وا�سع في كثير من اختبارات الذكاء والقدرات العقلية العامة.. 3

عيوب المعايير العمرية:   

بالرغم من المميزات ال�شابقة المعايير العمرية فاإن لها بع�س العي�ب هي:
الوحدات التي تعتمد عليها معايير العمر المتمثلة بال�سنة هي وحدات غير مت�ساوية.. 1
هذا النوع من المعايير ل يفيد كثيراً في تقدير �سمات الأفراد المتطرفين في التفوق . 2

اأو التاأخر.
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معدل �سرعة النمو في عمر معين يختلف عنه في عمر اآخر، وهو يختلف من وظيفة . 3
لأخرى ومن �سخ�ص لآخر، وبالتالي ل يمكن الإعتماد على العمر كمعيار للمقارنة.

اإن الرتباط بين العمر ونتائج الختبارات لي�ص تاماً وغير دقيق، ولي�ص هناك ما . 4
يبرر هذه العلاقة منطقياً.

العلاقة بين العمر ونتائج الختبارات المكونة على �سكل خطوط الإنحدار بينهما ل . 5
تاأخذ بعين العتبار التباين الظاهر اأو المتوقع بين هذه الخطوط، بمعنى عدم ثبات تباين 

درجات الأفراد في الأعمار المختلفة.
اإن العمر العقلي يتزايد عادة تدريجياً مع تقدم العمر حتى ي�سل اإلى مرحلة معينة . 6

ثم يتقهقر ويتراجع وهذا يعني عدم القدرة على اعتماد المعيار العمري.
اإن الحكم على العمر العقلي من خلال مقارنته بالعمر الزمني هو حكم غير دقيق . 7

وم�سو�ص، فلا يعني اأن فرد ما قد يح�سل على عمر عقلي اأعلى من عمره الزمني اأنه  م�ساوي 
لم�ستوى المهارات لهذا العمر بالكامل.

 :(Percentile Norms) ثالثاً: المعايير المئينية

وق�سد بها مقارنة اأداء المفحو�ص بم�ستوى المجموعة التي ينتمي اإليها من خلال تحديد 
مركزه اأو ترتيبه بالن�سبة لهذه المجموعة، فعندما يح�سل هذا المفحو�ص على رتبة مئينية 
اأفراد هذه المجموعة، وتمتاز هذه  اأنه يتفوق على )%80( من  ت�ساوي )%80( هذا يعني 
المعايير باأنها اأكثر مرونة واأو�سع مداً عند تطبيقها العملي من المعايير العمرية وال�سفية، اإذ 
يمكن تطبيقها على اأي مجموعة لتحديد موقع اأو ترتيب اأي فرد فيها بالن�سبة للاآخرين. على 
اأنه تحتاج هذه المعايير من اأجل �سهولة تف�سيرها اإلى ا�ستخراج معايير خا�سة بالمجموعة 
اإلى  اإ�سافة  التي يطبق عليها الختبار وبخا�سة في حالة الختبارات المن�سورة والمقننة، 
ا�ستخراج معايير خا�سة للمجموعات الفرعية )Subgroups( اإن وجدت في المجموعة كفئة 

.)Flanagan,1993( الذكور والإناث مثلًا، اأو التخ�س�ص اأو العمر وغير ذلك

مميزات المعايير المئينية:

لهذا الن�ع من المعايير مميزات اأهمها:
تعطي �سورة �سادقة لترتيب الفرد بالن�سبة للمجموعة.. 1
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�سهلة ال�ستخدام والتطبيق.. 2
و�سوح المدلول الم�ساحب لها.. 3
اأو�سع اإنت�ساراً وا�ستخداماً من المعايير الأخرى.. 4
يمكن ا�ستخدامها لدى اأعمار متفاوتة من الأفراد ال�سغار والكبار.. 5
والذكاء . 6 كال�سخ�سية  والختبارات  المقايي�ص  لأنواع كثيرة من  للا�ستخدام  ت�سلح 

والقدرات العامة والخا�سة والتح�سيل.

عيوب المعايير المئينية:

بالرغم من المميزات ال�شابقة فاإن للمعايير المئينية بع�س العي�ب هي:
بين . 1 الم�سافات  تقل  اإذ  التوزيع،  المنحنى  على  المئينية  الوحدات  ت�ساوي  عدم 

المئينات في الو�سط وتزيد كلما اإتجهت نحو الو�سط.
تعطي تقديرات مبالغ بها لتباين الأفراد في و�سط التوزيع بينما تقل هذه التقديرات . 2

في اأطراف التوزيع كما هو مبين في ال�سكل الآتي:
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تقت�سر . 3 واإنما  الخام  الدرجات  بين  الختلاف  اأو  التباين  المعايير  هذه  تعطي  ل 
وظيفتها على اإعطاء ترتيب هذه الدرجات فقط.

تعتمد على حجوم العينات وظروف الإجراء ودقة الختبار.. 4

 :(Standard Scors Norms) رابعاً: الدرجات المعيارية

ويق�سد بالدرجة المعيارية الم�سافة التي تبتعد الدرجة الخام عن المتو�سط الح�سابي 
 Standard( الإعتدالي  التوزيع  على  المعياري  الإنحراف  من  وحدات  في  عنها  معبراً 
المتو�سط على  الأعلى من  الدرجة الخام  �ستكون  لهذا   ،)Deviation of the Distrubution

الختبار اإ�سارتها موجبة والدرجة الأقل من المتو�سط اإ�سارتها �سالبة، بينما الدرجة الخام 
�سفر  وهو  للمنحنى  الح�سابي  للمتو�سط  ومناظرة  م�ساوية  �ستكون  المتو�سط  تعادل  التي 

درجة معيارية. 
للمقارنة  اإح�سائياً  ت�سلح  ل   )Raw Scores( الخام  الدرجات  اأن  المعروف  فمن 
التربوية  والمقايي�ص  الختبارات  ا�ستخدام  عند  بينهم  الفروق  عن  الك�سف  اأو  الأفراد  بين 
والتمييز  ال�سعوبة  معاملات  في  والختلاف  بينها،  القيا�ص  وحدات  لختلاف  والنف�سية 
بينها، والختلاف في توزيعات الدرجات فيها، فالدرجة )80( على اختبار في العلوم قد ل 
ت�ساوي الدرجة ذاتها في مادة الريا�سيات، كما ويمكن اأن تكون الدرجة )60( على اختبار 
العربية مثلًا، ويعتمد ذلك على  اللغة  اختبار في  )80( على  الدرجة  اأف�سل من  ريا�سيات 
خ�سائ�ص التوزيع لدرجات الأفراد على كلا الختبارين، وحتى يمكن التعامل مع الدرجات 
الغر�ص،  لهذا  ي�ستخدمان  �سائعان  اأ�سلوبان  ثمة  بينها  الفروق  ومعرفة  للمقارنة  الخام 
اأولهما: وهو ما �سبق الحديث عنه وهو تحويل الدرجات الخام اإلى رتب مئينية، وثانيهما: 

تحويل هذه الدرجات اإلى درجات معيارية وهو هدفنا هنا.
بالدرجات  المتمثلة  الأفراد  بين  الفروق  جميع  تحتفظ  الأخيرة  الطريقة  هذه  وفي 
المختلفة بنف�ص القيم الن�سبية لها، وبذلك ت�سبح الدرجات الخام على الختبارات المختلفة 
من  بد  ل  اإذ  الن�سبي،  توزيعها  اأو  بتوازنها  الإخلال  دون  ببع�ص  بع�سها  للمقارنة  قابلة 
تحويلها اإلى درجات معيارية يمكن تحديد توزعها على المنحنى العتدالي، ولأنه ل يمكن 
التعامل مع الدرجات الخام على الختبارات والمقايي�ص التربوية والنف�سية وتطبيقها على 
اإلى درجات معيارية، فاإنه يلزم حتى يتم ذلك توفر  اإذا تم تحويلها  اإل  الطبيعي  المنحنى 
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في  المعياري،  والنحراف  الح�سابي  الو�سط  وهما  المنحنى  لهذا  الأ�سا�سيتين  الخا�سيتين 
علاقة ريا�سية ب�سيطة كالآتي: 

ويت�سح مما �سبق اأن الدرجات المعيارية تح�سب على اأ�سا�ص قيمتي المتو�سط الح�سابي 
و�سفية  عمرية  معايير  اإلى  المحولة  الدرجات  بينما  الختبار،  على  المعياري  والإنحراف 
ومئينية ل تقوم على هذا الأ�سا�ص، واأن هذه الدرجات المعيارية تتبع في توزيعها التوزيع 

الإعتدالي معبر عنها عددياً بوحدة النحراف المعياري كما هو مبين في ال�سكل الآتي:

مميزات وفوائد الدرجات المعيارية:

للدرجات المعيارية ف�ائد ومزايا عديدة اأهمها:
الدرجات الخام ل يكون لها معنى ما لم يتم . 1 اأن  اإذ  للدرجات الخام  تعطي معنى 

تحويلها اإلى درجات معيارية. 
تبين م�ستوى الفرد بالن�سبة اإلى مجموعته، اأي تبين اإذا كان م�ستوى الفرد اأكبر اأو . 2

اأقل من المتو�سط الح�سابي لمجموعته. 
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قيا�سها . 3 اختلفت وحدات  اختبارات مختلفة مهما  الفرد على عدة  م�ستوى  مقارنة 
مثل الوثب العري�ص بالمتر اإذ ل يمكن اأن يقا�ص اأو يقارن بالعدو الذي يقا�ص بالثانية، ما لم 
يتم تحويل الدرجات الخام اإلى درجات معيارية بحيث يمكن جمع هذه الدرجات المعيارية 
.)Ebel, 1986( معاً لتدل على الدرجة الكلية على الأداء الكلي للفرد في الختبارات المختلفة

يمكن مقارنة الدرجات المعيارية ل�سخ�ص مع �سخ�ص اآخر على الختبار نف�سه لبيان . 4
اأي منها اأف�سل مهما كان عدد الختبارات ومهما اختلفت وحدات قيا�ص تلك الختبارات.

عيوب الدرجة المعيارية:

بالرغم من الف�ائد والمزايا ال�شابقة فاإن للدرجات المعيارية بع�س العي�ب هي:
المتو�سط . 1 قيمتي  ح�ساب  اأ�سا�ص  على  المعيارية  الدرجات  ح�ساب  عملية  تعتمد 

الح�سابي والإنحراف المعياري، وهذا يختلف باختلاف العينة وحجمها وتوزيعها والظروف 
المتاحة لتطبيق الختبار وهذا يوؤثر على قيمة الدرجة المعيارية.

ل ت�سلح لعملية المقارنة اإل اإذا كان توزيع الدرجات الخام اإعتدالياً ) طبيعياً ( اأو . 2
قريب من الإعتدال. 

تحتاج اإلى خبير مخت�ص لفهمها وتف�سيرها.. 3
تحتوي على ك�سور ع�سرية والتي تجعل اإجراء المقارنة �سعبة.. 4

أنواع الدرجات المعيارية السائدة:	

ا�ستخدام  اإلى  الباحثون  الدرجات المعيارية لجاأ  ا�ستخدام  ال�سابقة في  نتيجة للعيوب 
اأنواع اأخرى من الدرجات المعيارية المعدلة، للتخل�ص من هذه العيوب وت�سهيل عملية تف�سير 
الدرجات الخام عند اإجراء الختبارات النف�سية والتربوية في مجالت مختلفة، وهذه الاأن�اع 

هي:
ن�سبة الذكاء الإنحرافية )Deviation I.Q(: وهي عبارة عن درجات معيارية معدلة . 1

و�سطها الح�سابي ي�ساوي )100( واإنحرافها المعياري ي�ساوي )16( حتى ت�سهل مقارنة ن�سب 
الذكاء على الختبارات المختلفة، وهي تاأخذ نف�ص المتو�سط الح�سابي والإنحراف المعياري 

لمقيا�ص “�ستانفورد – بينيه” المعروف لقيا�ص الذكاء والذي يح�سب وفق المعادلة الآتية:
ن�شبة الذكاء = العمر العقلي / العمر الزمني × 100
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ويعاب على هذه الن�سبة اأنه ل يكون لها نف�ص المعنى ونف�ص التقدير من اختبار لآخر؛ 
ففي حين يعتمد اختبار »�ستانفورد – بينيه« ال�سابق في ح�سابه على متو�سط مقداره )100( 
واإنحرافه ي�ساوي )16(، فاإن مجموعة اختبارات »وك�سلر« )Wechsler Test Series( تعتمد 

في ح�سابها لن�سبة الذكاء على متو�سط مقداره )100( وانحراف ي�ساوي )15(.
الدرجة التائية )T- Score(: وهي درجة معيارية معدلة اأو محولة بهدف التخل�ص . 2

اإتخذ  والذي   )Thorndike( ثورندايك  العالم  ابتكره  والذي  المعيارية  الدرجات  عيوب  من 
اإ�سمه )T-test( من الحرف الأول لإ�سمه، والمبداأ الأ�سا�سي لهذه الدرجة هو تحويل الدرجات 
المعيارية للاختبار اإلى درجات تائية معيارية اإعتدالية متو�سطها الح�سابي ي�ساوي )50( 
والإنحراف المعياري لها ي�ساوي )10(. وبذلك تتراوح درجات اأفراد اأي مجموعة على اأي 
اختبار ما بين )5-( و )5+(. ويعيب هذه الدرجة المعيارية اأن الفروق بين درجات الأفراد 

تمثلها وحدات �سغيرة قد ل تكون مفيدة في بع�ص الحالت لتف�سير الدرجات الخام.
درجات . 3 لت�سبح  المعيارية  للدرجات  تعديل  )C- Score(: وهي عملية  ج  الدرجة 

الح�سابي  توزيع متو�سطه  )Guilford( من  العالم جيلفورد  اإليها  اإعتدالية، تو�سل  معيارية 
ي�ساوي )5( وانحرافه المعياري ي�ساوي )2(، بحيث ينا�سب بع�ص الختبارات التي تقي�ص 

الفروق الفردية بين الأفراد.
اأ�سا�ص تحويل الدرجات . 4 المعيار الت�سيعي )Standard Nine Norm(: ويقوم على 

على  الدرجات  بين  الفروق  تو�سيح  المعيار  هذا  وي�ستطيع  م�ستويات،  ت�سع  اإلى  المعيارية 
واإيجابياً  �سلبياً  المتطرفون  الأفراد  كان  اإذا  وبخا�سة  كبير،  مداها  يكن  لم  اإذا  الختبار 
متقاربين من بع�سهم البع�ص، لذا �سيكون هذا المعيار غير منا�سب اإذا كان الأفراد موزعين 

ب�سكل مت�ستت نحو الطرفين الأدنى والأعلى. 
ن�سبة التعليم )Educational Quotient-E.Q(: وهي ن�سبة محولة للدرجات الخام . 5

للاأفراد على اختبار تح�سيلي معين، وتح�سب هذه الن�سبة بين تح�سيل الفرد وعمره الزمني 
مقارنة مع درجات الطلبة على المكافئات ال�سفية المختلفة.

ن�سبة التح�سيل )Achievement Quotient- A.Q(: وهي الن�سبة بين تح�سيل الفرد . 6
وعمره العقلي المح�سوب على اختبار ذكاء ما.
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:(Psycho Profile Sheet) خامساً: الصفحة النفسية

على  الخام  الدرجات  عن  للتعبير  طرق  قدمت  جميعها  ال�سابقة  المعايير  اأنواع  اإن 
تلك  على  الدرجات  هذه  بين  والمقارنة  التف�سير  عملية  لت�سهيل  المختلفة  الختبارات 
ال�سفحة  اأما  ال�سيء،  نف�ص  وتقي�ص  قيا�ص منف�سلة  با�ستخدام وحدات  ذلك  الختبارات كل 
البيانية النف�سية فتعبر عن ذلك بوحدات م�ستركة ت�سف عنا�سر هذه ال�سفحة وت�سهل عملية 
التف�سير والمقارنة والت�سخي�ص لأداء الفرد بخ�سو�ص مجموعة من المهارات على اختبارات 
تقي�ص وظائف مختلفة. وتُعد ال�سفحة البيانية طريقة مفيدة وفعالة في تمثيل درجات الفرد 

ولكن بحذر �سديد ويجب النتباه اإلى: 
للمقارنة مقننة كبطارية  ▪ المعدة  الفرعية  الختبارت  اأن جميع  اأولً: يجب �سمان 

اختبارات متكاملة ولي�ص كاختبارات متناثرة م�ستقلة، لذا ل بد من تقنين هذه الختبارات 
على عينة لها معايير محلية )Local Norms(، وتعتمد على مكافئات عمرية و�سفية 
ومئينية م�ستركة حتى يكون لهذه ال�سفحة معنى نف�سي ي�سخ�ص حالة الفرد بيانياً بدللة 

هذه المعايير المقننة. 
ال�سفحة  ▪ في  والهابطة  ال�ساعدة  بالتذبذبات  يتعلق  ما  مع  الحذر  التعامل  ثانياً: 

دللة  لها  دائماً  بال�سرورة  لي�ست  ال�سفحة  هذه  في  تظهر  التي  الفروق  اأن  اإذ  البيانية، 
اإح�سائية اأو حتى من الناحية العملية، فقد تكون هذه الفروق ناتجة عن اأخطاء في القيا�ص، 
وقبل اأن يتم التف�سير والمقارنة بين هذه الفروق يجب الهتمام بها اإذا كانت كبيرة وتت�سف 

بدرجة من التكرار الثابت، واإذا كان لها تاأثير من الناحية العملية التطبيقية.    
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Achievement Quotient- A.Q ن�سبة التح�سيل
Age Norms المعايير العمرية
Anchor Items فقرات
Calibration المعايرة
                                                     Content Standard معايير المحتوى
Criterion Referenced Tests الختبارات محكية المرجع
Curriculum Standards معايير المنهاج
Cutoff- score الحد الأدنى
                                               Educational Quotient-E.Q ن�سبة التعليم
                                                                      Grade Equivalent المكافئ ال�سفي
                                                           Grade Norms المعايير ال�سفية
                                                       Mastrey Learning التعليم الإتقاني
                                                         Norm Group المجموعة المعيارية
                                         Norm-Referenced Test اختبار معياري المرجع
                                                         Normed Score الدرجة المعيارية
                                                         Normative values القيم المعيارية
                                                       Percentile Norms المعايير المئينية
                                                                    Performance Criteria معايير الأداء
                                                  Psycho Profile Sheet ال�سفحة النف�سية
                                                               Raw Scores الدرجات الخام
                                                                              Scale مقيا�ص
Scoring Criteria معايير الت�سحيح
Standard المعايير
Standard Deviation الإنحراف المعياري
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                                                                   Standard Error of Measurment خطاأ القيا�ص المعياري
Standard Nine  Norm المعيار الت�سيعي
Standardized Tests الختبارات المقننة
                                                            Subgroups المجموعات الفرعية
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الباب الثالث

 الاختبارات النفسية والتربوية 

(Psychological & Educational Tests)

تمهيد

تعتبر ال�سطرابات النف�سية وال�سخ�سية من اأكثر الأ�سياء التي ت�سيب الأفراد في العديد 
حياتهم  في  الأفراد  على  تمر  التي  والأزمات،  ال�سغوط  من  للعديد  نتيجة  الأوقات  من 
من  والعديد  الأ�سرية  والم�سكلات  العمل  �سغوطات  بينها  من  التي  الأ�سباب  من  للعديد 
الم�سكلات الخا�سة �سواء كانت مع الأ�سدقاء اأو م�سكلات عاطفية؛ وتختلف الن�سبة الخا�سة 
بالإ�سطرابات النف�سية ح�سب طبيعة ال�سخ�سية الخا�سة بكل فرد وت�ستطيع اأن تظهر بو�سوح 
في العديد من الجوانب الخا�سة بال�سخ�سية، وهذا من الممكن تو�سيحه من خلال العديد من 
الطرق التي من بينها اإختبارات ال�سخ�سية، التي تخت�ص بهذا الجانب والتي تتطلب من الفرد 

القيام بالإجابة على مجموعة من الأ�سئلة للح�سول على النتيجة .
ومن الم�سلمات التي تلازم البحث العلمي والباحثين توفر اأدوات مقننة ومنظمة وتقوم 
على اأ�س�ص علمية وتت�سف بالدقة والحيادية، تمكن هوؤلء الباحثون من اإ�سدار اأحكام على 
اإليها  ينتمي  التي  العلوم  علم من  �سياق كل  بها في  الهتمام  يتم  التي  الظواهر  �سلاحية 
هوؤلء الباحثون، لذلك ازداد الهتمام بدرا�سة العلم الذي يوؤدي اإلي تحقيق ذلك، ومن هنا 

ظهرت علوم خا�سة بتقديم اإجابات وافية عن طبيعة الظواهر والعوامل التي توؤثر فيها.  
ويحتاج الباحث في مجال العلوم، وخا�سة العلوم التربوية والنف�سية اإلى اأن يكون ملماً 
بكيفية الحكم على �سلاحية المو�سوعات التي يهتم بها في تخ�س�سه العلمي، ويعتبر علم 
التقويم في مجال علم النف�ص والعلوم التربوية من العلوم التي اأحدثت تاأثيراً  كبيراً وقدمت 
خدمات جليلة لجميع الباحثين في المجالت النف�سية والتربوية )Cassidy, 2009(. فعندما 
يكون الفرد فى موقف يتطلب منه اإتخاذ قرار يح�سم فيه اأمراً مهماً بخ�سو�ص م�ستقبله اأو 
تحديد م�سيره، فاإن للاختبارات والمقايي�ص النف�سية دوراً مهماً للغاية في ذلك القرار، واأن 
ذلك يتوقف على مدى توفر معاملات مقبولة لثبات هذه المقايي�ص والختبارات و�سدقها 

للو�سول لقرارٍ حا�سمٍ ل ياأتيه ال�سك اأو الخطاأ.
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المواقف  اأو  الوحدات  اأو  الأ�سئلة  اأو  المثيرات  باأنه مجموعة  النف�سى  الختبار  ويعرف 
موحدة  بطريقة  تقدم  والتى  اأ�سلوب معين،  با�ستخدام  و�سممت  و�سعت  التى  الم�سكلات  اأو 
لجميع المفحو�سين وت�سحح الإجابات عليها وتف�سر وفقاً لقواعد معينة )التقنين(، بحيث ل 
يكون للفاح�ص اأي تاأثير على الدرجات التى يح�سل عليها المفحو�ص )المو�سوعية( وتقدم 
اأي مظهر من مظاهر الخا�سية  اأو  هذه المثيرات للح�سول على قيا�ص عينة ممثلة لل�سلوك 
اأكثر،  اأو  �سخ�سين  �سلوك  باأنه طريقة منظمة لمقارنة  الختبار  يعرف  قيا�سها. كما  المراد 
اأكثر  اأو  �سخ�سين  المقارنة بين  فى  ت�ستخدم  ال�سلوك  من  مقننة  عينة  اأخرى  بعبارة  اأو هو 
)Gregory, 2011(. ويعرف الختبار النف�سى اأي�ساً باأنه مقيا�ص مو�سوعي ومقنن لعينة من 
ال�سلوك، ويتوقف مدى تمثيل الختبار ل�سلوك مو�سوع الفح�ص على عدد الفقرات فى العينة 
وطبيعتها، وتعتمد القيمة الت�سخي�سية اأو التنبوؤية للاختبار النف�سي تعتمد على مدى تمثيل 

عينة من ال�سلوك للميدان الوا�سع من ال�سلوك المراد قيا�سه.
Problem-( اأو الم�سكلات  )Questions )إإن الختبار عبارة عن مجموعة من الأ�سئلة

es( �سممت لتقدير المعرفة اأو الذكاء اأو غيرهما من القدرات والخ�سائ�ص، فمفهوم الختبار 

يعني �سمناً طلب الإجابة على مجموعة من الأ�سئلة المعدة �سلفاً، بحيث يتم الح�سول عليها 
بناءاً على اإجابات المفحو�ص عن تلك الأ�سئلة، وهذه النتائج عادة ما تكون على �سكل قيم 
تلك  عن  اأجاب  الذي  المفحو�ص  وقدرات  �سمات  عن  تعبر    )Numerical Values(عددية

 .)Russell, 2001( الأ�سئلة
اإجراءات منظمة ت�ستهدف  اأنه  النف�سى والتربوى على  ويعرف الختبار فى المجالين 
القيا�ص الكمي اأو الكيفي لمظهر واحد اأو اأكثر ل�سمة اأو قدرة من القدرات عن طريق عينة من 
ال�سلوك اللفظي اأو غير اللفظي؛ وي�ستهدف الختبار فى مجال الدرا�سات النف�سية والتربوي 
غر�سين رئي�سين هما: الأول محاولة مقارنة نف�ص الفرد فى مظهرين اأو اأكثر بالن�سبة لل�سمة 
اأو القدرة المقيمة، والثانى مقارنة فردين اأو اأكثر فى مظهرين اأو اأكثر من مظاهر ال�سمة اأو 

القدرة المقا�سة.
ويو�سح بيين )Bean, 1993( اأن الختبار عبارة عن مجموعة متعاقبة من المثيرات 
اأو كيفاً، حيث  ال�سخ�سية كماً  اأو �سمات  العقلية  العمليات  )Stimuli(  نظمت لقيا�ص بع�ص 
هما:  والتربوي  النف�سي  للاختبار  مهمتين  خا�سيتين  عن  يك�سف  التعريف  هذا  اأن  يلاحظ 
تنظم  المثيرات  هذه  لمثيرات،  متعاقب  تنظيم  عن  عبارة  الختبار  اأن  الأولى:  الخا�سية 
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بناء  يتطلبها  التى  المبادئ  لبع�ص  وفقاً  اأو الجمل  العبارات  �سل�سلة متتابعة من  �سكل  فى 
الختبار، والخا�سية الثانية: اأنه يمكن اإ�ستخدام كل من القيا�سات الكمية والقيا�سات الكيفية 
بالن�سبة اللاختبارات النف�سية والتربوية. وبذلك اأن مفه�م الاختبار يت�شح في اأمرين هما 

:)Kaplan & Saccuzzo, 2009(
اأو  - المهام  اأو  )الأ�سئلة  البنود  اإلى مجموعة من  ي�سير  )Test( م�سطلح  الختبار  اإن 

فى  الدرجات  ت�ستخدم  حيث  الأداءات،  اأو  الإجابات  ت�سحيح  يتيح  ب�سكل  مرتبة  غيرهما( 
تقدير الفروق الفردية للمفحو�سين.

واأن الختبار عبارة عن اأداة قيا�ص )Measurement Davint( ت�ستخدم للحكم على  -
جانب اأو جوانب محددة بالن�سبة للمفحو�ص مثل: الإنجاز اأو الذكاء اأو ال�سخ�سية اأو غيرها.

والمتتبع لأدبيات هذا المو�سوع يجد اأن هناك خلطاً وا�سحاً بين عدة مفاهيم ذات علاقة 
والفحو�ص،  والمتحانات،  والمقايي�ص،  كالختبارات،  والتقويم  القيا�ص  اأدوات  بمو�سوع 
وال�ستخبارات،  وال�ستبارات،  والقوائم،  وال�ستبانات،  وال�ستق�ساءات،  وال�ستفتاءات، 
والروائز؛ وي�ستخدم الباحثون هذه المفاهيم اأحياناً ب�سكل مترادف واأحياناً ب�سكل متناق�ص، 
ولتو�سيح الفروق بين هذه المفاهيم للو�سول اإلى فهم �سليم لها من اأجل توظيفها توظيفاً 
�سحيحاً في البحوث التربوية والنف�سية والجتماعية، يتم تعريف هذه المفاهيم والتفريق 

بينها نظرياً واإجرائياً كالآتي:
لملاحظة  - منظم  اإجراء  اأو  ال�سلوك  من  عينة  لقيا�ص  منظم  اإجراء   :)Test( الختبار 

وو�سف �سمة اأو اأكثر من �سمات الفرد. والختبار مرتبط اأكثر في قيا�ص الأداء في المجالت 
المعرفية )الذكاء، وال�ستعدادات والتح�سيل(، وهو عبارة عن مجموعة من الأ�سئلة اأو البنود 
لكل منها اإجابة واحدة �سحيحة فقط  مثل اختبارات التح�سيل اأو اختبارات الذكاء والقدرات 
العقلية وغير ذلك من الختبارات التى تقي�ص مجموعة من الحقائق؛ ورغم تعدد وتنوع اأدوات 
القيا�ص التى يمكن للمعلم اأن ي�ستخدمها فى جمع البيانات عن طلبته، اإل اأن الختبار هو 
اأو الأ�ساليب �سيوعاً وا�ستخداماً بين المعلمين فى المدار�ص، ومن ثم تعد  اأكثر هذه الأدوات 
الختبارات النف�سية اأهم اأدوات القيا�ص النف�سي فهي الأدوات العلمية لدرا�سة التفرد المتمايز 

لكل �سخ�ص فى تكيفه مع بيئته.
اأو  - الوجدانية  وكذلك  المعرفية  للجوانب  قيا�ص  اأداة  المقيا�ص   :)Scale( المقيا�ص 

تلك التي يتم قيا�سها على �سلم يتاألف من عدد من الدرجات )٣(، اأو )٥( اأو )٧(. ومقايي�ص 
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اأثناء  ال�سخ�سية ل يجوز و�سفها باأنها اختبارات لكونها ل تطلب من المفحو�ص التفاعل 
التطبيق، ولكونها اأي�ساً ل تحمل بالن�سبة للمفحو�ص معنى المتحان، اإن القيا�ص يعد اأكثر 
اإت�ساعاً من الختبار، فيمكن قيا�ص بع�ص ال�سفات اأو الخ�سائ�ص با�ستخدام الختبارات اأو 
بدونها، فقد ي�ستخدم لقيا�ص خ�سائ�ص و�سمات معينة ببع�ص الأ�ساليب. هذا، وتتغير طبيعة 
الختبار تبعاً لتغير طريقة تطبيقه، فعندما يطبق لأول مرة على مجموعة من الأفراد، فهو 
يعد اختباراً نف�سياً، وعندما تتوالى مرات تطبيقه على نف�ص المجموعة، فاإنه بذلك يتحول 
اإلى تجربة من تجارب التعلم تقي�ص مدى تح�سن الأداء تبعاً لعدد مرات المحاولة، وعندما 
تحلل اأخطاء التطبيق وتتم ال�ستفادة من هذه الأخطاء، فاإن الختبار قد يتحول بذلك اإلى 
مقيا�ص من مقايي�ص ال�سخ�سية بعد اأن كان اختباراً من اختبارات النواحي العقلية المعرفية، 
اأنواع الختبارات النف�سية والتربوية بدرجة تجعل الباحث يواجه �سعوبة فى  وقد تعددت 
اأ�س�ص  على  بناءً  مجموعات  اإلى  والمقايي�ص  الختبارات  ت�سنيف  يتم  ثم  ومن  ح�سرها، 

.)Anastasi & Urbina, 1997( ومحكات مختلفة تم العر�ص لها في ف�سل �سابق
الفعل  - لغة كلمة م�ستقة من  ال�ستبانة   :)Questionnaire( )ال�ستبانة(  ال�ستبيان 

ا�ستبان الأمر، بمعنى اأو�سحه وعرفه، وال�ستبانة بذلك هي التو�سيح والتعريف لهذا الأمر. 
وا�سطلاحاً: هي نموذج مطبوع يحتوى على مجموعة من الأ�سئلة المرتبة باأ�سلوب منطقي 
منا�سب، مق�سمة ح�سب وحدات معينة، وتدور حول مو�سوع معين، يتم و�سعها في ا�ستمارة 
�سفحات  على  تن�سر  اأو  باليد،  ت�سليمها  يجرى  اأو  بالبريد،  المفحو�سين  من  لعينة  تر�سل 
الجرائد والمجلات، اأو من خلال و�سائل التوا�سل الجتماعي كالفي�سبوك والتويتر وغيرها، 
اأو تبث عن طريق التلفاز اأو الإذاعة، اأو على �سبكة النترنت، يجيب عليها هوؤلء المفحو�سون 
بدون م�ساعدة من الباحثين �سواء في فهم الأ�سئلة اأو ت�سجيل الإجابات عليها، ثم يقومون 
وي�ستخدم  ملئها،  من  النتهاء  بعد  البحث  على  الم�سرفة  الهيئة  اأو  الباحث  اإلى  باإر�سالها 
م�سطلح ا�ستمارة ال�ستبانة للاإ�سارة اإلى ال�ستبانة فيقال ا�ستمارة ال�ستبانة، وتعتبر هذه 
ال�ستمارة من اأكثر اأدوات جمع البيانات �سهرة وانت�ساراً في العلوم الجتماعية والتربوية 
والنف�سية، وهي تفيد تقريباً في كافة البحوث الجتماعية فهي ت�ستخدم في البحوث الك�سفية 
اأكثر  بكفاءة  اأي�ساً  الدرا�سة، وت�ستخدم  الظاهرة مو�سوع  البيانات عن  من  قدر  اأكبر  لجمع 
في البحوث الو�سفية لتقرير عما توجد عليه الظاهرة في الواقع، كما ت�ستخدم في البحوث 

التجريبية وغيرها.
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الباحثين  - بع�ص  يزال  ل   :)Interviewing Schedule( )ال�ستبارة(  ال�ستبار 
الفرق  ال�ستبانة وال�ستبارة وي�ستخدموهما كمترادفين، ولهذا يتوجب بيان  يخلطون بين 
الجتماعية  الظواهر  كل  بحث  في  ال�ستبانة  ت�ستخدم  ما  عادة  الآتي:  النحو  على  بينهما 
والإن�سانية في مجالتها المختلفة دون ح�سر هذا ال�ستخدام في نوع معين من الأبحاث، 
وعلى وجه الخ�سو�ص في المجتمعات غير الوا�سعة التي ل تتعدى مفرداتها بع�ص المئات، 
بق�سد الو�سول اإلى بيانات ذات �سلة بالدرا�سة، من خلال اإ�ستعمال ع�سرات الأ�سئلة، التي 
ال�ستبارة  ا�ستخدام  ينح�سر  بالمفحو�سين. بينما  المختلفة  الجوانب  من  العديد  تتناول 
من حيث مو�سوع الأ�سئلة في تحقيقات الراأي ذات ال�سلة بقيا�ص الآراء، وتحديد المواقف 
اآلف  من  عادة  المتكون  العري�ص  العام  الراأي  جمهور  لدى  معينة  �سيا�سية  ق�سايا  من 
ال�سفحة  الأ�سئلة ل يتجاوز عددها حدود  قليل من  ا�ستخدام عدد  المفحو�سين، عن طريق 
اأن الفرق بين ال�ستبانة وال�ستبارة هو في عدد  الواحدة في كل الحالت؛ وخلا�سة القول 
الأ�سئلة كبير وحجم المجتمع محدود،  الأ�سئلة وحجم المجتمع؛ ففي ال�ستبانة يكون عدد 

بينما في ال�ستبارة يكون عدد الأ�سئلة قليل وحجم المجتمع �سخم وغير محدد.
التى  - البنود  اأو  الأ�سئلة  من  عبارة عن مجموعة  وهو   :)Referendum( ال�ستفتاء 

تدور حول مو�سوع واحد اأو عدة موا�سيع ولي�ص لها اإجابات �سحيحة اأو اإجابات خاطئة 
اإذ اأن المطلوب هو معرفة راأي الفرد اأو نوعية ا�ستجابته. اأما ال�ستفتاء العام فهو الذي تقوم 
الراأي العام بالن�سبة  الدولة لر�سد اتجاهـات  اأو  به ال�سحف والموؤ�س�سات الخا�سة والعامة 
لمو�سوع اأو ق�سية اجتماعية اأو اقت�سادية اأو �سيا�سية معينة، ويبحث ال�ستفتاء العام في 
تكوين  في  ت�ساعد  التي  النتائج  بع�ص  منها  ت�ستخل�ص  النا�ص  من  لفئة  المختلفة  المواقف 
فكرة عامة عن اأي مو�سوع اأو ق�سية، وهناك ال�ستفتاء الذي قد ين�ص عليه د�ستور الدولة 
كو�سيلة اأ�سا�سية لمعرفة راأي ال�سعب في م�سالة اأو اأكثر متعلقة بنظام الدولة العام اأو راأيه 

بالموافقة اأو الرف�ص في الم�ساألة المعرو�سة عليه في ال�ستفتاء دون و�سيط.
اأو قائمة من  - اأحياناً ببطاقة الملاحظة وهي دليل  )Inventory(: وت�سمى  القائمة 

الفقرات اأو العبارات تهدف اإلى تقييم مدى وجود اإتجاهات اأو اإهتمامات اأو �سلوكات محددة 
تقويم  في  ت�ستخدم  وقلم-  -ورقة  كاأدوات  تعرف  ما  وغالباً  الأفراد،  من  مجموعة  لدى 
  .)Self-Reports( ال�سخ�سية اأو الإتجاهات اأو الميول، وتعرف اأحياناً باأدوات التقرير الذاتي
ويندر ا�ستخدامها كمقايي�ص تح�سيل اأو مهارات اأو قدرات اأو ا�ستعدادات. وهى تحتوى على 
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قائمة بالخطوات والفعاليات وال�سلوكيات التى ي�سجلها المعلم اأو القائم بالملاحظة، وهى 
تمكن الباحث من ملاحظة ما اإذا كان ال�سلوك قد حدث اأو ل وهى ل ت�سمح باأن ي�سنف نوعية 
المجالت  معظم  فى  التدقيق  قوائم  ا�ستخدام  ويمكن  تكراره  اأو  درجته  اأو  المحدد  ال�سلوك 
مت�سل�سلة مثل  اأو عمليات  اأو عملية  اإنجاز معين  تنطوى على  والتى  والفعاليات،  الدرا�سية 

.)Schmit & Drasgow, 2002( ت�سغيل المجهر ومح�سر العينات وتدوين النتائج
المتحان )Examination(: وهناك اأي�ساً خلطاً بين مفهومي المتحان والختبار  -

في  الأداء  بقيا�ص  المتحان  يتعلق  حين  ففي  منهما؛  كلٍ  وظيفة  في  هو  بينهما  والفرق 
المجالت التح�سيلية، فهو يرتبط في العملية التعليمية فقط، اأمّا الختبار في�ستخدم للقيا�ص 

في عدة مجالت غير التح�سيل الدرا�سي.
الفح�ص )Checkup(: نوع من الإجراءات الطبية التي تعمل لفح�ص اأو ت�سخي�ص اأو  -

تقييم مر�ص اأو قابلية اأو تحديد ال�ستجابة للعلاج ، وذلك من خلال اإجراء فحو�ص مخبرية 
اأو �سعائية اأو غير ذلك قبل الت�سخي�ص والعلاج. 

المفحو�ص  - ال�سخ�ص  ل�سلوك  مو�سوعي  تقرير  هو   :)Quotient( )روائز(  الرائز 
بعيداً عن تدخل العوامل الذاتية للفاح�ص اأو لم�سحح الرائز، وعليه فاإنه ل بد من ت�سحيح 
اأم  نف�سه  المفحو�ص  على  ا�ستخدم  �سواء  فيها،  ي�ستخدم  مرة  كل  و�سبط �سروطه في  الرائز 
الرائز دقة ل تتوافر في ا�ستخدام  اأن في ا�ستخدام م�سطلح  اآخرين. ويبدو  على مفحو�سين 
م�سطلحات اأخرى تبدو مرادفة له كالمقيا�ص، والختبار، وال�ستبانة، والقائمة، وال�ستخبار، 
والثبات  بال�سدق  والمعروفة  ال�سرورية  القيا�سية  الخ�سائ�ص  توافر  ب�سرورة  يرتبط  لأنه 
والمعايرة والتقنين، وهي خ�سائ�ص ل �سرورة لتوافرها جميعاً في الم�سطلحات الأخرى 

ول �سيما في المعايرة والتقنية.
ال�ستخبار  - وقيل  طلب الفهم  )Aquestion(: وهو ال�ستفهام، وهو  ال�ستخبار 

هو  ولغة  الخبر،  ال�ستخبار هو طلب  الكتب  بع�ص  الفهم، وفي  يفهم حق  ولم  اأولً  �سبق  ما 
النف�ص، هو طريقة من طرق  وال�ستخبار فى علم  اأي علمه،  الأمر  ال�سوؤال عن الخبر، وخبر 
قيا�ص ال�سخ�سية اأو نوع من المقابلة المقننة، وي�سمل ال�ستخبار على مجموعة من الأ�سئلة 
اأو العبارات التقريرية، التى تقدم مطبوعة غالباً، ويجيب عنها المفحو�ص بنف�سه بالكتابة 
ينطبق  ل  اأو  ينطبق  اأو  اأوافق،  ل  اأو  واأوافق  ول،  نعم  مثل  محددة  فئات  حدود  فى  غالباً، 
المواقف  فى  بال�سلوك  خا�سة  اأو  انفعالية  وجدانية  جوانب  حول  ال�ستخبار  ويدور  علي. 
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و�سلوكه  وانفعالته  لم�ساعره  معرفته  اأ�سا�ص  على  المفحو�ص  عنها  ويجيب  الجتماعية، 
الما�سى اأو الحا�سر، وتقدر درجات ال�ستخبار ويف�سر بطريقة مو�سوعة �سلفاً.

المترابطة  - الختبارات  بعناية من  )Battery(: مجموعة مختارة  الختبار  بطارية 
التي تقي�ص �سمة اأو قدرة واحدة اأو اأكثر، يتم عر�سها على مجتمع معين من الأفراد، وعادة 
ما يتم تقييم م�ستوى الأداء على اأحد اختباراتها اأو على عدد منها اأو جميعها. ومن بطاريات 
 )Graduate Record Examination( الخريجين  تقييم  بطارية  الم�سهورة  الختبار 
 )Direct Aptitude Test( الفارقه  ال�ستعدادات  وبطارية   ،  )GRE( اخت�ساراً  والمعروف 
 Academic Achievement( الدرا�سية  التح�سيل  وبطارية   ،)DAT( اخت�ساراً  والمعروف 
Test( والمعروف اخت�ساراً )CAT(. وهذه الختبارات تم تقنينها على مجتمع العينة بحيث 

يمكن مقارنة نتائج جميع الطلبة على هذه الختبارات ) Hodges, 2009(. وت�سمم هذه 
الختبارات ثم تعطى للطلبة كوحدة واحدة بق�سد تقييم الأداء في العديد من المو�سوعات 
المتعلقة بالمحتوى )Content( والمجالت النف�سية )Psychological areas(، مثل: الذكاء 
وال�سخ�سية، وتقدير الذات )Self-esteem(. ومن اأ�سهر بطاريات الختبارات تلك الم�ستخدمة 
مو�سوعات  في  جزئية  اختبارات  اختبارات تت�سمن  وهي  المدر�سي،  التح�سيل  تقييم  في 
مدر�سية منف�سلة ت�ستخدم نتائج هذه الختبارات مجتمعة لتعطي موؤ�سراً واحداً ي�ستخدم في 

اإتخاذ العديد من القرارات المتعلقة بالطالب اأو برنامجه الدرا�سي.  
من  - بالختبارات  اأحياناً  وتعرف   :)Informal Tests( الر�سمية  غير  الختبارات 

اأو  المدر�سة  اأو تطويرها من قبل معلم  بناوؤها  يتم  التي  الختبارات  ال�سخ�ص، وهي  �سنع 
اأ�ستاذ الجامعة اأو م�سوؤول البرنامج التدريبي بغر�ص قيا�ص م�ستوى تح�سيل الطلبة اأو كفاءة 

المتدربين، وغالباً ما تعرف هذه الختبارات بالمتحانات.
وهي  -  :)Formal Tests( )Standardized( )المقننة(  الر�سمية  الختبارات 

موؤ�س�سة  ول�سالح  المخت�سين  من  فريق  قبل  من  وتطويرها  بنائها  يتم  التي  الختبارات 
دليل  تطوير  ويتم  الأفراد  من  ن�سبياً  كبيرة  عينة  على  تطبيقها  يتم  كما  معينه، 
موؤ�سرات  عن  ومعلومات  والت�سحيح  بالتطبيق  خا�سة  تعليمات  يت�سمن  لها   )Manual(
 )Norms( با�ستخدام معايير  النتائج عليها  الفقرات وتف�سير  والثبات، وخ�سائ�ص  ال�سدق 
اأمثلتها:  ومن  المن�سورة.  بالختبارات  المقننة  الختبارات  وتعرف  ا�ستقاقها.  يتم  خا�سة 
الوطنية  التح�سيل  واختبارات  ال�سخ�سية  ومقايي�ص  التجاهات  وقوائم  الذكاء  اختبارات 

.)Domino & Domino, 2006( مثل امتحان الثانوية العامة في معظم البلدان العربية
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الفصل الأول

 (Attitudes Measurement) قياس الاتجاهات

مقدمة

النف�ص الجتماعي،  اإن درا�سة التجاهات تعتبر من الموا�سيع المهمة في مجال علم 
اإذ اأن التجاهات والأراء والميول تلعب اأدواراً مهمة في المواقف الجتماعية التي يتفاعل 
وكباقي  معهم.  تكيفه  ومدى  بهم  علاقته  عن  ر�ساه  في  وتوؤثر  الآخرين،  مع  الفرد  بها 
المفاهيم والم�سطلحات النف�سية والجتماعية فاإنه ي�سعب اإعطاء تعريف دقيق متفق عليه 
بال�ستجابة  للقيام  النف�سية  ال�ستعدادات  اأخرى من  اأنواع  تتداخل مع  لأنها   للاتجاهات، 
اأنه يمكن ا�ستعرا�ص بع�ص وجهات النظر  اإزاء �سيء معين. على  اأو  المطلوبة في موقف ما 

لبع�ص الباحثين في هذا المجال في تعريفاتهم للاتجاهات.

(Attitudes) تعريف الاتجاهات النفسية والاجتماعية

معتقدات  حول  ن�سبياً  منظمة  طاقة  باأنه  التجاه   )Rokeach, 1972( روك�ص  عرف 
 ،)Cogntive( متداخلة، ومرتبطة بجوانب متعددة فمنها ما ي�ستمل على الجانب الدراكي
ومنها ما ي�ستمل على الجانب النفعالي )Afective(، ومنها ما ي�ستمل على الجانب ال�سلوكي 
)Behavioral(، وكل هذه المعتقدات تعتبر تهيوؤاً اأو ا�ستعداداً لن�ساط معين وبطريقة منا�سبة. 
ويرى مويلي )Mouly, 1982( اأن التجاهات ت�سير اإلى نزعات توؤهل الفرد للا�ستجابة 
باأنماط �سلوكية محددة، نحو اأ�سخا�ص اأو اأفكار اأو حوادث اأو اأو�ساع اأو اأ�سياء معينة، وتوؤلف 
نظاماً معقداً تتفاعل فيه مجموعة كبيرة من المتغيرات المتنوعة، واأن اأية محاولة لتحليل 
طبيعة هذه التجاهات اأو ديناميكيتها �سينطوي على تب�سيط مخل بهذه الطبيعة، واإن اأف�سل 
طريقة للوقوف على طبيعة هذه التجاهات دون الخلال فيها، هي اأن ينظر اإليها من خلال 

مكوناتها وخ�سائ�سها ووظائفها.
  )Newcomb( عدة تعريفات للاتجاهات منها تعريف نيوكمب )وقد اأورد عقل )1985
الذي عرف التجاه باأنه تنظيم لمجموعة من المعارف ت�سحبها اإرتباطات �سالبة اأو موجبة، 
 )Allport( اأو حالة من ال�ستعداد لأ�ستثارة الدافع الذي يتبع بالمو�سوع المحدد، اأما البورت
الفرد  اإ�ستجابات  توجه  والع�سبي  والنف�سي  العقلي  التهيوؤ  من  حالة  باأنه  التجاه  فيعرف 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 361

المتعلم  تهيوؤ  )Ajzen( بحالة من  اإجزن  يعرفه  المختلفة. في حين  والمواقف  الأ�سياء  نحو 
ويز  يعرف  المعنى  وبنف�ص  معين،  مو�سوع  بخ�سو�ص  محبب  ب�سكل  بانتظام  للا�ستجابة 
باأنه تنظيم لمجموعة من المعارف المكت�سبة من خلال الخبرة والتعلم،  )Weiss( التجاه 
 Goodwin & Klausmeier،( معين  مو�سوع  نحو  �سالبة  اأو  موجبة  اإرتباطات  ت�سحبها 

.)1975

ويعرف راجح )1987( التجاه النف�سي بمعناه العام باأنه ا�ستعداد وجداني مكت�سب، 
اأو عدم  اإزاء مو�سوعات معينة من حيث تف�سيلها  ثابت ن�سبياً يحدد �سعور الفرد و�سلوكه 
اأو  كامن  متغير  اأو  فر�سي  تكوين  باأنه  التجاه   )1977( زهران  يعرف  بينما  تف�سيلها. 
متو�سط بين المثير وال�ستجابة، وهو ا�ستعداد نف�سي اأو تهيوؤ عقلي ع�سبي متعلم للا�ستجابة 
اأو رموز في  اأو المواقف،  اأو المو�سوعات،  اأو الأ�سخا�ص،  ال�سالبة نحو الأ�سياء،  اأو  الموجبة 
البيئة التي ت�ستثير هذه ال�ستجابة. ويعرفه خليفة ومحمود )1993( باأنه الحالة الوجدانية 
للفرد والتي تتكون بناءً على ما يوجد لديه من معتقدات اأو ت�سورات ومعارف، وتدفعه تلك 
ال�سلوك في موقف معين بحيث  اأنماط  اأو بع�ص  اأحيانا للقيام ببع�ص ال�ستجابات  الحالة 

يتحدد من خلالها مدى التحبيذ اأو الرف�ص لهذا الموقف.
وبعد ا�ستعرا�ص التعريفات ال�سابقة وتحليلها فاإنه يمكن اإجمال تعريف للاتجاه باأنه 
من  المو�سوعات  اأو  للاأ�سياء  ال�سالبة  اأو  الموجبة  الفرد  برغبة  يتمثل  الذي  ال�سلوك  »نمط 
حوله في نطاق تفاعله الفعال معها. كما يمكن الا�شتنتاج اأن طبيعة الاتجاه تتك�ن من 

العنا�شر الاآتية:  
افترا�سه . 1 وتُبرر  مفتر�ص  وجوده  اأن  بمعنى  فر�سي،  تكوين  عن  عبارة  التجاه 

مجموعة ال�سلوكات اللفظية وغير اللفظية حيال مواقف واأ�سياء معينة.
اأنه عامل و�سطي، اأي اأنه يتو�سط بين المثير وال�ستجابة.. 2
اأنه �سمة اأو ا�ستعداد اأو تهيوؤ نف�سي وعقلي وع�سبي.. 3
ومجتمع . 4 معينة  ثقافة  في  الجتماعي  والتفاعل  الجتماعية  التن�سئة  بفعل  ين�ساأ 
محدد.
يعبر التجاه عن نف�سه بال�سلوك الملاحظ.. 5
يمكن للاتجاه اأن يفعل فعل العامل الم�ستقل والتابع، بمعنى اأن التجاه يمكن فهمه . 6
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كدافع لل�سلوك وموؤ�سر ومف�سر لهذا ال�سلوك في نف�ص الوقت.  
التجاهات  تناولت  التي  المختلفة  النظرية  والأطر  النظريات  مراجعة  من  ويت�سح 

النف�سية والجتماعية بالتحليل والتف�سير الأمور الآتية:
ال�سلوك . 1 اأنماط  واكت�سابها  تعلمها  والجتماعية تماثل في  النف�سية  التجاهات  اإن 

والعادات الأخرى، حيث يكون ذلك عن طريق عمليات التعلم والتقليد، والتي تتاأثر بدرجة 
كبيرة باأ�ساليب التن�سئة الجتماعية، والتفاعل الجتماعي داخل المجتمع الواحد وخارجه.

تحقيقها . 2 حيث  من  للفرد،  جليلة  خدمات  والجتماعية  النف�سية  التجاهات  تقدم 
من  الذات  عن  للدفاع  اآليات  تعتبر  اأنها  حيث  ومن  جهة،  من  الجتماعي  التكيف  لأهداف 
جهة اأخرى، اإ�سافة اإلى كون هذه التجاهات اأدوات لتحقيق الم�سالح الذاتية، وذات وظائف 

معرفية مختلفة.
3 . ،)Perception( الدراك  كعملية  النف�سية:  العمليات  من  عدد  في  التجاهات  توؤثر 

.)Learnning( وعملية التعلم
قد تعمل التجاهات كموانع اأو معوقات لظهور بع�ص اأنماط ال�سلوك غير المرغوبة، . 4

فهي تعمل كميكانيزمات دفاعية اختيارية في اأنماط التفاعل الجتماعي.
التغير . 5 النتيجة، هي  يوؤثر بع�سها على بع�ص، وتكون  الأفراد  لدى  اإن التجاهات 

الجتماعي المتمثل بالأدوار الجتماعية للاأفراد وما ينتج عن ذلك من عملية تغيير اأو حراك 
اجتماعي لدى اأفراد الطبقات الجتماعية المختلفة.  

(Measurement of Attitudes) قياس الاتجاهات

ال�سلوك  لهذا  دقيقة  تنبوؤية  تف�سيرات  وتقدم  لل�سلوك،  كدوافع  تعمل  التجاهات  اإن 
وبالتالي ت�ساعد على عملية �سبطه وتوجيهه، لذلك فان قيا�سها يتطلب:

تحديد مجال ن�ساط التجاه.. 1
اأن . 2 يمكن  والتي  للاتجاه،  الن�ساطي  المجال  �سمن  العبارات  من  مجموعة  تطوير 

يوافق عليها النا�ص اأو ل يوافقون، وفقاً لدرجات محددة لهذه العبارات لتحديد درجة هذا 
التف�سيل اأو الموافقة.
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تطور بناء مقاييس الاتجاهات:

الفرد  �سلوك  من  عليها  ي�ستدل  مبا�سرة  غير  بطريقة  التجاهات  قيا�ص  يمكن 
 ،)Attitude Scales( التجاهات  مقايي�ص  مثل:  الأ�ساليب  من  مجموعة  با�ستخدام 
وال�ستبيان             )Questionaires(، والمقابلات )Interviews(، والختبارات ال�سقاطية 
بناء  في  الأولى  البدايات  وكانت   .)  Observation( والملاحظة   ،  )Projective Tests(
مقايي�ص للاإتجاهات في عام )1925( عندما قام بوقاردو�ص )Bogardus( ببناء مقيا�ص 
ر  اأطلق عليه مقيا�ص البعد الجتماعي اأو الم�سافة الجتماعية )Social Distance(، ثم طوًّ
ثير�ستون)Thurstone(  في عام )1929( مقيا�ساً للاتجاهات عرف فيما بعد باإ�سمه، ثم 
جاء ليكرت )Likert( لي�سع في عام )1932( مقيا�ساً يك�سف درجة القبول اأو الرف�ص لدى 
المفحو�سين وح�ساب التجاهات كمياً. اأما جتمان )Guttman( فقد اأن�ساأ في عام )1947( 
مقيا�ساً متجمعاً متدرجاً، واأخيراً طور اأو�سجود في عام )1952( طريقة التحليل ال�سيمانتي 
المتمايز التي و�سعها اأ�سا�ساً لقيا�ص المعاني والمفاهيم، ولكن �سريعاً ما ا�ستخدمت لقيا�ص 
في  ت�ستخدم  المقايي�ص  وهذه  الوقت  ذلك  ومنذ  اأخرى.  وموا�سيع  وال�سخ�سية  التجاهات 
هو  �سيوعاً  واأكثرها  المقايي�ص  هذه  اأ�سهر  اأن  على  اأخرى،  ومو�سوعات  التجاهات  قيا�ص 
مقيا�ص ليكرت. وفيما يلي و�سفاً موجزاً لهذه المقايي�ص التي ت�ستخدم لقيا�ص التجاهات 

مع بع�ص الأمثلة التطبيقية:
لقيا�ص . 1 وا�سع  المقيا�ص على نطاق  ا�ستخدم هذا   :)Bogardus( مقيا�ص بوقارد�ص 

الجتماعية  الم�سافة  قيا�ص  خلال  من  الجتماعية  الق�سايا  بع�ص  في  الأفراد  اتجاهات 
)Social Distance( مثل قيا�ص المواقف نحو الأجنا�ص المختلفة، اأو قيا�ص ت�سامح الأفراد اأو 
تع�سبهم اأو تقبلهم اأو نفورهم اأو قربهم اأو بعدهم عن موقف معين، وقد ا�ستخدمه بوقارد�ص 
لقيا�ص اتجاهات الأمريكيين نحو الزنوج على �سبيل المثال. وكمثال اآخر على ذلك ما طبقه 
بوقارد�ص نف�سه عام )1926( و)1936( لقيا�ص البعد الجتماعي اأو اتجاهات عينة مكونة 

من )2000( فرداً من الأمريكيين نحو جماعات قومية مختلفة كالآتي:

الم�شافة
الجماعة

اأتزوج 
اأجاورهم اأ�شادقهممنهم

في ال�شكن
اأزاملهم 
في العمل

اأقبلهم 
كم�اطنين

اأقبلهم 
كزائرين

اأ�شتبعدهم 
من وطني

1234567

الإنجليز
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الم�شافة
الجماعة

اأتزوج 
اأجاورهم اأ�شادقهممنهم

في ال�شكن
اأزاملهم 
في العمل

اأقبلهم 
كم�اطنين

اأقبلهم 
كزائرين

اأ�شتبعدهم 
من وطني

1234567

الفرن�سيون
الألمان
الأتراك
الهنود

اليطاليون
ال�سبان

تكون  ل  المقيا�ص  هذا  في  المفحو�ص  اإليها  ي�ستجيب  التي  الأبعاد  اأن  ويلاحظ 
اأو  منهم  الزواج  حول  راأيه  يعطي  كاأن  ظاهرية  علاقات  بينها  توجد  ول  متدرجة 
اأن  اأي  اأو عدم قبولهم وا�ستبعادهم،  اأو قبولهم كمواطنين،  اأو مجاورتهم  م�سادقتهم 
العبارات غير المتدرجة تدرجاً مت�ساوياً، ول يقي�ص هذا المقيا�ص التجاهات الحادة 
بع�ص  هناك  اأن  على  ال�سديد.  التع�سب  حالة  في  كما  �سديداً  تطرفاً  المتطرفة  اأو  جداً 
اإلى  وثابت  م�سافاته،  في  التدريج  فئات  ي�ستوفي  اأنه  اأهمها:  المقيا�ص  لهذا  المميزات 
لقيا�ص التجاهات، ويمكن  الجتماعي، ويعتبر مقيا�ساً جيداً  التباعد  لقيا�ص  ما  حدٍ 
لي�سمل  تطويره  ويمكن  الأخرى،  المو�سوعات  من  العديد  لقيا�ص  بنجاح  ا�ستخدامه 

م�سافات اأبعد واأكثر تطرفاً.

مقيا�ص ثير�ستون )Thurstone( : جاء هذا المقيا�ص لت�سحيح الو�سع اأو العيب في . 2
اقترح ثير�ستون  ا�ستخدمه، فقد  الذي  ال�سلم  الم�سافات في  ت�ساوي  لعدم  مقيا�ص بوقارد�ص 
 Equal( ًطريقة لقيا�ص التجاهات عرفت بمقيا�ص الفترات المت�ساوية ظاهريا )عام )1929
Appearing Interval Scale(، بجمع عدد من العبارات يتراوح بين )20 - 50( عبارة التي 

يرى اأنها تقي�ص اتجاهات الأفراد نحو ق�سية معينة والتي تنح�سر بين الموافقة والرف�ص، 
ثم تعر�ص العبارات على مجموعة كبيرة من المحكمين ي�سل عددهم اإلى )50( محكماً، الذين 
يعتقد الباحث اأنهم ذوي الخبرة في المو�سوع لإبداء الراأي في و�سوحها اأو غمو�سها وعما 
اإذا كانت قادرة على قيا�ص التجاهات نحو مو�سوع الفقرة، ثم ت�ستبعد العبارات الغام�سة 
وبلقي�ص،  )مرعي  المحكمون  عليها  اإختلف  التي  العبارات  تلك  وكذلك  المنا�سبة،  وغير 
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1982(. ولح�ساب متو�سط كل عبارة يطلب من المحكمين اإعطاء درجة لها تتراوح بين )1(، 
)11( بح�سب اإيجابيتها اأو �سلبيتها، واإذا كانت محايدة تعطي الرقم )6(، ثم تطبق العبارات 
اأن المحكمين قد  الثبات. ومن عيوب طريقة ثير�ستون  على عينة من المفحو�سين لح�ساب 
ل يكونوا موؤهلين تاأهيلًا كافياً في الحكم على المو�سوع، كما اأنهم قد يختلفون مع اأفراد 
العينة في الحكم على الفقرات، كما اأن الإجراءات المتبعة هنا طويلة ومعقدة وغير م�سمونة 
النتائج، ويحتاج اعداده جهداً ووقتاً طويليين، وقد تتاأثر الأوزان المعطاة لكل عبارة بالآراء 
العبارات هي ق�سية  الم�سافات بين  ت�ساوي  اأن ق�سية  للمحكمين، كما  ال�سخ�سية  والميول 
ن�سبية وظاهرية كما اأ�سماها ثير�ستون نف�سه ل يمكن القطع فيها، اإ�سافة اإلى عدم اإ�ستراط 
على  �سلبي  تاأثير  اإلى  يوؤدي  وهذا  العبارات  جميع  عن  الإجابة  المفحو�ص  على  المقيا�ص 

النتائج. ومثال على ذلك ما و�سعه ثير�ستون لقيا�ص اتجاهات الأفراد نحو الحرب كالآتي:

ال�زنالبن�دالرقم

0.2لي�ص للحرب اأي مبرر معقول1

1.4الحرب �سراع مرير عديم الفائدة2

2.4الحرب اإفناء للنفو�ص الب�سرية ل مبرر له3

3.2مكا�سب الحرب ل ت�ساوي بوؤ�سها وماآ�سيها4

4.5ل حاجة للحروب اإذا اأمكن تفاديها دون الم�سا�ص بالكرامة وال�سرف5

5.5ي�سعب التقرير ما اإذا كانت الحرب �سارة اأم نافعة6

6.6هناك بع�ص الأراء تبرر الحرب7

موقع الفقرة على مقياس ثيرستون: 

اقترح ثير�ستون تحديد مواقع الفقرات على مت�سل ال�سمة، اإذ يرى اأن الفقـرات ليـ�ست 
مت�ساوية في الأهمية، وتعك�ص درجة التف�سيل اأو عدم التف�سيل بن�سب مختلفة، وللتمييز بـين 
هـذه الفقرات من حيث الأهمية تعطى قيماً تدريجية تحدد موقع الفقرة على مت�سل ال�سمة، 
اأ�ساليب ثير�ستون عن بع�سها بع�ساً في كيفية جمع البيانات من المحكمين،  وقد اختلفت 
 2002 )علام،  في  ويتلخ�ص  ظاهرياً،  المت�ساوية  الفئات  اأ�سلوب  الأ�ساليب،  هذه  ومن 

؛Andrich& Styles, 1998; Hopkins,1998 (، الآتي:
�سياغة مجموعة كبيرة من الفقرات بحيث تكون ذات علاقة بالتجاه المراد قيا�سـه،  ▪
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وتغطي مت�سل التجاه.
ح�ساب مقيا�ص الت�ستت )المدى الربعي( لكل فقرة. ▪
انتقاء الفقرات ذات الت�ستت الأقل اإذا كان لها نف�ص القيمة التدريجية. ▪
مت�ساوية  ▪ باأبعاد  طوله  على  وتتوزع  ال�سمة،  مت�سل  تغطي  التي  الفقرات  انتقاء 

تقريباً في القـيم التدريجية.
المتو�سطة  ▪ القيمة  بح�ساب  الباحث  يقوم  المقيا�ص:  على  الفقرات  اأوزان  تحديد 

تكرار كل فقرة  اأولً عدد مرات  القيم، نح�سب  لكل عبارة، ولتحديد هذه  الغمو�ص  ومعامل 
ثم نحول هذا  الب�سيط  التكراري  التوزع  يعطينا  المقيا�ص وهذا  لكل مو�سوع على  بالن�سبة 
التوزيع الب�سيط اإلى توزيع تكراري متجمع، ثم بعد ذلك نحول هذا التوزيع التكراري المتجمع 

اإلى توزيع مئيني متجمع.
وبعد تحديد القيمة الو�سيطية: فمن المفيد اأن ترتب العبارات ح�سب قيمتها الو�سيطية  ▪

ويتحدد العدد الكلي للعبارات التي ت�ستبقى في المقيا�ص بطريقة افترا�سية وكان ثر�ستون 
يميل اإلى جعل عدد فقرات المقيا�ص )20( فقرة اأما غيره فكانوا يختلفون بالن�سبة للعدد.

والخطوة الأخيره هي اختيار الوحدات التي تتوزع فيما بينهما لتمثل حداً وا�سعاً  ▪
من ال�سدة ي�سمح للمفحو�سين بالتعبير عن اتجاهاتهم اأح�سن تعبير، ويمكن اأن تتحدد مواقع 

الأفراد على المت�سل ح�سب الفقرات التي يختارونها.
الم�ستجيبين  ▪ على  المنتقاة  الفقرات  توزيع  يتم  المرغوبة،  التجاهات  لقيا�ص 

ليحـددوا الفقـرات التي تكون قريبة من اتجاهاتهم وذلك بالموافقة عليها، وعدم الموافقة 
على الفقرات التي تكون بعيدة عن اتجاهاتهم، والو�سيط للقيم التدريجية للفقرات التي تمت 

الموافقة عليها يـ�سير اإلـى اتجاه الم�ستجيب.
هذا واإذا كانت لدينا عدداً كبيراً من الفقرات ال�سالحة، فمن الممكن عمل �سورتين  ▪

اأوزانها في  الفقرات في كل �سورة ع�سوائياً ولي�ص ح�سب ترتيب  متكافئتين، ويجب و�سع 
المقيا�ص.

3 .:)Summated Rating( التقديرات المجملة )Likert, 1932( مقيا�ص ليكرت
اعتماده  المتمثلة في  ثير�ستون  الرئي�سة في طريقة  الثغرة  ل�سد  ليكرت  جاءت طريقة 
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المو�سوعات  من  كثير  في  التجاهات  لقيا�ص  طريقة  اإبتكر  حيث  المحكمين،  على  اأ�سا�ساً 
دون اللجوء اإلى راأي المحكمين في ت�سميم فقرات المقيا�ص، بحيث يُظهر المفحو�ص ما اإذا 
كان يوافق ب�سدة اأو ل يوافق ب�سدة اأو متردداً على كل عبارة، وتتدرج الموافقة وتعطى قيم 
درجات،   )5( ب�سدة  موافق  كالآتي:  ب�سدة  الموافقة  عدم  اأو  ب�سدة  الموافقة  بين  ما  تتراوح 
موافق )4( درجات، متردد اأو محايد )3( درجات، ل اأوافق درجتين، ل اأوافق ب�سدة درجة 
واحدة، والدرجة المرتفعة هنا تدل على التجاهات الموجبة والدرجة المنخف�سة تدل على 
البحث يمكن  الق�سية مدار  العامة نحو  ال�سالبة، ولتحديد اتجاهات المفحو�ص  التجاهات 
جمع درجاته على كافة الفقرات الواردة في المقيا�ص. وتتميز طريقة ليكرت في اأنها �سهلة 
الإعداد والتطبيق، و تعطي المفحو�ص الحرية في تحديد موقفه ودرجة الإيجابية اأو ال�سلبية 
على الموقف اأو على كل عبارة، الأمر الذي يك�سف عن راأيه في بع�ص الق�سايا الجزئية والتي 
اأن وجود درجات للمقيا�ص وتطبيقه على عينة كبيرة  تعتبر معلومات قيمة للباحث، كما 
يزيد من ثبات المقيا�ص )Hodge  & Gillespie, 2007(. ويعتبر مقيا�ص ليكرت من نمط 
 Rating Scale( ويتخذ �سكل مقيا�ص الرتب ،)Generalized Scales( المقايي�ص المعممة
2006( بدرا�سة اتجاهات  الباحث )بركات،  به  Bean, 1993(. وكمثال على ذلك ما قام 

الطلبة الجامعيين نحو المر�ص النف�سي، والفقرات الاآتية نم�ذج من الا�شتبانة الم�شتخدمة 
لهذا الغر�س:

م�افق البن�دالرقم
اإلى م�افقجداً

حد ما
غير 
م�افق

غير 
م�افق 

جداً
54321نظرتي للمر�ص النف�سي هي ذاتها لأي مر�ص اأخر1

54321ل اأ�سعر بالحرج عند الحديث عن م�سكلاتي النف�سية 2

54321ل اأ�سعر ب�سيق اأو ا�سمئزاز عندما اأرى مري�ص نف�سيا3ً

54321المر�ص النف�سي مثله مثل اأي مر�ص ل ي�ستدعي اإخفائه 4

54321المري�ص النف�سي كغيره من المر�سى له الحق في العلاج والرعاية ال�سحية5

12345من ال�سعب علي تقبل اأن يقال عني مري�ص نف�سي 6

12345اأعتقد اأن لل�سياطين والأرواح اأثر في المر�ص النف�سي 7

12345اأنزعج كثراً عندما اأرى مري�ص نف�سيا8ً
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طريقة . 4 اأ�سماها  طريقة   )1947( عام  جُتمان  ابتكر   :)Guttman( جُتمان  طريقة 
تحليل المقيا�ص )Scalogram or Scale Analysis(، ويعتمد مقيا�ص جُتمان على تدريج 
الفقرات اأو ترتيبها من الأدنى اإلى الأعلى بحيث اإذا وافق المفحو�ص على فقرة معينة فاإنه 
الأعلى  الفقرات  يوافق على  تلقائياً ول  الأدنى منها  ال�سابقة  الفقرات  وافق على  قد  يكون 
منها، وتحدد درجة اتجاهات المفحو�ص بالنقطة التي تف�سل بين الفقرات الدنيا والفقرات 
العليا، فاإذا كان على الفرد تحديد موقفه من التعليم باأن يوافق على الحد المنا�سب للتعليم 
محو  على  موافق  اأنه  يعني  فهذا  الكبار  وتعليم  الأمية  محو  الم�ستوى  في  التدرج  �سمن 
الثانوي  والتعليم  الم�ستمر،  التعليم كالتعليم  الأعلى من  الم�ستويات  الأمية ول يوافق على 
والجامعي، وهذا ما يجعل بناء المقيا�ص بهذه الطريقة قا�سراً على الفقرات المتدرجة، ولهذا 
فاإن ا�ستخدام مقيا�ص جُتمان محدود )Kristi, 2002(. وطريقة جُتمان لقيا�ص التجاه ت�سبه 
طريقة ليكرت من حيث التدريج فيكون �سلم المقيا�ص عادة خما�سياً لكل عبارة. وفيما ياأتي 
الم�ستوى  نحو  عبارات  �ست  على  الأفراد  من  �سبعة  اتجاه  لقيا�ص  جتمان  لمقيا�ص  نموذج 
)زهران،  وهي  عدمه  اأو  التاأييد  لم�ستوى  تبعاً  مرتبة  عليه  الح�سول  ينبغي  الذي  الثقافي 

 :)1977
 العبارة )1(: نهاية الم�ستوى الجامعي ل يعتبر كافياً لتثقيف الفرد. -
العبارة )2(: نهاية الم�ستوى الثانوي ل يعتبر كافياً لتثقيف الفرد. -
العبارة )3(: نهاية الم�ستوى الأ�سا�سي العليا ل يعتبر كافياً لتثقيف الفرد. -
العبارة )4(: نهاية الم�ستوى الأ�سا�سي الدنيا ل يعتبر كافياً لتثقيف الفرد.  -
العبارة )5( نهاية مرحلة الرو�سة ل يعتبر كافياً لتثقيف الفرد. -
العبارة )6( ينبغي اأن تزيد ثقافة الفرد عن مجرد القراءة والكتابة. -

نحوها  اتجاههم  تحديد  خلال  من  العبارات  هذه  على  الأفراد  ا�ستجابات  وتظهر 
بالإيجاب )+( اأو بال�سالب )-( كالآتي )مرعي وبلقي�ص، 1982(:

ًالاأفراد اأقل تاأييداً                                                      اأكبر تاأييدا
الدرجة1          2          3          4          5          6

6+          +          +          +          +          +اأ

5+          +          +          +          +          -ب

4+          +          +          +          -          -ج

3+          +          +          -          -          -د

2+          +          -          -          -          -هـ
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ًالاأفراد اأقل تاأييداً                                                      اأكبر تاأييدا
الدرجة1          2          3          4          5          6

1+          -          -          -          -          -و

0-          -          -          -          -          -ز

لقيا�ص . 5 المقيا�ص  هذا  اأو�سجود  )Osgood, 1952-1962(: و�سع  اأو�سجود  مقيا�ص 
ال�سيمانتي المتمايز  التحليل  ال�سخ�سية والتجاهات من خلال  المعاني والمفاهيم و�سمات 
)Semantic Differential Analysis( للاأبنية النف�سية المتمثلة في ا�ستجابات الأفراد لهذه 
اأو�سجود  بداأ  الأبعاد، لقيا�ص دللة معاني المفاهيم وم�سمونها )Goldstein, 1994(. وقد 
)1952( بتطبيق هذه الطريقة على الدراك والمعاني والتجاهات وال�سخ�سية، حيث يو�سع 
اأو المفهوم ما بين  المقيا�ص مع ميزان تقدير ذي درجات ت�سمح للمفحو�ص تقدير المعنى 
درجتين متطرفتين )1 - 5( اأو من )1 - 7( اأو )1 - 9( وهكذا، اإذ تمثل الدرجة )1( ال�سفة 
اأو�سجود مجال معاني  اأ�سماه  ما  وهذا  الموجبة،  ال�سفة  العليا  الدرجة  بينما تمثل  ال�سلبية 
المفاهيم )Semantic Space( )Russell, 2001(. وقد حدد اأو�سجود ثلاثة عوامل رئي�سة 

:)Domino & Domino, 2006( لتقييم التجاه هي
- .)General Evaluative Factor( عامل التقييم العام
- .)Activity Factor( عامل التفاعلية والن�ساط
- .)Potency Factor( عامل الفاعلية والقوة

وقد ا�ستخدم الباحث )بركات، 2017( هذا المقيا�ص في بحث �سابق له لمعرفة ال�سورة 
وفيما  الفل�سطيني،  الجمهور  من  عينة  نظر  وجهة  من  الحكومي  للموظف  المدركة  الذهنية 

ياأتي نموذج من فقرات المقيا�ص الم�ستخدم وفق العوامل ال�سابقة: 

ال�شفة العامل
الم�جبة

المفه�م
ال�شفة ال�شالبة

7654321

ال�سخ�سية
العامة

حذر
وفي

مُن�سف
محبوب
متفائل

مندفع
مخادع

جائر
مكروه

مت�سائم
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ال�شفة العامل
الم�جبة

المفه�م
ال�شفة ال�شالبة

7654321

التفاعلية
والن�ساط

ن�سيط
حيوي

مرن
ب�سو�ص
م�سارك

ك�سول
خامل
جامد

عاب�ص
منعزل

الفاعلية 
والقوة

�سبور
حازم
�سلب
قوي

�سجاع

متعجل
مت�ساهل

ناعم
�سعيف

جبان

بين  اإجماع  هناك  اأن  تبين  بالمو�سوع،  المتعلقة  الأدبيات  مراجعة  اإطار  وفي 
ا�ستخدام  يكمن في  التجاهات  لقيا�ص  الأن�سب  الإح�سائي  التوجه  اأن  الباحثين على 
مقيا�ص ليكرت، حيث تتوزع ال�ستجابات لكل فقرة على مدى التدرج الخما�سي الذي 
يعك�ص حدة التجاه اإن كان �سلباً اأو اإيجاباً اأو حياداً )Hollander, 1999(. ويمكن من 
التي تتراوح ما بين الموافقة والرف�ص،  الأبعاد  تحديد درجة الموافقة والرف�ص على 
ويمكن ح�ساب اتجاهات المفحو�ص بوجه عام من خلال جمع الدرجات على جميع 
فقرات  عدد  على  الكلية  الدرجة  تق�سيم  خلال  من  العام  المعدل  وا�ستخراج  الفقرات، 

البنود الواردة في ال�ستبانة. وفي �سوء ما تقدم، يمكن اأن الا�شتنتاج ما ياأتي:

للاتجاهات اأهمية بالغة في تحقيق الأهداف المتوخاة من برامج مختلفة وبخا�سة  ▪
اأ�سا�سية لزيادة  اأنها عوامل  اأكبر قدر ممكن من المتعلمين، تاأكيداً على  فيما يتعلق بجذب 

واقعية الدار�سين نحو التعلم. 
يمكن قيا�ص التجاهات، ويزخر الأدب التربوي بالعديد من المقايي�ص العلمية في  ▪

هذا المجال.
الأ�ساليب  ▪ اأ�سهر  من  ليكرت  طريقة  وتعد  التجاهات،  لقيا�ص  عديدة  طرق  هناك 

واأدقها واأكثرها ا�ستخداماً وملائمة لطبيعة المو�سوعات مو�سع البحث.
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قياس الاتجاهات وتقويمها وتحليلها

كما  حدا  على  جذع  كل  تحليل  يمكن  الأ�سئلة،  جميع  عن  الإجابة  من  النتهاء  بعد 
مجموعة،  لكل  جماعية  نتيجة  على  للح�سول  الجذوع  من  مجموعات  اإجابات  جمع  يمكن 
 ،)Rating Level( ويمكن تحليل النتائج بناء على طريقتين: الأولى اعتبارها قيم تراتبية
والثانية اعتبارها قيم فترات )Interval-Level( )Chester, 1991(. وهناك اختلاف على 
تُمثل  تراتبية،  كقيمة  ليكرت  اختبار  نتيجة  اعتماد  فعند  اأجدى،  الطريقتين  من  اأي  تحديد 
النتيجة كر�سم بياني �سريطي )Bar Chart(، وملخ�ص متو�سطه يكون و�سيط اأو منوال ولي�ص 
معدل )Gregory, 2011(. وهناك بع�ص ال�سروط التي ينبغي مراعاتها عند اإعداد وت�سميم 
مقايي�ص التجاه بطريقة ليكرت هي )Anastasi, 1977؛ Schmit & Drasgow, 2002؛ اأبو 

اأ�سعد، 2009؛ الخطيبوالخطيب، 2011(: 
التوازن بين الفقرات الإيجابية وال�سلبية للمقيا�ص، وتوزيعها ب�سكل ع�سوائي. -

- عند كتابة اأو �شياغة فقرات المقيا�س ينبغي اأن تك�ن :
ق�سيرة بحيث ل تزيد عن بع�ص كلمات . ▪
غير م�سوغة بالما�سي ▪
ل تعبر عن حقيقة اأو اأن تف�سر على �سكل حقيقة . ▪
تحتوي على فكرة واحدة ب�سيطة غير مركبة . ▪
مكتوبة بلغة �سهلة ووا�سحة المعنى . ▪
مثل:  ▪ قيا�سه  المراد  المو�سوع  ح�سب  �سعورية  انفعالية،  اعتقادية،  جملًا  تكون  اأن 

اأ�سعر، اأعتقد، اأرى، اأميل اإلى وغيرها.
يعك�ص تعريف التجاه المراد قيا�سه بحيث تت�سمن المكونات الفرعية       )المعرفية  ▪

والوجدانية وال�سلوكية( للاتجاه .
اأن تكون العبارات قابلة للجدل، اأي: تعبر عن راأي، ل حقيقة. ▪
تجنب ا�ستخدام بع�ص الكلمات )اأو اعتدال �سديد( كما في: فقط، اإطلاقاً، اأي، قطعاً،  ▪

اأبداً.
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اأن تحتوي على فكرة محددة. ▪
اأن تكون وا�سحة تماماً ومبا�سرة. ▪
اأن ت�ستخدم في ال�سياغة �سيغة المعلوم، ولي�ص ب�سياغة المجهول. ▪
يتعلق  - فيما  وبخا�سة  المنا�سبة  الإح�سائية  بالطرق  المقيا�ص  عبارات  تحليل 

بال�سدق والثبات .
من  - اأكثر  العبارة  تت�سمن  ل  واأن  واحد  اتجاه  مو�سوع  عن  عبارة  كل  تعبر  اأن 

مو�سوع، فربما يكون مو�سوع اتجاه الفرد نحوها �سالباً، والجزء الآخر من العبارة يكون 
اتجاه الفرد نحوه موجباً، فبالتالي ي�سبح هناك تناق�ص داخل المو�سوع؛ حتى ل يتحير 

الفرد عند اإتخاذ القرار نحو ذلك المو�سوع في تلك العبارة.
اأكثر  - اأكثر من تف�سير، فهي ل تتحمل  اأن تكون العبارة قابلة لتف�سير واحد، ولي�ص 

من احتمال.

تحليل فقرات مقياس الاتجاه: 

عند بناء مقيا�ص التجاه يجب اإجراء تطبيق اأولي له، والغر�ص منه هو تحليل عبارات 
اإلى  ال��ش�ل  التحليل يمكن  ومن خلال ذلك  اأف�سل تلك العبارات،  اإلى  المقيا�ص للتعرف 

ثلاث نتائج كالاآتي: 
الذين اختاروا . 1 الأفراد  اأو ن�سبة  الأفراد  التمييز: ويظهر في عدد  العبارة على  قدرة 

كل ا�ستجابة، ومتو�سط العبارة، وانحرافها المعياري. وموؤ�سر التمييز هنا يبين ما اإذا كانت 
العبارة تميز بين الأفراد بنف�ص الدرجة التي تميز بها الدرجة الكلية للمقيا�ص، ويعني هذا: 
اأن الذين ح�سلوا على درجات عالية على المقيا�ص يح�سلون عادة على درجات مرتفعة على 
العبارات التي يتكون منها المقيا�ص، واأي�ساً الذين ح�سلوا على درجات منخف�سة في الدرجة 
الكلية يح�سلون اأي�ساً على درجات منخف�سة على عبارات المقيا�ص، ويمكن الح�سول على 
للمقيا�ص.  الكلية  والدرجة  الإرتباط بين كل عبارة،  با�ستخدام معاملات  التمييز  موؤ�سرات 
ومن ذلك يمكن ال�ستفادة من اأي عبارة في ذلك المقيا�ص؛ لأنها تعد تمييزاً له عندما يكون 
معامل الإرتباط بين الفقرة والمقيا�ص ككل )25. 0( على الأقل، ويجب حذف العبارات التي 
تح�سل على معاملات اإرتباط اأقل من ذلك، اأو معاملات اإرتباط �سالبة. معنى ذلك: اأن تلك 
اإعداده؛ لأنها ل تقي�ص ما تقي�سه الدرجة  العبارة غير مرتبطة بمو�سوع المقيا�ص الذي تم 
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اأو جوهري للدرجة الكلية التي تعبر عن اتجاه.  الكلية، ومن ثم فهي ل ت�سيف �سيء مهم 
المقيا�ص  ي�ستمل عليها  التي  الفقرات  اأهمية  اأن يميز  الفاح�ص  اأو  الباحث  وهنا يجب على 
من خلال هذه الموؤ�سرات الإرتباطة بين كل فقرة والمتو�سط الكلي للمقيا�ص، وهذا الهدف 
وارتباط كل عبارة داخل ذلك  للتاأكيد من دور التجاه،  من عملية تحليل فقرات التجاه؛ 
المقيا�ص، بمو�سوع المقيا�ص الخا�ص به؛ لأن اأحياناً تكون العبارات غام�سة، اأو مزدوجة، 
اإعادة �سياغة  اأو اتجاهين في نف�ص الوقت؛ فالمراجعة تعمل على  اأو ت�ستمل على فكرتين، 
العبارات مرة اأخرى، وتنقيتها وتنقيحها، وجعلها �سالحة لقيا�ص ما و�سعت لقيا�سه بدقة. 
وهذا ما يحقق واحدة من اأهم الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�ص الجيد وهي �سفة ال�سدق 

.)Hodge, 2009(
تثبيت ال�ستجابة: ي�ساعد تحليل فقرات الختبار من جهة اأخرى على التقليل من . 2

عامل تثبيت ال�ستجابات، والمق�سود بذلك هو تبادل و�سع ال�سفات بين الموجبة وال�سالبة 
النزعة  ال�ستجابة:  بتثبيت  ويق�سد  ال�ستجابات،  تثبيت  للتقليل من عامل  التجاهين؛  في 
الطرف  لختيار  نزعة  للفرد  يكون  وبهذا  ال�سفات،  قائمة  في  معينة  اأماكن  تف�سيل  اإلى 
الأيمن، وي�سع ا�ستجابته في اأق�سى الطرف الأيمن من كل �سفة، ولكن عند التغيير الع�سوائي 
الإيجابي  الأيمن هو المعبر  الطرف  في اتجاه المقيا�ص، وبطريقة ع�سوائية بحيث ل يكون 
وبهذا  المو�سوع،  نحو  الفعلي  التجاه  ح�سب  الدرجات،  اأعلى  باأنه  يت�سف  والذي  غالباً، 
يتجه المفحو�ص بتحديد اتجاهه الفعلي نحو المو�سوع ولي�ص اإلى التجاه المف�سل له نحو 
المادة )Kaplan & Saccuzzo, 2009(. وعند تقدير درجة مقيا�ص المعاني الفارقي تقدر 
المواقع بتقدير يتراوح بين القيمة )1( والقيمة )5( اأو )7(، بحيث القيمة خم�سة اأو �سابعة 
تمثل اأكثر المواقع الإيجابية، وهو اأعلى تقدير، وال�سلبي يكون تقديره واحداً، وهو اأقل تقدير 
اأما في الفقرات ذات ال�سياغة ال�سلبية فيتم  هذا بالن�سبة لفقرات ذات ال�سياغة الإيجابية. 
عك�ص هذا التجاه، بحيث تكون قيمة ال�ستجابة )1( تمثل اأكثر المواقع الإيجابية وهي اأعلى 
تقدير، بينما تكون قيمة ال�ستجابة )5( اأو )7( اأكثر المواقع �سلبية وهو اأقل تقدير. وتجمع 
التقديرات عن كل الفقرات، وتكون الدرجة الكلية هي المعبرة عن اتجاه الفرد نحو المو�سوع، 
ويمكن اأي�ساً الح�سول على متو�سط التقديرات، ويكون هذا المتو�سط هو الُمعبر عن التجاه 

 .)Rokeach, 1972(
تف�سير ا�ستجابة المفحو�ص: وكون اأن مقايي�ص التجاهات هي في الأ�سا�ص مقايي�ص . 3
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الح�سائي  التحليل  في  الم�ستخدمة  الإح�سائية  الأ�ساليب  فاإن   )Interval Scale( فئوية 
ت�سترط  والتي   ،)Parametric Methods( البارامتري  النوع  من  تكون  للاإ�ستجابات 
للبعد  الكلية  الدرجة  وعلى  فقرة  كل  على  المفحو�سين  ا�ستجابات  توزيع  يكون  اأن  اأ�سا�ساً 
من  رئي�سيين  نوعين  منها  للتحقق  ت�ستخدم  والتي  الطبيعي،  من  قريب  اأو  طبيعياً  توزيعاً 
الختبارات الإح�سائية: اختبارات عددية، واختبارات بيانية، وكمثال على الطرق العددية 
من الختبارات: اختبار �سابيرو ويلك )Shapiro- Willk Test for Normality( وهو اختبار 
اإح�سائي يمكن ا�ستخدامه لمعرفة ما اذا كانت العينة الع�سوائية قد جاءت من توزيع طبيعي 
اأن هذا الختبار يتمتع بقوة جيدة  اأم ل، وقد اأو�سحت بع�ص الدرا�سات  غير محدد المعالم 
 Kolmogorov-Smirnov( �سميرنوف  كولموجروف  واختبار  اأخرى.  باختبارات  مقارنة 
Test for Normality(، وهو اختبار اإح�سائي ي�ستخدم اأي�ساً لمعرفة ما اإذا كانت البيانات 

الإح�سائي من خلال عينتين  اأم ل، وهو يقارن توزيع المجتمع  الطبيعي  للتوزيع  تخ�سع 
The- )��ستقلتين ماأخوذتين من نف�ص المجتمع، ويمكن ا�ستخدامه لمقارنة اأي توزيع نظري 

oreticl Distribution( مع التوزيع الم�ساهد)Observed Distribution( ، وي�سمى في بع�ص 

القيا�سات  قوانين  بع�ص  في  يحدث  وهو   ،)Goodness of Fit( المطابقة  ح�سن  الأحيان 
Fre-( اأما الطرق البيانية فمنها، طريقة المدرج التكراري  )Bibliometrics )للببليومترية .
quency Polygon(، اأو الم�سلع التكراري )Frequency Histogram(، اأو المنحنى التكراري 

.)Frequency Curve( )Gregory, 2011(
وفيما يتعلق بالأ�ساليب الح�سائية الم�ستخدمة في تحليل البيانات، فتعتمد على نوعية 
الأ�سئلة اأو الفر�سيات وح�سب منهجية البحث الم�ستخدمة، وهي ب�سكل عام تق�سم اإلى ق�سمين: 
و�سيتم  التحليلية،  اأو  ال�ستدللية  الإح�سائية  والأ�ساليب  الو�سفية  الإح�سائية  الأ�ساليب 
الح�سابي  والنحراف  المتو�سط  الو�سفية وهي:  الأ�ساليب  اأهم  التركيز على  المقال  في هذا 
البعد  فقرات  اأو على جميع  الفقرة  �سواء على  للا�ستجابات  الح�سابي  المعياري. فالمتو�سط 
اأو  النزعة المركزية، ويتم ح�سابه با�ستخدام طريقة المتو�سط الموزون  اأهم مقايي�ص  يعتبر 
والقيم  الخيارات الخم�سة  ذو  المقيا�ص الخما�سي  )Weighted Mean(، ففي حالة  المرجح 
المتو�سط  كالآتي:  كما  للا�ستجابات  الح�سابي  المتو�سط  ح�ساب  فيتم   ،)  2،1  ،3  ،4  ،5(
الح�سابي للا�ستجابات على الفقرة = )5×عدد الأفراد الذين اختاروا هذا الخيار ( + )4× 
المقابل(/ المقابل(+)1×التكرار  التكرار  المقابل(+)2×  المقابل(+)3×التكرار  التكرار 
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المتو�سط  قيمة  تف�سير  يتم  وبذالك   .)Schmit & Drasgow, 2002(  )5+4+3+2+1(
و�سفاً  يلي  وفيما  المقيا�ص،  في  والفئات  الخيارات  عدد  على  بناءاً  ح�سابه  بعد  الح�سابي 

لخطوات التف�سير في حالة ا�ستخدام مقيا�ص ليكرت الخما�سي:
يتم ح�ساب المدى بين ال�ستجابات، حيث ي�ساوي )5 - 1=4(. ▪
يتم ح�ساب طول الفئة من خلال تق�سيم المدى على عدد الفئات )الخيارات( المطلوبة،  ▪

فاإذا كان هذا عدد م�ستويات المعيار المطلوب )5( م�ستويات )قوي جداً/ قوي/ حيادي/ 
�سعيف/ �سعيف جداً( فهو ي�ساوي )5 / 4= 80. 0(.

واإذا كان عدد م�ستويات المعيار المطلوب )3( م�ستويات )قوي/ متو�سط/ �سعيف(  ▪
فهو ي�ساوي )5 / 3= 33. 1(.

الفئة الأولى لقيم المتو�سط الح�سابي في المعيار المعتمد هي ت�ساوي )1 +  ▪ تكون 
الم�ستويات  1( في حالة   .33  +  1( ت�ساوي  الخم�سة، وهي  الم�ستويات  ( في حالة   0  .80

الثلاثة.
وبناءً على ما �سبق يكون المعيار التف�سيري لقيم المتو�سطات الح�سابية في حالة  ▪

الم�ستويات الخم�سة كالآتي:
قيمة المت��شط الح�شابي          التف�شير

اتجاه �سعيف جداً - اأقل من )1.80(     
اتجاه �سعيف -     ) 2.60 -  1.80(
اتجاه محايد )متو�سط( -      )3.40 - 2.61(
اتجاه قوي -     )4.20  - 3.41(
اتجاه قوي جداً - اأكثر من )4.20(     

اأما في حالة الم�ستويات الثلاثة فيكون المعيار كالآتي:
اتجاه �سعيف - اأقل من )33. 2(     
اتجاه متو�سط -     )3 .66 – 2 .33(
اتجاه قوي - اأكثر من )66. 3(     

اأما بالن�سبة للاإنحراف المعياري )Standard Deviation( فهو اأهم مقايي�ص الت�ستت 
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ا�ستخداماً في  واأكثرها  الو�سفية  المعالجات  اأهم  الح�سابي  المتو�سط  اإلى  بالإ�سافة  ويعتبر 
البيانات  تباعد  مدى  يعني  والذي  الأخرى،  التحليلية  الإح�سائية  الإجراءات  من  العديد 
القانون  خلال  من  ويح�سب  الح�سابي،  المتو�سط  وعن  البع�ص  بع�سها  عن  )ال�ستجابات( 
الآتي: الجذر التربيعي لمجموع مربعات اإنحرافات القيم عن متو�سطها الح�سابي مق�سوماً على 
)عدد الأفراد الكلي(، اأما بالن�سبة لتف�سير قيم الإنحراف المعياري، فكلما اقتربت قيمته من 
ال�سفر كلما قل الت�ستت وزاد تجان�ص الأفراد حول ا�ستجابتهم واتفاقهم على قيمة المتو�سط 
الح�سابي. ومن الإجراءات الإح�سائية المهمة التي يدخل فيها المتو�سط الح�سابي والإنحراف 
المعياري كدوال اأ�سا�سية هو التوزيع الطبيعي وح�ساب قيمة الدرجة المعيارية )تم عر�سه 
في ف�سل �سابق(، كما معروف فاإن من خ�سائ�ص هذا التوزيع اأن متو�سطه الح�سابي ي�ساوي 
�سفر وانحرافه المعياري ي�ساوي )1±(، والقاعدة العامة المتبعة لتف�سير الإنحراف المعياري 
والتي تعتمد على فترات الثقة المرتبطة بالمتو�سط الح�سابي على التوزيع الإعتدالي كما هو 

مبين في الر�سم الآتي:

على  المعياري  والنحراف  الح�سابي  المتو�سط  بين  العلاقة  اأن  يتبين  �سبق  مما 
التوزيع العتدالي لها اأهمية في تف�سير ال�سفة اأو التجاه نحو ظاهرة ما اأو مو�سوع 
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معين لإتباع المعيار الآتي:

             فترة الثقة                                           التف�شير        
المتو�سط الح�سابي )1±( اإنحراف معياري واحد          )%68( من ال�ستجابات �سمن هذه الفترة
المتو�سط الح�سابي )2±( اإنحرافين معياريين اإثنين     )%95( من ال�ستجابات �سمن هذه الفترة
المتو�سط الح�سابي )3±( ثلاثة انحرافات معيارية       )%99( من ال�ستجابات �سمن هذه الفترة

أخطاء شائعة عند قياس الاتجاهات:

يعتقد بع�ص الباحثين في مجال جمع البيانات من اأجل قيا�ص التجاهات وال�سمات 
ال�سخ�سية المختلفة، اأن الذهاب اإلى المقيا�ص ال�سباعي اأو الخما�سي اأو الثلاثي اأو اأي م�ستوى 
اآخر هو قرار �سخ�سي، ول ي�سكل فرق جوهري اإل في حدود �سعوبة اأو ب�ساطة ا�ستخلا�ص 
النتائج الإح�سائية، وهذا غير �سحيح لأن اختيار الم�ستوى مرهون بنوع العينة وحجمها 
وطبيعة البنود والعبارات التي تت�سمنها ال�ستبانة واأ�سلوب �سياغتها، فعلى �سبيل المثال 
هناك بع�ص البنود اأو الفقرات تتحمل راأيين فقط، فعند قيا�ص اتجاهات المعلمين نحو طرق 
التدري�ص« ل  اأف�سل طرق  المحا�سرة  »تعتبر  العبارة  تكون �سياغة  الفعالة مثلًا  التدري�ص 
اأن تجد من هو  اأو عدم الموافقة فقط، وهنا من ال�سعب  اإل الموافقة  تحتمل الإجابة عليها 
على الحياد لأن ال�سيغة جاءت ب�سكل قطعي فاإما اأن يتفق معها المفحو�ص اأو يختلف. بينما 
هناك بنود وعبارات تتحمل اأكثر من راأيين فمثلًا العبارة »ا�ستخدام الإنترنت يمكن اأن ي�سهم 
في تح�سين نوعية التدري�ص«، ت�سير ال�سياغة اإلى وجود حالة من عدم التاأكد في بناء العبارة، 
اأوافق. بالمقابل هناك  اأوافق - محايد - ل  وبالتالي تحتمل الإجابة اأكثر من راأيين مثل: 
بع�ص العبارات تدعو اإلى التطرف في القبول اأو الرف�ص عند قيا�ص مو�سوع اأو ظاهرة ما، 
وبالتالي وجود انق�سام كبير في م�ستوى وعي واإدراك المفحو�ص لهذا المو�سوع اأو الظاهرة، 
القت�ساد  تح�سين  على  ي�ساعد  المحلية  العملة  »اأن تعويم  العبارة  فاإن  المثال  �سبيل  فعلى 
الوطني«، هكذا نوع من البنود يحمل تناق�سات كثيرة فقد يتطرف المفحو�ص في القبول به 
ليجيب كالآتي: اأتفق ب�سدة- اأو اأقل حما�سة ليقول – اأتفق اأو لي�ص له موقف محدد ليقول - 

محايد، اأو يرف�ص ليقول ل اأتفق اأو يتطرف بالرف�ص ليقول ل اأتفق ب�سدة.
ولأن هذه الم�ستويات الثلاثة هي الأكثر �سيوعاً في مجال �سياغة العبارات التي تقي�ص 
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التجاهات، فاإنه يمكن اأن تقدم ملاحظة ب�سيطة قد ت�ساعد اإلى حد ما على اختيار الم�ستوى 
ال�ستبانة تعبر  الثنائية عندما تكون بنود  ال�سياغة  اختيار  الدرا�سة؛  الذي ينا�سب طبيعة 
ال�ستبانة  بنود  الثلاثية عندما تكون  ال�سياغة  وا�ستخدام  الما�سي.  الزمن  عن مواقف في 
تتحدث عن مواقف في الزمن الحا�سر. وا�ستخدام ال�سياغة الخما�سية عندما تكون البنود 
تعبر عن مواقف واأحداث م�ستقبلية تنبوؤية، اأو بتقريب اآخر اإذا كانت بنود ال�ستبيان تقترب 
في �سياغتها من �سياغة نتائج الدرا�سة ت�ستخدم ال�سياغة الثنائية. واإذا كانت البنود قريبة 
واإذا كانت  الثلاثية.  ال�سياغة  ت�ستخدم  التو�سيات والمقترحات  في �سياغتها من �سياغة 
البنود قريبة من �سياغة الفر�سيات ت�ستخدم ال�سياغة الخما�سية. ولتو�سيح هذه النماذج 
يمكن تقديم الأمثلة الآتية: فاإذا كانت العبارة قريبة من النتيجة من مثل »المكتبة المدر�سية 
ت�سجع الطلبة على القراءة(. اأما اإذا كانت العبارة قريبة من التو�سية تكون »في كل مدر�سة 
مكتبة«. وفي حالة قربها من الفر�سية تكون »فتح خطوط لخدمة الإنترنت في المكتبة �سوف 

ي�سهم في الإقبال عليها«.
اأن  لقيا�ص التجاهات  ال�ستبانة  الباحثين في مجال �سياغة عبارات  ويعتقد بع�ص 
من �سروط ا�ستخدام مقيا�ص ليكرت �سرورة اللتزام للا�ستجابة عليها ب�سيغة )اأتفق اأو ل 
اأتفق( وهذا من الأخطاء ال�سائعة اأي�ساً، اإذ يمكن تغيير ال�سياغة من )اأتفق اأو ل اأتفق( اإلى 
يتطلبها مو�سوع بحثه؛ فيمكن  التي  الإجابة  الباحث معبرة عن  اأخرى يجدها  اأي �سيغة 
ا�ستخدام )اأرجح اأو ل اأرجح( اأو )كثيراً اأو قليلًا( اأو )موافق اأو ل اأوافق( )اإيجابي و�سلبي( اأو 

)مقبول اأو مرفو�ص( اأو )اأف�سل اأو ل اأف�سل( اأو )اأعتقد اأو ل اأعتقد(...الخ.
ومن الأخطاء الغريبة في مجال ا�ستخدام مقيا�ص ليكرت كذلك بناء عبارات ا�ستفهامية 
مقابل �سيغ اإجابات غير قطعية، فمن الخطاأ مثلًا اأن يكون ال�ستف�سار »هل يوجد ا�ستخدام 
اأوافق(. في هذا  )اأوافق/ محايد/ ل  اإدارة المدر�سة؟ وتطلب الإجابة ب�سيغة  للحا�سوب في 
خا�سة  معه  المقاي�ص  من  اآخر  نوع  ا�ستخدام  يف�سل  ال�ستفهامية  ال�ستف�سارات  من  النوع 
تلك التي ت�ستجيب ل�سيغة الثبات والنفي كا�ستخدام الإجابة )نعم/ ل(، لأن هذه ال�سيغة 
يمكن اأن تنهي عملية ال�ستفتاء من البند الأول؛ فعلى �سبيل المثال عندما يجيب المفحو�ص 
على العبارة ال�سابقة بـ )ل اأوافق( عندها ل يمكن القبول باأي اإجابة تلي هذه الإجابة، لأن 
ال�سياغة في هذه الحالة كلياً وفقاً  تبتعد  اأن  لذا يجب  ال�ستخدام،  التقييم قائم على مبداأ 

.)Kristi, 2002( لمقيا�ص ليكرت عن الأ�سئلة وال�ستف�سارات ال�ستفهامية
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واأخيراً، يمكن طرح ال�سوؤال الآتي: متى وكيف يتم ا�ستخدام مقيا�ص ليكرت في مجال 
الدرا�سات ال�ستطلاعية والم�سحية من اأجل قيا�ص التجاهات، والجواب هو ا�ستخدام المقيا�ص 
في الدرا�سات التي تحاول الوقوف على التجاهات والنطباعات والميول ووجهات النظر 
اأو  الجامعة،  طلبة  مثل  متقاربة  �سخ�سية  ب�سمات  الأ�سخا�ص  من  لمجموعة  وال�سلوكيات 
موظفين في �سركة اأو موؤ�س�سة معينة، اأو الم�ستفيدين من خدمات تقدمها موؤ�س�سة اأو جمعية 
ما، اأو المت�سوقين، اأو الم�سافرين على خطوط جوية...الخ، حول مجموعة من العبارات التي 
اأما ما يخ�ص التحليل الإح�سائي للاتجاهات  اأو الموقف الذي يتم بحثه.  تحيط بالظاهرة 
قوانين  با�ستخدام  اإح�سائياً  وح�سابها  تحليلها  فيتم  ليكرت  لمقيا�ص  وفقاً  العبارات  حول 
 Bean,( المئوية...الخ  والن�سبة  المعياري  والنحراف  الح�سابي  الو�سط  مثل  اإح�سائية 
الح�سابي  الو�سط  ح�ساب  خلال  من  نتائج المقيا�ص  ا�ستخلا�ص  عملية  اأ�سبحت  1993(. اإذ 

 )SPSS( والإنحراف المعياري من الأمور الب�سيطة خا�سة واأن حزمة المعالجات الإح�سائية
توفر اإمكانية المعالجة الآلية لبيانات المقيا�ص.
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Afective النفعالي
Activity Factor عامل الن�ساط
Attitudes التجاهات
                                                           Attitudes Measurement قيا�ص التجاهات
Attitude Scales مقايي�ص التجاهات
Behavioral ال�سلوكي اأو الأدائي
                                                                                             Cogntive الدراك
 Equal Appearing Interval Scale مقيا�ص الفترات المت�ساوية ظاهرياً                    
General Evaluative Factor عامل التقييم العام
Generalized Scales المقايي�ص المعممة
Interval-level قيم فترات
Interval Scale مقيا�ص الفترات
                                                                                               Learnning التعلم
                                                                                       Observation الملاحظة
Potency Factor عامل القوة
 Projective Tests الختبارات ال�سقاطية                                                                
Rating Scale مقيا�ص الرتب
Scalogram or Scale Analysis تحليل المقيا�ص
Semantic Differential Analysis التحليل ال�سيمانتي المتمايز
Social Distance الم�سافة الجتماعية
Summated Rating التقديرات المجملة
                                                                                                                        Weighted Mean المتو�سط الموزون
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الفصل الثاني

(Personality Measurement Tests) اختبارات قياس الشخصية

مقدمة

تمثل درا�سة ال�سخ�سية في علم النف�ص المحور الذي تدور حوله الأبحاث والدرا�سات، 
فاإذا اأُعتبر اأن هدف علم النف�ص هو الك�سف عن القوانين العامة لل�سلوك، فاإنه يرمي في الواقع 
اإلى تحديد �سخ�سية الإن�سان بطريقة اأو باأخرى، وتحديد الأنماط ال�سلوكية التي يتبعها الفرد 
في ت�سرفاته وعلاقاته مع الآخرين فلكل اإن�سان طريقة تفكيره وقيمه وقدراته وذكاوؤه، وله 
�سمات �سخ�سية تميزه عن غيره، وهو ما يعك�ص ب�سكل اأو باآخر تعقد مفهوم ال�سخ�سية، مما 
يجعل قيا�سها يتاأثر بعدة عوامل لكونها ت�ستمل على نطاق وا�سع من المتغيرات، لذا يجب اأن 
تاأخذ بعين الإعتبار عدة عنا�سر لها علاقة مبا�سرة بال�سخ�سية وقيا�سها من اأجل الو�سول 

اإلى قدر كبير من الدقة.
كما تمثل محاولت قيا�ص ال�سخ�سية اآخر ما و�سل اإليه القيا�ص النف�سي من تطور خلال 
ال�سخ�سية  اختبارات  تُعد  لذلك   ،)Annastasi, 1988( الع�سرين  القرن  من  الثاني  الن�سف 
ومقايي�سها متاأخرة عن غيرها من الختبارات النف�سية كاختبارات الذكاء وال�ستعدادات اأو 
التح�سيل الدرا�سي، ويعود �سبب ذلك اإلى عدد من العوامل لعل اأبرزها: اإن ال�سخ�سية الإن�سانية 
ما زالت من المو�سوعات المعقدة التي يختلف العلماء ب�ساأن تعريفها ومكوناتها ونظرياتها، 
ف�سلًا عن تعدد جوانبها واإرتباط كل جانب منها بعدد من ال�سلوكيات الخا�سة، و�سعوبة 
ال�سيطرة على هذه ال�سلوكيات وقيا�سها وقد اإنعك�ص ذلك على الأدوات الم�ستخدمة في قيا�سها 
اأن قيا�ص ال�سخ�سية وتقويمها  لم  وعلى تف�سيراتهم للنتائج التي  يح�سلون عليها، ويبدو 
يتقدم علمياً اإل بعد اأن اأخذ العلماء ينظرون اإليها باعتبارها نمطاً من ال�ستجابات لمنبهات 
خارجية، واأنها مجموعة من ال�سمات التي يمكن تحليلها وقيا�سها رغم وحدتها وتكاملها، 
اأن هناك علاقة بين فقرات المقيا�ص مع نمط داخلي لل�سخ�سية  اإذ يفتر�ص علماء القيا�ص 
غير معروف هو ال�سمة الحقيقية )جابر، 1986(، ويوؤكد فيرنون )Vernon, 1973( في هذا 
الخ�سو�ص اإن تركيب ال�سخ�سية له درجة من العمومية وال�ستقرار مما يوؤدي اإلى الن�سياق 
في ال�سلوك اتجاه المواقف المت�سابهة، ويرى كرونباخ  )Cronbach, 1970 ( اإن ل�سخ�سية 
الفرد درجة عالية من الثبات في ا�ستجاباتها لعدد كبير من المواقف المت�سابهة رغم وجود 
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ي�ستوجب  الذي  الأمر  اأو كميته في هذه المواقف،  ال�سلوك  الأفراد في درجة  اختلافات بين 
وينهج  للاآخرين،  يبدو  ال�سخ�سية ل كما  لقيا�ص  اأ�سا�ص  نف�سه  لل�سخ�ص  يبدو  ما  يكون  اأن 

المهتم�ن بقيا�س ال�شخ�شية اتجاهين اأ�شا�شيين:
التجاه الأول يركز البحث على الأمور العامة الم�ستركة لدى جميع الأفراد ويهتم . 1

اأو المنحنى  ال�سخ�سية ويطلق عليه التجاه  التي تحكم نمو  العامة  القوانين  اإلى  بالو�سول 
.)Nomothetic( )Nomothetic, 1987( النامو�سي

لل�سخ�سية ويطلق . 2 الفردية  اأو الخ�سائ�ص  الثاني فيوؤكد على المميزات  اأما التجاه 
 .)Lipsative( )Lazarus, 1971( اأو ال�سخ�سي ) Idio Graphic( عليه المنحنى الفردي

وظهر اأخيراً اتجاهاً ثالثاً يهدف اإلى التوفيق بين هذين التجاهين يوؤكد على درا�سة 
الخ�سائ�ص الم�ستركة من خلال ال�سخ�سية المتفردة واأبرز موؤيدي هذا التجاه العالم األبورت 

.)Allport، 1961(

اإن مو�سوع ال�سخ�سية وتعقيدها دفع علماء القيا�ص و التقويم اإلى ابتكار و�سائل واأدوات 
عدة لقيا�ص ال�سخ�سية كالملاحظة )observation ( والمقابلة )Interview ( ودرا�سة الحالة 
)Case study( والختبارات والمقايي�ص )Tests & scales( باأنواعها المختلفة الإ�سقاطية 
Self – Re-( واختبارات ومقايي�ص التقرير الذاتي )Performance( والأدائية )Projective(
الأ�سا�سية  والنف�سي من المجالت الحيوية  التربوي  والتقويم  القيا�ص  port(. ويعتبر مجال 

التي ل غنى عنها للدار�سين والباحثين في علم النف�ص والعلوم ال�سلوكية، والم�سوؤولين عن 
اإتخاذ القرارات المتعمقة بالأفراد في مختلف الميادين )علام، 2006( غير اأن عملية القيا�ص 
في علم النف�ص وعلوم التربية اأعقد كثير منها في العلوم الأخرى، نظراً لأن مو�سوع القيا�ص 
هو الإن�سان و�سلوكه ونواحي حياته العقلية والوجدانية فهو اأكثر الكائنات تعقيداً وتغيراً 

واأقلها قابلية للتحكم والتجريب.

مفهوم الشخصية:

النف�ص  علماء  فاإن  تعقيداً،  الأكثر  المفاهيم  من  تعدّ  ال�سخ�سية  مفهوم  لكون  بالنظر 
والباحثون ل يتفقون على تعريف موحد �سامل لها، حيث و�سعوا تعاريف عديدة تختلف 
هى   )Allport, 1961( األبورت  لدى  فال�سخ�سية  النف�سية،  منظوراتهم  لختلاف  تبعاً 
فى  الخا�ص  الفرد  طابع  تحدد  التى  والج�سمية  النف�سية  الأجهزة  لتلك  الديناميكي  التنظيم 
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 )  ،)Roschka 1989( الفرد. وتتفق رو�سكا التنظيم في داخل  �سلوكه وتفكيره ويوجد هذا 
التركيب  اأو  المتكامل  الديناميكي  التنظيم  باأنها  لل�سخ�سية وترى  األبورت في تعريفها  مع 
التي تت�سف بالثبات، وبدرجة عالية من ال�ستقرار مت�سمنة  النف�سية  الموحد للخ�سائ�ص 
المظهر العقلي الخا�ص بالإن�سان. فيما يوؤكد كاتل )Cattell, 1979( على اأن ال�سخ�سية هى 
ذلك ال�سئ الذي ي�سمح بالتنبوؤ بما �سيفعله ال�سخ�ص عندما يو�سع فى موقف معين، وهي 
عن  ما  �سخ�ص  بها  يتميز  التي  والعادات  والميول  وال�سجايا  الأفكار  من  منظمة  مجموعة 

غيره. 
وت�سف ال�سخ�سية الفرد، من حيث كونه كل موحد من الأ�ساليب ال�سلوكية والإدراكية 
معقدة التنظيم، التي تميزه عن الآخرين وبخا�سة في المواقف الجتماعية، فهي تمثل ح�سب 
والمحيط  بالوراثة  المقررة  والكامنة،  الظاهرة  ال�سلوكية  للاأنماط  الكلي  المجموع  اأيزنك 
ل�سمان  ت�سكلت  الذهنية،  الأداة  بنية  ال�سخ�سية  وتُعدّ   .)Eysenck & Eysenck, 1992(
التعبير عن الحوافز الأ�سا�سية. وت�سكل اأ�سلوب الفرد لتقوية هذه البنية، و�سخ�سيته الخا�سة 
به )Cartwright, 1987(. والحقيقة المهمة التي يتوجب معرفتها في ال�سخ�سية تكمن في اإن 
�سخ�سية فرد ما، ل يمكن اأن تتطابق تماماً مع �سخ�سية اأي فرد اآخر، مثلما ل تت�سابه ب�سمات 
الأ�سابع لديهما. فال�سخ�سية الإن�سانية هي �سخ�سية الفرد بعينه، اأي اأن هذا ال�سخ�ص كيان 
متفرد خا�ص به يحمل �سفاته و�سماته وخ�سائ�سه، وكل خ�سي�سة فيه تختلف حتى عن 
خ�سائ�ص الآخرين وحتى عن �سقيقه التواأم، فالآخر لي�ص هو، وهو لي�ص الآخر، بالرغم من 

 .)Liebert & Spiegler, 1982( ت�سابهما في التكوين والبنية والخلق الإن�ساني
مجاميع  ثلاثة  اإلى  لل�سخ�سية  والمتنوعة  الكثيرة  النظرية  التجاهات  ت�سنيف  يمكن 

رئي�سية بالنظر للاختلافات الكبيرة الموجودة بين بع�سها البع�ص وهذه المجاميع هي:
نظريات ترى اأن ال�سخ�سية هي مجموع العادات ال�سلوكية للفرد. -
نظريات ترى اأن ال�سخ�سية هي مجموع ال�سفات والمظاهر الخارجية للفرد. -
نظريات ترى اأن ال�سخ�سية هي ال�ستعدادات الداخلية لل�سخ�ص والعوامل الخارجية  -

التي تتفاعل معها. 
اأن ال�سخ�سية  ورغم تعدد التجاهات النظرية حول ال�سخ�سية، فاأن المتفق عليه هو، 
تعني: اأ�ساليب اأو طرائق الفعل )Acting( والتفكير )Thinking( والإح�سا�ص )Feeling( التي 
يو�سف بها الفرد وتميّزه عن الآخرين. اأي اأنها هي الأفكار والم�ساعر والت�سرفات التي تميز 
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.)Cattell & Kline, 1977( .طريقة الفرد في تعامله مع النا�ص والأحداث
لقد اأخذ مفهوم ال�سخ�سية لدى الأخ�سائيين النف�سيين مجالً وا�سعاً للو�سف، ومعان 
اأكثر تعقيداً فهناك تعريفات عديدة لل�سخ�سية، والحقيقة اأن كثرة التعريفات ترجع اإلى كثرة 
اإلى  اإ�ستناداً  ال�سخ�سية  يُعرف  النف�ص، فكلٌ  التى يتبعها علماء  العلمية  النظرية  التجاهات 
نظريته اأو موقفه النظري، وب�سبب هذا الختلاف فاإنه من ال�سعب البحث عن تعريف جامع 
اتجاهاتهم  نفهم  اأن  علينا  بـال�سخ�سية  النف�ص  علماء  يق�سد  ماذا  نفهم  ولكي  لها،  �سامل 
التعريفات  من  مجموعة  يلي  وفيما  النظرية،  باختلاف  يختلف  فالتعريف  النظرية، 

ال�سيكولوجية لل�سخ�سية:
يتكون من  - الفرد  داخل  الدينامي  تنظيم  باأنها    )Allport, 1961( األبورت  تعريف 

مجموعة الأنظمة النف�سية الج�سمية التي تحدد �سموك الفرد وخ�سائ�سه وتفكيره.
تعريف بورت )Burt 1941(، باأنها النظام الكامل في الميول وال�ستعدادات الج�سمية  -

والعقلية الثابتة ن�سبياً، والتي تعد مميزة للفرد وتحدد طريقته الخا�سة في التوافق مع بيئته 
.)Bernedetto, 2008( المادية الجتماعية

تعريف اأيزنك )Eysenck 1976(، باأنها تنظيم ثابت ودائم اإلى حد ما لخلق الفرد  -
ومزاجه وعقله وج�سمه والذي يحدد توافقه المميز للبيئة التي يعي�ص فيها.

تعريف كاتل )Cattell 1979(، باأنها ما يمكن التنبوؤ بما يكون عليه �سلوك الفرد  -
في موقف ما.

يت�سح من التعريفات ال�سابقة اأن كل باحث يعرف ال�سخ�سية ح�سب ت�سوره النظري، 
فمنهم من يوؤكد على الجوهر اأو الطبيعة الداخلية للفرد، ومنهم من يركز على عمليات التوافق 
الجتماعية وا�ستعداد الفرد لم�سايرة الظروف ح�سبما ت�ستدعي متطلبات الموقف، في حين 
التعريفات؛ فمنها  اإلتقاء بين هذه  اأن هناك نقاط  اأن هناك من جمع بينهما، كما يلاحظ 
من عرف ال�سخ�سية باأنها نظام متكامل اأو اأنها مجموعة، اأو كل، واأنها �سيء مركب وثابت 
ن�سبياً، بمعنى على قدر معين من الديمومة وال�ستمرارية، كذلك يلاحظ من خلال التعريفات 

اأنه يمكن التنبوؤ ب�سلوك الفرد من خلال مواقف معينة.

قياس الشخصية:                                          	

كثيراً ما يحتاج ال�سيكولوجي الإكلينيكي في عمله اإلى تقدير بع�ص فعالية الختبار 
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النف�سي وجديته في اإعطاء النتائج المو�سوعية التي ترتبط اإرتباطاً مبا�سراً بجدية نتائجه، 
فالختبارات النف�سية ما هي اإل تقنيات �سممت لقيا�ص جانب من جوانب الإن�سان العديدة، 
فهناك اختبارات لقيا�ص التوافق النف�سي وقيا�ص رد الفعل وقيا�ص القدرات النف�سية، وقيا�ص 
ال�سمات ال�سخ�سية، وقيا�ص الذكاء والميول المهنية، والتعليمية والقدرات اللغوية لختبار 
نوع اللغة التي يتفوق بها على اللغات الأخرى، وما اإلى ذلك من مقايي�ص نف�سية. وقد ينتقد 
البع�ص اأداء المقايي�ص النف�سية لأنها �سممت لتقي�ص بع�ص ال�سمات منها ول تقي�ص ال�سمات 

الأخرى.

اختبارات الشخصية

ال�سخ�سية مو�سوعية  اأدوات قيا�ص  اأكثر  ال�سخ�سية من  عُدت الختبارات والمقايي�ص 
الخارجي،  الملاحظ  اأو  بالمقابلة  القائم  تحكم  اأو  الذاتية  عن  تبتعد  فهي  تحيزاً،  واأقلها 
تقي�ص  الظاهرة  هذه  كانت  فاإن  معينة،  ظاهرة  لتقي�ص  �سممت  اأداة  اإل  هو  ما  فالختبار 
ال�سخ�سية فالأداة بنيت لقيا�ص هذا الجانب بعينه، وهذه الختبارات والمقايي�ص التي �سممت 
لقيا�ص اأفراد من بيئة معينة وثقافة معينة فلا يمكن اأن ت�سلح لبيئة اأخرى، فالختبار الذي 
�سمم لقيا�ص ظاهرة نف�سية في مكان ما ل ي�سلح تطبيقه في مكان اآخر رغم ت�سابه اللغة 
والدين والعلاقات الجتماعية لختلاف معايير اأخرى كالقيم والعادات بين البيئتين وغير 
ذلك، فالمقيا�ص الذي ي�سمم على بيئة معينة، وو�سعت له معاييره فقط على هذه البيئة ل 
ي�سلح لبيئة اأخرى. وبع�ص الختبارات العالمية نجحت في التطبيق ببلدان عديدة بعد اأن 
اأجريت عليها عمليات تقنين )Standarzation( لكي ت�سبح ملائمة للبيئة التي قننت فيها.

لقد تعددت النظريات وتباينت فيما بينها في اإلقاء ال�سوء على مفهوم ال�سخ�سية، وقد 
ترتب على ذلك تباين وتعدد طرق واأ�ساليب قيا�سها. فقيا�ص اأو تقييم ال�سخ�سية يعد اأ�سلوباً 
مختلف  اأثر  فهم  محاولة  يجب  البيانات  هذه  على  وللح�سول  ما  فرد  عن  البيانات  لجمع 
وبالتعميمات  الفيزيائية،  بخ�سائ�سه  له  وي�ستجيب  الفرد  يواجهه  الذي  الموقف  مكونات 
المرتبطة  المتغيرات  لختلاف  ونظراً   .)1988 )�سالح،  المحدد  وبالمطلب  له،  تقدم  التي 
الفرد، فطبيعة كل من الموقف والمثير، والتعميمات  ال�سخ�سية عن  البيانات  بعملية جمع 
وتف�سيرها،  وتحليلها   الدرجات  تقدير  كيفية  وكذلك  المطلوبة،  وال�ستجابة  المعطاة، 
وت�سجيلها  البيانات  اإليها في عملية جمع  اأ�ستند  ال�سخ�سية،  قيا�ص  لعملية  تُعد خ�سائ�ص 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 389

وتحليلها وتف�سيرها، ومن بين العوامل التي توؤثر على درجات الأفراد على المقايي�ص طريقة 
ا�ستجابتهم لها التي قد تكون اأحياناً م�سوهة وهذه العوامل هي:

ربيع، . 1 1988؛  )الأ�سول،  الآتية  الجوانب  على  وت�ستمل  ال�سخ�سية:  قيا�ص  اأهداف 
:)2009

في  - الإ�سطراب  وطبيعة  مدى  الأخ�سائي  يقرر  لكي  وذلك  الإكلينيكي:  الت�سخي�ص 
ال�سخ�سية وتحديد العلاج المنا�سب. 

التغير  - تقييم مدى  القيا�ص هو  الغر�ص من هذا  النف�سي:  والعلاج  النف�سي  الإر�ساد 
الذي ينتج عن اأ�سلوب العلاج. 

اإنتقاء الأفراد: من خلال مقايي�ص ال�سخ�سية يمكن تحديد ال�سمات التي يتميز بها  -
المتقدمون والتي يتطلبها العمل.

بحوث ال�سخ�سية: ت�ستخدم بحوث ال�سخ�سية في المواقف العملية التي تتطلب، مثلًا  -
تقدير اأثر برنامج تدريبي معين على ال�سخ�سية، اأو في البحوث المخبرية، كما ت�ستخدم بحوث 
قيا�ص ال�سخ�سية في التحقق من كفاية طريقة القيا�ص، وكذلك ت�ستخدم بغر�ص الإ�سهام في 
لقيا�ص  اأ�سا�سيين  اأن هناك هدفين  ويت�سح  النف�سية.  بالوظائف  المتعلقة  النظريات  تطوير 
نظرية  ومفاهيم  متغيرات  اإلى  التعرف  في  بالإ�سهام  يتعلق  تطوري،  الأول  ال�سخ�سية؛ 
لل�سخ�سية، ومن خلال القيا�ص يمكن ربط هذه المفاهيم باأنماط ال�سلوك الملاحظ، اأما الهدف 

الثاني العملي التطبيقي فاإنه يتعلق باإتخاذ قرارات وتنبوؤات عن الأفراد في مواقف عملية.
ال�سخ�سية: من الم�سكلات المنهجية . 2 الأفراد على مقايي�ص  ا�ستجابة  م�سكلة ت�سويه 

التي تقابل علماء النف�ص في مواقف القيا�ص النف�سي المعتمد على التقرير الذاتي وخا�سة 
في قيا�ص ال�سخ�سية، اإذ اأن ا�ستجابات المفحو�سين ب�سورة عامة في بع�ص الحالت تتاأثر 
بعوامل لي�ص لها علاقة بم�سمون المثير المقدم، وهو ما يعتبر ت�سويهاً اأو تزيفاً للا�ستجابة، 
ا�ستعدادهم  في  الأفراد  ويتفاوت  القيا�ص  مواقف  في  عوامل  عدة  لتدخل  الت�سويه  ويحدث 
اأهم  يلي  وفيما  لديهم.  ال�سخ�سية  و�سمات  باتجاهاتهم  يرتبط  لأنه  الت�سويه،  هذا  لحدوث 
اأ�ساليب ال�ستجابة التي تمثل الت�سويه على مقايي�ص ال�سخ�سية )Bernedetto, 2008؛ ركزة 

ومهداوي ومهلل، 2016(: 
اأ�سلوب ال�ستجابة المذعنة اأو الموافقة: اإن الميل للا�ستجابة المذعنة ي�سوه اإلى حد  ▪
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كبير قيا�ص اأي �سمة تعتمد في قيا�سها على الإجابات المثبتة اأو المنفية، مثل: )نعم، ل(، اأو 
الإجابة بالموافقة اأو المعار�سة، مثل )�سحيح، خاطئ( وفيها نمطان: 

اإذعان الموافقة: وهو الميل اإلى اإبداء الموافقة على المقايي�ص ذات البدائل )0 - 1(  -
ب�سرف النظر عن المحتوى.

اإذعان القبول: ويتمثل في النظر للخ�سائ�ص على اأنها �سفات، فالموافق النموذجي  -
�سفات  وجود  توؤكد  التي  الفقرات  على  )ب�سحيح(  ال�ستجابة  اإلى  يميل  الذي  هو  النمطي 
لل�سخ�سية، مثل “اأنا �سعيد، اأنا حزين”، في الوقت الذي يمكن اأن ي�ستجيب بكلمة )خاطئ ( 

على الفقرة التي تنكر وجود ال�سفة مثل: “اأنا ل�ست �سعيداً، اأنا ل�ست حزيناً. 
ال�ستجابة  ▪ عن  تختلف  التي  ال�ستجابة  وهي  المنحرفة:  ال�ستجابة  اأ�سلوب 

النموذجية، مثل الإجابة (بنعم( على “والدي رجل طيب”، والإنحراف عنها يعتبر اإنحرافاً 
في ال�ستجابة، وقد يعتبر ميلًا عاماً نحو الإنحراف في ال�سخ�سية. 

المتطرفة  ▪ البدائل  يختار  لأن  المفحو�ص  ميل  وهو  المتطرفة:  ال�ستجابة  اأ�سلوب 
للا�ستجابة مثل: موافق ب�سدة اأو معار�ص ب�سدة.

اأو  ▪ المثير  ب�سكل  المفحو�ص  تاأثر  وهو  اجتماعياً:  الم�ستح�سنة  ال�ستجابة  اأ�سلوب 
هذه  من  نوعين  بين  التمييز  الباحثين  بع�ص  ويف�سل  بم�سمونه،  يتاأثر  مما  اأكثر  اأ�سلوبه 
الأ�ساليب هما: اأولً الت�سويه اللا�سعوري وغير المق�سود، لأن الفرد يحاول اأن يظهر بمظهر 
المقبول اجتماعياً، اأما النوع الثاني خا�ص بالميل العمدي لتحريف ال�ستجابة في التجاه 
الم�ستح�سن اجتماعياً، وهو اأخطر الم�ساكل التي يقابلها العاملون في مجال قيا�ص ال�سخ�سية 
ال�سخ�سية  والمقايي�ص  الختبارات  من  العديد  فاإن  لذا  الدفاعية،  بالنزعة  ت�سمى  ما  وهي 
ال�ستجابات  م�ستوى  لقيا�ص  الكذب  فرعي  مقيا�ص  على  ت�ستمل  ما  عادة  المقننة  العالمية 

الم�ستح�سنة اجتماعياً ومدى التزييف في هذه ال�ستجابات. 
للتطبيق . 3 ال�سالح  المقيا�ص  ال�سخ�سية: يعتبر  وال�سدق في مقايي�ص  الثبات  م�سكلة 

وال�سمة مع  المتغيرات  المعروفة بين  النظرية  العلاقات  ان�سجام  بنوع من  يتمتع  الذي  هو 
الدلئل التجريبية الواقعية، وتعد مقايي�ص ال�سخ�سية من بين المقايي�ص التي تعتر�سها عدة 

م�سكلات عند تقدير قيم معاملات ال�سدق والثبات الخا�سة بها كالآتي:
مقيا�ص  ▪ ا�ستخدام  ل�سلاحية  توفرها  الواجب  الخ�سائ�ص  من  الثبات  يعد  الثبات: 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 391

Ebel & Fris- 1991 )ععين، فهو يتعلق بدقة القيا�ص ومدى خلوه من الأخطاء الع�سوائية 
bie(، لقد اأ�سار كل من )Shultz & Whitney 2005(، اإلى اأن معامل الثبات ي�سير اإلى تقدير 

درجة الخطاأ وتباين الدرجات المرتبطة بالمقيا�ص، مما يعني اأنه عند تطبيق مقيا�ص معين 
فاإن الدرجة المتح�سل عليها تحتوي على درجة الخطاأ، وتقدير معامل ثبات المقيا�ص هو 
تقدير لدرجة الخطاأ الموجودة في الدرجة الملاحظة. فاإذا كانت قيمة معامل الثبات اأقل من 
الواحد، فاإن ذلك يعني اأن هناك اأخطاء في القيا�ص، وكلما زادت قيمة معامل الثبات فاإن 
من  قريبة  تكون  للمفحو�سين  الملاحظة  الدرجات  فاإن  وبالتالي  تقل،  الخطاأ  تباين  قيمة 
اإليه وفق المفهوم الحديث لل�سدق  اأ�سبح ينظر  اأن ثبات الختبار  الدرجات الحقيقية. غير 
اإنفرادية،  اأدلة �سلاحية المقيا�ص، ولي�ص خا�سية معزولة تح�سب ب�سفة  اأنه دليل من  على 
فمن خ�سائ�ص المقيا�ص ال�سالح توفره على درجة من الثبات، فلا يمكن للباحث اأن يجزم 
ب�سدق مقيا�سه اإذا لم يدلل على اأن اختباره على درجة مقبولة من الثبات. اإن ثبات درجات 
الأفراد على مقايي�ص ال�سخ�سية يتاأثر بعدة عوامل، حيث ي�سير )Atkinson, 1998( اأنه في 
قيا�ص ال�سخ�سية والتجاهات والميول يريد الفاح�ص اأن يعرف ما يفعله ال�سخ�ص عادة بدلً 
من معرفته ما يقدر ال�سخ�ص اأن يفعله كما في مقايي�ص الذكاء، اأي تُعد الدرجات العليا اأمراً 
مرغوباً فيه، اأما في مقايي�ص ال�سخ�سية فلا يمكن اأن ت�سف ا�ستجابة ما باأنها جيدة، فالأفراد 
اأن درجة  القول  العلاقات الجتماعية مثلًا، ول يمكن  يك�سفون على اختلافات وا�سعة في 
معينة هي الدرجة المثلى، حيث يوجد في المجتمع مكان للاأفراد من كل نوع، كما اأن التزييف 
في مقايي�ص ال�سخ�سية يكون في كلا النوعين )اإلى الأ�سواأ والأح�سن(، اإ�سافة اإلى تاأثير العديد 
 ،)Anastasi, 1988(وت�سير الفاح�ص.  و�سخ�سية  التطبيق  وظروف  كالدافعية  العوامل  من 
تتحدد  ال�سخ�سية  الأفراد لمقايي�ص  ا�ستجابات  اأن  نفتر�ص  اأن  اأنه ل يمكن  ال�سدد  هذا  في 
المقيا�ص،  دائرة  الذي يدخل في  ال�سلوك  واأنها تميز مجال  فقط،  نف�سه  المقيا�ص  عن طريق 
اأ�سا�ص النوعية الموقفية والقابلية لمتغير في �سخ�سية  بل تتحدد بدرجة كبيرة اأي�ساً على 
 Hjelle & Ziegler،( معقداً. ويذكر  اأمراً  الثبات في هذه المقايي�ص  الفرد، مما يجعل تقدير 
2001( كذلك اأنه من اأهم اأ�سباب اإنخفا�ص ثبات مقايي�ص ال�سخ�سية نوعية وعمومية ال�سمة 

المقا�سة، حيث افتر�ص عدد من علماء النف�ص اإنخفا�ص ثبات �سمات ال�سخ�سية نتيجة لما 
لها من نوعية موقفية، ويفرق علماء النف�ص بين ال�سمات والمواقف، فو�سعت اأدوات خا�سة 
لتقدير �سلوك الأفراد في مختلف اأنواع المواقف، ومثالها مقايي�ص قلق المتحان، وظهر اأن 
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تباين ال�سلوك يعتمد على كل من الأفراد والمواقف والتفاعل بينهما.
ال�سدق: اإن مقايي�ص ال�سخ�سية التي يتم بناوؤها وفق اأهداف واأ�س�ص معينة لقيا�ص  ▪

�سمة اأو اأكثر لدى الأفراد، يجب اأن تو�سع فقرات وبنود المقيا�ص لتحقيق تلك الأهداف، والبعد 
عن ذلك �سيجعل المقيا�ص يفقد اأهميته، وللتاأكد من هذه العملية عادة نلجاأ اإلى التحقق مما 
اإتخاذ قرارات �سائبة،  ال�سخ�سية فائدة في  لنتائج مقايي�ص  فاإذا لم تكن  ي�سمى بال�سدق، 
هذه  نتائج  فاإن  تقي�سه،  الذي  بالمجال  متعلقة  غير  اأو  دقيقة  غير  معلومات  تقدم  لأنها 
الأدوات ل تت�سم بال�سدق، ولكي نحدد مدى ملائمة مقيا�ص ال�سخ�سية ل�ستخدامات معينة 
ينبغي جمع معلومات منا�سبة تتعمق ب�سدق المقيا�ص، وتعتمد هذه المعلومات على هدف 
الفرد  لأن  اأمراً معقداً  ال�سخ�سية  2000(، ويعتبر قيا�ص  القيا�ص )�سالح،  اأهداف عملية  اأو 
ل يطبق عليه مقيا�ص ال�سخ�سية على �سبيل المثال ل يكون على دراية تامة بكل  الأبعاد 
المراد قيا�سها، كما اأن ال�ستجابات تكون عر�سة لتحيزات مختلفة وكذلك ربما توثر عملية 
القيا�ص اأو الموقف الختباري في �سلوك الفرد المفحو�ص، مما قد يودي اإلى تغيير ا�ستجاباته 
يكون  قد  اأخرى  اإلى  ثقافية  بيئة  ال�سخ�سية من  نقل مقايي�ص  اأن عملية  المقيا�ص، كما  في 
يجعل  ما  وهو  الأ�سلية،  البيئة  عن  القيا�ص مختلفاً تماماً  لل�سمة محل  الجرائي  التعريف 
�سدق المقيا�ص مو�سع �سك )علام، 2006(، بما اأن ال�سدق �سفة ترتبط با�ستخدام درجات 
المقيا�ص من اأجل اإتخاذ قرارات معينة، فهو يرتبط بمفهوم اإمكانية التعميم الذي اأ�سار اإليه 
كرونباخ )Cronbach 1970(، وبذلك يمكن تحديد النطاق ال�سلوكي الذي يتميز باإمكانية 
تعميم اأداء الأفراد على النطاقات ال�سلوكية الأخرى، وي�سعب اإجراء هذه الطريقة عملياً لما 
تتطلبه من جهد ووقت كبيرين، كما اأن �سدق التكوين الفر�سي الذي نهتم فيه ب�سدق تف�سير 
درجات المقيا�ص، هو ما يجب اأن تتوجه اإليه الأبحاث الم�ستقبلية في القيا�ص النف�سي. كما 
فاإنه  الإجرائية،  التعاريف  اأف�سل  يت�سمن  حين  المقيا�ص  اأن  اإلى   ،)Lanyon  1974( اأ�سار 
لي�ص بحاجة لبحث ال�سدق في هذه الحالة، فقيام الباحث ب�سياغة اأهداف الختبار بطريقة 
�سريحة ودقيقة يعد دليلًا على �سدق المقيا�ص، اإذ اأن الأهداف الدقيقة وال�سريحة تدل على 

ما يقي�سه، فاإن كان ذلك ما يريد الباحث قيا�سه فالمقيا�ص �سالح لذلك ال�ستخدام.

تصنيف مقاييس الشخصية: 

التي  والأدوات  ال�سخ�سية  واأ�ساليب قيا�ص  لت�سنيف طرق  لقد جرت محاولت عديدة 
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اأ�س�ساً مختلفة  تتطلبها كل من هذه الطرق، لكنها انتهت اإلى ت�سنيفات مختلفة لعتمادها 
في الت�سنيف، ويمكن اإتباع الت�سنيف الذي يعتمد على نوعية الأداة الم�ستخدمة في القيا�ص 
القطب من  اأ�سا�سيين كل منهما ثنائي  اإلى بعدين  ال�سخ�سية  حيث يمكن ت�سنيف مقايي�ص 
اأو  تكون غير محددة  اأن  المثيرات يمكن  فبنية  المقيا�ص،  من  والهدف  المثيرات  بنية  حيث 
محددة، والهدف منها اإما اأن يكون غام�ساً )غير محدد( اأو وا�سحاً )محدد(، وتلك الختبارات 
والمقايي�ص العالمية التي حظيت ب�سمعة جيدة في التطبيق يمكن تناولها بالت�سنيف الآتي.

اأولً: مقايي�ص ال�سخ�سية محددة البنية )Structured Scales(: يعتمد تحديد بنية  ♦
المقيا�ص على ما ي�سمح به للفرد من حرية ال�ستجابة ففي المقيا�ص محدد البنية ي�ستجيب 
الفرد لعدد محدود من البدائل، ويقرر منها ما يراه منطقياً بالن�سبة له، والمقايي�ص محددة 
البنية يمكن اأن تكون وا�سحة الهدف، كما في مقايي�ص ال�سخ�سية، اأو غام�سة الهدف كما 
في اختبارات الأداء المقننة، ومقايي�ص الأن�سطة الف�سيولوجية كالآتي )غانم، 2006؛ 2009 

:)Frisbie

مقايي�ص وا�سحة الهدف )Clear Objective Tests(: تعد مقايي�ص ال�سخ�سية محددة 	. 
البنية وا�سحة الهدف بالن�سبة للفرد المفحو�ص كما تعد من الم�سادر الأ�سا�سية للح�سول 
اإلى  المقايي�ص  هذه  وت�ستند  ال�سخ�سية  �سمات  من  بالعديد  تتعلق  ومعلومات  بيانات  على 

نظريات ال�سمات. وتختلف من حيث ا�ستراتيجيات بنائها كالآتي:
مقايي�ص تعتمد على اأحكام الخبراء والدرا�سة التحليلية ال�ساملة والمنظمة لل�سمة اأو  -

مجال ال�سلوك، من بين هذه المقايي�ص: قائمة وودورث )Woodworth( للبيانات ال�سخ�سية 
الزائد  والإرهاق  والأحلام  والو�سوا�ص  المر�سية  الع�سابية كالمخاوف  يقي�ص مظاهر  الذي 
لبرنرويتر  ال�سخ�سية  وا�ستبيان  الحركية.  وال�سطرابات  الواقعية  بعدم  وال�سعور 
)Bernreuter( الذي يقي�ص �ستة اأبعاد هي: الع�سبية والكفاءة الذاتية والنطواء وال�سيطرة 
يقي�ص  الذي   )Cornell Index( كورنيل  وفهر�ص  الجتماعية.  والم�ساركة  بالنف�ص  والثقة 
وال�سك.  والح�سا�سية  والع�سبية  والقلق  والكتئاب  بالنف�ص  الثقة  وعدم  بالخوف  ال�سعور 
وا�ستبيان بيل )Bell( الذي يقي�ص حاجة الأفراد للاإر�ساد النف�سي والتكيفي )مليكة، 1977؛ 

ميخائيل، 2006(. 
مقايي�ص ت�ستند على اأ�سا�ص اإمبريقي: حيث تعتمد في انتقاء فقراتها على تمييزها  -
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بين مجموعتين اأو اأكثر يختلفان في خا�سة اأ�سا�سية معينة اأهمها: اختبار ميني�سوتا متعدد 
الأوجه )Minnesota Multiphasic Personality Inventory( والذي يتكون من )550( فقرة 
ال�سيكوباتي  والإنحراف  واله�ستيريا  والإنقبا�ص  المر�ص  توهم  ال�سمات:  من  العديد  يقي�ص 
والذكورة والأنوثة والبرانويا والف�سام والهو�ص والنطواء والتع�سب والم�سوؤولية والمكانة 
الجتماعية وال�سيطرة والعتمادية وقوة الأنا وغيرها، ويعتبر هذا المقيا�ص م�سدراً ومنبعاً 
 California( للعديد من الختبارات والمقايي�ص النف�سية. واختبار كاليفورنيا ال�سيكولوجي
Erikson Personality Invento-( لل�سخ�سية  اإرك�سون  واختبار   ،)Test of Personality

اأبعاد لل�سخ�سية هي: الثقة وال�ستقلال الذاتي والمبادرة والإنجاز  ry( والذي يقي�ص �سبعة 
Gordon Personal Pro- )االهوية والألفة والتدفق. وبروفيل جوردون ل�سمات ال�سخ�سية 
file(، والذي يقي�ص اأربعة �سمات هي: ال�سيطرة والم�سوؤولية والتزان النفعالي والجتماعية. 

�سمات  اأربعة  تقي�ص  والتي   )Gordon Personal Inventor( لل�سخ�سية  جوردن  وقائمة 
 Hattrup،( والحيوية  الجتماعية  والعلاقات  الأ�سيل  والتفكير  الحر�ص  هي:  لل�سخ�سية 

.)Megargee, 2009 2003؛

مقايي�ص ت�ستند على الإت�ساق الداخلي للفقرات، وتعتمد هذه ال�ستراتيجية اإعتماداً  -
اأ�سا�سياً على اأ�سلوب التحليل العاملي في اإنتقاء فقرات تتميز بالت�ساق الداخلي، وترتبط فيما 
بينها ارتباطاً مرتفعاً، وترتبط بغيرها من مجموعات الفقرات اإرتباطاً منخف�ساً، واأهمها: 
اختبار جيلفورد وزيمرمان ) Guilford – Zimmerman Temperament Survey( لم�سح 
ال�سمات المزاجية والذي يقي�ص ع�سرة عوامل هي: الن�ساط العام وال�سبط وال�سيطرة والميل 
ال�سخ�سية  والعلاقات  والتاأمل  والم�سالمة  والمو�سوعية  النفعالي  والثبات  الجتماعي 
Sixteen Personality Factor Question- )االذكورة. واختبار العوامل ال�ستة ع�سر لكاتل 
aire- 16PF( والذي يقي�ص )16( بعداً هي: النطواء – النب�ساط، الذكاء-الغباء، التزان-

الإحجام،  الإقدام-  ال�سمير-النفعي،  حي  التزان-المرح،  ال�سيطرة-ال�ستكانة،  النفعال، 
الثقة،  عدم  الواثق-  الدهاء-ال�سذاجة،  العملي،   – الخيال  ال�سك-الثقة،  الخنوع-الإرادة، 
المجدد- المحافظ، المكتفي ذاتياً-المنقاد للغير، الن�سباط-النفلات، التوتر-ال�سترخاء. 
ومقيا�ص اأيزنك )Eysenck( لل�سخ�سية )Eysenck Personality Inventory( والذي يقي�ص 
بعدين اأ�سا�سيين هما: النب�ساط – النطواء و الع�سابية – التزان واأ�ساف موؤخراً بعداً ثالثاً 

.)Atkinson, 2003( هو الذهانية بالإ�سافة على مقيا�ص للكذب
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من 	.  النوع  هذا  في  يتم   :)Vague Objective Tests( الهدف  غام�سة  مقايي�ص 
في  الأفراد  جميع  على  نف�سه  المثير  يعر�ص  اأي  مقنن،  موقف  في  الأفراد  و�سع  المقايي�ص 
معلومات  على  الح�سول  في  المبا�سرة  الملاحظة  وت�ستخدم  المختبر،  في  نف�سها  الظروف 

:)Marnat, 2009 دقيقة يمكن الإ�ستناد اإليها، واأهمها )الأن�ساري، 2000؛
في  - تحدث  التي  التغيرات  لتقييم  ت�ستخدم  التي  الف�سيولوجية  الأن�سطة  مقايي�ص 

وال�ستجابات نتيجة للاإثارة اأو لمواقف �ساغطة.
مقايي�ص الإدراك: تعد هذه المقايي�ص حلقة و�سل بين مقايي�ص القدرات ومقايي�ص  -

ال�سخ�سية، واأهمها اختبار الموؤ�سر والإطار واختبار الأ�سكال المت�سمنة.
ثانياً: مقايي�ص غير محددة البنية )Unstructured Scales(: وت�ستمل على نوعين   ♦

من الأدوات وا�سحة الهدف وغام�سة الهدف كالآتي:

المبا�سرة، 	.  والمقابلات  الملاحظة،  اأ�ساليب  بع�ص  تعد  الهدف:  وا�سحة  مقايي�ص 
والتقرير الذاتي للفرد كما يقررها بنف�سه، ومن اأمثلة المقايي�ص غير محددة البنية ووا�سحة 

الهدف:  
المواقف  ▪ ال�سخ�سية في  تقييم  اأ�سا�سياً في  دوراً  تلعب   :)Observation( الملاحظة 

الموقف  في  المفحو�ص  كملاحظة  عفوية،  المواقف  هذه  كانت  �سواء  المختلفة  الجتماعية 
�سلوكه  من  مبا�سرة  عينة  اإلى  للتعرف  و�سلوكياته  ت�سرفاته  حيث  من  الطبيعي  الحياتي 
الطبيعي، اأو الم�سطنعة، تتم داخل المختبر اأو في مواقف تجريبية يتحكم فيها القائم على 
معقدة  مواقف  اإلى  ويوؤدي  منا�سب  وغير  مكلفاً  ميدانياً  ذلك  اإجراء  يكون  حيث  الملاحظة، 
ومربكة )Cattell & Cattell, 1995(. والملاحظة بهذا الفهم تعتبر فن التعرف اإلى ال�سخ�سية 
عن طريق ملاحظة توافر بع�ص ال�سمات الج�سمية فيه خا�سة الراأ�ص والوجه وحركة اليد، وقد 
اأمعن القائمين في تجزئة  ا�ستخدمت الملاحظة المبا�سرة كو�سيلة لقيا�ص ال�سخ�سية، كذلك 
فالبع�ص منهم  ال�سخ�سية،  على  للحكم  الدللة  هذه  مثل  اإلى  للو�سول  مناطق  اإلى  الج�سم 
ا�ستطاع اأن يق�سم الراأ�ص اإلى مناطق ثم اأوجد لكل منطقة منها خا�سية اأو قدرة عقلية تقترن 
بحركة ومزاج معين، فاإذا ات�سعت وبرزت هذه المنطقة مع غيرها كان لذلك دللة وا�سحة 
على بروز خا�سية في ال�سخ�سية، والبع�ص الآخر من اإهتم بحركة اأداء العينين �سكلًا وحركة 
ال�سكينة  اأو  المفاجئ  الفعل  رد  اأو  النفعال  اأو  الغ�سب  مثل  معينة  مواقف  في  ا�ستخداماً 
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والهدوء اأو ال�سعور بالغم اأو النكد، ثم ا�ستخدم بع�ص علماء النف�ص قيا�ص المزاج في موقف 
بالملاحظة  المهتمين  من  البع�ص  وقا�ص  وت�سرفات،  �سلوك  من  الفرد  من  ي�سدر  وما  ما، 
والم�سرات  اللهو  اإلى  الميل  اأو  والتحرك،  والثرثرة  الجتماعي  والإت�سال  الن�سراح  مدى 
الكثيرة اأو معرفة م�ستوى الت�سامح بالتعامل اأو الق�سوة، فالبع�ص اأخذ بتقدير م�ستوى تحمل 
اأو مبداأ يوؤمن به ثم تقرير قيا�ص ال�سخ�سية بعد معرفة هذه  العبء واللتزام بحالة معينة 
ملاحظتها  يمكن  التي  تلك  اإلى  اإ�سافة   .)Ajzen, 1988; Goldberg, 1993( المعلومات 
ف�سلًا عن تعبيرات الوجه والحركات والكلام وردود الأفعال الأخرى التي تعطي �سنداً قوياً 
لمعرفة وقيا�ص ال�سخ�سية عن طريق الملاحظة بو�ساطة ال�ستب�سار لتحقيق فهم مبا�سر لها، 
المفحو�ص  من  ال�سادرة  ال�سلوكية  الملاحظات  على  اأحياناً  ال�سخ�سية  اختبارات  وتوؤ�س�ص 
اإ�سناداً كبيراً وم�ساعداً للطرق الأخرى. ومما يمكن قوله اأن الملاحظات الم�سبوطة تعد اأداة 
م�ساعدة ل �سك في ذلك تنق�ص التحيز وتزيد الدقة، ولكنها اإذا كانت تحت ال�سبط التجريبي 
فاأنها ل تعطي نتائج علمية، وتبدو وكاأنها مدبرة غير واقعية، اأما اإذا كانت ع�سوائية غير 
.)Jackson, 2012( خا�سعة لل�سبط التجريبي فاأنها توؤدي عملًا م�ساعداً لقيا�ص ال�سخ�سية

ت�ستمل  ▪ التي  الأ�ساليب  وهي   :)Rating Listing Behavior( ال�سلوك  تقدير  �سلالم 
ال�سلوك المرجو ملاحظته في مواقف معينة لتقييم ال�سخ�سية، واأهمها موازين تقدير  على 
 Hammill 1990( وبروفيل تقدير ال�سلوك لهاميل وبروان ،)Burks 1977( ال�سلوك لبورك�ص
 Elliot & Gresham,( ومقيا�ص تقدير المهارات الجتماعية لأليوت وجري�سام ،)& Brown

1990( )ميخائيل، 2006 (.

المقابلة )Interview(: ربما كانت المقابلة من اأ�سهر اأ�ساليب تقدير ومعرفة بع�ص  ▪
جوانب ال�سخ�سية التي ا�ستخدمت قديماً وما زالت اإلى الوقت الحا�سر، وهي تتميز بكونها 
المقابلة مفتوحة  كانت  اإذا  ال�سخ�سية وخ�سو�ساً  تقدير جوانب  اأ�سا�سية في  توؤدي وظيفة 
اأما  المراد معرفته،  ال�سئ  العديد من جوانب  وت�ستخدم عادة لمعرفة  محددة  غير  –حرة- 
لم  للمقابلة  محدد  زمن  بوجود  وتتميز  واحد  بجانب  تخت�ص  التي  فهي  المقيدة  المقابلة 
النف�سي  اأن ي�ستنتج الإخ�سائي  اأكثر من ذلك الوقت، ويمكن  يتجاوز )55( دقيقة ول يزيد 
ا�ستخدام  بعد  المقابلة  فتنتهي  عنها،  يبحث  كان  التي  الأ�سا�سية  النقاط  بالمقابلة  القائم 
فنيات خا�سة ومحددة في اإدارتها ومعرفة مجرياتها )ترول، 2007(. كما يمكن اأن تكون 
المقابلة في حالت مقننة بحيث ت�سمل نف�ص الأ�سئلة التي تقدم بنف�ص الترتيب في كل مرة 
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كما يحاول الآن علماء النف�ص ا�ستخدام الحا�سوب في اإجراء المقابلات، فيجل�ص المفحو�ص 
اأمام جهاز الحا�سوب وي�ستجيب لمجموعة من الأ�سئلة التي تم برمجتها في الجهاز لتقديمها 
القائم بالمقابلة  النف�سي  الآلية ل تتيح للاإخ�سائي  العملية  الفح�ص، وهذه  للقائم بعملية 
متابعة لحظات التفكير، ور�سد مختلف الإيماءات والإ�سارات اللا�سعورية التي يمكن ر�سدها 
لدى المفحو�ص، في حين اأن هذه الطريقة تبعد اإتخاذ القرارات الذاتية اأو العوامل الذاتية في 
اإدارة المقابلة، وهي بنف�ص الوقت اأكثر مو�سوعية وحيادية )فرج، 2007(. ت�ستطيع طريقة 
�سابهها  وما  والمخاوف  وال�سراعات  والم�ساعر  ال�سخ�سية  الأفكار  المقابلة فح�ص  اأ�سلوب 
وهذه المجالت من ال�سخ�سية ل يمكن ملاحظتها مبا�سرة، وبالتالي ربما تبقى عر�سة لعدم 
البوح بها اأو الإف�ساح عنها ما لم تتوفر الثقة التامة بين المفحو�ص والقائم بالمقابلة وهو 
الإخ�سائي النف�سي الإكلينيكي عادة. وتعد المقابلة من اأكثر الأ�ساليب الم�ستخدمة في تقييم 
اأكثر، فالمقابلة  اأو  فردين  لوجه بين  �سفوياً وجهاً  لفظياً  تفاعل  تت�سمن  ال�سخ�سية، حيث 
توفر بيانات ومعلومات ثرية، تعتمد هذه المعلومات على الإطار النظري الذي ي�ستند اإليه 
اأ�ساليب  وتنق�سم   ،  )Freud, Sullivan, Rogers( اإلى  تن�سب  اأطر  فهناك  بالمقابلة،  القائم 

المقابلة اإلى نوعين رئي�سيين هما )ترول، 2007(:
المقابلة المقننة: تكون الأ�سئلة فيها معدة قبل البدء، وتكون موحدة في �سياغتها،  -

وتقدم بالترتيب نف�سه لجميع الأفراد.
المقابلة غير المقننة: ل تكون الأ�سئلة محددة �سلفاً، واإنما تحدد بناء على ا�ستجابات   -

للالتحاق  اأو  للوظائف  للمتقدمين  ال�سخ�سية  المقابلات  في  عادة  وت�ستخدم  المفحو�ص، 
بالكليات.

التقرير الذاتي )Self-assessment(: يتمثل في اإجابة المفحو�ص على قائمة من  -
العبارات تدور حول مواقف معينة في الحياة اليومية، وعلى المفحو�ص اأن يقرر ما اإذا كانت 
تنطبق عليه اأم ل، وفق مقيا�ص متدرج، ومن المعروف اأن اأ�سلوب التقرير الذاتي يركز على 
مو�سوع واحد، مثل: الخوف اأو الخجل وبذلك يختلف عن اختبارات ال�سخ�سية التي تقي�ص 

عدة �سمات، ومن اأمثلة ذلك قائمة م�سح المخاوف (ربيع، 2009(. 
 .	 )Projective Techniques( الإ�سقاطية  الأ�ساليب  تعد  الهدف:  غام�سة  مقايي�ص 

عيوبه  الفرد  ين�سب  اأن  )فرويد(  عند  الإ�سقاط  ويعني  ال�سخ�سية،  تقييم  في  اآخر  اتجاهاً 
واأخطاوؤه ورغباته الم�ستكرهة والمكبوتة اإلى غيره من النا�ص والأ�سياء في العالم الخارجي، 
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مثيرات غير محددة  الإ�سقاطية  الطرق  وتت�سمن  والتوتر،  بالقلق  ال�سعور  من  ذاته  لحماية 
م�ساعره  الواقع  في  هي  وتاأويلات  وتف�سيرات  معاني  عليها  في�سفي  للمفحو�ص  تعطى 
الأ�ساليب  وت�سنف  ل�سخ�سيته  الدينامي  التنظيم  وتُعبر عن  ورغباته،  ودوافعه  وانفعالته 

الإ�سقاطية اإلى:
نتاجاً  ▪ ويعتبره  المحتوى  على  الأ�سلوب  هذا  يركز  المحتوى:  على  تركز  اأ�ساليب 

 Murray 1935( لت�سورات الفرد وتخيالته مثل: اختبار تفهم المو�سوع لـموري ومورجان
Morgan &( حيث يكتب الفرد ق�س�ساً كا�ستجابة ل�سل�سلة من ال�سور التي تتميز بالغمو�ص 

.)Frisbie 2009( الن�سبي
اأ�ساليب تركز على ال�سكل: ويتم هذا المو�سوع بالخ�سائ�ص ال�سكلية للمثير الغام�ص  ▪

الذي يراه الفرد مثل: اختبار بقع الحبر لرور�ساخ )Rorschach(، حيث ي�سنف ا�ستجابات 
الأجزاء  اأو  الكل  ا�ستخدام  اإلى  ال�سكلية مثل الحركة، والنزعة  الأرقام  الفرد من حيث بع�ص 

وترتيب ال�سور والجمل )عبا�ص، 2001 (. 

نماذج من اختبارات الشخصية

1. اختبار الشخصية المتعدد الأوجه

 )Minnesota Multiphasic Personality Inventory - MMPI(

)MMPI ( من اأ�سهر الختبارات المو�سوعية اختبار مين�سوتا المتعدد الأوجه لل�سخ�سية 
تاأليف هاثاواي وميكينلي )Hathaway & Mckinley(، ويقوم على اأ�سا�ص التقدير الذاتي 
لل�سخ�سية، والمدى العمري له )55-16( �سنة. وتوجد �سورتين من الختبار اإحداهما تطبق 
فردياً والأخرى تطبق اإما فردياً اأو جمعياً، ولهذا الختبار �سور مترجمة ومطورة على بيئات 
عالمية عديدة ومنها البيئة العربية؛ اإذ قام مليكة )1975( بتطويره على البيئة الم�سرية، 

وي�ستمل الختبار على )550( فقرة موزعة على ع�سرة اختبارات هي:
1 .           )Hs( توهم المر�ص
2 . )D( )الكتئاب )النقبا�ص
3 .                       )H( اله�ستيريا



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 399

4 .)Pd( الإنحراف ال�سيكوباتى
5 . )Mf( الذكورة / الأنوثة
6 .)Pa( البارانويا
7 .                            )Pt( )ال�سيكاثينيا )الإعياء اأو التعب النف�سي
8 .)Sc( الف�سام
9 .            )Ma( الهو�ص الخفيف
10 .)Si( النطواء الجتماعي

الكذب  مقيا�ص  هي:  الختبار  عليها  ي�ستمل  اأخرى  فرعية  مقايي�ص  ثلاثة  وهناك 
ومقيا�ص ال�سدق ومقيا�ص الت�سحيح وبذلك يتكون المقيا�ص الكلي من ثلاثة ع�سر مقيا�ساً. 
 ،)Do( ال�سيطرة  مثل:  من  كثيرة  جديدة  فرعية  مقايي�ص  الختبار  هذا  من  ا�ستخرجت  وقد 
والع�ساب   ،)Sr( والقت�سادية  الجتماعية  والمكانة   ،)Re( والم�سوؤولية   ،)Pr( والتع�سب 
)R(، ومقيا�ص الخلافات  )A(، والكبت  والقلق   ،)Dy( )Es(، والعتمادية  الأنا  )Cn(، وقوة 
 G( والدور الجن�سي للذكور والإناث ،)M T( و�سوء التوافق الأكاديمي ،)MDS( بين الأزواج
M - G F(، والدور الجن�سي )G F(، وال�سطرابات ما بعد ال�سدمة )P K(، والخجل/الوعي 

 .)S I3( والغتراب عن الذات والآخرين ،)SI2( والتجنب الإجتماعى ،)S I1( بالذات
مجال  ♦ في  اأ�سا�سي  ب�سكل  الختبار  ي�ستخدم  وا�ستخداماته:  الختبار  اأغرا�ص 

الت�سخي�ص الإكلينيكي، ولهذا الختبار اأهمية في الأبحاث التي تتخذ من ال�سخ�سية ميداناً 
والنف�سي، وفي  التربوي  الإر�ساد والتوجيه  ا�ستخدام هذا الختبار بفعالية في  لها، ويمكن 
والر�سا  النجاح  في  ت�سهم  التي  ال�سخ�سية  ال�سمات  حيث  من  وبخا�سة  المهني  التوجيه 

المهني. 
تح�سير فقرات الختبار: ا�ستخل�ست فقرات المقيا�ص من م�سادر متعددة من بينها:  ♦

الإكلينيكية  ال�سخ�سية  موؤ�سرات  بع�ص  �سياغة  اإلى  بالإ�سافة  �سخ�سية،  �سابقة  بطاريات 
الم�ستخدمة في مجال الطب النف�سي.

تطبيق الختبار: يطبق الختبار بطريقة فردية اأو جماعية، وتت�سمن كرا�سة الختبار  ♦
تعليمات تطبيقه التي يمكن للفاح�ص اأن يقراأها للمفحو�سين، وهو يطبق على المفحو�سين 
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من �سن )16 - 55( �سنة، ويحث المفحو�سين على الإجابة عن الفقرات، حتى لو لم يكونوا 
 متاأكدين من اأن الفقرة تنطبق عليهم، وي�ستغرق التطبيق مدة تتراوح بين �ساعة و�ساعة ون�سف.

معايير ت�سحيح الختبار: لقد بلغ عدد اأفراد عينة التقنين في �سورته الأ�سلية حوالي )700( 
اأعمارهم بين )16( و )55(، ووزعوا  مفحو�ص من الأ�سوياء وغير الأ�سوياء، وقد تراوحت 
على متغير الجن�ص، وقد حُولت الدرجات الخام اإلى درجات معيارية تائية، متو�سطها )50( 
واإنحرافها المعياري )10(، وا�ستخرج المتو�سط والإنحراف المعياري لكل فئة ولكل جن�ص. 

لكل  ♦ مفتاح  ويوجد  اآلية،  اأو  يدوية  بطريقة  الختبار  ي�سحح  الختبار:  ت�سحيح 
وتختلف  علاقة،  �سورة  منها  كل  خلف  فيوجد  ال�سور  اأما  الختبار،  من  فرعي  مقيا�ص 

العلاقات على هذا المقيا�ص باختلاف الجن�ص. 
الدرا�سات  ♦ من  عدد  في  الختبار  اإعادة  بطريقة  الثبات  ح�سب  الختبار:  ثبات 

با�ستخدام عينات من الأ�سوياء واأخرى من المر�سى، وقد تراوحت قيم معاملات الثبات عند 
 .)0 0(، وعند المر�سى بين )0.52( و )93.  الأ�سوياء بين )0.75 ( و )93. 

اإلى ا�ستخدام المقايي�ص الخا�سة مثل: مقايي�ص الكذب،  ♦ �سدق الختبار: بالإ�سافة 
اأن هذا الختبار يتمتع  الأخرى، فقد وجد  )K( والمقايي�ص الخا�سة  التاأكد ومقيا�ص  وعدم 
اأجرى  وقد  النف�سيين،  المر�سى  من   )60%( ب�سخ�سية  اأو  بحالة  يتنباأ  اإذ  تنبوؤي،  ب�سدق 
الأمثلة  درا�سات منف�سلة. ومن  المقيا�ص عبر  بال�سدق على  الخا�سة  الدرا�سات  الكثير من 

على فقرات هذا الختبار:
اأ�سعر اأحياناً بمغ�ص �سديد في اأمعائي -
كثيراً ما اأكون �سديد التوتر في عملي -
اأ�سعر اأحياناً اأن �سيئاً ي�سغط على راأ�سي -
اأتمنى لو اأ�ستطيع القيام ببع�ص الأ�سياء من جديد  -
ي�سايقني اأن الأ�سخا�ص ت�ساورهم اأفكار خاطئة عني -
تكون الأفكار التي تدور في راأ�سي مريعة )مخيفة( اأحياناً -
هناك اأ�سخا�ص في الخارج يحاولون الق�ساء علي -
اأحياناً اأفكر ب�سرعة كبيرة حتى اأني ل اأ�ستطيع متابعة اأفكاري -
اأ�ست�سلم ب�سهولة عند مناق�سة الم�سائل مع الآخرين -
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كنت اأحب الرق�ص في درو�ص الريا�سة -

 : )Model Cattel( 2. نموذج كاتل

SixteenPersonality Factor Question-( ال�سخ�سية باختبارات عوامل   لملمعروف 
التحليل  با�ستخدام  كاتـل  بهـا  قـام  متعددة  ودرا�سـات  naire- 16 PF(: من خلال بحوث 

الأ�سـا�سية  المكونـات  لتمثل  اقترحهــا  والتـي  اأ�سـا�سية  �سمة  ع�سرة  �ست  تحديد  العاملي تم 
 :)Cattell, 1986( لل�سخ�سية من وجهة نظـره٠ وتتحدد هذه المكونات فيمـا ياأتي

العامل)A(  النطواء - النب�ساط :)Extraverted vs Introverted( الأفراد الـذين  ▪
علـى  وقـادرين  العاطفة  يت�سمون بدفء  ما  ال�سمة عادة  يحققـون درجـة مرتفعة فى هذه 
اأكثـر  وهـم  الهدايا،  يمنحوا  اأن  ويحبون  النا�ص،  مع  والتعامل  �سخ�سية  علاقات  تكـوين 
اأكثـر  اأنهـم  ال�سخ�سي، كما  نجاحـاً واأكثر ر�ساً بالوظائف التى تتميز باللتحام والتفاعل 
مـيلًا لم�ساركة الآخرين عواطفهم وم�ساعره، وعك�ص ذلك فيما اإنخف�ست الدرجة عليه فت�سير 

اإلى الإنزواء والتجاه نحو الداخل٠
العامل )B( الذكاء :)Intelligence( ل يعد الذكاء �سمة من �سمات ال�سخ�سية – اإن  ▪

�سح فعلياً التعبير– ولكنه جاء هنا كجزء مكمل من بروفيل �سمات ال�سخ�سية ال�سـت ع�سرة، 
وتم الإبقاء عليه فى المقيا�ص لأنه مقيا�ص للقدرة العامة ولكنه ل يتوقـع لـه اأن يحل محل 

مقايي�ص الذكاء الأكـثر دقة مثل مقيا�ص وك�سـلر ومقيـا�ص بينيـه والمقـايي�ص الأخرى .
ال�سمات  ▪ اأولى  هذه  تعد    )  Stability Emotional(:النفعالى (الثبات   C( العامل 

اإ�سهاماته �سلبية فالأفراد الذين يعـانون مـن  اأن  للاأفراد المت�سمنين فى النمط القلق، غير 
ارتفاع القلق يح�سلون على درجات منخف�سة فى العامل)C( ، كما اأن م�ستوى الفرد فـى 
العامل يمكن اأن يوؤخذ كموؤ�سر على تحمل الفرد للغمو�ص وقدرته على مواجهة الإحباطات 

اأو العقبات اليومية للحياة٠ 
درجة  ▪ على  يح�سلون  الذين  فالأ�سخا�ص    )Dominance(:ال�سيطرة  )E( العامل 

فهـم  للتناف�ص،  ميلًا  واأكثر  الذات،  وتوكيد  بال�ستقلالية  يتميزون  العامـل  هذا  مرتفعة فى 
ي�سفون اأنف�سهم باأنهم اأقوياء وموؤثرون جداً فى علاقاتهم مع الآخرين وينفذون ما يفكـرون 
فيه وي�ستمتعون بالح�سول على الأ�سياء بطريقتهم الخا�سة، ولديهم القدرة على ت�سـريف 
الم�ساعر الغا�سبة، وهم يف�سلون اإدارة الحوار والإ�سـراف والريـادة والتـاأثير واإتخـاذ القرارات 
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للاآخرين وترتبط ال�سيطرة اإيجابياً بكل من مقيا�ص الطموح وتوجيه الذات.
العامل  )F(الندفاعية اأو الحما�ص )Impulsivity(: يمثل هذا البعد الإ�سـافة الثانية  ▪

فى اختبار التحليل الإكلينيكي، فالأفراد الذين يح�سلون على درجة مرتفعة فى هذه ال�سمة 
يكونون عموماً متواكلين على الحـظ )lucky Go- Happy( مفعمـين بالحيويــة والن�ساط، 
والمعار�ص  الحفـلات  بم�سـاهدة  وي�ستمتعون  غيرهم،  من  اأ�سدقاء  اأكثر  واأنهم  متحم�سين، 
واأداء الأعمال التى تت�سف بالتغيير والتنوع وال�سفر٠ ووجدت علاقة موجبة بين هذه ال�سمة 
و�سمات: النب�سـاطية الجتماعيـة والتعبيـر الإنـدفاعي والجتماعيـة والح�سور الجتماعي.

العامل )G( المتثال اأو الن�سجام )Conformity(: يميـل الأ�سـخا�ص الـذين يح�سلون  ▪
على درجة مرتفعة فى هذا العامل لأن يكونوا اأكثر احترامـاً لل�سـلطة واأكثـر امتثالً لمعايير 
الأ�سخا�ص  من  ي�سمئزون  وهم  العامة،  الجتماعية  المعايير  عن  تختلف  التى  الجماعة، 
القذرين والحجرات غير المرتبة ويف�سلون حل م�ساكلهم قبل تفاقمهـا، وهـم عموماً يتبعون 
القواعد والنظم ال�سائدة اإلى اأق�سى درجة، وهناك علاقة موجبة بـين هـذه ال�سمة والحاجة 
للاأوامر والنظام، وعلاقة �سالبة بين هذه ال�سمة والحاجـة اإلـى التغييـر وال�سيطرة والمرونة.

العامل )H( المغامرة اأو الجراأة )Boldness(: الأفراد الذين يح�سـلون علـى درجة  ▪
مرتفعة فى هذا العامل يكونون مغامرين يت�سفون بـالجراأة ون�سـطين وفعـاليين، ي�ستمتعون 
الرعب،  اأو  الخوف  قبيل  من  م�ساكل  لديهم  توجد  ل  الجماعة،  فى  الهتمام  مركز  بكونهم 
ال�سيطرة، و�سـعة المكانــة، والجتماعية،  ال�سمة ومقايي�ص:  وتوجد علاقة موجبة بين هذه 
هذه  بين  موجبة  علاقات  ووجدت  النطباع،  وح�سن  الذات  وتقبل  الجتماعي،  والح�سور 

ال�سمة و�سـمات: الثقة بـالنف�ص والحاجة للا�ستعرا�ص والود والن�ساط والطموح والحما�ص.
العامل )I(الح�سا�سية :)Sensitivity( اأو�ساف ال�سـمة المرتبطـة بالدرجـة المرتفعة  ▪

و�سيق  الزائدة،  والحمايـة  والعتمادية،  الح�سا�سية،  اإلى  الميل  تت�سمن  العامل  هذا  فى 
ب�سماع  ي�سـتمتعون  اأنهم  يقررون  مرتفعة  درجة  على  يح�سلون  الذين  فالأ�سخا�ص  الأفق، 
المو�سيقى، ويف�سلون ا�ستخدام الأ�سباب اأو الإقناع بدلً من القوة فى الح�سول على الأ�سياء 
التى يريدونها ويقررون اأن لديهم تف�سيلات محددة للغة اأو الريا�سيات فـى المدر�سة، كما 

اأنهم يفتقرون اإلى الإح�سا�ص بالتوجيه.
بالدرجـة  ▪ المرتبطة  ال�سمة  اأو�ساف   :)Suspiciousness( الرتياب    )L(العامل
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و�سـرعة  النقياد،  اإلى  والميل  والت�سلب  والغيرة  الت�سكك،  تت�سمن  البعد  هذا  فى  المرتفعة 
الغ�سب والقابلية للاإثارة٠ وتوجد علاقة �سالبة بين هذه ال�سمة ومقيا�ص رباطـة الجـاأ�ص اأو 
الهدوء والقابلية للتكيف، وعلاقة �سالبة مع مقيا�ص التكامل ال�سخ�سي، وعلاقـة �سـالبة مع 

الإح�سا�ص بطيب الحال ومقيا�ص التحمل، وعلاقـة موجبة مع م�ستويات القلق والعدوانية.
مرتفعة  ▪ درجـة  يحققـون  الـذين  الأ�سخا�ص   :)Imagination( التخيل   )M( العامل 

فى هذا العامل غير تقليدين با�ستمرار ل يتم�سكون دائماً بـالأعراف والتقاليـد غير مهتمين 
اإطلاقاً بالأحوال اليومية، ويميلون اإلى اأن ين�سوا الأ�سياء التافهـة، ولي�سـت لديهم اهتمامات 
بالأ�سياء الميكانيكية، ول ي�ستمتعون ب�سماع التفا�سـيل لأي حادثــة اأو واقعة، وتوجد علاقة 
موجبة بين هذه ال�سمة ومقيا�ص الكفاءة العقلية والمرونة والتغير، وعلاقة �سالبة بين هـذه 
ال�سمة و�سمات الأمر والنطواء فى التفكير والجماليات والتعقيد والنظرة العلمية، كما توجد 

علاقة �سالبة مع مقايي�ص البتكارية والقابلية للتكيف والنظامية.
العامل )N( الدهاء اأو الحنكة )Shrewdness(: يقرر الأفراد الذين يح�سـلون على  ▪

درجات مرتفعة فى هذا العامل اأنهم يف�سلون اأن يكونـوا حـول النـا�ص المـوؤدبين والمحنكين 
وهم يقولـون اأن م�سـاعرهم لي�ست من ال�سهل اأن تتاأرجح، واأنهم دبلوما�سيون فـى التعامـل 
مـع النـا�ص الآخـرين ويف�سلون الحتفاظ بم�سكلاتهم لأنف�سهم، وتوجد علاقة موجبة بين 
هذه ال�سـمة ومقيـا�ص �سبط النف�ص ومقيا�ص الأمر، بينما توجـد علاقـة �سالبة بين هذه ال�سمة 

ومقيا�ص التعبير الإندفاعي.
العامل )O( عدم الأمـان / الطمئنـان )Insecurity(: ال�سـخ�ص الـذي يح�سل على  ▪

المزاج  بالذنب، ومتقلب  �سـعور  ولـديه  قلق  يكون  لأن  العامل يميل  درجة مرتفعة فى هذا 
اإليه بالقدر  واأحياناً مكتئب تمامـاً، غيـر متقبل للنقـد، وي�سعر باأن الأ�سدقاء ل يحتاجون 
الذى يحتاج هو اإلى اأ�سدقائه، البكـاء ب�سهولة الحزن والخوف وال�سعور بالوحدة، ولوم الـذات 
والنهزاميـة والنزعــاج٠ وتوجد علاقة �سالبة بين هذه ال�سمة ومقايي�ص ال�سعة فى المكانـة 
والح�سـور الجتمـاعي والإح�سا�ص بطيب الحال والكفاءة العقلية، واأي�ساً بمقيـا�ص التكامل 

ال�سخ�سى وم�ستوى القلق.
العامل )Q1( الراديكالية :)Radicalism( الأ�سخا�ص الذين يح�سـلون علـى درجات  ▪

– متحررين–  يكونـوا تحليلـين  لأن  دائمـاً  متكـرر  ب�سـكل  العامل يميلون  هذا  فى  مرتفعة 
مجددين، وهم ي�سعرون اأن المجتمع يجب اأن يتحرر من تقاليده، وهم يثقون بالمنطق اأكثر 
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مما يثقون فى الم�ساعر، وي�سعرون بال�سترخاء عنـدما يتحـررون مـن القوانين ويف�سلون 
ك�سرها، وهم اأكثر فاعلية فى حل م�سكلات الجماعة ولكن لـي�ص مـن ال�سروري اأن يف�سلهم 

اأفراد الجماعة كقادة لهم٠ ويرتبط هذا العامل بمقيـا�ص العـدوان وال�ستقلالية.
يح�سلون  ▪ الذين  الأ�سخا�ص   )  Sufficiency- Self(: الذات  كفاية   )Q2( العامل 

على درجة مرتفعة فى هذا العامل يف�سلون اأن يكونوا وحدهم ول يحتاجون الم�ساندة من 
اإيجابيـاً  الدرجة المرتفعـة  العمل ويحلون م�ساكلهم بمفردهم وترتبط  الجماعة، ويف�سلون 

بالنجاح فى المدر�سة وب�سكل خا�ص فى الم�ستويات التعليمية المرتفعة.
العامل )Q3( التنظيم الـذاتي :)Discipline –Self ( اإن الأ�سـخا�ص الـذين يح�سلون  ▪

على درجات مرتفعة فى هذا العامل لديهم �سبط قوي على حيـاتهم النفعاليـة و�سلوكهم، 
ويف�سلون ترتيب حديثهم قبل اأن يخاطبوا الآخرين بـه، واأنهـم ل يتركـون الأ�سياء لل�سدفة، 
بينما توجد  ال�سخ�سي،  والتوافـق  الـذاتي،  وال�سـبط  ال�سـمة  وتوجد علاقة موجبة بين هذه 

علاقة �سالبة بين هذه ال�سـمة والحاجـة اإلـى التغييـر والتعبيـر الندفاعي.
الإ�سـهام  ▪ ذات  العوامل  اأهم  من  العامل  هذا   :)Tension( التوتر   )Q4( العامل 

هـذا  فـى  مرتفعة  درجات  على  يح�سلون  الذين  والأ�سخا�ص  القلق،  حدوث  فى  الأ�سا�سي 
وتوترهم  نف�سـياً  ا�سـطرابهم  بعـد  لهدوئهم  يعودوا  لكى  طويلًا  وقتاً  ي�ستغرقون  العامل 
ال�سرعة،  بمنتهى  النـا�ص  مـع  ويغ�سبون  النوم  فى  �سعوبات  ولديهم  ال�سغيرة،  بالأ�سياء 
ومعظم اإرتباطات هذه ال�سمة مع المقايي�ص الأخرى كانت �سالبة مثـل: اإح�سا�ص بطيب الحال، 
وال�سبط الذاتى، والكفاءة العقلية، والقلق، ورباطـة الجـاأ�ص٠ والتعريف الإجرائي لمكونات 
ال�سخ�سية عند كاتل هو مجمـوع الـدرجات التـى يح�سل عليها الفرد على كل عامل على حدا 

فى مقيا�ص التحليل الإكلينيكي. ومن الأمثلة على فقرات هذا الختبار الآتي:
اإني على ا�ستعداد للاإجابة عن كل �سوؤال ب�سدق قدر الإمكان -
اأ�سعر بال�سيق عندما اأكون في مكان �سغير مح�سور مثل م�سعد مزدحم بالنا�ص -
اأجد نف�سي كثير التفكير في ق�سايا تافهة واأبذل جهداً للتخل�ص منها -
اإذا عرفت �سخ�ساً ما يف�سر الأ�سياء بطريقة خاطئة اأميل اإلى تجنب التعامل معه -
اأنا غير موهوب في اإطلاق النكات و�سرد الق�س�ص الم�سلية -
اأف�سل اأن اأعي�ص عمراً طويلًا هادئاً على اأن اأتعب نف�سي في خدمة مجتمعي المحلي -
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 كنت م�ساركاً ن�سيطاً في تنظيم نادي اأو فريق اأو مجموعة اجتماعية ت�سبه النادي -
ل اأ�ستطيع اإل اأن اأت�سرف ت�سرفاً عاطفياً -
الموا�سيع التي تثير ح�سا�سيتي اأو تزعجني ب�سهولة قليلة جداً -
 النكات حول الموت منا�سبة وم�ست�ساغة -

 :)Factoral Guilford Tests(  3. اختبارات جيلفورد العاملية

قام كل من جيلفورد وهوارد ومارتن )Guilford, Howard & Martin(، بو�سع بع�ص 
بين  العاملي  التحليل  با�ستخدام  متعددة فى ال�سخ�سية  متغيرات  تقي�ص  التي  الختبارات 
Mc- اختبارات  ثلاثة  اإعداد  عن  اأ�سفرت محاولتهم  وقد  الختبارات.  هذه  كل من  )ققرات 

:)Crae & Terracciano، 2005

اختبار العوامل )STDCR( ويقي�ص ال�سمات ال�سخ�سية الآتية: ▪
- .)S( النطواء الجتماعي
- .)T( النطواء فى التفكير
- .)D( الكتئاب
- .)C( التقلبات الوجدانية
-                                               ..)R( البتهاج
اختبار العوامل )GAMIN( ويقي�ص ال�سمات الآتية: ▪
- .)G( الن�ساط العام
- .)A( ال�سيطرة
- .)M( الذكورة
- .)I( ال�سعور بالنق�ص
- .)N( الع�سبية
اختبار العوامل )OFP( ويقي�ص ال�سمات الآتية: ▪
- )O( المو�سوعية – الذاتية
- )F( الم�سالمة – التمرد
- )P( التعاون- التنافر
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ومن الاأمثلة على فقرات هذا الاختبار ما ياأتي:
هل تحب اإ�ستقبال المدعوين؟ ▪
هل تجد �سهولة في اإقامة علاقات جديدة؟ ▪
هل تجد �سعوبة في الحديث عن مختلف الأمور مع الآخرين؟ ▪
هل اأنت محبوب اإلى درجة اأن الآخرين ي�سعرون بالراحة معك؟ ▪
هل تبتعد اأحياناً عن العلاقات الجتماعية خوفاً من الوقوع في اأعمال غير مقبولة؟ ▪
هل ت�سعر بالتعا�سة عندما ل ت�ستطيع اإقامة علاقات اجتماعية عديدة؟ ▪
هل تف�سل تحديد �سداقاتك مع اأ�سخا�ص من جن�سك؟ ▪
هل تعرف جيداً كيف تختلق الأعذار عندما تتواجد في موقف �سعب؟ ▪
عندما ت�سادفك حادثة ما، هل ت�ساعد بفعالية؟ ▪
هل لديك �سعوبات في التعرف على اأ�سدقاء جدد؟ ▪

 Guilford-Zimmerman Temperament( زمرمان  مع  جيلفورد  اإ�سترك  وقد 
لل�سخ�سية  �سمات  ع�سرة  على  ت�ستمل  بحيث  رابعة  قائمة  فى اأعداد   ) Survey- GZTS

)Guilford & Zimmerman, 1975( هي: �سمة الن�ساط العام، وال�سبط اأو القمع، وال�سيطرة، 
والروح الجتماعية وعدم النطواء، والتزان النفعالي، والمو�سوعية، وال�سداقة والتعاطف، 
والتاأمل، والتعاون والعلاقات، والذكورة. وقد ا�ستخدمت القائمة الرابعة كمقايي�ص فى عدد 
من الأبحاث والدرا�سات النف�سية وت�ستخدم حالياً ب�سكل فردي فى المجال الإكلينيكي. ومن 

الاأمثلة على فقرات هذا الاختبار الاآتي:
اأعتقد اأن مواهبي قليلة -
اأميل اإلى الهدوء -
اأف�سل اأن ل اأف�سح عن م�ساعري -
ي�سعب علي التعبير عن غ�سبي -
يمكنني تحمل العمل تحت �سغط الوقت -
ل اأملك وقت للراحة -
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ل اأر�سى عما اأنجزه من عمل -
اأنزعج من الأفراد غير المنظمين -
ي�سعب علي العمل مع فريق غير فعال -
اأحب تحدي الآخرين -

 :)California Test of Personality(  4. اختبار كاليفورنيا للشخصية

وهو من اإعداد هاري�سون وغوف)Harrison & Gough(  عام )1952(، ويُ�ستخدم هذا 
الختبار مع الأ�سوياء من �سن )12 - 70( عاما ،للك�سف عن خ�سائ�ص ال�سخ�سية. ويتكون 
على  الختبار  تطبيق  وينفع  الكمبيوتر،  بوا�سطة  اآليا  وي�سحح  بنداً،   )480( من  الختبار 
فئات الأحداث وذوى الميول اللاجتماعية )ال�سيكوباتيين)، وينق�سم الختبار اإلى اأربعة من 

المقايي�ص وهى: 
ال�سيطرة،  ▪ وهى:  الأبعاد  من  �ستة  يت�سمن  وهو  الجتماعية  العلاقات  مقايي�ص 

الجتماعي، وتقبل  الجتماعي، والح�سور  والميل  الجتماعية،  المكانة  بلوغ  والقدرة على 
الذات، وال�سعور بال�سعادة والر�سا النف�سي.

الم�سوؤولية،  ▪ اأبعاد هي:  �ستة  الجتماعي، ويحتوى على  والن�سج  قيا�ص الم�سوؤولية 
واإظهار  والت�سامح،  الذات)التحكم فى النف�ص(،  و�سبط  الجتماعي،  والن�سج  والمجاراة 

الذات فى �سورة مقبولة اجتماعياً، ومجاراة النمط الجتماعي ال�سائع.
هي:  ▪ اأبعاد  ثلاث  على  ويت�سمن  العقلية  والكفاية  التح�سيل  على  مقيا�ص القدرة 

واإجادة الإنجاز، وال�ستقلال فى الإنجاز، والكفاية العقلية.
والعقلية  ▪ هي:  الأبعاد  من  ثلاثة  ويت�سمن  والميول  النف�سي  مقيا�ص المزاج 

ال�سيكولوجية، والمرونة، والأنوثة.
وينبغي الإ�سارة اإلى اأن كثيراً من وحدات هذا الختبار تم اختيارها من اختبار مين�ص

اأولً، ومدة تطبيق هذا الختبار بين  وتا المتعدد الأوجه، والإجابة على هذا الختبار بنعم 
)6000( من  اإجراء المعايير لهذا الختبار على عينة قوامها  60( دقيقة، وقد تم   - 45(
الذكور، و )7000( من الإناث، وقد تم ح�ساب الثبات للمقيا�ص بطريقة اإعادة التطبيق وكان 

)70. 0(، وقد اأجرى ال�سدق �سدق الم�سححين. 
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 California Test of( الأطفال  ينا�سب  الختبار  هذا  مقننة عن  اإعداد �سورة  كما تم 
لدى  ال�سخ�سية  نواحي  اأهم  لقيا�ص  الختبار  هذا  ويهدف   ،)Personality for Children

الأطفال فيما عدا ال�ستعدادات العقلية، والتح�سيل الدرا�سي، والمهارات التعليمية المكت�سبة 
 Tges; Clark( من الأ�سرة اأو المدر�سة. وقد اأعد هذا الختبار كل من تايغ�ص وكلارك وثوروب
Thorpe &(، ويقي�ص الختبار اأبعاد التكيف العام ال�سخ�سي والجتماعي على النحو الآتي:

التكيف ال�سخ�سي ويحتوى على: اعتماد الطفل على نف�سه، واإح�سا�ص الطفل بقيمته،  ▪
من  والخلو  للاإنفراد،  الميل  من  والتحرر  بالنتماء،  الطفل  و�سعور  بحريته،  الطفل  و�سعور 

الأعرا�ص الع�سابية.
والجتماعية،  ▪ الأخلاقية  الم�ستويات  على:  ويحتوى  الجتماعي  التكيف 

والعلاقات فى الأ�سرة،  للمجتمع،  الم�سادة  الميول  من  والتحرر  الجتماعية،  والمهارات 
والعلاقات فى المدر�سة، والعلاقات فى البيئة المحلية.

با�ستخراج   )1986( هنا  طورها  العربية  البيئة  على  مقننة  �سورة  الختبار  ولهذا 
معاملات ثبات و�سدق له فى البيئة الم�سرية، وكانت عينة الثبات من الذكور والإناث بلغت 
)568( تتراوح اأعمارهم بين )9 - 12( عاماً، واأجرى الثبات بطريقة كودر ريت�سارد�سون 
وبلغت )80. 0(، اأما ال�سدق فلقد اأجرى ب�سدق الم�سححين و�سدق الإرتباط المرتبط بمحك 

.)1986 اآخر بلغ )60. 0(، ويطبق هذا الختبار على م�ستوى فردى وجماعي )هنا، 
النف�سي والعملية التربوية والتوجيهية.  وي�ستخدم فى مجالت متنوعة منها الإر�ساد 
وللاختبار �سورتان متكافئتان، وتندرج كل �سورة فى خم�ص م�ستويات: من ريا�ص الأطفال 
اإجاباته على فقرات الختبار على  الر�سد، ويح�سل المفحو�ص من خلال  اإلى  اإلى الجامعة 
)12( درجة تغطى )122( مجالً مثل الإح�سا�ص بالقيمة ال�سخ�سية والميول الن�سحابية، 
الدرجات الجزئية درجة  والمهارات الجتماعية، والعلاقات المدر�سية، وت�ستخرج من هذه 
الجتماعي،  للتوافق  واأخرى  ال�سخ�سي  للتوافق  درجة  ا�ستخراج  يمكن  كما  للتوافق  عامة 
وبذلك فاأن المفحو�ص اإنما يح�سل من هذا الختبار فى النهاية على )15( درجة مختلفة. 

ومن الأمثلة على فقرات هذا الختبار الآتي:
هل ت�ستمر في العمل الذي تقوم به حتى ولو كان متعباً؟ -
هل تت�سايق عندما يختلف معك النا�ص؟  -
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هل ت�سعر بعدم الرتياح عندما تكون مع مجموعة ل تعرفها من النا�ص؟ -
هل ي�سعب عليك اأن تعترف بالخطاأ اإذا ما وقعت فيه؟  -
هل تجد اأن من ال�سروري اأن يذكرك �سخ�ص ما بعملك حتى تقوم به؟ -
هل تفكر عادة في نوع العمل الذي تود اأن تقوم به عندما تكبر؟ -
هل ت�سعر بالم�سايقة عندما يهزاأ منك زملاوؤك في ال�سف؟ -
هل ت�سعر عادة بالأ�سى على نف�سك حينما ي�سيبك �سرر؟ -
هل تر�سم خطط حياتك بنف�سك؟  -
هل تعتقد اأن معظم النا�ص يحاولون ال�سيطرة عليك؟ -

: )Eysenck Personality Inventory( 5. اختبار أيـزنك للشخصية

 )Modsley Personality Inventory( وهي �سورة متطورة لقائمة مودزلي لل�سخ�سية
وهي تتفق معها فى اأنها ت�ستند على نظرية اأيزنك فى اأبعاد ال�سخ�سية، وتمتاز عنها بتوافر 
الإكلينيكي،  البحث وفي المجال  ا�ستخدامها في عملية  �سورتين متكافئتين لها مما يي�سر 
كما اأنها تتميز باأنها اأعيدت �سياغتها لت�سبح اأكثر �سهولة وب�ساطة بحيث يمكن فهمها لدى 
)Sato, 2005(. وتتميز كذلك بدقة مراعاة تعامد بعدي  الذكاء وغير المتعلمين  محدودي 
بينهما  الإرتباط  باإنقا�ص معامل  النفعال(  )التزان -  والع�سابية  )النب�ساط-النطواء( 
�سدقها  وبارتفاع  على مقيا�ص الكذب،  باحتوائها  اأي�ساً  وتتميز  ال�سفر،  من  يقرب  ما  اإلى 
وثباتها، اإذا ما قورنت ب�سابقتها. وتتكون كل �سورة من �سورتي القائمة من )57( فقرة، 
وت�سع  الع�سابية،  بعد  لقيا�ص  فقرة  و)24(  النب�ساط-النطواء،  لقيا�ص  فقرة   )24( منها 
فقرات كمقيا�ص الكذب، وفقرات مقيا�ص الكذب مقتب�سة ب�سيء من الت�سرف واإعادة ال�سياغة 
 Eysenck,( ال�سخ�سية  لقيا�ص  الكذب )ل( فى اختبار مين�سوتا المتعدد الأوجه  من مقيا�ص 
من  يتكون   )Hierarchy( هرمي  تدرج  �سكل  فى  ثابتة  جوانب  على  ت�ستمل  وهي   .)1975

 :)Eysenck & Eysenck, 1992( بعدين اأ�سا�سيين بالإ�سافة لمقيا�ص للكذب هما
النب�ساط - النطواء )Eextraversion - Introversion( يرى اأيزنك اأن النب�ساط  -

Sociabil- )نن حيث هو عامل من الدرجة الثانية له مكونان اأ�سا�سـيان همـا: الجتماعيـة 
ity(  والندفاعيـة )Impulsiveness(، ولكنهما يرتبطان معاً ارتباطاً جوهريـاً ممـا يعطـى 
الوحـدوي  النب�سـاط  عامل  فاإن  اأدنى  م�ستوى  وفي  الوحدوية.  طبيعته  النب�ساط  عامـل 
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اإلى  والميل  والندفاعية،  الجتماعية،  الميول  الآتية:  الأولية  ال�سمات  من  يتكون  الراقـي 
المرح، والحيوية، والن�ساط، والإ�ستثارة، و�سرعة البديهة، والتفاوؤل.

-   :)Stable - Unstable( النفعال   – التزان  بعد  اأو   :  )Neuroticism(الع�سابية
وت�سير   ،)Neurosis(الع�ساب اأي  النف�سى  بال�سـطراب  للاإ�سـابة  ال�ستعداد  اإلى  وت�سير 
في  والمبالغة  النفعالى،  الثبات  عدم  اإلى  الع�سـابية  بعـد  على  للاأفراد  المرتفعة  الدرجات 
وانخفا�ص  بالذنب،  وال�سعور  والكتئاب،  القلـق،  �سـماتهم:  ومن  النفعالية،  ال�ستجابة 

احترام الذات، والتوتر، وعـدم المعقوليـة، والخجل، وتقلب المزاج، والنفعالية.
الكذب :)Lie( ويخت�ص هذا المقيا�ص بتحديد درجة م�سداقية المفحو�ص مـن حيث  -

وفقـد  وال�سلبية  والجمود  والح�سا�سية  والدفاعية  الذات  وتجميل  والتزييف  للخداع  الميل 
اأو ال�ستقلال والإف�ساح والن�سـج  التوتر  ال�سعور بالأمن ونق�ص ال�ستب�سار بالذات وغلبة 
ورغبة فى الإقرار بالعيوب. وفي تف�سير درجة المفحو�ص على هذا المقيا�ص اعتمدت الدرجة 
لختيار  المفحو�ص  ميل  اإلى  موؤ�سراً  فوقه  الدرجة  ت�سبح  الذي  الفا�سل  الحد   )5  -  4(

الإجابة الم�ستح�سنة اجتماعياً وبالتالي ل تقبل اإجابته على الختبار.
Psychoti- الذهانية  ببعد  قائمته عرف  على  جديداً  بعداً  موؤخراً  اأيزنك  اأ�ساف  )ققد 

cism( واأ�سبح بعداً اأ�سا�سياً، وت�سير الدرجة المرتفعة على هذا البعد اإلى قابلية الفـرد لتطوير 

ال�سذوذ نف�سي وعدم القدرة على التحكم فى الندفاعات)Control Impulse( ، ويو�سف بما 
بالم�ساعر  يتاأثر  ول  ذاته،  حول  متمركز  للمجتمـع،  وم�سـاد  وقـا�ص،  وبارد،  عدواني،  يلي: 
ال�سخ�سية، ومندفع، ومتبلد، وقادر علـى الإبـداع اأحياناً، و�سارم العقل، ومت�سلب، وي�سفه 

من حوله باأنه غريب. 
 )9( بين  تتراوح  فترة  م�سى  بعد  تطبيقها  باإعادة  القائمة  ثبات  معامل  ح�سب  وقد 
الأفراد مكونتين من )92( و )27( فرداً، وقد تراوحت  اأ�سهر، وعام كامل لمجموعتين من 
معاملات الثبات لل�سورتين معاً بين )0.58 - 0.97( ولهما معاً على كل بعد على حدا بين 

)0.84 - 0.94(. ومن الأمثلة على فقرات هذه القائمة ما ياأتي:
هل تتوق اإلى الأ�سياء المثيرة في معظم الأحيان؟  ▪
هل تحتاج اإلى اأ�سدقاء يفهمونك لكي ت�سعر بالرتياح والبتهاك ؟  ▪
هل اأنت �سعيد وتعالج الأمور بب�ساطة؟  ▪
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هل تنزعج اإلى حد كبير لو رف�ص طلب لك؟  ▪
هل تتمهل وتفكر ملياً قبل الإقدام على عمل اأي �سيء؟  ▪
هل تفي دائماً بوعد قطعته على نف�سك بغ�ص النظر عما يكلف من تعب وم�سقة؟  ▪
هل يثور مزاجك ويهداأ في اأحيان كثيرة؟  ▪
هل من عادتك اأن تقوم بعمل وقول اأ�سياء على نحو مت�سرع ودون تفكير؟  ▪
هل حدث اأن �سعرت بالتعا�سة دون �سبب كاف لذلك؟  ▪
هل تعمل اأي �سيء تقريباً من اأجل اأن يقال اأنك جريء؟  ▪

 :)Big Five Personality Traits( 6. اختبار العوامل الخمسة الكبرى للشخصية

يُعـد نمـوذج العوامل الخم�سة الكبرى لل�سخ�سية من اأهم النمـاذج واأحـدثها التـى ف�سـرت 
 John;  Donahue & Kentle, ( ســمات ال�سخ�سية، وهو من اإعداد جون ودوناهاو وكينتل�
ال�سمات  على  موزعة  ق�سيرة  فقرة   ) من44(  الأ�سلية  ب�سورته  المقيا�ص  وتكون   ،)1991

فقرات،  والنب�ساطية)8(   فقرات،   )9( ال�سمير  ويقظة  فقرات،   )9( المقبولية  ال�سخ�سية: 
بالو�سوح  المقيا�ص  ويت�سم  فقرات.   )10( الخبرة  على  والنفتاح  فقرات،   )8( والع�سابية 
وال�سهولة والإيجاز وتفادي الغمو�ص، ومراعاة وقت الم�ستجيب وحالته من حيث البعد عن 
الملل والإرهاق الذي ت�سببه العبارات الطويلة. كما يوجد نموذج اأخر لهذا الختبار اأعداه كل 
النموذج على )60( فقرة  من كو�ستا وماكري )Costa & McCrae, 1992( وي�ستمل هذا 
موزعة على الأبعاد الخم�سة ال�سابقة بالت�ساوي. ويمكن و�سف العوامل الخم�سة الرئي�سة التي 

يت�سمنها هذا النموذج ) John & Srivastava, 1999؛ Goldberg, 1999( كالآتي:
الآخرين،  - مـع  التفاعـل  كيفيـة  العامـل  هذا  :يعك�ص   )Agreeableness( المقبولية 

فالدرجة المرتفعة تدل على اأن الأفراد يكونون اأهـل ثقـة ويتميـزون بـالود والتعاون والإيثار 
والتعاطف والتوا�سع، ويحترمون م�ساعر الآخـرون وعاداتهم، بينمـا تدل الدرجة المنخف�سة 
والإ�سـتقامة،  الثقـة،  فـى:  للمقبوليـة  المميزة  وال�سمات  التعاون٠  وعدم  العدوانية  على 

والإيثـار، والإذعان اأو القبول، والتوا�سع، واإعتدال الراأي.
والتنظيم  - المثابــرة  العامـل  هـذا  يعك�ص   )Conscientiousness(: الحي  ال�سمير 

اأن الفــرد منظــم ويوؤدي واجباته  لتحقيق الأهـداف المرجوة، فالدرجة المرتفعة تدل على 
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با�ستمرار وباإخلا�ص ، بينما الدرجة المنخف�سة تدل على اأن الفـرد اأقـل حذراً واأقـل تركيزاً 
الإقتدار  في  الحي  ال�سمير  ذوي  للاأفراد  المميزة  وال�سمات  المختلفة٠  للمهام  اأدائه  اأثناء 
بالأمانـة،  يتميزون  كما  الذات٠  و�سبط  والتاأني،  الإنجـاز،  �سبيل  فى  منا�سلين  والكفاءة، 
والرحمـة،  والدقــة،  والجديــة،  والتوا�سع،  والتعاون،  والتعاطف،  والت�ســامح،  والإيثـار، 

وال�سـدق، والوفاء.
النب�ساطية )Extraversion(: يعك�ص هـذا العامـل التف�سـيل للمواقـف الجتماعية  -

والتعامل معها، فالدرجة المرتفعة تدل على اأن الأفراد مرتفعـي النب�سـاطية يكونون ن�سطين 
والتحفظ،  والهدوء،  النطـواء،  علـى  المنخف�سة  الدرجة  تدل  بينما  الجماعة،  عن  ويبحثون 
وال�سمات المميزة لهوؤلء الأفــراد في الدفء والمودة، والجتماعية، وتوكيد الذات، والن�سـاط، 

والبحث عـن الإثـارة، والنفعالت الإيجابية.
والم�ساعر  - الأفكـار  اإلـى  الميـل  العامـل  هـذا  يعك�ص   )Neuroticism(: الع�سابية 

اأكثر  اأن الأفراد يتميزون بالع�سابية فهم  اأو الحزينة، فالدرجة المرتفعة تدل على  ال�سلبية 
يتميزون  الأفـراد  اأن  على  المنخف�سة  الدرجة  تدل  بينما  والأحزان،  الأمان،  لعدم  عر�سة 
بال�ستقرار النفعالي، واأكثر مرونة، واأقل عر�سة للاأحـزان وعدم الأمـان، وال�سمات المميـزة 
بالذات،  وال�سعور  والكتئاب،  والعدائية،  والغ�سب،  القلــق،  في:  تتمثل  الأفــراد  لهـوؤلء 

والندفاع، والنع�ساب، وعـدم القدرة على تحمل ال�سغوط. 
النفتاح على الخبرة )Experience to Openness(: يعك�ص هذا العامـل الن�سج  -

العقلي والهتمام بالثقافة، والدرجة المرتفعة تدل علـى اأن الأفـراد خيـاليون، اإبتكاريون، 
يولون  الأفراد  اأن  علـى  المنخف�سـة  الدرجـة  تدل  بينما  باأنف�سهم،  المعلومات  عن  يبحثون 
اهتماماً اأقل بالفن، واأنهم عمليون فى الطبيعة. وال�سمات المميزة لهوؤلء الأفراد في: الخيـال، 

وال�سـتقلالية فـى الحكــم، والقيـم، والم�ساعر، والأفكار. 
ومن الأمثلة على فقرات اختبار العوامل الخم�سة الكبرى لل�سخ�سية:

اأنا ل�ست قلقاً ▪
اأحب اأن يكون حولي عدداً كبيراً من النا�ص  ▪
ل اأحب اأن اأبدد وقتي في اأحلام اليقظة  ▪
اأحاول اأن اأكون لطيفاً مع كل فرد األتقي به  ▪
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اأحتفظ بممتلكاتي نظيفة ومرتبة  ▪
اأ�سعر باأنني اأقل �ساأناً من الآخرين  ▪
اأ�سحك ب�سهولة  ▪
عندما اأ�ستدل على الطريقة ال�سحيحة لعمل �سيء اأ�ستمر اإليها  ▪
اأدخل كثيراً في نقا�ص مع اأفراد عائلتي وزملائي في العمل ▪
اأنا جيد اإلى حد ما في دفع نف�سي لإنجاز الأ�سياء في وقتها المحدد ▪

 :)Projective Tests( الاختبارات الاسقاطية

النف�ص  علماء  لدى  قبولً  لقيت  والتي  المهمة،  الو�سائل  من  الإ�سقاطية  الطرق  تعتبر 
الإكلينيكي وعلماء النف�ص ال�سخ�سية، وقد اأثارت الكثير من الجدل بين علماء النف�ص فمنهم 
من  ومنهم  الإكلينيكي،  الت�سخي�ص  نواحي  في  وفائدتها  بقيمتها  ويعترف   يوؤيدها  من 
يعار�ص هذه الطرق لتدخل العوامل الذاتية فيها، مما يبعدها عن المو�سوعية التي يجب اأن 

 .)McMartin, 1995( تتوفر في الختبارات بالمعنى الدقيق
خ�شائ�س الاختبارات الاإ�شقاطية:

:)Turner & Creco, 1998( تمتاز الختبارات الإ�سقاطية ببع�ص الخ�سائ�ص هي
التحديد . 1 وناق�ص  ن�سبياً  مت�سكل  غير  الفرد  له  ي�ستجيب  الذي  المثير  الموقف  اإن 

والنتظام مما يوؤدي اإلى التقليل من التحكم ال�سعوري ل�سلوك الفرد.
غالباً ل تكون لدى الفرد معرفة عن كيفية تقدير ال�ستجابات ودللتها ومن ثم فاأن . 2

ال�ستجابات لن تتاأثر بالإرادة.   
يعطى الفرد حرية التعبير عن اأفكاره وم�ساعره وانفعالته ورغباته دون اأن تكون . 3

هناك اإجابات �سحيحة واأخرى خاطئة. 
منها . 4 تتاألف  م�ستقلة  وحدات  اأو  جزئية  نواحي  تقي�ص  ل  الإ�سقاطية  الختبارات 

ال�سخ�سية بقدر ما تحاول ر�سم �سورة دينامية كلية لل�سخ�سية. 
اأن�اع الطرق الاإ�شقاطية :

اإلى  يمكن ت�سنيف الطرق الإ�سقاطية تبعاً لنمط ال�ستجابة المطلوبة من المفحو�ص  
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خم�سة اأنواع  هي )عبا�ص، 2001(: 
اأو جملة . 1 )Free Association Method(: والمنبه فيها كلمة  التداعي الحر  طرقة 

اأو بقعة حبر، ي�ستجيب لها المفحو�ص بكلمة اأو عبارة اأو مدرك، من اأمثلتها اختبار تداعي 
الكلمات واختبار الرور�ساخ.

من . 2 النوع  هذا  في  ال�ستجابة  وتنتج   :)Construction Method( التكوين  طرقة 
ن�ساط معرفي بنائي اإن�سائي معقد كاأن يُكون المفحو�ص ق�سة اعتماداً على �سورة اختبار 

 .)Thematic Apperception Test( تفهم المو�سوع
طرقة التكملة )Incomplete Method(: يعطى المفحو�ص منبهاً ناق�ساً غير مكتمل . 3

 Saxas Incomplete( ويطلب منه تكملته كاختبار �ساك�ص لتكملة الجمل )جملة– ق�سة(
 .)Sentences

طرقة الختيار اأو الترتيب )Ranking Method(: يقدم للمفحو�ص عدد من المنبهات . 4
اأمثلتها اختبار  اأو يحدد تف�سيلاته لها ومن  اإعادة ترتيبها  اأو الجمل ويطلب منه  كال�سور 

تنظيم ال�سور واختبار »�سوندي«.
اأو . 5 بالخطوط  الر�سم  اختبارات  مثل   :)Expressive Method( التعبيرية  الطرقة 

من  كل  في  الختبارات  هذه  ت�ستخدم  اأن  ويمكن   ،) و)ال�سيكودراما  اللعب  وطرق  بالألوان 
الت�سخي�ص والعلاج.

نماذج من الاختبارات الا�شقاطية 
العر�ص  يمكن  ال�سقاطية  الختبارات  تحت  تندرج  التي  النماذج  من  العديد  هناك 

لأهمها كالآتي:
اختبار تداعي الكلمات ) Word Association Test(: و�سع هذا الختبار ربابورت . 1

)Rababort( وجيل )Jeel( ويونج )Jung(، ويتكون الختبار من )60( كلمة تت�سل بمجالت 
متعدده كالأ�سرة، والنواحي الفمية، وال�سرجية، والعدوان، والدللت الجن�سية المتنوعة. كما 
تم�ص في نظرهم مجالت فكرية واألواناً من ال�سراع التي تظهر في اأنماط مختلفة من �سوء 
التوافق. واختبار التداعي عند تطبيقه من الناحية الإكلنيكية يزود بالكثير من المعلومات؛ 
فال�ستجابات الخا�سة جداً اأو البعيدة عن الماألوف قد ت�سبح في ذاتها دليلًا على اأن الكلمة 
المثيرة قد م�ست نقطة ح�سا�سة في فكر المفحو�ص مثال ذالك “ اأب – طاغية”، وقد تحدث 
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الكلمة المثيرة اإ�سطراباً في التداعي يك�سف عن اأن الكلمة قد م�ست منطقة �سراع عند الفرد، 
كما تك�سف في الوقت نف�سه عن طبيعة هذا ال�سراع القائم في النف�ص، فعند ال�ستجابة لكلمة 
)زوجة( بكلمة )�سك( فان هذه ال�ستجابة ك�سفت لي�ص عن وجود �سراع لدى الفرد، بل تك�سف 

 .)Lathane, 2006( اأي�ساً عن طبيعة هذا ال�سراع ونوعه
الدلالات الت�شخي�شية لاختيار التداعي الكلمات: 

يمكن التي  الإكلينيكية  الدللت  و�سع  اإلى  ويونغ  وجيل  ربابورت  من  كل   تو�سل 
 Larson; Aronoff & Stener,( على اأ�سا�سها ت�سخي�ص الحالت المر�سية الكبرى من ذالك

 :)2012

من  - يعطونه  ما  كثرة  الآتية:  بالخ�سائ�ص  ا�ستجاباتهم  تتميز  الف�سام  حالت 
ا�ستجابات بعيدة عن الكلمة المثيرة 

وميل  - الكلمات”  “وزن  في  الت�سابه  على  القائم  التداعي  اإعطاء  نحو  وا�سح  ميل 
وا�سح لتكملة الجمل. 

عند اإعادة الإنتاج تنحرف ا�ستجابات الف�ساميين ب�سكل ظاهر وخطير.  -
حالت الكتئاب تتميز ا�ستجاباتهم بالخ�سائ�ص الآتية: يتميز الكتئابيون ببطء  -

ال�ستجابة وتجميع كل اأنواع ال�ستجابات القريبة خ�سو�ساً التعريفات. 
الع�سابيون تتميز ا�ستجاباتهم بالخ�سائ�ص التية: تتميز حالت اله�ستيريا بكثرة  -

اأما  كثيرا،ً  يتاأثر  ل  الرجع  زمن  اأن  كما  الجن�سية،  الدللة  ذات  للكلمات  خ�سو�ساً  التوقف 
حالت الو�سوا�ص القهري فتتميز بكثرة ما يعطونه من �سور ب�سرية للا�ستجابات .

اختبار تكملة الجمل الناق�سة: اإنت�سر ا�ستخدام اختبارات تكملة الجمل في العبارات . 2
من  الجمل  تكملة  اختبار  يعتبر  عام  وب�سكل  الفرد،  �سخ�سية  عن  فكرة  لتكوين  النف�سية 
وجوانبها  الفرد  �سخ�سية  عن  الك�سف  في  ت�ستخدم  اأن  يمكن  التي  الإ�سقاطية،  الختبارات 

المختلفة، من اتجاهات و حاجات و �سمات انفعالية.
خ�شائ�س اختبار الجمل الناق�شة:

هناك ت�سابه بين اختبار تكملة الجمل واختبار التّداعي، ومع ذلك فثمّة فروق بينهما 
كالآتي:
من ناحية المثير: المثير في اختبار تداعي الكلمات هو كلمة واحدة فقط بينما في  -
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اختبار تكملة الجمل، جملة ناق�سة عادةً.
التي تعبّر عن  - اأن ي�ستجيب بالفكرة  من ناحية ال�ستجابة: يتطلب من المفحو�ص 

م�ساعره، دون الإ�سرار على اأن تكون كلمة واحدة.
من ناحية الإجراء: في اختبار التّداعي يقا�ص من الرّجع لكلّ كلمة ا�ستجابة؛ بينما  -

في اختبار تكملة الجمل ل يتم قيا�ص زمن الرّجع للا�ستجابة.
اأهم معايير تكملة الجمل هي:

اأجل الح�سول على معلومات تتّ�سل بجوانب  - ات�ساع نطاق المثيرات المختلفة من 
ال�سخ�سية المتعدّدة.

اأن تكون العبارة الم�ستخدمة كمثير ت�سمح للفرد اأن يعبّر عن نف�سه بحريّة. -
األّ يتجاوز الزّمن الم�ستغرق للاإجراء �ساعة واحدة. -
يك�سف الختبار عن: مجالت النّبذ التي يك�سف عنها رف�ص المفحو�ص ال�ستجابة،  -

طريق  عن  والهروب  التوقف  حيث  المقاومة  مجالت  وكذلك  تكملة.  دون  الجملة  ترك  اأو 
ال�ستجابة ببع�ص التداعيات المعروفة.

هناك نماذج عدة من الختبارات التي تقوم على اأ�سا�ص تكملة الجمل الناق�سة اأهمها 
اختبار �ساك�ص )Sax(، واختبار روتر )Rotter( وهي كالآتي:

• 	 :)Sakas Incomplete Sentences Blank ( اأولً: اختبار �ساك�ص لإكمال الجمل
وفقا  باإكمالها  يقوم  اأن  المفحو�ص  على  يتعين  ناق�سة،  جملة   )40( من  الختبار  يتكون 
للتداعيات التي تثيرها بداية الجملة المقدمة له، وي�ستغرق في تطبيقه حوالي )20 - 40( 
دقيقة. ومن نماذج فقرات هذا الختبار: “اأنا اأحب...”، “ما يُ�سايقني...”، “معظم الفتيات...”. 
كل ا�ستجابة لهذه الفقرات يمكن ت�سحيحها على مقيا�ص من )7( نقاط، يكون بمثابة موؤ�سر 
عام للتكيف اأو �سوء التكيف يقي�ص هذا الختبار التجاهات الأ�سا�سية ل�سخ�سية المفحو�ص 
في اأربعة جوانب: وهي مجالت التوافق التي يهدف اختبار �ساك�ص لدرا�ستها وهي )عبا�ص، 

:)Schultz & Schultz, 2005  :2001
مجال الجن�ص: ويبحث عن التجاهات نحو العلاقة الجن�سية، والعبارات التي تت�سل  -

والعلاقات  الزواج  نحو  اتجاهاته  عن  يعبر  اأن  للفرد  وت�سمح  ثمانية،  عددها  المجال  بهذا 
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الجن�سية ذاتها. 
مجال العلاقات الإن�سانية المتبادلة: ويت�سمن التجاهات نحو ال�سدقاء والمعارف  -

والتجاهات نحو زملاء العمل والمدر�سة ويقا�ص كل اتجاه منها باأربع عبارات ت�سمح للفرد 
اأن يك�سف عن م�ساعره نحو الخرين خارج نطاق الأ�سرة.

مجال الأ�سرة: ويت�سمن ثلاثة اتجاهات وهي التجاه نحو الأم والتجاه نحو الأب  -
ثم التجاه نحو وحدة الأ�سرة وكل اتجاه يعبر عنه باأربع عبارات.

التالية:  - النواحي  ويت�سمن  نف�سه:  عن  المرء  بفكرة  فيت�سل  الأخير  المجال  اأما 
منها  ناحية  وكل  قدرات  لديه من  المرء عما  وفكرة  والأهداف  بالذنب  وال�سعور  المخاوف 

تقا�ص باأربع عبارات. 
على اأن هذا الختبار يمتاز ببع�ص الإيجابيات اأهمها: �سهولة تطبيقه، وهو اأداة جيدة 
للفرز والت�سنيف، واإمكانية ت�سحيحه بمو�سوعية، ويظهر من هنا اأن اختبار اإكمال الجمل 

يقع بين طرفي بعد المو�سوعية الإ�سقاطية.

• 	Rotter Incomplete Sentenc- النّاق�سة  الجمل  روتر تكملة  اإختبار  )اانياً: 
تكون  ناق�سة،  جملة   )40( من  النّاق�سة  الجمل  روتر لتكملة  اختبار  يتاألّف   :)  es Blank

�سياغتها ب�سمير المتكلّم، لأنّه اأكثر اأهمية للاأغرا�ص الإكلينيكية. ويقوم المفحو�ص بتكملة 
– 6(، ويعتبر المجموع الكلي  اأو قيمة تتدرّج من )0  اإجابة درجة  هذه الجمل. يعطي لكل 

:)Lothane, 2006( للدّرجات دليلًا على التوافق اأو �سوء التوافق كالآتي

التقدير الدرجة

3C اأنا اأعرف ما اإذا كنت �ساأ�سبح مجنوناً            6

2C )ال�سراع( اأنا اأكون وحيداً، فاأبتعد عن النا�ص              5

1C ال�سيدات اللائي ل يدخن اأو ي�سربن               4

N  )محايدة( الأكل وال�سيد                                  3

1P الألعاب الريا�سية والمدر�سية                     2

2P النا�ص وزوجتي                                  1

3P اأ�سياء كثيرة                                     0
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ا�ستجابات ال�سّراع )C(: وهذا النّوع من ال�ستجابات ي�سير اإلى: -
والت�ساوؤمية وحالت  - العدوانية  الأفعال  ردود  ويت�سمن  متوافق،  اإطار ذهني غير 

الياأ�ص والرّغبات النتحارية والخبرات غير ال�سّارة مثل: )اأنا اأكره ... كل النّا�ص(، )النّا�ص ... 
يهدمون ما يبنون(. )اأتمنّى لو اأنّني ... مت �سغيراً(، )هذه المدر�سة ... اأكرهها(. 

ول�ستجابات ال�سّراع درجات ثلاثة تبعاً ل�سدة ال�سًراع و �سوء التوافق الذي تعبّر  -
غير  ب�سيطة  م�سكلات  اإلى  ت�سير  التي  فال�ستجابات  المفحو�ص.  يعطيها  التي  التكملة  عنه 

عميقة تاأخذ )4( درجات مثال: )الم�سكلة الوحيدة ... بالنّ�سبة لي م�سكلة مالية(.
اأمّا ال�ستجابات التي ت�سير اإلى م�سكلات عامّة، مثل م�ساعر النّق�ص، و التّفكير في  -

الف�سل المحتمل، و ال�سعور بعدم الكفاية، و الم�سكلات الجتماعية العامة ... فاإنها تاأخذ )5( 
درجات، مثل: )اأعاني ... �سداعًا(، )اأنا اآ�سف ... لعدم تحقيق اأهدافي(.

على  - الوا�سحة  الدّللة  ذات  ال�سّديدة،  ال�سّراع  نواحي  اإلى  ت�سير  التي  ال�ستجابات 
�سوء التوافق، مثل الرّغبات النتحارية، وال�سّراعات الجن�سية ال�سديدة، والم�سكلات العائلية، 
والنعزال عن النّا�ص، فاإنّها تاأخذ )6( درجات، مثال: )اأنا اأتمنّى ... لو مت �سغيراً(، )اأحياناً 

... اأعتقد اأنّ النّا�ص يراقبونني(.
ال�ستجابات الإيجابية )P(: ت�سير هذه ال�ستجابات اإلى اإطار ذهني متوافق، واإلى  -

مزاجية متفائلة طليقة كالآتي:
ال�ستجابات التي ت�سير اإلى اتجاهات اإيجابية نحو المدر�سة، اأو العمل، اأو الألعاب  -

الرّيا�سية، و الهتمام بالنّا�ص، فاإنّها تاأخذ )2( درجة. مثال: )اأنا اأحبّ ... الألعاب الرّيا�سية(.
اأمّا ال�ستجابات التي ت�سير اإلى التوافق الجتماعي الجيّد، و الحياة الأ�سرية الجيّدة.  -

فاإنّها تاأخذ )1( درجة. مثال: )اأنا اأكره ... ل اأحد(.
تاأخذ  - فاإنّها  النا�ص،  وتقبل  الطيّبة،  الِمزاجية  الحالة  اإلى  ت�سير  التي  ال�ستجابات 

وقتاً  اأم�سيت   ... طفلًا  كنت  )عندما  كثيرة(،  اأ�سياء   ... اأحب  )اأنا  ذلك:  مثال  ال�سفر.  درجة 
�سعيداً(.
ا�ستجابات  - من  قائمة  اأيّة  تحت  تندرج  ل  التي  وهي   :)N( المحايدة  ال�ستجابات 

ال�سّراع اأو الإيجابية، وهي تكون من النّوع الو�سفي، اأو اأ�سماء الأغاني، اأو العبارات ال�سائعة. 
النّوم  )وقت  عليك(،  بنادي  باأغنية  اأحلم  اللّيل  ق�سيت  لماذا  اأعجب   ... )اأحياناً  ذلك:  مثال 
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... اأحب ال�ستماع اإلى المو�سيقى الحالمة(، وال�ستجابات المحايدة تفتقر عادة اإلى ال�سبغة 
النفعالية.

المبادئ العامة لت�سحيح الختبار: ل تعطى درجة للعبارات التي ل ي�ستجيب لها  -
المفحو�ص. ومثل هذا النّوع من عدم ال�ستجابة قد يوحي بوجود عوائق نف�سية داخلية. وهي 
ت�سير اإلى مجالت ال�سّراع التي ل يدركها الفرد، والتي يعجز عن التعبير عنها. بالإ�سافة 
اإلى ذلك هناك ا�ستجابات ل تاأخذ درجة اأي�ساً، وهي التي تحوي اإجابات ناق�سة ل معنى 
لها، وينبغي عدم ت�سحيح الختبار اإذا بلغ عدد ال�ستجابات المحذوفة منه )30( ا�ستجابة، 

اأمّا اإذا كان عددها اأقل في�سحّح الختبار وتعالج العبارات التي لم تقدر بالمعادلة الآتية: 
) 40 / 40 - ال�ستجابات المحذوفة ( × الدرجة الكلية

التجاهات  درا�سة  مجالت:  اأربعة  في  ذلك  ويكون  للا�ستجابات:  النف�سي  التف�سير 
ال�سخ�سية.  و�سمات  العامة،  ولتجاهات  والجن�سية،  الجتماعية  والتجاهات  العائلية، 
وقد و�سح روتر من خلال البحوث التطبيقية على الختبار اأن له قيمة لتقييم التجاهات 
على  ال�سيكولوجي  الأخ�سائي  ي�ساعد  وهو  والمهن،  للاأعمال  الختيار  وفي  الجتماعية 
المقابلة  بناء  ي�ساعد على تحديد  كما  �سخ�سية محددة،  قيمة  لها  الح�سول على معلومات 
الإكلينيكية التي يجريها مع ال�سخ�ص. غير اأن الختبار لم يعد لكي يكون مقيا�ساً لو�سف 
ال�سخ�سية الكلية اأو للك�سف عن الطبقات العميقة لل�سخ�سية اأو عن بنيانها الأ�سا�سي. ومن 

الموؤ�سرات النوعية ذات الدّللة في تحليل ال�ستجابات )عبا�ص، 2001(:
الم�ساعر لحقيقية  - لتغطية  الطويلة على محاولة  ال�ستجابات  تدّل  طول الجملة: اإذ 

من النّوع الوجداني اأو الدّفاعي القوي.
المحو اأو ترك الجملة دون تكملة: و ي�سير ذلك اإلى ميادين ال�سّراع، اأو التي قد يرى  -

ال�سخ�ص اأنها تك�سف الكثير عنه.
اللّهجة ال�سديدة في التّعبير: و هي تك�سف عن م�ساعر قويّة. -
ال�ستجابات الفردية اأو الغريبة غير الماألوفة. -
التعليقات اأثناء ال�ستجابة. -
التناق�ص الظاهر بين ال�ستجابات لنف�ص العنا�سر اأو الأ�سخا�ص. -
تكرار نف�ص الفكرة. -
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ومن الأمثلة على فقرات هذا الختبار الآتي:
اأنا اأحب ....... -
اأ�سعد الأوقات .......... -
اأنا ف�سلت ............. -
في بيتي ................ -
وقت النوم ............. -
اأنا في حاجة اإلى ............ -
القراءة .............. -
اأنا اأكره ................ -
ال�سيء الذي ي�سايقني ........ -
اأف�سل ....................... -
اختبار . 3 يُعد   :)Thematic Apperception Test - TAT( المو�سوع  تفهم  اختبار 

تفهم المو�سوع )TAT(  اأكثر الختبارات الإ�سقاطية �سهرة، ولعله ياأتي بعد اختبار بقع الحبر 
)Murray & Morgan( عام  .وو�سع هذا الختبار موراي وموجان  الأهمية  لرور�ساخ في 
)1935(، ون�سر موراي نتائج البحوث التي اأجريت عليه بالعيادة النف�سية في جامعة هارفرد 
)Clinique Psychology of Harvard( وذالك في كتابة “ا�ستك�سافات في ال�سخ�سية”، ومن 
اأمريكا  في  النف�سية  العيادات  اأعمال  في  وا�سع  نطاق  على  ي�ستخدم  والختبار  الوقت  ذلك 
اأو  �سخ�ص  به  منظر  على  واحدة  كل  ت�ستمل  لوحة  ثلاثين  من  الختبار  ويتاألف  واأوروبا. 
جملة اأ�سخا�ص في مواقف غير محدده المعالم بحيث ت�سمح باإدراكها على اأنحاء مختلفة. 
تعتبر  البطاقات  هذه  اأن  من  وبالرغم  منظر.  اأي  من  خالية  بي�ساء  بطاقة  اإلى  بالإ�سافة 
مثيرات اأقل غمو�ساً من بطاقات الرور�ساخ؛ فاإنه يوجد قدر من الغمو�ص في البطاقات اأو 
المثيرات بحيث يوؤدي ذلك اإلى اختلافات وا�سعة في ا�ستجابات الأفراد على هذه البطاقات. 
الفرد  م�ساعر  بع�ص  الخبير  لل�سيكولوجي  تو�سح  و�سيلة  المو�سوع  تفهم  اختبار  ويعتبر 
اأي درا�سة �ساملة عن ال�سخ�سية  وانفعالته واأحا�سي�سه، واختبار تفهم المو�سوع مفيد في 
وفي تف�سير ال�سطرابات ال�سلوكية والأمرا�ص الع�سابية والذهانية وال�سيكو�سوماتية، كما 
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اأنه مفيد في تف�سير ما يدور في نف�ص المفحو�ص من م�ساعر وانفعالت ودوافع ونزاعات 
 .)Larson; Aronff & Stenr, 2012( مكبوتة والوان ال�سراع المختلفة

بالن�سبة  الأ�سا�سية  والمهمة  فردية،  بطريقة  المو�سوع  تفهم  اختبار  يطبق  ما  وعادة 
بدون  ذكرت  كما  حرفياً  ت�سجيلًا  المفحو�ص  ا�ستجابات  ي�سجل  اأن  النف�سي  للاأخ�سائي 
ي�سجل  اأن  المفحو�ص  من  النف�سي  الأخ�سائي  يطلب  الإجراء  اأ�ساليب  بع�ص  وفي  تحريف، 
ا�ستجابته كتابة ويقال اأن ت�سجيل ال�ستجابة من قبل المفحو�ص قد يقلل من عن�سر العفوية 
والتلقائية التي تبدو في الإجابة ال�سفاهية. وكذلك يقال اأن ت�سجيل الإ�ستجابة كتابة يجعلها 
اأكثر تحديداً واأقرب اأن تكون ر�سمية، هذا اإلى اأن ال�ستجابة المكتوبة تمكن الأخ�سائي النف�سي 
ال�ستجابة  باأن  ال�سفاهية. ولكن ذلك كله مردود عليه  ال�ستجابة  اأكثر من  من دقة الحكم 
ال�سفاهية اأدق لأن الأخ�سائي النف�سي اأثناءها يمكن ملاحظته وت�سجيل المظاهر النفعالية 
التي تبتدى على المفحو�ص عند ال�ستجابة مثل الغ�سب اأو البكاء اأو الت�سنج اأو الندفاعية. 

وتف�سر ق�س�ص المفحو�ص في اإطار الم�سامين الآتية )عبا�ص، 2001(:

البطل: وهو ال�سخ�ص الذي تدور حوله الق�سة وغالباً ما يتوحد به المفحو�ص. -
الحاجات: هي ما يريد البطل اأن يحققه مثل الإنجاز اأو ال�سيطرة اأو المعا�سدة. -
ال�سغوط: هي القوى التي تنبعث من البيئة تجاه البطل وقد تكون مع�سرة اأو مي�سرة. -
المح�سلة: هي حكم على موقف البطل مثلًا هل هو متفائل اأو مت�سائم. -
التفهم: هي ربط العوامل ال�سابقة ببع�سها في فكرة واحدة. -

 CAT -( بالرمز  له  ويرمز  بالأطفال  خا�ص  المو�سوع  تفهم  اختبار  يوجد  كما 
ذاته  المرجعي  والإطار  النظري  الأ�سا�ص  الختبار  ولهذا    )Children Appercetion Test

لختبار )TAT( للكبار، ولكن بدلً من ا�ستخدام ال�سور الإن�سانية ت�ستخدم �سور للحيوانات 
بو�سفها منبهاً، فمن المعتقد - تبعاً لنظرية التحليل النف�سي – اأنه من ال�سهل على الطفل اأن 
يتقم�ص الحيوان ويتوحد به اأكثر من اأية كائنات اأخرى. وال�سور في ال�سكل الآتي نماذج من 

فقرات اختبار تفهم المو�سوع:
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اأ�سهر . 4 من  الرور�ساخ  اختبار  يعتبر   :)Rorschach Test( الرور�ساخ  اختبار 
 « رور�ساخ  »هرمان  ال�سوي�سري  الطبيب  الطريقة  هذه  و�سع  ال�سقاطية، حيث  الختبارات 
من  بقع  عليها  بطاقات  يتكون من ع�سر  والختبار  النف�سي،  الت�سخي�ص  كتابه  ون�سره في 
)عبا�ص،  وال�سخ�سية  الدراك  بين  علاقة  وجود  على  الختبار  هذا  مبداأ  يقوم  كما  الحبر، 
الإ�سقاطية  الختبارات  اأهم  من  وهو  الحبر  بقع  اختبار  ويعتبر الرور�ساخ اأي�سا   .)2001
التي ظهرت اإلى اليوم، ويحتوي هذا الختبار على )10( ع�سر بطاقات وفي كل بطاقة بقعة 
حبر غام�سة متناظرة محورياً، منها )5 ( لوحات بلون اأ�سود ورمادي ولوحتان ي�ساف اإلى 
الأ�سود والرمادي اللون الأحمر، والثلاث لوحات الباقية فيها عدة األوان كالأزرق والخ�سر 
بقع الحبر  البطاقات من  بهذه  رور�ساخ  اهتم  وقد  والوردي.  والبرتقالي  والأحمر  والأ�سفر 
الذي  اختباره   )1929( عام  منها  وطور   )1918( عام  بها  بداأ  اإذ  حياته،  طوال  فلازمته 
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عرف باإ�سمه واأ�سبح بعد ذلك من اأ�سهر الختبارات الإ�سقاطية لقيا�ص ال�سخ�سية وفي العلاج 
النف�سي.

�شروط تطبيق اختبار رور�شاخ بقع الحبر:
2000؛  )المليجي،  الآتية  بالجوانب  الهتمام  يتوجب  الختبار  هذا  تطبيق  لنجاح 

:)Lothane, 2006 عبا�ص، 2001؛
توفر مكان هادئ ومريح ويحتوي على طاولة وكر�سي على الأقل. ▪
توفر �ساعة لح�ساب زمن ال�ستجابات. ▪
الحر�ص على الترابط والتوا�سل الإن�ساني بين الفاح�ص والمفحو�ص لت�سجيعه على  ▪

ال�ستجابة.
عدم الإيحاء للمفحو�ص بالإجابات. ▪
مدة الختبار ل تتجاوز �ساعتين. ▪
حث المفحو�ص على ال�ستجابة للاختبار باأن يذكره اأن كل ال�ستجابات جيدة . ▪
عدم اإعطاء اأمثلة عن ال�ستجابات. ▪
تكون البطاقات الع�سر مرتبة ومقلوبة على طاولة الختبار اأمام المفحو�ص. ▪
ترتب البطاقات من الأولى اإلى العا�سرة �سعوداً. ▪
تقدم البطاقات الواحدة تلو الأخرى بالترتيب من الأولى اإلى العا�سرة ول ت�سلم له  ▪

البطاقة اللاحقة حتى  يفرغ من ال�سابقة.
عند الأطفال ال�سغار ل داعي لإعطاء تعليمات ويكتفى بالطلب منهم التعبير عن  ▪

ما يرونه.
تكتب ال�ستجابة باأكثر دقة ممكنة )يعاد نف�ص ما قاله المفحو�ص( وت�سجيل مخت�سر  ▪

لتظاهرات ال�سدمة والتعجبات والملاحظات الثانوية وتغيراً لمحياً وحركات المفحو�ص.
ح�ساب الزمن بالدقائق ويكون في اأربع فترات )في البداية وعند تقديم اللوحة وفي  ▪

النهاية منها عند النتهاء من اللوحة(.
ت�سجيل كل طارئ بحيث اأثناء اإجراء الختبار وتاأثيره على المفحو�ص. ▪
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البطاقات لها جهة علوية وجهة �سفلية وتقدم دائماً في الو�سعية الم�ستقيمة. ▪
ل داعي لحث المفحو�ص على قلب البطاقة في مختلف الجهات بل تترك له المبادرة  ▪

التلقائية فقط نجيبه اإذا �ساأل.
اأو  ▪ مقلوبة  )اأي  البطاقة  عليها  كانت  التي  الو�سعية  ح�سب  ال�ستجابة  ت�سجيل 

م�ستقيمة اأو اإلى اأحد الجانبين(.
اأح�سن و�سعية ياأخذها الفاح�ص هي جلو�سه اإلى جانب مفحو�سه، لأنه اإذا جل�ص  ▪

خلفه لم يتمكن من روؤية تعابير وجهه واإذا جل�ص مقابلًا له ثبطه وحيره.
والُمحدد،  ▪ المكان،  هي:  عنا�سر  ثلاثة  وفق  ا�ستجابة  كل  تقييم  ال�سروري  من 

والمحتوى(.
تقدير ا�شتجابات الرور�شاخ:

يعتمد تقدير الدرجات على نظام ت�سنيف ال�ستجابات وهي على اأربعة عنا�سر هي:
المكان: ويتم ت�سنيف ال�ستجابة تبعاً لم�ساحة البقعة التي ا�ستخدمها المفحو�ص، . 1

وت�ستمل على اأربعة جوانب: البطاقة كلها، وجزء كبير، وجزء �سغير، والأر�سية. 
اإلى العوامل المحددة للا�ستجابة، وت�ستمل على الجوانب الآتية: . 2 المحددات: وت�سير 

ال�سكل، اللون، الظلال، الحركة. 
المحتوى: ويق�سد به الم�سمون اأو الملامح الأ�سا�سية التي اأثارتها البطاقة في ذهن . 3

المفحو�ص. 
اإح�سائي، فاإذا . 4 اأ�سا�ص  اأو المبتكرة: ويحدد هذا الجانب على  ال�سائعة  ال�ستجابات 

كانت ال�ستجابة واردة مرة واحدة في كل ثلاثة تقارير عادية عدت ماألوفة، اأما المبتكرة 
فهي التي ل يذكرها اأكثر من )%1( من الأفراد.    

دلالة العنا�شر الاأربعة:
)ترول،  كالآتي  اإكلينيكية  لها دللت  الأربعة  العنا�سر  على  المفحو�ص  ل�ستجابات 

:)2007
دللة المكان: ت�سير كثرة ال�ستجابات الكلية اإلى القدرة على اإدراك العلاقات الكبيرة . 1

والتاأليف بين العنا�سر، وترتبط بالذكاء النظري والمنهجي. 
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تقديرات . 2 اأما  ال�سخ�سية،  الأنا وتما�سك  بقوة  الجيد  ال�سكل  يرتبط  المحددات:  دللة 
الحركة فت�سير اإلى ثراء الحياة الداخلية وزيادة القوى الإبداعية، كما تعني غلبة اللون على 

ال�سكل �سيطرة النفعالت. 
ال�ستجابة . 3 كانت  فكلما  المفحو�ص،  ا�ستجابة  طبيعة  وتعك�سها  المحتوى:  دللة 

خارجة عن الماألوف ب�سكل وا�سح كلما كانت موؤ�سراً لعدم ال�سواء. 
دللة ال�ستجابات ال�سائعة والمبتكرة: تدل كثرة ال�ستجابات ال�سائعة اإلى الخوف . 4

من الإنحراف عن الماألوف، على حين ت�سير قلتها الى عدم اإكتراث بالماألوف. 
الا�شتجابات المميزة لبع�س الفئات الاإكلنيكية في اختبار الرور�شاخ: 

الع�ساب: ويظهر ذلك في: ▪
العدد الكلي للا�ستجابات اأقل من الأ�سوياء. -
كبت ال�ستجابات الحركية. -
ن�سبة مرتفعة من التفا�سيل ال�سغيرة ) حالت الو�ساو�ص(. -
ال�ستجابات الحركية الحيوانية اأكثر من الإن�سانية.   -
الف�سام: ويظهر ذلك في:    ▪
تناق�ص عدد ا�ستجابات الحركة الب�سرية. -
ن�سبة اأقل من ال�ستجابات ال�سائعة اأو الماألوفة.  -
كثرة حالت رف�ص المفحو�ص للبطاقة وعدم ال�ستجابة لها.  -
الكتئاب: ويظهر ذلك في:      ▪
قلة عدد ال�ستجابات. -
نمط الإدراك �سعيف.  -
طول زمن الرجع. -
اإختفاء ال�ستجابات اللونية تماماً.  -
تلف المخ: ويظهر ذلك في: ▪
نق�ص عدد ال�ستجابات.  -
الطول ال�سديد لزمن الرجع.  -
عدم التنا�سب بين و�سف التفا�سيل لفظياً وتحديد موقعها ب�سرياً. -
ترديد العبارات ب�سورة اآلية وتكرارها.   -
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ومن الأمثلة على بطاقات اختبار بقع الحبر لرور�ساخ الآتي:
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Glossary of Terms 	 	 	 مسرد المصطلحات  	

Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                                                                    Agreeableness المقبولية
                                                                                                             Big Five Personality Traits العوامل الخم�سة الكبرى لل�سخ�سية
Boldness المغامرة
                                                                                                                                            Discipline –Self التنظيم الذاتي
Dominance ال�سيطرة
                                                                                                                                 Clear Objective Tests اختبارات وا�سحة الهدف
Conformity المتثال
                                                                Construction Method طريقة التكوين
                                                                       Conscientiousness ال�سمير الحي
Factoral Guilford Tests اختبارات جيلفورد العاملية
Experience to Openness النفتاح على الخبرة
Expressive Method طريقة التعبيرية
                                        Extraverted vs Introverted النطواء – النب�ساط
Free Association Method طريقة التداعي الحر
Imagination الخيال
Impulsivity الإندفاعية
Incomplete Method طريقة التكميل
Intelligence الذكاء
Interview المقابلة
Insecurity عدم الأمان
                                                                                              Hierarchy هرمي

lucky Go- Happy المتوكلين على الحظ
                                                                                                                                          Neurosis الع�ساب
Neuroticism الع�سابية
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Observation الملاحظة
                                                                                       Psychoticism الذهانية
                                                           Projective Techniques الأ�ساليب الإ�سقاطية
                                                                                       Radicalism الرادكالية
                                                         Ranking Method طريقة الترتيب
                                           Rating Listing Behavior �سلالم تقدير ال�سلوك
                                                          Rorschach Test اختبار رور�ساخ
                                                          Self-assessment التقدير الذاتي
                                                                                         Sensitivity الح�سا�سية
                                                                                            Shrewdness الدهاء
                                                    Stability Emotional التزان والنفعالية
                                                                                         Standarzation تقنين
                                                        Standarzation مقايي�ص محددة البنية
                                                                                                                                            Sufficiency- Self كفاية الذات
Suspiciousness الرتياب
                                                                                                 Tension التوتر
                                            Thematic Apperception Test اختبار تفهم المو�سوع
                                                      Unstructured Scales مقايي�ص غير محددة البنية
                                                     Word Association Test اختبار تداعي الكلمات
                                      Vague Objective Tests اختبارات غام�سة الهدف
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الفصل الثالث

(Mental Abilities Measurement) قياس القدرات العقلية

مقدمة

القيا�ص  حركة  بتطور  ب�سدة  واإرتباطه  العلم  هذا  تطور  اإلى  النف�ص  علم  تاريخ  ي�سير 
ال�سدق  في  النف�سية  الختبارات  بناء  نظرية  وتطور  الإن�سانية،  ال�سخ�سية  وقيا�ص  العقلي 
النف�سي  الختبار  اإ�سم  اأطلق  من  اأول  ال�سهير  النف�ص  عالم   )Cattel( كاتل  وكان  والثبات، 
التا�سع ع�سر، وبداأت بعد ذلك الموجة  القرن  اأواخر  )Test Mental( عليه، وذلك  العقلي  اأو 
الأولى لظهور الختبارات النف�سية في العقود الأربعة الأولى من القرن الع�سرين ول �سيما 
اختبارات قيا�ص القدرات والوظائف المعرفية وبع�ص الخ�سال ال�سخ�سية ال�سوية والمر�سية. 
ظهرت هذه الموجة بغزارة في اأمريكا في فترة الحرب العالمية الأولى وفترة ما بين الحربين 
اإلى  اأمريكا  من  اإنتقلت  ثم  العيادي،  النف�ص  علم  تاريخ  في  مبكرة  فترة  وهي  العالميتين، 
اأوروبا، ثم اإلى بقية دول العالم، ومرت بمقاومة وحروب وتهمي�ص وانتقادات علمية وغير 
علمية، اإلى اأن اأ�سبحت تمثل اأبرز وظائف واأدوار الإخت�سا�سي النف�سي العيادي، لدرجة اأنها 
اأ�سبحت كالوباء، ولدرجة اأن بع�ص الباحثين ل �سيما المبتدئين منهم، ربما ل يعرفون �سيئاً 
عن اأ�ساليب الت�سخي�ص والتنبوؤ الأخرى: كالمقابلة، والم�ساهدات العيادية، وجداول المراقبة، 
الختبارات  �سهرة  ب�سبب  وذلك  الحالة،  تاريخ  ودرا�سة  وملفاتهم،  المر�سى  اإلى  والرجوع 
النف�سية وذيوعها، فاإن ا�ستخدام الختبارات النف�سية ما زال يمثل الدور الأ�سا�سي في العمل 
العيادي، من حيث التدريب، وكثرة الإعتماد عليها لدقتها، و�سهولة تطبيقها وت�سحيحها، 
والإعتماد عليها لي�ص في الت�سخي�ص فح�سب، واإنما في البحث العلمي وتقييم برامج العالج 

النف�سي، ومتابعة المر�سي وتاأهيلهم )ال�سبوة، 2009(.

التطور التاريخي لاختبارات ومقاييس القدرات العامة والخاصة

القيا�ص  اأن يتاأثر تطور الإهتمام بالموهوبين والمتفوقين بتطور حركة  من الطبيعي 
قيا�ساً  �سك  اأدنى  دون  من  تتطلب  والمتفوق  الموهوب  عن  الك�سف  عملية  اأن  ذلك  العقلي، 
لقدراته بطريقة ما وقد ظل القيا�ص العقلي وما يزال محوراً اأ�سا�سياً من محاور الم�سروعات 
التي ت�ستهدف رعاية هذه الفئة من الأطفال واليافعين والرا�سدين، وربما كان من المفارقات 
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اأن م�سكلة التخلف العقلي و�سعف القدرة على التعلم هي التي اأظهرت الحاجة الى مقايي�ص 
اأن الحروب الكونية ول �سيما الحرب العالمية الأولى هي الوقود الذي  القدرة العقلية، كما 
حافظ على اإ�ستمرار اإهتمام ال�سا�سة والقادة بحركة القيا�ص، وقدم دفعات متتالية للباحثين 
والعلماء في مجال التربية وعلم النف�ص من اأجل ال�ستمرار في تطوير اأدوات القيا�ص المختلفة 

ل�ستخدامها في اختيار المر�سحين لفروع القوات الم�سلحة المختلفة.
ت�سميم  تم  له  تحديداتهم  وتعدد  الذكاء  ماهية  في  العلماء  اآراء  تباين  قاعدة  وعلى 
والعيادات  المدار�ص  في  النا�ص  عند  العقلية  القدرات  لقيا�ص  والختبارات  المقايي�ص 
والم�ست�سفيات والم�سانع ومراكز التوجيه المهني والتربوي والموؤ�س�سات الع�سكرية المختلفة 
وغيرها، ومنها ما يعتمد عند تطبيقه على اللغة ال�سفوية والمكتوبة، ومنها ما يعتمد على 
الأداء الحركي كالبناء والتركيب والر�سم، ومنها ما يجري تطبيقه ب�سورة فردية، ومنها ما 

يطبق على مجموعة من الأفراد في وقت واحد.
ولعل اأولى الختبارات الجماعية تلك التي طبقت على اأفراد القوات الم�سلحة الأمريكية، 
وكان ذلك تلبية للحاجة التعرف اإلى م�ستوى القدرات عند الجنود الأمريكيين اإبان الحرب 
العالمية الأولى بغية توظيفها على النحو الأف�سل عن طريق توزيعهم على الخت�سا�سات 
ذكاء  لقيا�ص  األفا،  ويدعى  الأول،  هما:  اختبارين  و�سع  تم  الغاية  ولهذه  تنا�سبهم  التي 
تقي�ص  فرعية  اختبارات   )8( من  يتاألف  وهو  والكتابة،  القراءة  يح�سنون  الذين  المجندين 
الكلمات،  ترتيب  على  والقدرة  اللغوي،  والتفكير  الح�سابية،  والقدرة  النتباه،  على  القدرة 
العامة.  والمعلومات  المنطقية،  والعلاقات  العددية،  ال�سلا�سل  واإكمال  المت�سابهات،  واإدراك 
والختبار الثاني، ويدعى بيتا، لقيا�ص ذكاء المجندين الأميين ويتاألف هذا الختبار من )7( 
اختبارات فرعية تقي�ص القدرة على الخروج من المتاهة، واإكمال ال�سور، وتق�سيم الأ�سكال 
والأرقام  الأ�سكال  وتذكر  الرموز،  وت�سل�سل  الأرقام،  وت�سحيح  المكعبات،  وعد  الهند�سية، 

المتناظرة. 
وبعد  الرجل،  ر�سم  اختبار   )Goodenough( غودانف  و�سعت   )1926( عام  وفي 
حوالي اأربعين عاماً اأجرى م�ساعدها هاري�ص)Harris(  تعديلًا عليه واأ�سبح يعرف باختبار 
غودانف- هاري�ص، وقد قام م�سطفى فهمي بتطبيقه على البيئة الم�سرية، بينما عمل نعيم 
1994(. وفي عام )1930(  )الرفاعي،  اللبنانية  البيئة  عطية على تعديله وتكييفه ح�سب 
الأ�سا�سية،  المرحلة  طلبة  لدى  الذكاء  م�ستوى  لقيا�ص  اختباراً   )Ballard( بالرد  �سمم 
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ويحتوي هذا الختبار على )64( �سوؤالً في تذكر الأعداد، واإكمال �سلا�سل الأعداد وترتيب 
العبارات، ومعرفة المت�سادات. كما و�سع ثر�ستون )Thurstone( في نف�ص الفترة اختباراً  
لقيا�ص القدرات العقلية عند الأفراد الذين تجاوزوا �سن الثالثة ع�سرة، وتتمثل هذه القدرات 
التفكير، والقدرة العددية، والقدرة على الإدراك  القدرة على فهم الألفاظ، والقدرة على  في 
المكاني. وقام رافن )Raven( بو�سع اختبار الم�سفوفات المتتالية عام )1938(، وللاإ�سارة 
الذين  الأطفال  ذكاء  م�ستوى  يقي�ص  اأحدهما  الت�سمية،  نف�ص  اختبارين يحملان  فاإن هناك 
الذكاء  م�ستوى  لقيا�ص  مخ�س�ص  والآخر  ع�سرة،  والحادية  ال�ساد�سة  بين  اأعمارهم  تتراوح 
لدى الرا�سدين حتى �سن الخام�سة وال�ستين. ويعد هذا الختبار اأحد الختبارات المتحررة عن 
الثقافة التي ظهرت في وقت لحق من اأجل تفادي نقائ�ص الختبارات الأخرى. وعلى غراره 
اأعد كاتل )Cattell( مجموعة من اختبارات الذكاء وخ�س�سها لم�ستويات عمرية مختلفة تبداأ 

ب�سن الرابعة وتنتهي بالرا�سدين.
بينيه   – �ستانفورد  مقيا�ص  اإلى  فبالإ�سافة  الفردية  والختبارات  المقايي�ص  اأما 
)Stanford – Binet Scale( و�سع وك�سلر )Wechsler( مقيا�ساً حاول من خلاله اأن يغطي 
الثغرة في مقيا�ص  الرا�سدين والمراهقين، وي�سد  الذكاء عند  لقيا�ص  اأداة  اإلى وجود  الحاجة 
�ستانفورد- بينيه المتمثلة في ح�ساب ن�سبة الذكاء ب�سورة مبا�سرة. وقد ن�سر هذا المقيا�ص 
الجن�سين  من  فرداً   )1700( بلغت  الأفراد  من  كبيرة  عينة  على  تقنينه  بعد   )1939( عام 
تتراوح اأعمارهم بين )16 - 60( �سنة. وهو يتاألف من مجموعتين من الختبارات، الأولى 
لفظية والثانية عملية، وتت�سمن المجموعة الأولى اختبار المعلومات العامة، واختبار الفهم 
العام، واختبار المفردات، واختبار اإعادة الأرقام، واختبار المت�سابهات، واختبار ال�ستلال 
الح�سابي. وت�سمل المجموعة الثانية اختبار ترتيب ال�سور، واختبار تكميل ال�سور، واختبار 
تجميع الأ�سياء، واختبار ر�سوم المكعبات، واختبار رموز الأرقام. وقد ترجم هذا الختبار 
ونقل اإلى لغات عالمية مختلفة ومنها العربية على يد اإ�سماعيل ومليكة وذلك عام )1956(.

ذكاء  لقيا�ص  اآخر  مقيا�ص  بو�سع  وك�سلر  قام  كبيراً  نجاحاً  المقيا�ص  لقى  اأن  وبعد 
الأطفال في �سن ما بين ال�ساد�سة وال�ساد�سة ع�سرة، ون�سره عام )1955(. وي�سبه هذا القيا�ص 
المقيا�ص الأول؛ فهو يتاألف من مجموعتين من الختبارات، الأولى لفظية والثانية عملية، 
اللغوي،  والقامو�ص  العام،  والفهم  العامة،  المعلومات  الأولى  المجموعة  اختبارات  وتقي�ص 
والقدرة على ال�ستدلل الح�سابي، والقدرة على اإعادة الأرقام. وتقي�ص اختبارات المجموعة 
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المكعبات،  ور�سوم  الأرقام،  ورموز  الأ�سياء،  وتجميع  وترتيبها،  ال�سور  اإتمام  الثانية 
الرابعة  بين  ما  الأطفال  ذكاء  لقيا�ص  خ�س�سه  ثالثاً  مقيا�ساً  وك�سلر  اأعد  ثم  والمتاهات. 
وال�ساد�سة من العمر، ويحتوي هذا المقيا�ص على )11( اختباراً، يطبق منها )10( اختبارات 
من اأجل ح�ساب معامل الذكاء. وهذه الختبارات هي: اختبار المعلومات، واختبار الح�سيلة 
اللغوية، واختبار الح�ساب، واختبار المت�سابهات، واختبار الفهم، واختبار بيت الحيوانات، 
واختبار  المكعبات،  بناء  واختبار  الهند�سية،  الأ�سكال  واختبار  ال�سور،  اإتمام  واختبار 

.)Anastasi, 1988( المتاهات
واإلى جانب الأعداد ال�سخمة من الختبارات التي تقي�ص الذكاء من مثل اختبار الذكاء 
الم�سور، واختبار هنمون – نل�سون )Henmon- Nelson(، واختبار لقيا�ص القدرات العقلية 
وباتر�سون   )Pintner(بنتنر �سرع   )1915( عام  ففي  الدرا�سي،  والتح�سيل  وال�ستعدادات 
الأداء،  على  تقوم  اختبارات  ببناء  ميني�سونا  جامعة  اأ�ساتذة  من  وغيرهم   )Patterson(
با�ستخدام المكعبات وال�سور والأ�سكال. وتمكنوا في النتيجة من و�سع ثلاثة اختبارات هي: 

ميني�سوتا للعلاقات المكانية، ميني�سوتا للتجميع الميكانيكي، ولوحة ورقية للاأ�سكال.
ال�سمعية-  كالقدرة  الخا�سة،  القدرات  لقيا�ص  اختبارات  الفترة  تلك  في  وظهرت 
مقيا�ص  اأمثلتها  ومن  و�سواها،  التركيبية  التحليلية-  والقدرة  الكتابية،  والقدرة  الب�سرية، 
المكاني،  الإدراك  واختبار  المو�سيقية،  للمواهب   )Seashore Musical Ability( �سي�سور 
واختبار اأع�ساء الإن�سان، واختبار البطاقات المثقوبة، واختبار �سلا�سل الحروف، واختبار 

ال�ستدلل القيا�سي، واختبار الت�سنيف، واختبارات التح�سيل الدرا�سي وغيرها الكثير.
لقد حدد بينيه الذكاء باأنه القدرة على الفهم والإبداع والتوجه الهادف لل�سلوك والنقد 
على  القدرة  اأنه  �سبيرمان  المجرد، ووجد  التفكير  على  القدرة  باأنه  الذاتي، وعرفه تيرمان 
وظيفته  زاوية  من  وك�سلر  اإليه  نظر  حين  في  والإ�ستنتاج،  وال�ستقراء  والتعميم  التجريد 
ال�سلوكية فراأى اأنه القدرة الكلية التي تمكن الفرد من ال�ستجابة الهادفة، والتفكير ب�سورة 
منطقية والتفاعل مع المحيط بنجاح. وربطه �سلوكيون اآخرون بالقدرة على التعلم، فعرفه 
كولفن )Kolvin( باأنه القدرة على تعلم التكيف مع البيئة، وديربورن )Dearboarn( باأنه 
Ed- )للقدرة على اإكت�ساب الخبرة والإفادة منها في حل الم�سكلات الجديدة، وحدده اإدواردز 

التكيف  القدرة على  الذكاء هو  اأن  الأداء بينما ذكر بنتنر  القدرة على تغيير  باأنه   )wards

الناجح مع العلاقات الم�ستجدة وعرفته غودانف باأنه القدرة على توظيف الخبرات ال�سابقة 
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الذهني  الن�ساط  الذكاء هو نموذج من  التوافق مع المواقف الجديدة، ولما كان اختبار  في 
باأنه  الذكاء   )Boring( بورينغ  عرف  فقد  المطروحة  الم�سكلات  حل  في  المتمثل  الإن�ساني 

القدرة على الأداء الجيد في اختبار الذكاء )معو�ص، 2007(.
ومن خلال هذه التعريفات تت�سح الفروق في ت�سورات العلماء حول مو�سوع الذكاء؛ 
فالذكاء بالن�سبة لفريق منهم، هو وظيفة �سلوكية، وبالن�سبة لفريق ثانٍ قدرة على التفكير 
رابع  لفريق  وبالن�سبة  البيئة  مع  للتكيف  و�سيلة  ثالث  لفريق  وبالن�سبة  الم�سكلات،  وحل 
الفروق على �سعيد بناء الختبارات وما  البيان ما تعنيه هذه  للتعلم، وغني عن  ا�ستعداد 
والعملية  النظرية  الأهمية  العلماء على  يوؤكد  اإذ  ال�سدق؛  ينجم عنها من تحديد لمعاملات 
والتطبيقية التي يحتلها تعريف الذكاء، وفي الوقت ذاته ل بد من الإ�سارة اإلى اأن الختلاف 
اختبارات  م�سامين  ت�سابه  اأو  تماثل  وبالتالي  ال�سابقة  التعاريف  بت�سابه  يقول  من  مع 
والباحثين، وكانت تعاريفهم  العلماء  الت�سابه في مواقف  اأو  التماثل  الذكاء. فلو وجد هذا 
الكم  األفينا هذا  يفيد في كماله لما  الذي  والتكامل  المو�سوع  الذي يغني  التنوع  من قبيل 
اأن النظرة الفاح�سة لتلك التعاريف  اإل  من الختبارات المخ�س�سة لمرحلة عمرية بعينها، 
عبر و�سعها في ال�سياق المنطقي العام لبناءات اأ�سحابها النظرية تظهر تبايناً في المداخل 

وتعار�ساً في التف�سيرات )مراد واأمين، 2002(.
اأن التعاريف المذكورة تت�سمن مفاهيم غام�سة وغير محددة، وهذا  ي�ساف اإلى ذلك 
والتكيف  بالقدرة  المق�سود  عن  ت�ساءل  حينما   )Guilford, 1976( جيليفورد  اإليه  نبّه  ما 
المفاهيم دون  فبقاء مثل هذه  التعاريف،  العديد من  التي وردت في  والم�سكلات  والتفكير 
اأو اإي�ساح يف�سح المجال اأمام الجتهادات الفردية والت�سورات الذاتية عن تركيبها  تحديد 
الأمر الذي يقود في الغالب اإلى اختلاف محتويات الختبارات. واإذا تم الت�سليم مع البع�ص 
باأن هذه التعاريف تتفق في جوهرها على اأن الذكاء هو القدرة على حل الم�سكلات الجديدة، 
فاإن ال�سوؤال يبقى قائماً حول حجم هذه القدرة واأبعادها وعنا�سرها وطبيعة تلك الم�سكلات 
التي تت�سدى لحلها وم�ستواها وحدود جدتها. لقد طرح العلماء هذا ال�سوؤال منذ بداية العمل 
بالختبارات وقادهم البحث عن اإجابة عليه اإلى �سياغة الكثير من النظريات حول البنية 
العقلية للاإن�سان، ولي�ص من باب المبالغة اأو التهويل اعتبار هذه الكثرة في النظريات دليلًا 
على اختلاف ت�سورات وا�سعيها حول حدود القدرة العقلية وطبيعتها ومحتواها، ومن ثم 
م�ستواها  وقيا�ص  لتقييمها  عليه  تطرح  اأن  ينبغي  التي  وماهيتها  الم�سكلات  طبيعة  حول 
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)خير الله وزيدان، 1995(.
بطريقة  الب�سري  العقل  بنية  تناولت  التي  النظريات  اأولى  العاملين هي  نظرية  ولعل 
علمية، ومع ما لها من ف�سل في تطور القيا�ص النف�سي، فاإنها لم تخلُ من نقائ�ص وعيوب، 
وقد اإنتقد العديد من العلماء فكرة العامل العام واأ�ساروا اإلى الإجراءات الخاطئة التي قادته 
اإليها، ومن هذه الإجراءات العتماد على عدد قليل من الختبارات والقت�سار على قيا�ص 
القدرات الح�سية الب�سيطة فقط وتطبيقها على عينة �سغيرة من طلبة المدار�ص، ولهذا فالعامل 
ويعتبر  اإثباتها،  �ساحبها  ي�ستطع  لم  فر�سية  �سوى  لي�ص  �سبيرمان،  لنقاد  بالن�سبة  العام، 
ثورندايك وثر�ستون وجيلفورد وتوم�سون من اأبرز هوؤلء النقاد. لقد عار�ص ثورندايك فكرة 
الع�سبية  بالرتباطات  الذكاء  ف�سر  ال�سلوكي  الإرتباطي  موقعه  ومن  ب�سدة،  العام  العامل 
التي تتكون من المنبهات وال�ستجابات خلال تفاعل الفرد مع محيطه واأعتقد اأن م�ستوى 
الذكاء يتنا�سب طردياً مع عدد تلك الإرتباطات؛ فكلما كانت كثيرة ومعقدة، كان الفرد اأكثر 
فاإنه  الع�سبي  الجهاز  لن�ساط  كنتاج  الذكاء  اإلى  ينظر  ثورندايك  اأن  الرغم من  ذكاء. وعلى 
بعملها  منها  كل  تقوم  وم�ستقلة  عديدة  وحدات  اإلى  العقلي  الن�ساط  تق�سيم  اإلى  اأميل  كان 
بمعزل عن الوحدات الأخرى، وما يلاحظ من علاقات ارتباطية بين العمليات العقلية ين�سبه 
ثورندايك اإلى عنا�سر م�ستركة بين تلك العمليات ولي�ص اإلى وجود ما ي�سمى بالعامل العام. 
وتو�سل ثورندايك في نهاية درا�سته اإلى تق�سيم الذكاء اإلى ثلاثة اأنواع: الذكاء المجرد، الذكاء 
اأكد على �سرورة احترام هذا الت�سنيف وعدم الخلط  الجتماعي، والذكاء الميكانيكي، وقد 

.)Anastasi & Susana, 1997( بين اأنواع الذكاء الثلاثة عند و�سع اختبار للذكاء
نظرية  اقترنت  وقد  العاملين،  نظرية   )Tomson( توم�سون  ذاته عار�ص  الموقع  ومن 
في  الع�سبية  بالو�سلات  الذكاء  ربط  على  النظرية  هذه  وتقوم  العالم  هذا  باإ�سم  العينات 
تعقيد  بتفاوت درجة  تتفاوت  الحية  الكائنات  للج�سم الحي. فدرجة ذكاء  الع�سبي  الجهاز 
الجهاز الع�سبي الذي تملكه. ولما كان الإن�سان يمتلك جهازاً ع�سبياً معقداً بالمقارنة مع 
بقية الحيوانات فاإنه يتفوق عليها جميعاً بذكائه وقدراته العقلية، ووفقاً لمعيار تعقد الجهاز 
الع�سبي واإمكانيته على تكوين الإرتباطات الع�سبية يف�سر توم�سون الختلاف القائم في 
م�ستوى الذكاء عند النا�ص، وتت�سمن المرحلة الثانية من نظرية توم�سون في محاولته تحليل 
الإرتباطات الع�سبية اإلى وحدات ب�سيطة وم�ستقلة دعاها “القدارت الب�سيطة”، بيد اأن ذلك 
تقوم  اإنها  بل  الأخرى،  القدرات  عن  بمعزل  المحددة  بمهامها  تقوم  قدرة  كل  اأن  يعني  ل 
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الإرتباط  اأن يف�سر  اأداء مهمة واحدة، وعليه يمكن  ن�ساط وت�سهم مع غيرها في  باأكثر من 
اأمر يتوقف على  الإرتباط  اأو نق�سان درجة هذا  الجزئي الموجب بين الختبارات؛ فزيادة 
درجة ت�سابه اأو اختلاف المهمات )المنبهات( التي تطرحها الختبارات وعلى عدد القدرات 

.)Lafrancois, 1988( الم�ستركة التي ت�ستحثها تلك المهمات
اأما ثر�ستون �ساحب نظرية القدرات العقلية الأولية فقد حر�ص في ن�ساطه على تفادي 
الأخطاء المنهجية التي ارتكبها �سبيرمان، فقام بت�سميم مجموعة من الختبارات المتنوعة 
بلغت �ستين اختباراً بحيث تكون قادرة على قيا�ص الوظائف العقلية المختلفة، وتو�سل اإلى 
والقدرة  الإدراكية،  وال�سرعة  والب�سري،  المكاني  الت�سور  وجود قدرات عقلية م�ستقلة هي: 
العددية، والطلاقة اللفظية، والقدرة على التذكر، والقدرة على فهم معاني الكلمات، والقدرة 
العقلية  القدرات  نظرية  اأن  ومع   .)1996 حطب،  )اأبو  ال�ستنتاجية  والقدرة  الإ�ستقرائية، 
عن  تختلف  مثلما  عنها  تختلف  فاإنها  الطائفية،  القدرات  لنظرية  اإمتداداً  تعتبر  الأولية 
باأفكار  تاأثرت  الطائفية  القدرات  فنظرية  العقل،  بنية  ت�سور  حيث  من  ال�سابقة  النظريات 
اأنواع الذكاء  اأقام ثورندايك حدوداً بين  اأ�سا�سها، ففي حين  ثورندايك، ولكنها لم تبن على 
الثلاثة واأو�سى بو�سع باختبار لكل منها، وجد كاري )Carey( وكيلي )Kelley( اأن الن�ساط 
العقلي يتكون من عدد من القدرات الطائفية، واقترحا بناء مجموعة من الختبارات لقيا�ص 

.)Cropley, 1976( كل منها
وقد مثل فرنون )Vernon( هذه القدرات كونها تو�سع في العقل الب�سري بهرم تحتل 
القدرة العامة قمته وتليها القدرات الطائفية ثم النوعية، ومع اإزدياد عدد البحوث والدرا�سات 
التي اأجريت في هذا الميدان تم اكت�ساف قدرات عقلية جديدة، وو�سل عدد القدرات المكت�سفة 
الإفادة  على  العلماء  داأب  ولقد   .)Roger, 1989( قدرة  خم�سين  نحو   )1960( عام  حتى 
اأن  ذلك  نتيجة  وكان من  الإن�سان،  عند  العقلية  للبنية  ت�سور  ر�سم  المعطيات في  من هذه 
ق�سموا القدرات العقلية اإلى ق�سمين ح�سب محتواها والعمليات التي توؤديها، ثم جاء جيلفورد 
فاأ�ساف اإلى هذين البعدين )المحتوى والعمليات( بعداً ثالثاً، هو بعد النواتج، و�سمن بعد 
العمليات  بعد  في  وميز  وال�سلوك.  والمعاني  والرموز  الأ�سكال  هي  اأنواع  اأربعة  المحتوى 
والتقويم.  التباعدي  والتفكير  التقاربي  والتفكير  والتذكر  الإدراك  هي:  اأنواع،  خم�سة  بين 
والتحويلات والمنظومات  والعلاقات  والفئات  الوحدات  اأنواع هي:  �ستة  اإلى  النواتج  وق�سم 
والت�سمينات. وعلى هذا الأ�سا�ص وجد جيلفورد اأن هناك )120( قدرة عقلية يتاألف منها 
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الطبيعة  في  الموجودة  للعنا�سر  الدوري  بالت�سنيف  الت�سنيف  هذا  ويذكر  الب�سري.  العقل 
الذي قدمه العالم الكيميائي ماندليف )Mandlev(. واأعتقد جيلفورد اأن ت�سنيفه يغطي كافة 
التي  القدرات  الك�سف عن  اإنما ي�ساعد على  واأنه بعمله هذا  العقلي للاإن�سان،  الن�ساط  اأوجه 
اأوردها في ت�سنيفه والتي لم تكت�سف بعد تماماً مثلما فعل ماندليف حينما ف�سح المجال 
اأمام اكت�ساف العنا�سر الكيميائية التي تنباأ بوجودها وحدد اأوزانها الذرية ومواقعها بين 
العنا�سر الأخرى. وللتحقق من هذه الفر�سية اأجرى جيلفورد ومعاونوه �سل�سلة من البحوث 
الجديدة،  القدرات  بع�ص  اكت�ساف  اأمكنهم  ذلك  وبف�سل  عديدة،  الختبارات  فيها  طبقوا 
وتتحدث الأدبيات المخت�سة عن )112( قدرة تم اكت�سافها حتى الآن، وتتوزع هذه القدرات 
التقاربي  التفكير  )15( قدرة من قدرات  و  اإدراكية تذكرية  )28( قدرة  التالي:  النحو  على 

.)Guilford, 1976( قدرة تقويمية )و)32( قدرة من قدرات التفكير التباعدي و )18
المقايي�ص  من  كبيرة  اأعداد  ظهور  العلماء  نظر  وجهات  في  التباين  هذا  عن  نجم  لقد 
والختبارات وكل مقيا�ص اأو اختبار منها يعك�ص وجهة نظر �ساحبه. وما دام الحديث عن 
القدرات فاإنه يتوجب الإ�سارة اإلى اختلاف عددها ومكوناتها وحدودها وعلاقاتها بع�سها 
ببع�ص من نظرية اإلى اأخرى وخا�سة النظريات التي ا�ستخدمت التحليل العاملي. وللمثال 
اللغوية تت�سمن ما يلي: فهم  القدرة  اأن  فقد وجد ثر�ستون في بحث قام به عام )1948( 
الألفاظ)V(  والطلاقة في اختيار الألفاظ وا�ستعمالها ب�سكل �سحيح)W(  والمرونة الذهنية 
في التعامل مع الألفاظ)F( . بينما تحدث كارول )Carrol( عن ت�سعة مركبات لهذه القدرة 
والقدرة على  وا�سترجاعها،  اللغوية  الوحدات  تعلم  والقدرة على  التذكر،  القدرة على  وهي: 
التعامل مع العلاقات المنطقية، والقدرة على تاأليف مو�سوع ب�سهولة وب�سرعة، والقدرة على 
ت�سمية  على  والقدرة  ال�سفهي،  التعبير  على  والقدرة  واإنتاجها،  المنا�سبة  الكلمات  ا�ستدعاء 

 .)Tyler, 1971( الأ�سياء، والقدرة على النطق ال�سليم، والقدرة على الكتابة ب�سرعة ودقة
اأن  اأمام حقيقة موؤداها  الباحث  ال�سابقة ت�سع  النظريات  اإلى  الفاح�سة  النظرة  ولعل 
العقل باعتباره منظومة من  العاملي تناولوا  التحليل  ا�ستخدموا  الذين  العلماء والباحثين 
العمليات العقلية التي ترتبط بنيوياً بالأفعال العملية دون اأن يتتبعوا التغيرات التي تطراأ 
على المحتوى المادي للتفكير في مجرى الن�ساط الذهني، ومع اأن البع�ص منهم تعر�ص لهذه 
الم�ساألة، اإل اأن ذلك لم يكن �سوى مجرد اإ�سارات عابرة. فالحديث عن جوانب وعلاقات جديدة 
تتجه نحوها العمليات العقلية تبعاً لما يقوم به الفرد من ن�ساط عقلي لحل الم�سكلات التي 
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يطرحها المحيط يعتبر لحظة هامة على طريق درا�سة المو�سوع بعمق و�سمولية، وهو ما قام 
به بالفعل عدد من هوؤلء العلماء، واللحظة التالية التي ل تقل اأهمية عن الأولى تتمثل في 
التعرف على قوانين تغير المحتوى المادي للن�ساط العقلي وكيف يتبدل اإدراك الفرد لمحتوى 
الم�سكلة اأو الم�ساألة اأثناء حلها، وهذا ما اأغفله الجميع ولم يكلف اأي منهم نف�سه بتحمل هذه 

المهمة )جابر، 1997(.

نماذج من القدرات العقلية 

والخا�شة  العامة  القدرات  من  عدد  بقيا�س  عادة  والمقايي�س  الاختبارات  تهتم 
اأهمها: 
القدرة الميكانيكية )Mechanical Ability(: تعد القدرة الميكانيكية للعقل من اأهم . 1

التعامل  القدرة حول  وتدور هذه  بال�سناعة،  مبا�سراً  اإت�سالً  تت�سل  التي  العملية  القدرات 
على  والعمل  اأجزائها،  بين  العلاقات  واإدراك   وتركيبها،  وفكها  اأدائها  مع الآلت وكيفية 
التربوي  التوجيه  مجال  في  اأُجرِيت  التي  البحوث  اأو�سحت  وقد  و�سيانتها،  اإ�سلاحها 
الهند�سية،  للاأعمال  اختيار من ي�سلحون  مهماً في  الميكانيكية دوراً  للقدرات  اأن  والمهني 
التي تحتاج اإلى فهم عمل الآلت المختلفة، واأن لهذه القدرة �سلة كبيرة بالقدرة على الت�سور 
الب�سري، والقدرة على الإدراك ال�سريع، وقدرات التوافق الحركي والمهارات اليدوية، وعلى 
قدرة عقلية  الوا�سع  قدرة عقلية، وبمعناها  ال�سيق  الميكانيكية بمعناها  القدرة  تكون  هذا 
وحركية. وقد تو�سل العلماء اإلى اأن هناك قدرة ميكانيكية مركزية عامة، اأ�سموها »القدرة 
الميكانيكية العامة«، واإلى جانب هذه القدرة العامة قدرات متخ�س�سة، اأو عوامل نوعية لها 

:)Flanagan, 1996( منها
والمج�سمة  - الم�سطحة  الأ�سكال  اإدارة  على  القدرة  وهو  الب�سري:  الت�سوير  قدرة 

وتقليبها في الذهن وت�سور ما �ستوؤول اإليه بعد دورانها، اأو ت�سور حركات الآلت والأج�سام 
واأو�ساعها المختلفة اأثناء هذه الحركة، وكيف تتطور هذه الأو�ساع.

بدقة،  - والأبعاد  الم�سافات  تقدير  على  القدرة  في  يبدو  المكانية:  العلاقات  قدرة 
اأو الحجم، وكذلك في ملاحظة ما  الم�ساحة  اأو  وال�سّمك  الطول والعر�ص والرتفاع والعمق 
بين الأ�سكال من ت�سابه واختلاف، والمقارنة بين اأ�سكال الأ�سياء واأو�ساعها وحجومها. كما 

يبدو في القدرة على تكوين �سكل من اأجزائه المبعثرة.
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معلومات  - من  المعرفي  الفرد  ر�سيد  في  وتبدو  الميكانيكية:  المعلومات  قدرة 
ومعارف مرتبطة بالفك والتركيب، واأ�سماء المعدات والآلت، ومما يُذكر في هذا ال�سدد اأن 
هذه القدرة الميكانيكية العالية في العادة يميل اإلى اإلتقاط المعلومات الميكانيكية اأكثر من 

غيره، وب�سرعة اأكبر.
الخا�سة . 2 اأهميتها  اللغوية  للقدرة   :)Linguistic  Ability( اللغوية  القدرة 

لكون اللغة هي الإنجاز الثقافي للاإن�سان، وهي م�سوؤولة عن ا�ستفادته من التربية والتعليم، 
م�سوؤولً عن  اللغوية  القدرة  تدهور  ويُعد  العلوم،  الدرا�سي في جميع  بالتح�سيل  لإت�سالها 
معاناة الطلبة من بع�ص ال�سعوبات اللغوية، وتلعب القدرة اللغوية دورها في معظم �سور 
التفكير الإن�ساني، كالتفكير العلمي والإبتكاري والناقد، فكل نوع من اأنواع التفكير يحتاج 
اإلى اللغة لفهم الألفاظ واإدراك العلاقات والمعاني، واإ�ستعادة اأو تذكر المواد ال�سابقة المرتبطة 
باأي مو�سوع يخ�سع للدرا�سة )Tyler, 1971(. اإ�سافة اإلى ما �سبق، فاإن درا�سة القدرة اللغوية 
لدى الأفراد وفهم الفروق الفردية بينهم في مكونات تلك القدرة ي�ساعد في علاج م�سكلات 
ولكنها  التعريفات،  تعددت  فقد  اللغوية  القدرة  تعريف  عن  اأما  والتعبير.  والحديث  النطق 
ت�سترك في تحديدها لخ�سائ�ص هذه القدرة اللغوية ومن اأهم التعريفات باأنها قدرة مكت�سبة 
اللفظية،  الفرد  اإرتباطاً وثيقاً بثروة  التي ترتبط  ا�ستخدام اللغة والألفاظ  لأنها تعتمد على 
ول يتم ذلك اإل من خلال وجود الفرد داخل الأ�سرة اأو جماعة التي  تلقنه المفردات اللغوية 
وكيفية ا�ستخدامها في الأداء اللفظي. اإل اأن هذا ل يعني عدم وجود »ا�ستعداد« لغوي كامن 
بالختبارات  قيا�سه  ال�ستعداد يمكن  واأن هذا  نتيجة معاي�سته لجماعته.  يظهر  الفرد  لدى 
النف�سية المو�سوعية، وتتميز هذه القدرة بم�ستوى من فهم معاني الكلمات، والجمل التامة اأو 
فهم الفقرات، �سواء اأكان فهما �سطحياً اأم فهماً عميقاً، وتظهر في الأداء اللفظي التحريري 
اإدراك  في  تظهر  كما  واأ�سدادها،  ومرادفاتها  الكلمات  بمفردات  ومعرفته  للفرد،  وال�سفوي 
اأكبر عدد ممكن من الكلمات والجمل. وقد تعددت الدرا�سات  العلاقات بين الألفاظ واإنتاج 
حول مكونات القدرة اللغوية، اإل اأن الدرا�سات تو�سلت اإلى اأن القدرة اللغوية قدرة مركبة، 

:)Whilifield, 1987( يمكن تحليلها اإلى
الفهم اللفظي: القدرة على فهم الألفاظ والعبارات، ويظهر هذا وا�سحاً في الختبارات  -

التي تقي�ص معاني الكلمات والتماثل اللفظي، والأ�سداد، والأمثال، والتكميل.
طلاقة الكلمات: القدرة على اإنتاج اأكبر عدد ممكن من الكلمات تحت ظروف بنائية  -
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معينة، وتظهر وا�سحة في اختبارات الأ�سداد والمقارنات اللفظية.
مطالب  - لتحقيق  الكلمات  من  عدد  اأكبر  انتاج  على  القدرة  الإرتباطية:  الطلاقة 

اللغوية والأ�سداد  المعاني  اختبارات  في  وا�سحة  وتظهر  المعنى،  حيث  من  معينة 
والتكميل والت�سبيهات.

اإدراك العلاقات اللفظية: لقدرة على فهم العلاقات بين الألفاظ والعبارات اللغوية،  -
وتظهر وا�سحة في اختبارات المفردات والأمثال.

النتائج من مقدمات معطاة في �سور  - ا�ستخلا�ص  القدرة على  اللفظي:  ال�ستدلل 
لفظية، وتظهر وا�سحة في اختبارات تكميل الق�سة وال�ستدلل.

�سور  - في  معطاة  مقدمات  من  النتائج  ا�ستخلا�ص  على  القدرة  اللفظية:  الذاكرة 
لفظية، وتظهر وا�سحة في اختبارات تكميل الق�سة وال�ستدلل.

وت�سحيحها،  - واللغوية  الهجائية  الأخطاء  اكت�ساف  عل  القدرة  والتهجئة:  القواعد 
وتظهر وا�سحة في اختبارات الهجاء. 

بالإ�سافة لذلك هناك العديد من القدرات اللغوية النوعية كالعلاقة المقيدة للكلمات،  -
والذاكرة ال�سماء، وال�ستجابة اللغوية التقليدية، والقدرة على النطق، والمهارة الحركية في 
الكلام، والقدرة على الكلام، وال�سرعة في اإنتاج مو�سوع متما�سك، والطلاقة في التعبير اأو 

ال�سرعة في الكتابة، والقدرة على الت�سمية، وال�ستدلل ال�ستنباطي.
الخبرات . 3 واكت�ساب  المعرفة  اإ�ستيعاب  بطرق  المرتبطة  التح�سيلية: وهي  القدرات 

واإتقان المهارات.
والأ�سيل . 4 الجديد  باإنتاج  المرتبطة  وهي   :)Creative Ability( الإبداعية  القدرات 

وغير الماألوف.
ال�سرورية . 5 القدرات  وهي   :)General Mental Ability( العامة  العقلية  القدرات 

لإنجاز عدة اأن�سطة متجان�سة ولي�ص لأداء واحد فح�سب.
ال�سرورية . 6 القدرات  وهي   :)Special Mental Ability( الخا�سة  العقلية  القدرات 

لإنجاز اأداء واحد فح�سب.
عدة . 7 وت�سمل   :)Structuralism Technical  Ability( البنائية  التقنية  القدرات 

عنا�سر لدى ال�سخ�ص تتمثل في قوة الملاحظة للمفا�سلة بين الأجهزة والأدوات التي لديه. 
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القدرات المو�سيقية )Musical Ability(: هي جملة من الخ�سائ�ص كم�ساعر المواءمة . 8
التي تتجلى في الإدراك التف�سيلي.

أنواع اختبارات القدرات العقلية :

هناك اأنواع عدة من الختبارات ا�ستخدمت لقيا�ص القدرات العقلية باأنواعها المختلفة، 
 :)Anastasi, 1997 وهي )معو�ص، 1997؛

لأهميتهما . 1 والب�سر  ال�سمع  �سلامة  ل�سمان  وذلك  والب�سرية:  ال�سمعية  الختبارات 
في تكيف الفرد مع بيئته.

القدرات الآلية والب�سرية: يق�سد بها القدرة على النجاح في اأنواع من الن�ساط التي . 2
تتطلب ال�سرعة والدقة في ا�ستغلال الذراعين واليدين والتن�سيق بينهما.

ميدان . 3 اإلي  ال�سباب  من  كبير  عدد  توجيه  اإلى  بحاجة  فنحن  الميكانيكية:  القدرة 
ال�سناعة، فعلينا قيا�ص واختبار قدرتهم الميكانيكية التي توؤهلهم للنجاح في هذا الميدان.

القدرة الكتابية: فتعتبر الوظائف الكتابية هي العمود الفقري في جميع الهيئات . 4
الحكومية وغير الحكومية، وعلينا قيا�ص هذه القدرة وتن�سيطها وتطويرها.

الح�سا�سية . 5 اإ�سافة  الفنية هو  القدرة  اإنجاح  ي�ساعد علي  :فالذي  المو�سيقية  القدرة 
الوجدانية التي تعتبر عاملًا مهماً في البتكار.

نماذج من اختبارات القدرات العقلية

(Stanford-Binet Scale) أولًا: مقياس استانفورد - بينيه

من                كل  اأعدها   والتي  بينيه  �ستانفورد-  مقيا�ص  من  المعدلة  ال�سورة  �سدرت  وقد 
هذه  في  محققين   ،)Thorndike; Hagen & Sattler, 1986( و�ساتلير  وهيجن  ثورندايك 
بتجميع  قاموا  حيث  والثالثة  الثانية  ال�سورتين  عن  اإ�سافية  جوهرية  تعديلات  ال�سورة 
الفقرات في �سوء ا�ستراتيجية تم بموجبها اختيار عينات متباينة وعري�سة من مدى كبير 
اإرتباطياً في �سياقات ونواحي متنوعة تك�سف عن  من المهام المعرفية التي تتطلب تفكيراً 
اإعداده  اأي العامل العام، وهذه هي ال�سورة الرابعة من المقيا�ص تم  القدرة العقلية العامة 
وتقنينه بالعربية على يد مليكة )1998( وهو مقيا�ص ذكاء فردي يتكون من )15( اختبار 
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فرعي تندرج تحت )4( مجالت رئي�سية هي: ال�ستدلل اللفظي، وال�ستدلل المجرد الب�سري، 
وال�ستدلل الكمي، والذاكرة ق�سيرة المدى، حيث تعطي درجة مركبة كلية تدل على القدرة 
ال�ستدللية العامة )العامل العام(. وقد تم اختيار هذه المجالت الأربعة للقدرات المعرفية، 

على اأ�سا�ص نموذج متدرج من ثلاث م�ستويات لتركيب القدرات المعرفية هي:
1 ..)g( الم�ستوى الأول: ويمثل العامل العام
الم�ستوى الثاني: يتكون من القدرات المتبلورة )Crystallized Abilities(، والقدرات . 2

 Short( والذاكرة ق�سيرة المدى ،)Analytic Abilities – Fluid( التحليلية )ال�سائلة )المرنة
. )Term Memory

الم�ستوى الثالث: ويتكون من ثلاثة مجالت اأكثر تخ�س�ساً وهي: ال�ستدلل اللفظي، . 3
وال�ستدلل الكمي، وال�ستدلل المجرد  الب�سري. 

عمرية  درجة   )15( كالآتي:  وهي  معيارية،  عمرية  درجة  ع�سرين   المقيا�ص  ويوفر 
معيارية للاختبارات الفرعية، و)4( درجات عمرية معيارية ودرجة مركبة. كما اأن هناك 
المقيا�ص على  ي�ستمل  للمقيا�ص. كما  الفرعية  الختبارات  الجمع بين  معايير لجميع �سور 
والدرجة  الفرعية  الختبارات  على  والدرجات  المفحو�ص  بيانات  لت�سجيل  اإجابة  كرا�سة 
المركبة والدرجة المركبة الجزئية وكذلك الملاحظات الإكلينيكية الخا�سة بالعوامل الموؤثرة 
اأداء المفحو�ص على المقيا�ص وهو ي�ستعين في ذلك بمقايي�ص تقدير واردة في �سفحة  في 
اأداء  من  النتقال  الفر�سة  للفاح�ص  تتيح  معرفية  �سفحة  اإلى  بالإ�سافة  هذا  الغلاف، 

المفحو�ص اإلى خ�سائ�ص وقدرات المفحو�ص )مليكة، 1998(.
يعد مقيا�ص �ستانفورد- بينيه )ال�سورة الرابعة( من مقايي�ص الذكاء والقدرة العقلية 
التي اأحدثت تغييراً وتطويراً جوهرياً في قيا�ص الذكاء وتقييم القدرات المعرفية، وذلك لما 
طراأ على المقيا�ص من تعديلات واإ�سافات اأ�سا�سية و�سخمة من حيث تنوع المهام والم�سمون 
واأ�سلوب عر�ص الفقرات، وكذلك من حيث المعايير التي يعتمد عليها و�سولً اإلى نمط مميز 
من ال�سفحة المعرفية، وذلك علاوة على النظرية التي يقوم عليها محققاً بذلك مكانة بارزة 
والتطبيقية، مما جعل منه  النظرية  الناحية  ال�سيكولوجي من  القيا�ص  واأ�سا�سية في حركة 

المقيا�ص ال�سائد والأ�سا�سي في الممار�سة والتقييم الإكلينيكي في العالم اأجمع.
اأن  اإل  اأن الهدف الأ�سا�سي لأي مقيا�ص ذكاء هو قيا�ص الذكاء وتقييمه  وبالرغم من 
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الذين  والتلاميذ  عقلياً  المعاقين  التلاميذ  عن  الك�سف  هو  كذلك  المقيا�ص  هذا  من  الغر�ص 
الأهداف  التلاميذ الموهوبين، هذا ف�سلًا عن  اإلى  التعرف  التعلم مع  يعانون �سعوبات في 
في  ا�ستخدامه  عند  ف�سلًا  المعرفية،  والقدرات  للذكاء  اختباراً  بو�سفه  للمقيا�ص  العامة 
 )2( �سن  الأفراد من  لدى  المعرفية وتدهورها  المهارات  اإرتقاء  ودرا�سة  الطولية  الدرا�سات 
اإلى ما فوق ال�سبعين �سنة، وكانت هذه الأغرا�ص هي ال�سبب في تنوع الم�سمون والمهام في 
الختبارات الفرعية وذلك بهدف الو�سول اإلى �سورة متكاملة و�ساملة للن�ساط العقلي للفرد. 
 )Thorndike; Hagen & Sattler,1986( كما توجد معايير لجميع مقيا�ص ت�سنيف الذكاء

كالآتي:
)67(  فاأقل معاق عقليّاً. -
)68 – 78( بطيء التعلم. -
 )79 – 88(متو�سط منخف�ص. -
)89 – 110( متو�سط. -
)111 – 120(متو�سط مرتفع. -
)121 – 131( ممتاز. -
)132( فما فوق ممتاز جداً. -

يتك�ن المقيا�س من اأربع مجالات لقيا�س القدرة المعرفية :
ال�ستدلل اللفظي ) المفردات ـــ الفهم ــ ال�سخافات ـــ العلاقات اللفظية(. ▪
ال�ستدلل المجرد الب�سري ) تحليل النمط ـ الن�سخ ـ الم�سفوفات ـ ثني قطع الورق(. ▪
ال�ستدلل الكمي ) الأختبار الكمي ـ �سلا�سل العداد ـ بناء المعادلت(. ▪
ـ ذاكرة الأرقام(. ▪ ـ ذاكرة الأ�سياء ـ ـ ذاكرة الجمل ـ الذاكرة ق�سيرة المدى ) ذاكرة الخرز ـ

القدرات  لتركيب  م�شت�يات  اإلى  ال�شابقة  الاأربعة  المجالات  هذه  تف�شيل  ويمكن 
المعرفية كالاآتي:

ال�ستدلل اللفظي )Verbal Reasoning( وت�سمل على: . 1
المفردات: وهي منق�سمة اإلى ق�سمين اإلى مفردات م�سورة ومفردات لفظية الم�سورة  -

تعر�ص على المفحو�ص ويطلب منه ذكر ما هي ال�سورة مثل �سورة »كر�سي«، اأما المفردات 
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اللفظية فهي ما معنى كتاب اأو علم.
الفهم: وتعر�ص على المفحو�ص في بداية الختبار �سورة طفل ويطلب منه الإ�سارة  -

اإلى راأ�سه اأو �سعره اأو اأنفه ....اإلخ. وكذلك هناك اأ�سئلة مثل اإذا كنت جائع ماذا تفعل؟.
اأو  - الخطاأ  ذكر  منه  ويطلب  �سورة  المفحو�ص  على  يعر�ص  اأن  وهي  ال�سخافات: 

ال�سخيف مثل )بنت تكتب ب�سوكة(.
ال�سيء  - عن  واختلافها  اأ�سياء  ثلاثة  بين  ال�سبه  وجه  ذكر  وهي  اللفظية:  العلاقات 

الرابع مثل )غراب وع�سفور وحمامة - بطة(.
ال�ستدلل المجرد الب�سري )Abstract Visual Reasoning( وت�سمل على:. 2
تحليل النمط وي�سمل على: لوحة اأ�سكال ومكعبات. -
الن�سخ وي�سمل على: تقليد المفحو�ص الفاح�ص في ر�سوم المكعبات مثل عمل ج�سر  -

البطاقة مثل ر�سم خط  ال�سكل الموجود في  الأ�سكال، وهي عبارة عن ر�سم  اأو ن�سخ  اأو برج 
راأ�سي اأو دائرة.

تكملة  - المفحو�ص  من  يطلب  حيث  رافن،  م�سفوفات  مقيا�ص  وت�سبه  الم�سفوفات: 
الجزء الناق�ص من البطاقة فمثلًا يوجد في البطاقة )3( مربعات ويوجد فراغ تحت البطاقة 

مجموعة اأ�سكال مثلث وم�ستطيل ومربع يختار المفحو�ص الإجابة ال�سحية.
ثني وقطع الورق: وهي تتكون من ر�سوم تو�سح مكان ال�سيء والقطع ويطلب منه  -

تحديد ال�سكل ال�سحيح.
ال�ستدلل الكمي )Quantitative Reasoning( وت�ستمل على :. 3
الختبار الكمي: في بداية الختبار يتكون من مكعبات زهر النرد مثل زهرة جانبها  -

العلوي )2( + زهر جانبها العلوي )4(، ويطلب من المفحو�ص جمعها، وهناك عر�ص على 
ح�سابية  وم�سائل  المجموع؟  كم  اأخر  �سخ�ص  وجاءهم  وولد  بنت  مثال  بطاقة  المفحو�ص 

اأخرى.
�سلا�سل الأعداد مثال 1/2/3/4/... /... / ما بعد الأربعة كم؟ -
بناء المعادلة: ت�سكيل معادلة )= +  532( الإجابة ال�سحيحة )2 + 3= 5(. -
الذاكرة ق�سيرة المدى وت�سمل على:. 4
وهي  - اإ�سطوانية  وهرم  وقر�سية  كروية  الأ�سكال  من  مجموعة  وهي  الخرز:  ذاكرة 
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في الألوان اأحمر واأبي�ص واأزرق وتحتوي على عر�ص ال�سكل على المفحو�ص لمدة ثانيتين 
اأو ثلاثة ثواني اأو خم�سة ثواني عن طريق الع�سا والقاعدة ويطلب من المفحو�ص عمل نف�ص 

ال�سكل الذي �ساهده.
اإعادتها مثل »بنت  - ذاكرة الُجمل: وهي تعر�ص على المفحو�ص جملة ويطلب منه 

طويلة«.
ذاكرة الأ�سياء: تعر�ص على المفحو�ص �سيء ثم يعر�ص �سيء اآخر ثم تعر�ص عليه  -

�سورة في مجموعة من الأ�سياء ويطلب منه تذكر ما �ساهده بالترتيب.
ذاكرة الأرقام: وهي اأما اأن يكون اإعادة الأرقام نف�سها اأو عك�سها مثال يطلب من  -

)12(، وهذا الجزء  اأو عك�ص ذلك فيقول   )21( يقول   )21( يقوله مثال  المفحو�ص ذكر ما 
الثاني من �سرح مقيا�ص بينية.

:)Mental Age Concept( مفهوم العمر العقلي

وتعود فكرة العمر العقلي كمفهوم اإلى حقبة تاريخية �سابقة على العالم بينيه، ولكن 
الفرن�سي  الطبيب  تناولها هو  اأول من  مو�سوعياً، ولعل  ب�سكل غام�ص وغير محدد تحديداً 
اأ�سكويرول )Esquirol( عام )1838(. حين اأ�سار في معر�ص تقويمه لم�سكلة التخلف العقلي 
العامة  المعلومات  اإك�ساب  على  القادر  غير  ال�سخ�ص  هو   )Stiets( الأبله  ال�سخ�ص  اأن  اإلى 
غير  عمره.  نف�ص  في  العادي  ال�سخ�ص  يبلغه  الذي  للم�ستوى  مكافئ  بم�ستوى  والمعارف 
اأنه  اإل  المنظور،  العقلي من هذا  للتخلف  تف�سير  اإيجاد  اإلى  �سعى  قد  واأن كان  اأ�سكرويل  اأن 
بدقة  ح�سابه  عملية  الإعتبار  في  ياأخذ  اإجرائياً  تحديداً  العقلي  العمر  تحديد  من  يتمكن  لم 
م�ستخدماً في هذا اأ�سلوباً مو�سوعياً، كاأن يطبق مجموعة من الختبارات للو�سول اإلى مثل 
ذلك التحديد القاطع، الذي بلغه  بينيه عام )1908( فى مراجعته لمقيا�ص بينيه و�سيمون 
العمر  ا�ستخدام مفهوم  اإلى محاولة  اإ�سارات  الذي ظهر عام )1905(. كذلك هناك  الأ�سلي 
 )1866( عام   )Millard( ميلارد   )Dankan( دنكان  من  كل  كتابات  في  ظهرت  العقلي 
حين قدما طريقة ل باأ�ص بها قيا�ساً على ما كان �سائداً في الفكر ال�سيكولوجي في الن�سف 
الأول من القرن التا�سع ع�سر لفهم وتحديد التخلف العقلي،  موؤداها عقد مقارنة بين الطفل 
المتخلف عقلياً بطفل عادي )Normal( ي�سغر عنه �سناً بفترة عمرية كبيرة ن�سبياً، وبرغم 
اأن هذا هو جوهر مفهوم العمر العقلي، اإل اأنهما لم ي�ستطيعا تنفيذ هذه المقارنة، لعدم وجود 
اأداة قيا�ص مو�سوعية تمكنهما من ذلك القيا�ص المو�سوعي للعمر العقلي الذي بلغه الفريد 
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بينيه في مراجعة عام )1908(، واأكد عليه في مراجعته للمقيا�ص عام )1911(.

اختبارات  وا�ستخدامها في  العقلي كمفهوم وطريقة ومعيار  العمر  وهكذا تعود فكرة 
الذكاء اإلى بينيه واإلى مراجعة مقيا�ص )بينيه – �سيمون( )1908(، على وجه التحديد، غير 
اأن فكرة العمر العقلي هذه وا�ستخدامها لح�ساب ن�سبة ح�سابية للذكاء، قد تطورت على يد 

.)I.Q( )Delany & Hopkins, 1987( تيرمان واأمكن عن طريقها ح�ساب ن�سبة الذكاء

صورة المقياس المعدلة

يتكون المقيا�ص في �سورته المعدلة من )129( اختباراً اإل اأن المقيا�ص بوجه عام 
ال�سخافات  وفى  الفهم،  في  اختباراً  في�سمل  الختبارات  نوع  في  القديم  المقيا�ص  ي�سابه 
الكلمات  وتعريف  ال�سبه  واأوجه  الفروق  واإعطاء  الأرقام،  واإعادة  الأ�سكال،  ر�سم  وفى 
ف�سلًا  �سنة.   )18( بعمر  الرا�سد  عند  وينتهي  �سنتان  �سن  من  الختبار  ويبداأ  المجردة. 
على  للمقيا�ص  اأوفى  وتقنين  ت�سحيحه،  ومعايير  المقيا�ص  لتعليمات  اأدق  تحديد  عن 
 Thorndike; Hagen &( الآتي  النحو  على  وهو  تمثيلًا،  واأدق  عدداً  اأكبر  عينة  اأ�سا�ص 

:)Sattler,1986

الم�شت�ى 
الاأ�شهر الذكائية/ الاختبارات الفرعية وم�شم�نهاالعمري

اختبار

2

1. لوحة الأ�سكال
اإلى الأ�سياء  الماألوفة 2. الإ�سارة 

3. الإ�سارة اإلى اأجزاء الج�سم
4. بناء المكعبات

5. ال�سور
6. مجموع الكلمات - الحتياطي/تنفيذ الأوامر

�سهر واحد

6 .2

1. تمييز الأ�سياء با�ستعمالتها.
اأجزاء الج�سم اإلى  2. الإ�سارة 

3.ت�سمية الأ�سياء
اإعادة رقمين  .4

5. لوحة الأ�سكال بعد تحريكها دائريا.
6. ال�سور وت�سميتها. 

الحتياطي  /الإ�سارة اإلى اأ�سياء ماألوفة

�سهر واحد
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الم�شت�ى 
الاأ�شهر الذكائية/ الاختبارات الفرعية وم�شم�نهاالعمري

اختبار

3

1. عمل العقد
2. ال�سور

3. بناء ج�سر من المكعبات     
4. تذكر المو�سوعات

5. نقل دائرة
اأرقام اأربعة  اإعادة   .6

الحتياطي / لوحة الأ�سكال بعد تحريكها دائرياً

�سهر واحد

6 .3

1. تنفيذ اأوامر ب�سيطة
2. ال�سور ت�سميتها

اأطوال الع�سي 3. مقارنة 
4. ال�ستجابة لل�سور

5. تمييز الأ�سياء با�ستعمالتها
6. الفهم 

X  الحتياطي / نقل علامة

�سهر واحد

4

1. ال�سور ت�سميتها
2. ت�سمية الأ�سياء من الذاكرة

“رجل” 3. تكميل ال�سورة 
4. تمييز الأ�سياء

5. الفهم
اإعادة الجمل 6. تمييز ال�سور. الحتياطي /  

�سهر واحد

6 .4

1. تمييز الجمال والقبح
اأرقام اأربعة  اإعادة   .2

3.الت�سابه والختلاف فى ال�سور
4. المواد

اأوامر 5. تنفيذ ثلاثة 
6. التنا�سب العك�سي

الحتياطي /تمييز ال�سور

�سهر واحد

5

1. تكميل ال�سورة”الرجل”
2.ثنى الورقة مثلث

3.تعاريف
4.نقل مربع

5.اإعادة الجمل
اأ�سياء. اأربعة  6.عد 

الحتياطي /ربط عقدة

�سهر واحد
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الم�شت�ى 
الاأ�شهر الذكائية/ الاختبارات الفرعية وم�شم�نهاالعمري

اختبار

6

1. المفردات
2. عمل عقد من الذاكرة

3.ال�سور الناق�سة
اإدراك الأعداد  .4

5.الت�سابه والختلاف فى ال�سور
6. تتبع المتاهة.

�سهران

7

1.ال�سخافات فى ال�سور”1”
اأوجه ال�سبه بين �سيئين 2. ذكر 

3. نقل ر�سم ما�سة
4. الفهم

5.التنا�سب العك�سي
اإعادة”5”اأرقام  .6

�سهران

8

1.المفردات
2.تذكر الق�سة

3.اكت�ساف ال�سخافات اللفظية
4.معرفة اأوجه ال�سبه والختلاف

5.الفهم
6.اإعادة الجمل

�سهران

9

1.قطع الورق”1”
2. الر�سم من الذاكرة

3.اكت�ساف ال�سخافات اللفظية
4. اختبار ال�سجع

اأرقام بالعك�ص اأربعة  5.اإعادة 
6. �سرف العملة

�سهران

10

1. المفردات
2. اكت�ساف ال�سخافات فى ال�سور

اإعطاء الأ�سباب  .3
اأفكار 4. القراءة لتذكر ع�سرة 

5.اإعادة 6 اعداد
28 كلمة فى دقيقة 6. ذكر 

�سهران

11

1.الر�سم من الذاكرة
2. اكت�ساف ال�سخافات اللفظية

3.اإعادة الجمل
4. المعاني المجردة”1”

5.اختبار ال�ستنتاج
اأوجه ال�سبه بين ثلاثة اأ�سياء 6. معرفة 

�سهران
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الم�شت�ى 
الاأ�شهر الذكائية/ الاختبارات الفرعية وم�شم�نهاالعمري

اختبار

12

1.المفردات
2. اكت�ساف ال�سخافات اللفظية 2

3. ال�ستجابة لل�سور
اأرقام بالعك�ص  5 اإعادة   .4

5.المعاني المجردة
6. اختبار تكميل الجمل

�سهران

13

1.خطة البحث
2. تذكر الكلمات

3.قطع الورق”1”
4. الجمل المقطعة

5. عمل عقد من الذاكرة
6. ال�ستنتاج

�سهران

14

1.المفردات
2. ال�ستقراء

3.اكت�ساف ال�سخافات فى ال�سورة”3”
4. البراعة

”1“ 5.الجهات 
6. المعاني المجردة”2”

�سهران

15

1.المفردات
2. التفكير الح�سابي

3. اللغة ال�سرية
4. الأمثال

5.الفروق بين المعاني المجردة
6. البراعة

�سهران

16

1.المفردات
2. ال�سناديق المقفلة

اأرقام بالعك�ص  6 3.اإعادة 
4. تكوين الجمل
5.تكميل الجمل

اأوجه ال�سبه الأ�سا�سية  .6

اأربعة اأ�سهر

17

1. المفردات
2. الجهات

3. الت�سابه العك�سي
4.تخريم الورق

5. التفكير
اأرقام بالعك�ص  9 اإعادة   .6

خم�سة اأ�سهر
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الم�شت�ى 
الاأ�شهر الذكائية/ الاختبارات الفرعية وم�شم�نهاالعمري

اختبار

18

1.المفردات
اإعطاء الأ�سباب  .2

اإعادة الأرقام  .3
4.الأمثال”1”.

5.ت�سابه الأ�سداد
“قيمة الحياة” 6.اإعادة معنى قطعة  

�ستة اأ�سهر

كيفية حساب العمر العقلي:

اأول اختبار  بعد تحديد العمر الزمني )Age Chronological( للمفحو�ص يتم تطبيق 
المفتاح  هو  المفردات  اختبار  ويعتبر  للمفحو�ص،  الزمني  العمر  نف�ص  من  المفردات  وهو 
لجميع  المدخلي  الم�ستوى  يتحدد  الختبار  هذا  �سوء  على  الختبارات  لجميع  الحقيقي 
واإذا  العمر  نف�ص  التطبيق من  يبداأ  �سنوات   )7( المفحو�ص  اإذا كان عمر  الختبارات، فمثلًا 
ف�سل يتم تطبيق الختبار الذي ي�سبقه وهو )6( �سنوات ون�سف وهكذا حتى ينجح المفحو�ص 
الإجابة عن جميع الأ�سئلة لتحديد العمر القاعدي )Basal Age( للاختبار. يتم تحديد �سقف 
الختبار اأو ما يعرف بالعمر الأق�سى )Ceiling Age( وذلك بتطبيق الختبارات من اأعلى 
حتى يف�سل المفحو�ص من الإجابة عن اأي من الأ�سئلة في هذه الختبارات. وبعد الإنتهاء 
الأق�سى للاختبار يتم تحديد الم�ستوي المدخلي للجميع  القاعدي والعمر  العمر  من تحديد 
الختبارات للمفحو�ص على ورقة خا�سة م�سممة خ�سي�ساً ت�ستمل عليها كرا�سة المقيا�ص، 
من اأجل ا�ستخراج العمر العقلي )Mental Age(، تمهيداً لح�ساب ن�سبة الذكاء )I.Q( با�ستخدام 

المعادلة الآتية:
ن�سبة الذكاء )I.Q( =  العمر العقلي / العمر الزمني × 100

عند ح�ساب العمر العقلي يجب ملاحظة اأن الختبارات الخا�سة بكل �سن في المقيا�ص 
اإذا اعتبرنا العمر القاعدي لطفل هو ثلاث �سنوات،  تغطي الفترة ال�سابقة لهذا ال�سن، فمثلًا 
فاإن ذلك يعنى اأن هذا الطفل قد اأجاب اأجابه �سحيحة على كل الختبارات ال�ستة الخا�سة 
القاعدي �سهر واحد عن  العمر  اإلى  العقلي ي�ساف  العمر  ب�سن )3( �سنوات وهكذا، ولح�ساب 
في  بما  �سنوات   )  5  -  2( من  المرحلة  اختبارات  من  المفحو�ص  فيه  ينجح  اختبار  كل 
المفحو�ص  فيه  ينجح  اختبار  كل  عن  �سهران  وي�ساف  �سنوات.   )5( �سن  اختبارات  ذلك 
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من اختبارات المرحلة من )6( �سنوات وحتى عمر )15( �سنة، وي�ساف )4( �سهور عن كل 
اختبار من اختبارات عمر )16( �سنة، بينما ي�ساف )5( �سهور عن كل اختبار من اختبارات 
عمر )17( �سنة، وي�ساف )6( �سهور عن كل اختبار من اختبارات عمر )18( �سنة. ولت�سنيف 
م�ستوى الذكاء ي�ستخدم التوزيع الطبيعي المعروف في هذا المجال والمبين في ال�سكل الآتي:

مثال:
طفل عمره )5( �سنوات و�سهرين، نجح في جميع اختبارات �سن )4( �سنوات، كما نجح 
�سنوات، ونجح   )5( �سن  اختبارات  )4( ون�سف، ونجح في ثلاثة  �سن  اختبارات  في خم�سة 
في اختبارين من �سن )6( �سنوات، وفى اختبارين من �سن )7( �سنوات، وفى اختبار واحد 
من �سن )8( �سنوات، بينما ف�سل عن الإجابة عن اأي اختبار في عمر )9( فيكون تقدير عمره 

العقلي على النحو التالي: 

عدد الاختبارات الم�شت�ى العمري للاختبارات ال�شحيحة
التقديرالمقابل بالاأ�شهرال�شحيحة

461248 �سنوات ) العمر القاعدي(

4515 �سنوات ون�سف

5313 �سنوات



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 459

عدد الاختبارات الم�شت�ى العمري للاختبارات ال�شحيحة
التقديرالمقابل بالاأ�شهرال�شحيحة

6224 �سنوات

7224 �سنوات

8122 �سنوات

9000 �سنوات )العمر الأق�سى(

العمر العقلي= 66
ن�سبة الذكاء = 66 / 62 × 100  = 106

ذكاء متو�سطالت�سنيف

الحالات التي يصعب تطبيق مقياس ستانفورد- بينيه:

بالرغم من المميزات المهمة لمقيا�س �شتانف�رد – بينيه في المجالات النف�شية 
والترب�ية اإلا اأن هناك بعد الحالات التي ي�شعب ا�شتخدامه فيها وهي:

المكفوفين.. 1
ال�سم: يمكن ي�سلح لهم ذاكرة الخرز وتحليل نمط وغيرها من الأدائية، ويتم تحديد . 2

الم�ستوى المدخلي عن طريق ذاكرة الخرز. 
ما . 3 بحكم  �سادقة  غير  تكون  �سوف  ولكن  المقيا�ص  تطبيق  يمكن  الدماغي:  ال�سلل 

يعانيه الطفل وما تواجهه من �سعوبة عند تطبيقه، و�سوف تكون لديه �سعوبة في كثير من 
الختبارت لذلك يجب اختيار الأداءات المنا�سبة لحالته الخا�سة.

التوحد: يف�سل ا�ستخدام المقايي�ص العملية مثل المتاهات اأو ا�ستخدام الختبارات . 4
الفرعية فيها اإذا كان الطفل التوحدي ل ي�ستطيع الكلام.

ثانياً: مقياس وكسلر للذكاء (4)

(Wechsler Intelligence Scale- WISC_1V)

12( �سنة  اأعد هذا المقيا�ص العالم وك�سلر )Wechsler( لقيا�ص الذكاء لل�سغار )6 - 
وللكبار �سنة. وقد �سدر عنه �سور عديدة اأحدثها الطبعة الرابعة لعام )2003(، وهو مقيا�ص 
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من النوع الفردي ويحتاج تطبيقة ما يقارب )60 - 90( دقيقة، ويح�سل المفحو�ص عليه 
على درجة كلية بالإ�سافة اإلى )4( درجات فرعية ودرجتين مركبتين. هذا ولم يعد مقيا�ص 
وك�سلر مجرد مقيا�ص يقدم درجات معيارية للذكاء فح�سب، بل اأ�سـبح في نف�ص الوقت اأداة 
�سريرية تفح�ص المناطق الح�سا�سة في الوظيفة المعرفية لـدى الطفـل، ويقدم الجيل الرابع 
من هذا المقيا�ص اإمكانيات اأكبر للتقييم مع مختلف الختلافات الثقافية، وفي نف�ص الوقت 

ي�سعى اإلى �سبر اأغوار المناطق المعرفية الم�سوؤولة عن ال�سعوبات التعلميـة لـدى الأطفال.
علم  مجال  فـي  النظريـات  اأحدث  على  بني  قد  باعتباره  متكامل  وك�سلر  اختبار  اإن 
النف�ص المعرفي، وكذلك التقييمات الثقافية، كما اأنه يو�سع من فح�ص القدرات التي اأثبتتها 
الطبعات ال�سابقة من هذا المقيا�ص، ي�ساف اإلى ذلك فاأنه يـ�سمح بتعـديل وتحـ�سين المهمات 
الختبارية ب�سكلٍ يف�سح المجال لتقديم تقييم اأكثر عمقاً للطفل، ومن ثم فاأنه يـ�سمح بزيادة 
المعرفة بمدى قابلية الطفل للتح�سن، كما تتوجه الختبارات الفرعية ب�سكل وا�سـح وعلمي 
اإلى تحديد نقاط القوة وال�سعف في العمليات المعرفية لدى الطفل، وكـذلك الفـروق الفردية 
التي توؤثر في القدرة على الأداء في حل الم�سكلات، وهذا كله يمهد الطريق في النهاية لتقديم 
التعليمية  للا�ستراتيجيات  التخطيط  في  منها  للا�ستفادة  �سريرياً  المغزى  ذات  التعديلات 

)الخطيب، 2011(. 

الخصائص العامة لاختبار وكسلر 

يمتاز اختبار وك�شلر بالخ�شائ�س الاآتية:
معالجة  ♦ و�سرعة  العاملة  والذاكرة  ال�سائل،  التفكير  مجال  في  التقييم  تح�سين 

المعلومات.
يعزز من قدرة الت�سخي�ص ال�سريري. ♦
يزيد من الت�سديد على �سرورة تقديم المكافاآت في مختلف اأوقات التقييم . ♦
تح�سين الخ�سائ�ص ال�سيكومترية للمقيا�ص. ♦
للاختبارات  ♦ بالن�سبة  ال�سقف  م�ستويات  وكذلك  القاعدية  الم�ستويات  في  تح�سن 

الفرعية .
عام  ♦ اإح�ساء  اإلى  اإ�ستناداً  اأمريكية  قومية  عينة  من  ا�ستخرجت  الجديدة  المعايير 

.)2000(
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يمكن اإ�ستبدال المواد قديمة الطراز باأخرى حديثة منا�سبة . ♦
يت�سمن ف�سلًا خا�ساً بتف�سير النتائج.  ♦
الإ�ستغناء عن اختبارات ) المتاهات، تركيب الأج�سام، ترتيب ال�سور(. ♦
الح�ساب،  ♦ اللفظي،  التفكير  المعلومات،  الإ�سافية)  الفرعية  الختبارات  اإلغاء  وتم 

تكميـل ال�سور(.
وا�سح ثقافياً . ♦
اأ�سبح الختبار من حيث حجم اأدواته خفيف الوزن، واأ�سبح العمر الفعلي لأدواته  ♦
اأطول. 

إجراءات الصدق والثبات لاختبار وكسلر 

بح�سب  وذلك  الأمريكي،  للمجتمع  ممثلة  تكون  اأن  التقنين  عينة  اختيار  في  روعي 
وذلك  طفل   )2200( على  التقنين  عينة  ا�ستملت  وقد   ،)2000( لعام  ال�سكاني  الإحـ�ساء 
للاأعمار الممتدة بين )6 - 12(، وقد تم ترتيب هذه العينـة بحـ�سب العمـر، الجـن�ص، الم�ستوى 
والثبات  ال�سدق  بيانات  جمع  تم  والثقافي  العرقي  والنتماء  المنطقة،  للاأهل،  التعليمي 
مع  وكذلك  والم�سروعية،  ال�سلاحية  ذات  المقايي�ص  من  وا�سعة  طائفة  ا�ستخدام  خلال  من 
)16( ع�سر مجموعة خا�سة من الأطفال، وقد تم اإجراء درا�سات مكافئة )التاأكد من م�ساواة 
والتي  للذكاء  وك�سلر  مقايي�ص  عائلة  �سمن  بالأهميـة(،  خ�سائـ�سه  حيث  من  المقيا�ص 
الخا�سة  الثبات  بيانات  على  التقني  الدليل  ويحتوي  العمرية،  المراحل  مختلف  على  تمتد 
المقايي�ص  مع  الإرتباط  ومعاملات  الختبار،  واإعادة  الثقة،  ودرجات  الداخلي،  بالإت�ساق 
الأخرى. كما تم درا�سة �سدق الختبار من خلال الدرا�سة مع محكات مختلفة )اختبـارات 
الإنجـاز، الذاكرة، ال�سلوك التكيفي، الختبارات النفعالية، واختبارات الموهبة(. حيث وجد 
اإرتباط بين مقيا�ص وك�سلر الفردي للاإنجاز مـع مقيـا�ص وـك�سلر في الدرا�سة المقارنة بينهما 
في الإنجاز الدرا�سي ومقيا�ص ذاكرة الأطفال نظام تقييم ال�سلوك التكيفي وقائمة العاطفة 

المق�سمة على عدة اأبعاد )مقيا�ص ت�سنيف الموهوبين( )عليان والكيلاني، 1988(.

مجالات الاختبار

الفرعية  الاختبارات  اإ�شافة مجم�عة من  لقد تم  الجديدة:  الفرعية  الاختبارات 
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الجديدة والتي تتما�شى مع الدرا�شات المعرفية والممار�شات ال�شريرية الحديثة هي:
التفكير في الكلمة )اإ�ستنتاج الكلمة(: اختبار تتنا�سق اإجراءاته مع المادة اللفظية، . 1

حيـث يطلب من الطفل اأن يتعرف اإلى مجموعة من المفاهيم الأ�سا�سية والتي تعطى له علـى 
�سـكل اأفكار متعاقبة .

ال�سائل، . 2 التفكير  )اإ�ستنتاج الم�سفوفة(: يقي�ص هذا الختبار  التفكير في الم�سفوفة 
وهـذا الختبار اأعطى درجة ثقة عالية، حيث يقدم للطفل جدول فيه مجموعة من الأ�سكال 

ويطلب منـه و�سـع ال�سكل المنا�سب في الفراغ. 
الت�سنيف . 3 القدرة على  الإدراكي،  التنظيم  ال�سائل،  التفكير  ال�سورة: يقي�ص  مفاهيم 

)حيث يتطلب تفكيراً مطلقاً دون اأي ا�ستجابة لفظية(، حيث يختار الطفل كل �سكلين اأو ثلاثة 
ا�سكال، تجتمعان على قاعدة اأ�سا�سية من المفاهيم )اأو الت�سنيفات الأ�سا�سية(. 

�سل�سلة عدد - حرف: يقي�ص هذا الختبار قدرة الذاكرة العاملة، حيـث يقـدم للاأطفـال . 4
اأو  مجموعة من الأرقام و الحروف المختلطة، ويطلب منهم ترتيب الأرقام ب�سكل منطقـي، 

ترتيب الأحرف ب�سكل هجائي . 
مـنظم، . 5 وب�سكل  ع�سوائياً  الختبار  ي�ستخدم  حيث  المعالجة،  �سرعة  يقي�ص  الإلغاء: 

اأ�سـكال حيوانية كاأهداف )بحيث يقوم بتمييزها من الأ�سكال غير الحيوانية الم�ستهدفة( .

الدرجات على اختبار وكسلر

يقدم مقيا�س وك�شلر عدة درجات فرعية ومركبة ودرجة كلية كالاآتي )مع��س، 
 :)2014

اأمـا الدرجات الفرعية فت�سمل: ▪
درجة المقيا�ص اللفظي . -
درجة المقيا�ص الإدراكي- الح�سي.  -
درجة مقيا�ص الذاكرة العاملة. -
درجة مقيا�ص �سرعة المعالجة.  -
اأما الدرجات المركبة فت�سمل:  ▪
المتح�سل  - المجموع  على  )الدرجة(  اأو  القائمة  هذه  ت�سمل  العامة:  القدرة  قائمة 
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اللفظي، والذكاء  الفهم  اللفظي والإدراكي- الح�سي. فهي تعطي �سورة عن  من المقيا�سين 
الإدراكي- الح�سي. 

قائمة المهارة المعرفية: ت�سمل هذه القائمـة اأو )الدرجـة( علـى المجمـوع المتح�سل  -
من المقيا�سين الذاكرة العاملة و�سرعة المعالجة، وهي نظيرة الدرجـة، فهي تعطي �سورة عن 

براعة الفرد في المعالجة المعرفية. 
اأما الدرجة الكلية وهي الدرجة المتح�سلة من جميع الختبارات الفرعية للمقيـا�ص،  -

كمـا اأنهـا مجمـوع الدرجتين المركبتين.
اأمثلة من اختبارات وك�شلر )4( للاأطفال: يتاألف مقيا�ص وك�سلر لذكاء الأطفال من 

ق�سمين كالآتي:
الق�سم اللفظي )Verable Part(: ويت�سمن الختبارات الفرعية ال�ستة الآتية:. 1
اختبار المعلومات:)Information Test(  يُطلَب من المفحو�ص اأن يُجِيب على )30(  -

ة يقع ال�سودان؟ فقرة، من مثل: كم اأذن لك؟ - في اأي جهةٍ تغيب ال�سم�ص؟ - في اأي قارَّ
اختبار المت�سابهات :)Similarities Test( يُطلَب من المفحو�ص ذكر وجه ال�سبه بين  -

ال�سمعة واللمبة والتفاح والموز.
معاني  - يذكر  اأن  المفحو�ص  من  يُطلَب    )Vocabulary Test(:المفردات اختبار 

مفردات؛ مثل: طاقية، الحريق، عزيز.
اختبار ال�ستيعاب:)Comprehension Test(  يُطلَب من المفحو�ص اأن يُجِيب على  -

)17( فقرة؛ مثل: ماذا تفعل اإذا جرحت اأ�سبعك؟ - لماذا يجب الوفاء بالوعد؟
فقرة  -  )18( يرتِّب  اأن  المفحو�ص  من  يُطلَب   )Arithmetic Test(: الح�ساب  اختبار 

ح�سابية؛ مثلًا: اإذا كان ثمن قطعة �سكولتة )8( قرو�ص، فكم ثمن )3( قطع؟
اختبار اإعادة الأرقام :)Digit Span Test( يُطلَب من المفحو�ص اأن يُعِيد �سل�سلة من  -

الأرقام بالطريقة العادية وبالطريقة العك�سية. 
الق�سم الأدائي )Performance Part(: ويت�سمن الختبارات الفرعية ال�ستة الآتية:. 2
اختبار تكميل ال�سور)Picture Completion Test(: يُعرَ�ص على المفحو�ص كتيب  -

الناق�ص في  ال�سيء  )26( بطاقة عليها �سور ناق�سة، ويطلب من المفحو�ص ذكر  يحتوي 
ال�سورة؛ مثل �سورة م�سط، يد، البرغي.
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اأن  - المفحو�ص  يُطلَب من   )Picture Arrangement Test(: ال�سور  ترتيب  اختبار 
تمثل  التي  بطاقات  مجموعة  منها  �سحيحة،  بطريقة  البطاقات  من  مجموعة   )13( يرتِّب 

الميزان، الملاكمة.
اختبار ت�سميم المكعبات:)Blocks Design Test(  يُطلَب من المفحو�ص اأن يكوِّن  -

الأحمر  باللون  ن�سفها  ملون  مكعب  قطع   )9( با�ستخدام  ر�سوم  لنموذج  مطابقة  اأ�سكالً 
والن�سف الآخر باللون الأبي�ص.

اأن  - المفحو�ص  من  يُطلَب    )Objects Assembly Test(:الأ�سياء تجميع  اختبار 
يجمع قطعاً تمثل لوحة معيِّنة، مثل لوحة: البنت، الح�سان.

اأ�سكالً  - اأو  اأن يمثِّل ر�سوماً  اختبار الترميز:)Coding Test(  يُطلَب من المفحو�ص 
هند�سية برموز معينة.

اختبار المتاهات:)Mazes Test(  يُطلَب من المفحو�ص اأن ي�ستخدم قلمَ ر�سا�صٍ  -
وممحاةً للخروج من المتاهات، وعددها )9( وَفْق زمن محدَّد وعددٍ من الأخطاء. 

ثالثاً: اختبار المصفوفات المتتابعة

(Raven Standard Progressive Matrices Test)

اأعد هذا الختبار رافن )Raven( عام )1947( للمرة الأولى ثم تم تعديله عام )1956(، 
ويطبق على الأفراد من العمر )6.5 - 6.11( �سنة من العاديين والمتاأخرين عقلياً، وكذلك 
كبـار الـ�سن الذين اأعمارهم ما بين )65 - 85 ( عاماً. ويعتبر اختبار رافن من الختبـارات 
العبـر حـ�سارية )Cultural- Cross( الـ�سالحة للتطبيق في مختلف البيئات والثقافات؛ فهو 
اختبار ل توؤثر فيه العوامل الح�سارية؛ اأي عندما يكـون الهـدف من التطبيق البعد عن اأثر 
اللغة والثقافة على المفحو�ص. مع ملاحظة اأن رافن يحبذ ا�ستخدام مقايي�ص لفظية بجانب 
هذا  اأن  وخا�سة  للفرد.  العقلي  للن�ساط  كاملة  �سورة  اإلى  للو�سول  )الم�سفوفات(  اختبار 
الختبار يهـدف اإلى قيا�ص القدرة على اإدراك العلاقات المكانية للفرد، ويقوم هذا الختبار 
على نظرية العاملين ل�سبيرمان؛ حيث وجد من خلال العديـد مـن الأبحاث التي طبقت هذا 

 .)Raven, 1977( الختبار اأنه مت�سبعاً بالعامل العام

مكونات الاختبار

يتاألف اختبار رافن من )60( م�سفوفة مق�سمة اإلى )5( مجموعات هى ) اأ ، ب ، ج، د، 
اأ�سا�سي يحتوي  هـ (، وتحتوي كل منها على )12( م�سفوفة، والم�سفوفة عبارة عن �سكل 
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 -  6( ما بين  تتراوح  بدائل  مع  القطعة  هذه  قطعة، و�سعت  تنق�سه  ت�سميم هند�سي  على 
8( بدائل، وعلى المفحو�ص اأن يختار القطعة المتممة لل�سكل، ويحتاج تطبيق هذا الختبار 
)50( دقيقة تقريباً. ولهذا الختبار نموذج ورقي واآخر الكتروني ي�ستخدم من خلال ال�سغط 
بزر الفاأرة الأي�سر على البديل المنا�سب، وتتطلب كل مجموعة  من  المجموعات الخم�ص نمطاً 

مختلفاً من ال�ستجابة كالآتي:
المجموعة )اأ(: تتطلب تكملة نمط اأو م�ساحة ناق�سة. ▪
المجموعة )ب(: تتطلب تكملة نوع من قيا�ص التماثل بالأ�سكال. ▪
المجموعة )ج(: تتطلب التغيير المنتظم في اأنماط الأ�سكال. ▪
المجموعة )د(: تتطلب اإعادة ترتيب ال�سكل اأو تبديله اأو تغييره بطريقة منظمة. ▪
المجموعة )هـ(: تتطلب تحليل الأ�سكال اإلي اأجزاء على نحو منتظم واإدراك علاقات  ▪
بينها.

من�سق  خط  ينمي  الترتيب  وهذا  مرتبة؛  �سورة  في  و�سعت  ال�سابقة  والمجموعات 
النمو  لقيا�ص  الفر�سة متاحة  العمل؛ مما يجعل  المقنن على طريقة  والتـدريب  التفكير  من 
القيا�سي كطريقة  التفكير  التي ي�ستخدموا فيها  اإلـى المرحلـة  العقلي للاأطفال حتى ي�سلوا 
ال�سيخوخة؛  مرحلة  في  الإنحـدار  فـي  تبداأ  والتي  العقلي،  الن�سج  مرحلة  وهي  للا�ستنتاج؛ 
 )80( الــ  فـي  �سـخ�ص  اأداء  من  قريباً  �سنوات   )8( الـ  لطفل  الأداء  متو�سط  يجعل  ما  وهذا 
تلك  ت�ستطيع  حتى  مختلفة؛  باألوان  �سممت  قد  البطاقات  هذه  اأن  يلاحظ  كما  عمره.  من 
البطاقات جذب اإنتباه الطفل المفحو�ص اأكبر قدر ممكن بدلً من ت�ستت اإنتباهه في اأ�سياء 

.)Raven & Cour, 1995( اأخرى

تعليمات الاختبار الخاصة بالفاحص

على الفاح�س اإتباع الاإجراءات الاآتية عند تطبيق الاختبار:
اإذا تعثر المفحو�ص ولم ي�ستطع فهم الختبار وحله حتى ال�سكل )A5( وجب اإيقاف  ▪

الختبار واعتباره غير �سالح للتطبيق مع هذا المفحو�ص.
اإعطاء المفحو�ص وقت كافٍ للتفكير والختيار وعدم التعليق على الإجابة  ▪ يجب 

�سواء كانت �سـحيحة اأو خاطئة.



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 466

من الممكن للفاح�ص اأن ي�ستخدم ال�سكل )A1( في ال�سرح للمفحو�ص وهو ينتقل ما  ▪
 .)A5( بـين الأ�سـكال حتـى ال�سكل

قِبـل  ▪ من  التعليمات  تكرار  عدم  الممكن  فمن  المفحو�ص؛  اإلى  الملل  يدخل  ل  حتى 
الفـاح�ص اإذا وجـد اأن المفحو�ص متجاوب في حل اأ�سكال الختبار.

ثبات الاختبار وصدقه 

الدرا�سات  من  العديد  تتبع  وذلك من خلال  بثبات و�سدق جيد،  الختبار  هذا  يتمتع 
ال�سابقة التي قامـت با�ستخدامه، حيث تراوحت معاملات الثبات ما بين )62.0 - 91.0(، 
ودرا�سات  اأخرى  تراوحت  ما  بين   )0.82  -  0.55( بـين  مـا  تراوحـت  اأخـرى  وبدرا�سات 

.)0.99 - 0.44(

نظام التصحيح

وتتم عملية ت�شحيح اختبار رافن كالاآتي:  
بعد اإنتهاء المفحو�ص من الإجابة عن الأ�سئلة؛ يتم اإ�ستلام كرا�سة الختبار وورقة . 1

الإجابة منه.
ثم يح�سب لكل �سوؤال �سحيح اأجابه المفحو�ص درجة واحدة، وال�سوؤال الذي لم يجيب . 2

عنه يو�سع له �سفراً.
الخا�سة . 3 الت�سحيح  مفتاح  ورقة  هناك  يكون  ال�سحيحة:  الإجابات  ولمعرفة 

بالفاح�ص تكون مرفقة مع الختبار. 
ثم تجمع الدرجات ال�سحيحة التي ح�سل عليها المفحو�ص لمعرفة الدرجة الكليـة . 4

للمفحـو�ص فـي هـذا الختبار.

حساب نسبة الذكاء

لا�شتخراج ن�شبة الذكاء على اختبار رافن يجب اإتباع الاآتي: 
بعد معرفة الدرجة الكلية التي ح�سل عليها المفحو�ص؛ تقارن مع قائمة المعايير . 1

المئينية المرفقـة مع الكرا�سةالختبار لمعرفة ما يقابل هذه الدرجة الخام من درجة مئينية، 
وذلك مع مراعاة اأن ينظر لدرجتـه تحـت ال�سن الذي يندرج فيه المفحو�ص. 
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وبعد معرفة الدرجة المئينية المنا�سبة لعمر المفحو�ص؛ يتم معرفة ما يقابل هذه . 2
الدرجـة المئينيـة مـن تو�سيف للم�ستوى العقلي ون�سبة ذكاء.

نماذج من فقرات اختبار رافن
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رابعاً: اختبار أوتس – لينون للقدرة العامة

 (Otis-Lennon Mental Ability Test (OLMAT))

يمثل هذا الختبار اأحد الم�ستويات التي تت�سمنها �سل�سلة اختبارات ) اأوتي�ص - لينون( 
الذين  المتو�سطة؛  المرحلة  لطلبة  العقلية  القدرات  لقيا�ص  اإعداده  تم  والذي  العقلية،  للقدرة 
تتراوح اأعمارهم بين )11 - 16 ( �سنة، ويقي�ص الختبار العديد من القدرات العقلية المتعلقة 
التعلم  الطلبة على  ت�ساعد  التي  القدرات والمهارات  قيا�ص  الدرا�سي؛ عن طريق  بالتح�سيل 
والنجاح، اإن هذا الختبار ي�سنف كاختبار يقي�ص قدرات الطلبة على التفكير المجرد وعلى 
الدرا�سي،  تح�سيلهم  درجات  وبين  عليه  نتائجهم  بين  اإرتباط  يوجد  واأنه  الم�سكلات،  حل 
كما اأورد مركز الختبار الأمريكي اأن الختبار يقي�ص قدرات الطلبة على اإتباع التعليمات، 
على  ال�سابقة  الخبرات  وتطبيق  التذكر،  على  القدرة  ويقي�ص  والتحليل،  العقلاني،  والتفكير 
مواقف جديدة. وي�ستخدم الختبار في الك�سف عن الموهوبين؛ حيث يتم تطبيقه اإلى جانب 
عدد من الختبارات المختلفة كاختبار �ستانفورد- بينيه، وت�ستخدم نتائج هذه الختبارات 
في ت�سنيف الطلبة �سمن فئات الموهوبين، كما ي�ستخدم في ت�سنيف الطلبة ح�سب اجتياز 
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.)Otis & Lennon, 1996( المقررات الدرا�سية، ومدى تمكنهم منها
ويحتوي الختبار على جزئيين: لفظي وغير لفظي، وتتكون الن�سخة العربية التي قام 
باإعدادها وتقنينها كل من مراد وعبد الغفار عام )1985( على البيئة الم�سرية من )80( 
فقرة متنوعة، ويركز الختبار على قيا�ص القدرة على ال�ستدلل المجرد، وقد تم �سياغة البنود 
في �سورة الختيار من متعدد، والذي يعتمد على خم�سة بدائل للا�ستجابة، والبنود متدرجة 
في ال�سعوبة من ال�سهل اإلى ال�سعب، وتوجد ورقة منف�سلة للاإجابة يمكن ت�سحيحها يدوياً؛ 
بوا�سطة الأوراق المثقبة، ويمكن ا�ستخدام بطاقات خا�سة للاإجابة لت�سحح اآلياً وي�ستغرق 
تطبيق الختبار خم�سين دقيقة، ويمكن تطبيقه في الح�سة الدرا�سية العادية ويمكن ت�سنيف 

:)Otis & Lennon, 2003( فقرات الختبار وفقاً للمجالت الأربعة الآتية
ال�ستيعاب اللفظي )Verbal Comprehension(: وي�ستمل على التعاريف المترادفة، . 1

والمتعاك�سة، واإكمال الُجمل، والُجمل الغام�سة.
ح�سب . 2 الكلمات  تركيب  على  وي�ستمل   :)Verbal Reasoning( اللفظي  ال�ستدلل 

الأحرف، والقيا�سات اللفظية، والموؤهلات اللفظية، وال�ستدللت، والختيار المنطقي.
ال�سكلية، . 3 القيا�سات  على  وي�ستمل   :)Figural Reasoning( ال�سكلي  ال�ستدلل 

و�سلا�سل الإكمال، ونماذج التراكيب.
الرقمي، . 4 الت�سل�سل  على  وي�ستمل   :)Quantitative Reasoning( الكمي  ال�ستدلل 

والم�سائل الح�سابية.

الهدف من الاختبار:

تعتمد فكرة اأوتي�ص - لينون عن الذكاء على كل من نظريـة فيرنـون )Vernon( وبيرت 
)Beart( الهرمية؛ حيث تقي�ص �سل�سلة اختبارات اأوتي�ص - لينـون القـدرات العقلية في الجوانب 
اللفظية، كما تقي�ص جميع القدرات المتعلقة بقدرة الطـلبة على التعلم والنجاح في المدر�سة، 
وت�ستخدم لقيا�ص القدرة على التح�سيل وعلى  المجرد التفكير. واإن الهدف من هذا الختبار 
هو توفير اأداة يتم عن طريقها التو�سل اإلى تقدير للقدرة العقلية العامة اأو ال�ستعداد الدرا�سـي 
العـام لطـلبة المرحلـة المتو�سطة، ويركز هذا الم�ستوى من الختبار على قيا�ص قدرة الطلبة 
وال�سكلية،  والرمزيـة،  اللفظيـة،  الفقرات  ا�ستماله على عينة من  ال�ستدلل؛ من خلال  علـى 
ال�سل�سلة من الختبارات  والتي تمثل مدى وا�سعاً من القدرات المعرفية، وقد تم بنـاء هـذه 
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للو�سول اإلى قيا�ص يمكن العتماد عليه لعامل القـدرة العقلية العامة والدرجة العامة التي 
)مراد  والمختلفة  المتنوعة  البنود  على  اأدائهم  تعك�ص  الختبار  على  الطلبة  عليها  يحـ�سل 

وعبد الغفار، 1985(.

تعليمات عامة للتطبيق:

لقد �سممت �سل�سلة اختبارات اأوتي�ص- لينـون ليـتم تطبيقهـا علـى مجموعات �سفية من 
طلبة المدار�ص؛ حيث ي�سهل تطبيقها بوا�سطة المعلـم، وعلى الفاح�ص اأن يتقيد بالتعليمات 

الواردة في دليل التعليمات بدقة وحـر�ص �سديدين؛ ل�سمان �سدق نتائج الختبار، وهي:
على الفاح�ص التاأكد من فهم الطلبة للمطلوب منهم في هذا الختبـار، ويتاأكد من . 1

فهمهم لطريقة الإجابة عن طريق قراءة التعليمـات بـ�سوت مرتفع م�سموع لدى جميع الطلبة.
على الفاح�ص التاأكد من توفير جو �سفي هادئ؛ ل�سمان عدم تـ�ستيت الأفكار، اأو . 2

المقاطعة.
يجب على الفاح�ص ترتيب جلو�ص الطلبة؛ ل�سمان عدم ا�ستعانة اأحدهم بالآخر، مع . 3

تنبيههم بعدم جواز النظر اإلى اأوراق الآخرين.
يجب التقيد بالوقت بالثواني؛ حيث اإن الوقت الم�سموح به للطـلبة ل يزيد عن )50( . 4

دقيقة؛ لذا يف�سل ا�ستخدام الفاح�ص �ساعة �سبط الوقـت وكتابة وقت، بدء وانتهاء الختبار 
على ال�سبورة.

واأوراق . 5 الكرا�سـات،  لتوزيع  اللازم  الوقت  يت�سمن  ل  دقيقة   )50( المحدد  الوقت 
الإجابة، وكتابة المعلومات عن المفحو�ص، وقراءة التعليمات؛ لذا يجب اإ�سافة )10( دقائق 

قبل البدء بالإجابة.
يعتمد تف�سير النتائج على الدقة في ت�سجيل بيانات الطلبة علـى ورقـة الإجابة مثل: . 6

المعلومات من  دقـة هـذه  مـن  التاأكـد  الفـاح�ص  لذا على  وال�سف وغيرها؛  الميلاد،  تاريخ 
ال�سجلات الر�سمية للمدر�سة.

يتم كتابة وقت بدء الختبار، وكتابة وقت النتهاء على الـ�سبورة، ثـم يطلب منهم . 7
الإجابة ؛ مع التنبيه بعدم الكتابة على كرا�سة الأ�سئلة.

واإغلاق . 8 الكتابة،  عن  التوقف  دقيقة   )50( مرور  بعد  الطلبة  من  الفاح�ص  يطلب 
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كرا�سة الإجابة، وو�سع ورقة الأ�سئلة فوقها، ثم يقـوم بجمـع اأوراق الأ�ســـئلة، وكرا�ســـات 
الإجابـــة، والتاأكـــد مـــن عددها.

تعليمات تصحيح الاختبار:

يمكن القيام بعملية ت�شحيح الاختبار يدوياً اأو اآلياً، و في حالة ا�شتخدام اأوراق 
اإجابة خا�شة للت�شحيح الاآلي اأو اليدوي تتبع التعليمات الاآتية:

ا�ستبعاد . 1 الإجابة، ويـتم  اأوراق  اإلقاء نظرة �سريعة على  يتم  البدء بالت�سحيح  قبل 
الت�سحيح عن  ال�سوؤال. يتم  اإجابـة  اإجابتين، فلا تحـ�سب  الطالب  اأجاب عليها  التي  الفقرات 
طريق ا�ستخدام دليل الت�سحيح، وهو عبارة عن ورقـة مثقبة في مكان الإجابات ال�سحيحة، 
فيتم و�سع دليل الت�سحيح علـى ورقـة الإجابة، وعد الإجابات المتوافقة مع الثقوب ب�سكل 

�سحيح، ثم ت�سجل الدرجة في الجزء الخا�ص بها في ورقة الإجابة. 
يتاأكد الفاح�ص من �سحة تاريخ ميلاد الطلبة؛ عن طريـق مراجعـة ال�سجل المدر�سي، . 2

ويح�سب العمر الزمني؛ بطرح تاريخ مـيلاده مـن تاريخ تطبيق الختبار، ويتم ح�ساب العمر 
فـاأكثر  )16( يومـاً  )16( يوماً، وتح�سب  التي تقل عن  الأيام  �سهر، وتهمـل  الزمني لأقرب 

كـ�سهر اإ�سافي.
يتم تحويل الدرجة الخام اإلى ن�سبة ذكـاء اإنحرافيـة اأو معايير مئينيـة؛ با�ستخدام . 3

جدول المعايير المنا�سب لعمر كل طالب اأو ل�سفه الدرا�سي.

نماذج من فقرات اختبار أوتيس -لينون

المدر�سة بدون تلاميذ مثل الكتاب بدون ........ ▪

هـ. فهر�ص	.  د. اأرقام   ج. غلاف  ب. �سفحات  �سور  
حاجة الج�سم للطعام مثل حاجة المحرك اإلى ....... ▪

هـ. النار	.  د. الدخان  ج. الوقود  ب. الحركات  العجلات  
كلمة كبير اإلى كلمة �سندوق مثل كلمة �ساخب اإلى كلمة ........ ▪

هـ. وزن	.  د. ثقيل   ج. �سوت  ب. �سغير  ناعم  
كلمة يانع تعني............... ▪
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هـ. ياب�ص	.  د. رائع   ج. ناق�ص  ب. اأحمر  نا�سج  
▪ .)4  ........... ما الرقم المفقود في ال�سل�سة )2، 1، 4، 2، 

 .	10 هـ.    8 د.    7 ج.    5 ب.   3
الحرف )اأ( اإلى الحرف )ي( مثل كلمة اأول اإلى ............. ▪

هـ. الأبعد	.  د.الحروف  ج. الأقدم  ب. الأخير  الثاني 
ما الكلمة ال�ساذة في الكلمات الآتي: ▪

هـ. دخول	.  د.خارجي  ج. ياأتي   ب. في   خروج  
ما الكلمة التي تن�سجم مع )غراب – نعامة - �سمكة(؟ ▪

هـ. خفا�ص	.  د. حوت   ج. زرافة   ب. دجاجة  بقرة 
الثلج اإلى الماء مثل الماء اإلى .......... ▪

هـ. الظماأ	.  د. التربة   ج. البخار  ب. ال�سائل  البرودة  
الكلمة التي تتفق مع العبارة )�سيء مقبول(هي: ▪

هـ. خيالي	.  د. �ساذ   ج. محلي  ب. ماألوف  اإ�سطلاحي 

خامساً: اختبار الذكاء الصور

(Correspondences Test Intelligence)

يُعد هذا الختبار من الختبارات الجمعية غير اللفظية التي تهدف اإلى قيـا�ص القـدرة 
علـى اإدراك الت�سابه والختلاف بين المو�سوعات والأ�سياء، كما دل ا�ستخدام هذا الختبار 
على فائدته الكبيرة في حـالت الت�سخي�ص الأولى. فهو اختبار لقيا�ص القدرة العامة للاأفراد، 
ويعتمد هذا الختبار على نظرية »�سبيرمان )Spearman(» في الذكاء )نظرية العاملين(؛ 
في  اأثرها  يظهر  عامة  قدرة  الذكاء  باأن  القائل  الفر�ص  �سحة  من  التحقق  حاولت  والتـي 
نواحي مختلفة. فالنا�ص يرون اأن الـذكي في الناحية ال�سيا�سية ل بد اأن يكون ذكياً في ميدان 
ولذلك  اأو...الخ.  العلمي  البحث  فـي مجـال  اأو  الجتماعيـة  الخدمة  اأو  الإقت�ساد  اأو  التجارة 
عقلية  قدرات  تقي�ص  التي  العقلية  الختبارات  من  عدداً   )1904( عام  »�سبيرمان»  اأجرى 
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مختلفة، والختبارات التح�سيلية التـي تقـي�ص التحـ�سيل الدرا�سـي علـى مجموعات كبيرة 
الختبارات  منها مع  الإرتباط بين كل  قدر معاملات  ثم  اأعمار مختلفة،  ومن  الأفراد  من 
الأخرى، فاإن كان التفوق في قدرة معينة يرتبط بالتفوق في القدرات الأخرى كان هذا دليلًا 
القدرات  التفوق في  م�ستقلًا عن  قدرة معينة  التفوق في  كان  واإن  عـام  عامـل  على وجود 
الأخرى لم يكن هناك ذكاء عام. فلاحظ اأن جميع المعاملات موجبة جزئية، فكونها موجبة 
في�سير اإلى اأن هناك عاملًا م�ستركاً يوؤثر فيها جميعاً، واأما كونهـا جزئية في�سير اإلى اأن هناك 

عوامل اأخرى غير العامل الم�سترك توؤثر فيها )اأبو النيل، 2006(.

مكونات المقياس:

يتكون هذا الختبار من )60( مجموعة من ال�سور اأو الأ�سكال، وكل مجموعة تتكون 
�سفة  في  مت�سابهة  اأ�سكال  اأو  �سور   )4( مجموعة  بكل  ويوجد  اأ�سكال،  اأو  �سـور   )5( من 
واحدة اأو اأكثر، و�سكل واحد فقط هـو المختلف عن باقي اأ�سكال المجموعة، والمطلوب تعرف 
المفحو�ص على ال�سكل المختلف في هذه المجموعات، وينا�سب هذا الختبار الأفراد من عمر 

)8( �سنوات فما فوق، ويحتاج لتطبيقه عادة )15( دقيقة فقط.

تعليمات الاختبار الخاصة بالفاحص:

التعليمات  اإتباع  من  للفاح�س  بد  لا  وم��ش�عية  بدقة  الاختبار  هذا  لتطبيق 
الاآتية:
قبل البدء بالختبار: يجب التاأكد من كتابة اإ�سم المفحو�ص و�سنه وعنوانه وتاريخ . 1

تطبيق الختبار وتـاريخ الميلاد للمفحو�ص. 
ال�سورة . 2 اأو  ال�سكل  على  يتعرف  باأن  الختبار  من  المطلوب  للمفحو�ص  تو�سيح 

للاإجابة  يرمز  الذي  المربع  داخل   )×( علامة  ي�سع  ثم  المجموعة،  باقي  عن  المختلفة 
ال�سحيحة في ورقة الإجابة المرفقة مع كرا�سة الختبار.

م�ساعدة المفحو�ص بكيفية الإجابة يطرح اأمثلة للتاأكد من فهمه للاختبار، ومـن . 3
ثـم ل تـتم الم�ساعدة له على الإطلاق بعد ذلك.

يجب عدم الإجابة عن تعليقات المفحو�ص بما يخ�ص و�سوح ال�سور اأو الأ�سكال.. 4
الوقت المحدد . 5 اإنتهاء  الإجابة من المفحو�ص عند  الختبار وورقة  ا�ستلام كرا�سة 
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تقوم  ثم  ومن  الختبار،  اأ�سئلة  جميع  عن  الإجابة  اأنهى  قد  يكن  لم  ولو  حتى  للمفحو�ص 
بح�ساب درجاته التي ح�سل عليها. 

تعليمات تنفيذ الاختبار المعطاة للمفحوص:

على الفاح�س اأن يق�ل للمفح��س بعد فهمك لطريقة الاإجابة على المجم�عات 
التي اأمامك، المطل�ب منك الاآن الالتزام بما يلي:

العمل ب�سرعة ودقة وعدم اإرتكاب اأخطاء، وعدم اإ�ساعة وقتاً طويلًا في �سوؤال واحد، . 1
فالوقت الم�سموح لـك للاإجابة عن )60 ( �سوؤالً هو )15( دقيقة فقط.

محاولة الإجابة عن اأكبر قدر ممكن من الأ�سئلة، ولكن لي�ص �سرطاً اأن تجيب عنها . 2
جميعاً.
في . 3  )×( بالرمز  اللتزام  ويجب  للاإجابة،  فقط  الأزرق  اأو  الأحمر  القلم  ا�ستخدم 

الإجابة عن الأ�سـئلة، ول تكتب �سيئاً في كرا�سة الختبار.
عدم طرح اأ�سئلة تتعلق بمدى و�سوح ال�سور اأو الأ�سكال.. 4
اللتزام بالوقت الم�سموح للاختبار وو�سع القلم فوراً حينما يطلب منه ذلك.. 5
اأمثلة . 6 بها  التي  ال�سفحة  قلب  عدم  اأي  بذلك  لك  ي�سمح  اأن  قبل  ال�سفحة  قلب  عدم 

الختبـار لتنتقـل اإلـى الأ�سئلة حتى ي�سمح له بذلك. 

نظام التصحيح:

لت�شحيح اختبار الذكاء الم�ش�ر تتبع الاإجراءات الاآتية:
بعد انتهاء المفحو�ص من الإجابة عن الأ�سئلة اأو انتهاء الوقت المحدد للاختبار؛  -

يتم �سحب كرا�سة الختبار وورقة الإجابة منه.
ثم يعطى لكل �سوؤال �سحيح اأجابه المفحو�ص )1( درجة، وال�سوؤال الذي لم يجيب  -

عنه يو�سع له )0(.
الخا�سة  - الت�سحيح  مفتاح  طريق  عن  ذلك  يكون  ال�سحيحة  الإجابات  لمعرفة 

بالفاح�ص.
ثم تجمع درجات الأ�سئلة ال�سحيحة للمفحو�ص لمعرفة الدرجة الكلية التي ح�سل  -

عليها المفحو�ص في هذا الختبار
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حساب نسبة الذكاء:

بعد معرفة الدرجة الكلية التي ح�سل عليها المفحو�ص؛ يُنظر لقائمة المعيـار الثلاثـي 
للاختبـار والتي تكون مرفقة بكرا�سة الختبار لمعرفة ما يقابل هذه الدرجة من ن�سبة ذكاء. 
فلو كان عمر المفحو�ص )11(عاماً مثلًا؛ وح�سل في اختبار الذكاء الم�سور على )38( درجة؛ 
فـاإن نـ�سبة ذكائه )I.Q( هي )127( درجة. وبالرجوع اإلى قائمة ت�سنيف ن�سب الذكاء التي 

تكون اأي�ساً مرفقة مـع الكرا�سـة يتبين اأن هذه الدرجة تكون �سمن فئة )الذكي جداً(.
نموذج من فقرات اختبار الذكاء الم�سور: المطلوب البحث عن ال�سكل المخالف في كل 

مجموعة من المجموعات الآتية:
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سادساً: اختبار ميدنيك للتفكير الإبداعي

Mednick Remote Associates (Test)

الخلفية النظرية لاختبار ميدنيك

يعتمد اختبار ميدنيك على النظرية الترابطية للاإبداع ل�ساحبها ميدنيك والتي ترعرعت 
�سمن التجاه ال�سلوكي مدعومة بجملة من الدرا�سات التجريبية، ومن اأبرز ممثليها مالتزمان 
المترابطة  للعنا�سر  تنظيماً  الإبداع  يريان في  اللذان   )Mednick( وميدنيك   )Maltzman(
في تراكيب جديدة متطابقة مع المقت�سيات الخا�سة، اأو تمثيلًا لمنفعة ما، وبقدر ما تكون 
العنا�سر الجديدة الداخلة في التركيب اأكثر تباعداً الواحد عن الآخر بقدر ما يكون الحل اأكثر 
للترابطات،   الإح�سائي  والتواتر  الأ�سالة،  هو  التركيب  هذا  في  التقويم  معيار  واأن  اإبداعاً، 
اأو اأكثر من  وفي هذا المدمار قدم ميدنيك تعريفاً للاأ�سالة الإبداعية باأنها ربط بين اإثنين 
 ،)Lefrancois, 1988( العنا�سر التي لم تكن مرتبطة من قبل من اأجل تحقيق هدف معين
وهو يعتقد اأن الإبداع ي�ستمل على تكوين روابط بين المثيرات وال�ستنتاجات، ولكن ما يميز 
با�ستجابات ل  ترتبط  )جديدة(، فالمثيرات  ماألوفة  بطريقة غير  تتم  اأنها  الروابط هو  هذه 
تتعلق بها اإلى حد كبير، فالربط بين جوانب البيئة يتعلق اأكثر بالجوانب التي ل ترتبط في 
:)Higgins, 1966( الخبرة. والحل الإبداعي عند ميدنيك يتم الو�سول اإليه بطرائق ثلاث هي

في . 1 �سدفة(  تحدث  )اأي  اتفاقية  وقائع  ت�ساهم  كاأن   )Serendipity( الم�سادفة 
الو�سول اإلى الترابطات المطلوبة، وذلك اأثناء ان�سغال الفكر بترابطات اأخرى مختلفة فتظهر 
اإرتباطات جديدة بين عنا�سر لم ي�سبق لها اأن اإرتبطت، كما لم ي�سبق اإثارتها وهي مقترنة 

مع بع�سها البع�ص.
البع�ص . 2 ببع�سها  مقترنة  الإرتباطية  العنا�سر  ت�ستثار  اأي   )Similarity( الت�سابه 

نتيجة الت�سابه بين هذه العنا�سر اأو نتيجة للت�سابه بين المثيرات التي ت�ستثيرها.
ت�ستثار . 3 قد  المطلوبة  الإرتباطية  العنا�سر  اأن  ميدنيك  فيرى   :)Mediate( التو�سط 

مقترنة زمنياً بع�سها البع�ص عن طريق تو�سط عنا�سر اأخرى ماألوفة م�ستركة ت�ساعد في 
الو�سول اإلى ما هو اأ�سيل وغير �سائع اأو غير ماألوف. 

وقد اأثبتت الدرا�سات وجود فروق فردية في اإنتاج الترابطات الأ�سيلة، فالبع�ص يعاني 
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من �سعوبة �سديدة في اإنتاج ال�ستجابات البعيدة اأو ل ينتجها على الإطلاق، بينما البع�ص 
الآخر يكون اأكثر تحرراً من �سيطرة الحلول الماألوفة ومن ثم ينتج التداعيات البعيدة ب�سهولة 
اإذا  اإليها  الو�سول  الفريدة يمكن  التركيبات  )Whilifield, 1987(. وبع�ص خ�سائ�ص  وي�سر 
و�سع في العتبار الجدة غير المتوقعة، وكذلك منا�سبة هذه التركيبات واكتمالها وب�ساطتها، 
تف�سير  فاإن محاولت  )Roger, 1998(. وعلى كل  العقلية بين عنا�سرها  الم�سافة  واأي�ساً 
الإبداع وفقاً لنظرية ميدنيك تهمل الفرد نف�سه باعتباره عن�سراً مهماً في الربط بين البيئة 
وال�سلوك، فهو ي�سبح مجرد مكان لتخزين الإرتباطات ال�سرطية، ويكون تحت رحمة العالم 
النف�ص، فالتحديد لماذا  الكثير من علماء  اأ�سا�ساً وهذا ما يرف�سه  اأنه �سلبي  ومثيراته، كما 
كان الفرد �سيت�سرف بطريقة اإبداعية اأو غير اإبداعية يكمن في خ�سائ�سه ال�سخ�سية الفريدة 
ككائن ي�سترك بطريقة ن�سطة في الحياة وبكفاءة متميزة ) Cropley, 1976(. ويحدد ميدنيك 
بع�ص العوامل التي تكمن خلف الفروق الفردية من حيث القدرة على التفكير الإبداعي، ومن 

:)Medinck, 1964( هذه العوامل
العنا�سر اللازمة . 4 اإلى وجود  العنا�سر الإرتباطية: فالفرد الذي يفتقر  اإلى  الحاجة 

يتفاوت  وبذلك  الهتمام،  ي�ستحق  اإبداعياً  اإنتاجاً  يقدم  اأن  ي�ستطيع  ل  الجديدة  للتكوينات 
الأفراد في هذا ال�ساأن.

تنظيم الإرتباطات: حيث يوؤثر التنظيم على مدى احتمال و�سرعة و�سول الفرد اإلى . 5
الحل الإبداعي، ويعرف ميدنيك هذا التنظيم بالتنظيم الهيراركي الإرتباطي.

عدد الإرتباطات: فكلما كانت الإرتباطات بالمثير كبيرة العدد كلما اإزداد اإحتمال . 6
و�سول الفرد اإلى ال�ستجابة الإبداعية ب�سكل اأ�سرع.  

وقد اعتبرت هذه العوامل مرتكزات اأ�سا�سية لنظرية ميدنيك فبعد العديد من الدرا�سات 
المتباعدة  الترابطات  باختبار  المعروف  اختباره  ميدنيك  قدم  المجال  هذا  في  الميدانية 
)Remote Association Test ( لقيا�ص ال�سلوك الإبداعي، والذي يقوم على بع�ص الم�سلمات 
منها اأن العملية الترابطية خ�سو�ساً الترابطات عبر الت�سابه تلعب دوراً في العملية الإبداعية، 
واأنه يمكن تدريب القدرات الإبداعية من خلال ت�سجيع الفرد على اإثارة دوافعه نحو الربط 
بين العنا�سر المتعار�سة اأو التي تبدو متعار�سة. لهذا الختبار �سورتين اإحداهما تنا�سب 
الباحث بترجمة وتطوير  الثانوية، وقد قام  طلبة الجامعة والأخرى تنا�سب طلبة المرحلة 
من  عينة  على  العربية  البيئة  على  الختبار  هذا  من  الثانوية  بالمرحلة  الخا�سة  ال�سورة 
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طلبة المرحلة الثانوية في فل�سطين )بركات، 2012(. اإذ تحقق الباحث من معاملات ال�سدق 
بطرقتي ال�سدق التلازمي والبنائي، كما تحقق من ثبات الختبار بطرق الإعادة والإت�ساق 
بع�ص  وتعديل  ملاءمتها،  لعدم  الختبار  من  فقرات  �ست  حذف  وبعد  والن�سفية.  الداخلي 
الفقرات الأخرى كلياً اأو جزئياً اأ�سبح الختبار ب�سورته المعدلة والمعربة يتكون من )34( 
فقرة، تم تنظيمها وترتيبها وفقاً لتنظيم الختبار الأ�سلي، كما تم ت�سميم ا�ستمارة الختبار 
مرفقة ببع�ص البيانات ال�سخ�سية وبع�ص التعليمات لت�سهيل تطبيقه. حيث يمنح المفحو�ص 
درجة واحدة عن كل ا�ستجابة �سحيحة وفقاً لمفتاح الإجابة الخا�ص بهذا الختبار، وبذلك 
تتراوح درجة المفحو�ص على هذا الختبار بين ) �سفر – 34( درجة؛ تعبر الدرجة المرتفعة 
عليه عن م�ستوى مرتفع من التفكير الإبداعي، في حين تعتبر الدرجة المنخف�سة موؤ�سراً للتفكير 

الإبداعي المنخف�ص. والجدول الآتي ي�ستمل على نماذج لبع�ص فقرات الختبار المعرب.

الاإجابة ال�شحيحةالفقـــــــــــرات الرقم

اأبي�صثلج                   �سفحة                  �سيب1
ع�سلرحيق                 نحلة                    �سمع2
حلومُربى                 �سكر                    برتقال3
غابةحار�ص                اأخ�سر                   نار4
قلمحبر                  قرطا�ص                  رئي�ص5
اأزرق�سماء                 بحر                     خرزة6
اأخبارن�سرة                 مذيع                     تقرير7
جامعهلال                مئذنة                    منبر8
طائرةكرة                  محرك                   �سحن9

ف�ساء�سفينة                رائد                     خارج10
فحماأ�سود                حجري                   تدفئة11
لفتةتوقف                متجر                   طريق12
عينبوؤبوؤ                 ماء                     ح�سد13
اأحمرنار                  دم                       نحا�ص14
طبيعيثروة                 غاز                     قانون15
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سابعاً: اختبار تورنس للتفكير الإبداعي

(Torrance Tests Of Creative Thinking)

وجد مو�سوع الإبداع ومقايي�سه اإهتماماً عالمياً واإقليمياً منقطع النظير وذلك لأهميته 
بالن�سبة للاإن�سان في المجتمعات المعا�سرة، ويعتبر جيلفورد )Guilford, 1976( اأول من 
لفت الإنتباه لمو�سوع درا�سة الإبداع في خطابه ال�سهير اأمام رابطة علم النف�ص الأمريكية 
عام )1950(، هذا ف�سلًا عن اإ�سهامه في الدرا�سات الإبداعية بنموذجه في العمليات العقلية، 
درا�سته  واأن  للفرد،  العقلي  البناء  اأ�سا�سياً في  ركناً  يعتبر  الإبداع  مفهوم  اأن  على  اأكد  كما 
 )Torrance، 1969( تتعدى الحدود ال�سيقة لن�سبة الذكاء. ومن بعد جيلفورد يعتبر توران�ص
ال�سخ�سية الثانية في مجال تطور الأبحاث الخا�سة بالإبداع، خا�سة في قيا�ص الإبداع، وقد 
ظلت مقايي�سه يعتمد عليها اعتماداً كلياً في معظم دول العالم منذ ال�ستينات وحتى اليوم، 
 )World Gifted, 2003( وقد اأفادت الن�سرة الإخبارية للمجل�ص العالمي للاأطفال الموهوبين
القارات  في  ا�ستخدمت  والتي  ومقايي�سه  الإبداع  في  ويبحث  يطور  ال�ستينات  منذ  ظلّ  اأنه 
الكتب، واأكثر من )2000( مقال ودرا�سة، حتى وفاته في عام  الخم�ص، كما كتب ع�سرات 

 .)Whilifield, 1987( )2003(
اأنّ مقايي�ص توران�ص ال�سكلية واللفظية من اأف�سل الأ�ساليب الموجودة  يرى المهتمون 
:)Torrance, 1968( لقيا�ص القدرة على التفكير الإبداعي ويتكون هذا الختبار من ق�سمين

المعروفـة  ♦ الإبـداعي  للتفكيـر  تـوران�ص  بطاريـات  اإحدى  من  ماأخوذ  الأول:  الق�سم 
با�سـم )The Minnessota Tests Of Creative Thinking(، ويتكون هذا الق�سم من اأربعة 

اختبارات فرعية هي:
عـدد  - اأكبـر  يـذكر  اأن  المفحــو�ص  اإلـى  يطلـب  وفيهـا   :)Utilization( ال�سـتعمالت 

ممكـن مــن ال�ستعمالت التي يعتبرها ا�ستعمالت غيـر عاديـة بحيـث تـ�سبح هـذه الأ�سـياء 
اأكثـر فائدة واأهمية، وزمن كل وحدة خم�ص دقائق. 

المترتبات )Assumptions(: وفيها يطلب اإلى المفحو�ص اأن يـذكر مـاذا يحـدث لـو  -
اأن نظـام الأ�سـياء تغير فاأ�سبحت على نحو معين؟ وهذا الختبار مكون مـن وحـدتين، وزمـن 

كـل وحـدة خم�ص دقائق.
اأن يتبين كيـف يتـ�سرف فـي  - اإلى المفحو�ص  )Attitudes(: وفيها يطلب  المواقف 
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مـوقفين، وزمـن كل موقف خم�ص دقائق.
التطوير والتح�سين )Development(: وفيها يطلب اإلـى المفحـو�ص اأن يقتـرح عـدة  -

طرائـق لتـ�سبح بع�ص الأ�سياء الماألوفة لديه على نحو اأف�سل مما هـي عليـه، علـى األ يقتـرح 
اإذا كـان مـن الممكـن  طريقـة ت�ستخدم حالياً لتح�سين وتطوير هـذا الـ�سيء وعلـى األ يهـتم 

حالياً تطبيق اقتراحه اأم ل، وزمن كل وحدة خم�ص دقائق.
♦  )Anagrams of Test Barrons( الق�سم الثاني: هو اختبار بارون والمعروف با�سم

وقد ا�ستخدمه العديد من الباحثين لدرا�سـة الإبـداع، وفيـه يطلـب مـن المفحـو�ص اأن يكون 
األ  علـى  مفهـوم  معنـى  لهـا  يكـون  بحيـث  كلمات جديدة  له  المعطاة  الكلمات  من حروف 
ي�ستخدم الحرف الواحد اأكثر من مرة في نفـ�ص الكلمـة، ويتكـون الختبـار مـن كلمتـين لكـل 

منها خم�ص دقـائق.
المرونـة،  هـي  الإبداعيـة  عوامـل  تتـ�سمن  اأ�سـئلة  عـ�سرة  مـن  القـ�سمين  كلا  ويتكون 

والطلاقة، والأ�سالة، 

طريقة تصحيح الاختبار

:)Torrance, 1969( تق�شم طريقة الت�شحيح لهذا الاختبار بق�شميه كالاآتي
اأولً: الق�سم الأول: في الختبارات الفرعية الأربعة يقدر لكل مفحو�ص )4( درجات،  ♦

درجة للطلاقة الفكرية، ودرجة للمرونة، ودرجة للاأ�سالة، ودرجة كلية، وعلى النحو الآتي:
الطلاقة: وتقا�ص بالقدرة على ذكر اأكبر عدد ممكن من الإجابات المنا�سبة في زمن . 1

معين، باإعطاء درجة لكل ا�ستجابة �سحيحة عن اأكبر عدد ممكن من ال�ستجابات المنا�سبة 
اأو  علمي  منطق  اإلى  ت�ستند  ل  والتي  الع�سوائية،  ال�ستجابة  وت�ستبعد  المحدد  زمنها  �سمن 

معقولية، بل يجب اأن تكون ملاءمة لمقت�سيات البيئة الواقعية. 
لكل . 2 درجة  باإعطاء  المنا�سبة،  الإجابات  تنويع  على  بالقدرة  وتقا�ص  المرونة: 

ال�ستجابة  كانت  فاإذا  المجالت،  من  ممكن  عدد  لأكبر  اإنتمائها  في  ا�ستجابات  مجموعة 
متنوعة وتنتمي اإلى مجالت متباعدة نالت درجة اأعلى. 

الأ�سالة: وتقا�ص بالقدرة على ذكر اإجابات غير �سائعة في الجماعـة التـي ينتمـي . 3
اإليهـا الفـرد، باإعطاء اأعلى الدرجات لأندر ال�ستجابات واأقلها تكـراراً بعـد تحويـل تكـرارات 
جميـع الإجابات اإلى ن�سب مئوية ثـم مقارنـة درجتهـا بحـ�سب تقـديرات تـوران�ص للاأ�سـالة 
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كما في الجدول الآتي:
درجة الاأ�شالةالن�شبة المئ�ية لتكرار الفكرةت

4اأقل من )20%(1

2)40% - 21%(3

3)60% - 41%(2

4)80% - 61%(1

0اأكثر من )80%(5

فـي . 4 والأ�سـالة  والمرونـة  الطلاقة  درجات  جمع  بحا�سل  وتقا�ص  الكلية:  الدرجة 
اختبار  في  الطلاقة  على  توران�ص  بطارية  في  الكلية  الطلاقة  بجمع  اأي  الختبار،  وحـدات 
والدرجـة  والأ�سالة  المرونة  من  لكل  بالن�سبة  وكذلك  الكلية،  الطلاقة  درجة  تكون  بارون 
الكليـة، وتعـد الدرجة الكلية في هذه الحالة تعبيراً عن قدرة المفحو�ص البتكارية اأي قدرة 
الفرد على النتاج اإنتاجاً يتميز باأكبر قدر من الطلاقة الفكرية والمرونة التلقائية والأ�سالة، 

ا�سـتجابة لم�سكلة اأو موقف مثير. ولتقدير هذه الدرجات يجب:
اإلـى  - تـ�ستند  ل  والتـي  العـ�سوائية  وال�ستجابة  المنا�سبة  غير  الأفكار  اأولً  ا�ستبعاد 

منطـق علمي اأو معقولية، بل يجب اأن تكون ملاءمة لمقت�سيات البيئة الواقعية.
الأ�سـالة  - اأمـا  للمرونـة،  واحـدة  ودرجـة  للطلاقة  واحدة  درجة  فكرة  لكل  تقدير 

فتحـدد بناء على درجة تكرارها، وتقارن ح�سب تقديراتها في جادول المعايير المعدة لهذا 
الختبار.

نماذج من فقرات اختبار تورنس:

) )الختبار افتر�ص اأنَّ
)اأمامك الآن موقف من غير الممكن حدوثه، ولكن عليك اأن تفتر�ص حدوث مثل هكذا 
موقف، وهذا الفترا�ص �سيعطيك الفر�سة ل�ستخدام خيالك لتفكر في كل الأمور المثيرة التي 
يمكن اأن تحدث اإذا تحقق هذا الموقف الذي من الم�ستحيل حدوثه. الموقف: تخيّل اأن ال�سحب 
الأفكار  جميع  اكتب  يحدث؟  اأن  يمكن  الذي  فما  الأر�ص،  اإلى  منها  تتدلى  بحبال  مربوطة 

والتخمينات التي تترتب على هذا الو�سع كما تتخيلها وذلك في ال�سفحة اأ�سفلها(
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)الاختبار اإكمال ال�ش�ر(

عن  الأ�سياء  هذه  اإكمال  حاول  اأ�سكال،  ع�سر  من  مكونة  مجموعة  الآن  )اأمامك 
اإليها احد من قبل، وحاول جعل هذه الر�سوم  اأو �سور لم ي�سبقك  اأ�سياء  الر�سم  طريق 
اأفكار جديدة. ثم بعد  اإ�سافة  تحكي عن ق�سة �سيقة بقدر الم�ستطاع وذلك عن طريق 

النتهاء �سع عنوان منا�سب لكل من هذه الر�سومات و�سعه في المكان المنا�سب(

)اختبار تك�ين الكلمات(
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)كون من حروف كل كلمة من الكلمات الآتية اأكبر عدد ممكن من الكلمات التي 
اأن  الممكن  من  اأخـرى  كلمات  الحروف  هذه  من  تكون  اأن  فيمكن  مفهوم  معنـى  لها 
ت�ستعمل الحرف الواحد اأكثر من مرة في الكلمة الواحدة. الزمن المخـ�س�ص )15( دقيقة:

اإحتلال:. 1
ديمقراطية:. 2
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

                                         Abstract Visual Reasoning ال�ستدلل المجرد الب�سري
                                                                                    Age Level العمر الزمني
                                                                                    Assumptions المترتبات
                                                                              Basal Age العمر القاعدي
                                                          Blocks Design Test اختبار ت�سميم المكعبات
                                                                                Coding Test اختبار الترميز
                                                               Comprehension Test اختبار ال�ستيعاب
                                                          Creative Ability القدرة الإبداعية
                                                   Crystallized Abilities القدرات المتبلورة
                                                                                 Cultural- Cross عبر ثقافي
                                                                    Digit Span Test اختبار اإعادة الأرقام
                                                   Fluid -Analytic Abilities القدرات المرنة ال�سيالة
                                                     Information Test اختبار المعلومات
                                              General mental ability القدرة العقلية العامة
                                                                         Linguistic ability القدرة اللغوية
                                                                 Mechanical Ability القدرة الميكانيكية
                                            Mental Abilities Measurement قيا�ص القدرات العقلية
                                                                                  Mental Age العمر العقلي
                                                                         Musical ability القدرة المو�سيقية
                                                                              Mazes Test اختبار المتاهات
                                                     Objects Assembly Test اختبار تجميع الأ�سياء
                                                   Picture Completion Test اختبار تكميل ال�سور
                                                Quantitative reasoning ال�ستدلل الكمي
                                            Remote Association Test اختبار الترابطات المتباعدة
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                                                                                       Serendipity الم�سادفة
                                                           Short Term Memory ذاكرة ق�سيرة المدى
                                                                     Similarities Test اختبار المت�سابهات
                                                                                              Similarity الت�سابه
                                                        Special mental ability القدرة العقلية الخا�سة
                                           Structuralism technical capacity القدرة التقنية البنائية
                                                                     Verbal reasoning ال�ستدلل اللفظي
                                                                       Vocabulary Test اختبار المفردات
                                                                                                      Utilization ال�ستخدامات
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الفصل الرابع

القياس والتقويم في التربية الخاصة

(Measurement and Evaluation in Special Education)

مقدمة

يعتبر مو�سوع القيا�ص والت�سخي�ص في التربية وعلم النف�ص ب�سكل عام، وفي التربية 
الخا�سة ب�سكل خا�ص حجر الزاوية الأ�سا�سي في التعرف اإلى فئات الأطفال ذوي الحاجات 
وت�سخي�ص  قيا�ص  اأدوات  تطورت  لهم.  التربوية  الأماكن  وتحديد  وت�سخي�سهم  الخا�سة 
التربية  لتاريخ  للمتتبع  ويمكن  الخا�سة،  التربية  ميدان  تطور  مع  العاديين  غير  الأطفال 
الخا�سة اأن يلاحظ تطور وظهور اأدوات القيا�ص والت�سخي�ص ونموها وبخا�سة في الن�سف 
الثاني من القرن الع�سرين المن�سرم، حيث ظهرت اأدوات القيا�ص والت�سخي�ص الخا�سة بكل 
تبرر  ومعايير  وثبات،  �سدق  دللت  فيها  توفرت  والتي  الخا�سة،  التربية  فئات  من  فئة 
ا�ستخدامها في قيا�ص وت�سخي�ص الأطفال غير العاديين اإلى درجة يمكن الوثوق بنتائجها، 
فظهرت اأدوات قيا�ص وت�سخي�ص الإعاقة العقلية، والموهوبين، و�سعوبات التعلم، والإعاقة 
الب�سرية، والإعاقة ال�سمعية، وال�سطرابات النفعالية وال�سلوكية، والتوحد، وحالت �سعف 

النتباه والن�ساط الزائد وغيرها من فئات ذوي الحاجات الخا�سة.
التربية  ن�سبياً في ميدان  الحديثة  المو�سوعات  الخا�سة من  التربية  ويعتبر مو�سوع 
اإذ تمتد جذور التربية الخا�سة اإلى ميادين متعددة؛ فيدخل في مو�سوعها الطب مثلًا لأن 
اإذ  القانون؛  اأي�ساً لعلم  اإلى طبيب لت�سخي�ص الحالت، وتحتاج  الإعاقات تحتاج  كثيراً من 
اأن هذه الفئة تحتاج اإلى من يدافع عنها با�ستمرار ويطالب بالم�ساواة بينها وبين الآخرين 
من العاديين. وتحتاج لعلم النف�ص الذي يتعر�ص لعلاج الإ�سطرابات النف�سية، والأخ�سائي 
الجتماعي الذي يقوم بعمل درا�سة الحالة، والأخ�سائي النف�سي الذي يطبق المقايي�ص، ومعلم 
التربية الخا�سة الذي يعد المناهج والبرامج التي تنا�سب كل فئة من فئات التربية الخا�سة، 
فاأفراد ذوي الحاجات الخا�سة هم فئة موجودة في كل المجتمعات ويطلق عليهم م�سطلحات 
مختلفة منها الأفراد غير العاديين، اأو الذين ينحرفون اإنحرافاً ملحوظاً عن متو�سط الأفراد 
العاديين ويحتاجون اإلى اأ�ساليب خا�سة لتدريبهم وتعليمهم اإما ب�سكل منف�سل عن الأفراد 
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العاديين اأو في �سفوف الأفراد العاديين ذاتها. وفي هذا الف�سل يتم العر�ص لمفهوم التربية 
الخا�سة، واأهدافها والأ�ساليب المختلفة المتبعة لقيا�ص فئات التربية الخا�سة، واأهم ق�سايا 
وم�سكلات القيا�ص والت�سخي�ص في التربية الخا�سة، وتقديم بع�ص النماذج من الختبارات 

والمقايي�ص العالمية الم�ستخدمة لهذا الغر�ص.  

تعريف التربية الخاصة

تعددت تعريفات التربية الخا�شة ومن هذه التعريفات:
التربية الخا�سة هي مجموع البرامج التربوية المتخ�س�سة والتي تُقدم لفئات من  ♦

الأفراد غير العاديين، وذلك من اأجل م�ساعدتهم على تنمية قدراتهم اإلى اأق�سى حد ممكن، 
وتحقيق ذواتهم، وم�ساعدتهم في التكيف.

التربية الخا�سة هي تربية وتعليم الأفراد الذين ل ي�ستطيعون الدرا�سة في برامج  ♦
مراعاة  اأو  التعليم  طرق  اأو  الو�سائل  اأو  المنهج  في  تعديلات  دون  )العادي(  العام  التعليم 

ظروف العجز لدى الفرد. 
لتوفير  ♦ العادي  الطفل غير  اإلى  تُقدم  التي  الهادفة  المنظمة  الخدمات  هي مجموع 

ظروف منا�سبة له، لكي ينمو نمو �سليماً يوؤدى اإلى تحقيق ذاته عن طريق تحقيق اإمكاناته 
وتنميتها اإلى اأق�سى م�ستوى ت�ستطيع اأن ت�سل اإليه، واأن يدرك ما لديه من قدرات ويتقبلها 

في جو ي�سوده الحب والإح�سا�ص. 
خ�سي�ساً  ♦ الم�سممة  والإ�ستراتجيات  والخطط  البرامج  مجموعة  الخا�سة  التربية 

واأدوات  تدري�ص  طرائق  على  وت�ستمل  العاديين  غير  بالأطفال  الخا�سة  الحاجات  لتلبية 
وتجهيزات ومعدات خا�سة.

الأفراد  مجموعة  هما:  الأفراد  من  رئي�سيتين  مجموعتين  الخا�سة  التربية  في  ويوجد 
على  ت�ستمل  والمجموعتين  المعوقين.  الأفراد  ومجموعة  العادية،  غير  الحتياجات  ذوي 
البرامج  اإلى  الحاجة  معها  ت�سبح  درجة  اإلى  الطبيعي  الأداء  عن  ينحرفون  الذين  الأفراد 
التربوية الخا�سة ملحة جداً، ويمكن الإ�سارة في هذا ال�سدد اإلى وجود عدة فئات من هوؤلء 

الأفراد، وهي:
- )Ianguage and Speech Disorders( اإ�سطرابات النطق اأو اللغة
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- )Iearning Difficulties( سعوبات التعلم�
- )Motor Impairment( الإعاقة الحركية
- )Emotional Impairment( الإعاقه النفعالية
- )Hearing Impairment( الإعاقه ال�سمعية
- )Visual Impairment( الإعاقه الب�سرية
- )Mental Impairment( الإعاقه العقلية
- )Giftedness and Creativity( الموهبة والإبداع
- )Autism( التوحد
-  Psychological and Social Adjustment( والجتماعي  النف�سي  التكيف  �سوء 

)Disorder

- )Hyperactivity and Attention Deficit( فرط الن�ساط و�سعف النتباه

مهمات الأخصائي النفسي في التربية الخاصة 

تظهر مهام الاأخ�شائي النف�شي في برامج التربية الخا�شة في )اأب� مغلي و�شلامة، 
:)McConnel, 2007 2002؛

معاهد . 1 اإلى  والمحولين  المتقدمين  للطلبة  والت�سخي�ص  القيا�ص  عمليات  اإجراء 
المقننة  الذكاء  كمقايي�ص  الر�سمية  القيا�ص  اأدوات  با�ستخدام  الخا�سة  التربية  اأو برامج 

ومقايي�ص ال�سلوك التكيفي وغير الر�سمية مثل المقابلة والملاحظة وقوائم ال�سطب.
والتو�سيات . 2 القيا�ص  نتائج  اأهم  مت�سمنة  النف�سية  التقارير  اإعداد 

والمقترحات الخا�سة بكل حالة.
المرغوب . 3 ال�سلوكيات غير  اإلى  والتعرف  الم�ستجدين  الطلبة وخا�سة  متابعة حالة 

فيها واإعداد الخطط العلاجية اللازمة لكل حالة.
الم�ساركة في فريق العمل المدر�سي الخا�ص بالخطة التربوية الفردية.. 4
الم�ساركة في المجال�ص واللجان ذات العلاقة بعمله.. 5
وم�ساعدتهم . 6 العام  التعليم  مدار�ص  اإلى  المحولين  للطلبة  النف�سية  الحالت  متابعة 

للتغلب على الم�ساكل التي قد يواجهونها.
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ومتابعة . 7 النف�سية  العيادات  اإلى  نف�سية  اأمرا�ص  من  يعانون  الذين  الطلبة  اإحالة 
البرنامج العلاجي المقرر لكل حالة.

واأولياء . 8 معهم  والعاملين  اإعداد برامج التوعية الخا�سة بالطلبة  في  الم�ساركة 
اأمورهم.

أهداف القياس والتقويم في التربية الخاصة

الاأهداف  من  العديد  تحقيق  اإلى  الخا�شة  التربية  في  والتق�يم  القيا�س  ي�شعى 
:)Gregory, 1996 اأهمها )هارجروف وب�تيت، 1988؛

ت�سنيف الأطفال ذوي الإعاقات المختلفة اإلى فئات. -
حيث  - من  الطبيعي  التوزيع  منحنى  على  الإعاقات  ذوي  الأطفال  موقع  تحديد 

قدراتهم العقلية.
اإحالة الأطفال ذوي الإعاقات المختلفة اإلى البيئات التربوية المنا�سبة. -
اإعداد الخطط التربوية المنا�سبة للاأطفال ذوي الإعاقات والحكم على مدى فعاليتها. -
اإعداد الخطط التربوية الفردية والحكم على فعاليتها. -
اإعداد برامج تعديل ال�سلوك والحكم على فعاليتها.  -
الم�سح: اأي ح�سر جميع ال�سفات والخ�سائ�ص للمو�سوع الخا�سع للدرا�سة. -
اأو  - ال�سعوبات  اأو  الم�سكلات  وتحديد  ومعاينتها  الحالة  فح�ص  اأي  الت�سخي�ص: 

الأمرا�ص وجوانب الق�سور فيها ومظاهره.
الإيجابيات  - وتدعيم  ال�سابقة  المراحل  في  ظهرت  التي  ال�سلبيات  علاج  العلاج: 

وت�سحيح ال�سلبيات.
التنبوؤ: اأي التنبوؤ بال�سلوك الم�ستقبلي وتوقعه. -
ي�ساعد في عملية التوجيه التربوي. -
ي�ستخدم لكي يكون نقطة البدء في المقابلة. -
ي�ستخدم كو�سيلة من و�سائل العلاج كما في الإ�سقاط.  -

أهداف التشخيص في التربية الخاصة:

الطلبة  الت�سخي�ص في اتخاذ قرارات منا�سبة تتعلق بت�سنيف  اأهداف عملية  تتلخ�ص 
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اأو نقلهم اأو اإحالتهم اإلى المكان المنا�سب اأو اإعداد الخطط العلاجية اأو اإعداد الخطط الفردية، 
الت�سخي�ص لذوي الحاجات الخا�سة في النقاط الآتية )Kyle, 2000؛  اأهداف عملية  وتبرز 

الخطيب، 2002(:
ت�سخي�ص كل فئة من فئات التربية الخا�سة وتحديد درجة العجز اأو الإنحراف فيها . 1

�سلبي اأم اإيجابي ويتم الت�سخي�ص فردياً.
تحديد اأهلية الطفل لخدمات التربية الخا�سة.. 2
قيا�ص وتحديد درجة العجز للفئات ال�سابقة كماً وكيفاً. . 3
ت�سنيف الأطفال ذوي الحاجات الخا�سة اإلى فئات متجان�سة.. 4
من . 5 الطبيعي  التوزيع  الخا�سة على منحنى  الحاجات  الأطفال ذوي  تحديد موقع 

حيث قدراتهم العقلية.
المنا�سبة . 6 التربوية  البيئات  اإلى  الخا�سة  الحاجات  الأطفال ذوي  اإحالة  اأو  تحويل 

لهم.
اإعداد الخطط التربوية الفردية للاأطفال ذوي الحاجات الخا�سة والحكم على مدى . 7

فعاليتها.
تحديد الخ�سائ�ص الأ�سا�سية �سواء كان ذلك في الخطط التربوية اأو التعليمية الفردية . 8

اأو اأهداف التعليم الخا�سة للاأفراد ذوي الحاجات الخا�سة.
العلاجات . 9 وتحديد  ال�سحية  الم�سكلات  تحديد  الطبي  الت�سخي�ص  نتائج  على  بناء 

الطبية اأو التدخل الطبي حينما كان ذلك �سرورياً. 
اإعداد الخطط التعليمية الفردية لكل فئة من فئات التربية الخا�سة.. 10
التدخل المبكر وتحديد اآمال الطفل وتتبعه.. 11
ت�سميم واإعداد برامج تعديل ال�سلوك المنا�سبة.. 12
تحديد مدى نجاح البرامج التربوية والتاأهيلية المقدمة لكل فئة من فئات التربية . 13

الخا�سة وب�سكل فردي لكل فرد من ذوي الإعاقة. 

حسب  الخاصة  التربية  في  والتشخيص  القياس  ومشكلات  قضايا 
الفئات:

لكل فئة من  تبعاً  التربية الخا�سة  والت�سخي�ص في  القيا�ص  تتعدد ق�سايا وم�سكلات 
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يتم  �سوف  ذلك  وعلى  بها،  الخا�سة  والت�سخي�ص  القيا�ص  واأدوات  الخا�سة  التربية  فئات 
Thorndike & Ha- اأدوات القيا�ص على حدا  اأنواع  )رر�ص ق�سايا وم�سكلات كل نوع من 
Martyn & Ag- McConnel, 2007؛  1996؛  Wechsler, 1999؛ الرو�سان،  gen، 1986؛ 

benu, 2008؛ Meltzer & Reid, 2011 ( وهي:

1 . General( العامة  العقلية  القدرة  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  وم�سكلات  ق�سايا 
اختبارات  العامة،  العقلية  القدرة  وت�سخي�ص  قيا�ص  باأ�ساليب  ويُق�سد   :)Mental Abilitiy

قبل  من  النقد  مو�سع  زالت  ما  وهي  الختبارات  تلك  ظهرت  اأن  فمنذ  الذكاء،  مقايي�ص  اأو 
الكثيرين، وفيما يلي عر�ص لبع�ص تلك الق�سايا:

ق�سية تف�سير الذكاء وقيا�سه: ما هو الذكاء الذي يقي�سه الختبار؟ وما هو التعريف  -
المعتمد اأو المتفق عليه للذكاء؟ وهل تتفق نظريات الذكاء في تف�سير مفهوم الذكاء؟ وما هي 

عدد القدرات العقلية التي تكون ما ي�سمى بالذكاء؟
ق�سية محتوى اختبارات الذكاء: ما هو محتوى اختبارات الذكاء؟ وما هي الثقافة  -

التي تعك�سها اختبارات الذكاء؟ وهل ما ي�سلح لثقافة معينة ي�سلح لثقافة اأخرى؟ 
تقي�سها  - التي  الأبعاد  هي  ما  المدر�سي:  للتح�سيل  الذكاء  اختبارات  قيا�ص  ق�سية 

اختبارات الذكاء؟ وما هي المعلومات التي تقي�سها اختبارات الذكاء؟ 
الأ�سا�ص  - هو  ما  البناء؟  اأو  المفهوم  �سدق  هو  ما  الذكاء:  اختبارات  �سدق  ق�سية 

والتنبوؤي لختبارات  التلازمي  ال�سدق  ما هو  الذكاء؟  اختبارات  بنيت عليه  الذي  النظري 
الذكاء؟ 

ق�سية اإجراءات تطبيق اختبارات الذكاء: هل يتوفر الفاح�ص الموؤهل والمدرب القادر  -
على تطبيق اختبارات الذكاء؟ هل يتوفر المكان المنا�سب والظروف المنا�سبة لتطبيقها؟ هل 

تطبق بطريقة فردية اأم جماعية؟
ق�سية ا�ستخدام اختبارات الذكاء مع فئات التربية الخا�سة: هل ت�سلح اختبارات  -

الذكاء لقيا�ص القدرة العقلية العامة لفئات التربية الخا�سة؟ 
وبالرغم من كل الإنتقادات والق�سايا التي اأثيرت حول اختبارات الذكاء، فاإنها �ستبقى 
كل  على  رداً  ذلك  يكون  وقد  العقلية،  القدرة  وت�سخي�ص  قيا�ص  فاعلية في  الأكثر  الأداوات 
الإنتقادات من وجهة نظر الموؤيدين ل�ستخدام اختبارات الذكاء، اإذ يبقى ال�سوؤال الموجه لمن 
يعار�سون ا�ستخدام اختبارات الذكاء، ما هو الحل البديل لقيا�ص وت�سخي�ص القدرة العقلية؟
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2 .Adap- اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص ال�سلوك التكيفي الجتماعي  )��سايا وم�سكلات 
ذوي  الأفراد  لدى  التكيفي  ال�سلوك  لتقويم  �سبب  من  اأكثر  هناك  يوجد   :)tive Behavior

الحتياجات الخا�سة؛ واأول هذه الأ�سباب: هو اأن الإعاقة العقلية عادة ما تُعرف باعتبارها 
بيانات  لقاعدة  الو�سول  اأجل  من  هو  الأ�سباب:  هذه  وثاني  التكيفي،  ال�سلوك  في  ق�سوراً 
وقد  الأفراد،  لهوؤلء  والعلاجية  التدريبية  للبرامج  التربوي  التخطيط  في  ت�سهم  مو�سوعية 
 Salvia & Yesseldyke،( اأثار هذا التجاه عدد من الق�سايا المهمة في هذا المجال، منها

:)Wolery & Werts, 2012 ؛McCain, 2009 1988؛ الرو�سان، 2000؛

ق�سية الأ�سا�ص النظري لتلك المقايي�ص وتباين الأبعاد التي يمثلها ال�سلوك التكيفي  -
الجتماعي.

ق�سية اإجراءات تطبيق فقرات المقيا�ص، اإذ تتباين اإجراءات تطبيق فقرات المقيا�ص  -
من بعد اإلى اآخر على مقيا�ص ال�سلوك التكيفي.

اإلى درجات مئينية ومن ثم ر�سد  - ق�سية تحويل الدرجات الخا�سة على المقيا�ص 
ال�سفحة البيانية للاأداء، وتحديد منطقة الأداء التي يمثلها المفحو�ص، وبالتالي الفئة التي 
للتقدير  مو�سوعي  اأ�سا�ص  وجود  وعدم  العقلية،  القدرة  حيث  من  اإليها  المفحو�ص  ينتمي 

الكمي لل�سلوك التكيفي.
ق�سية العلاقة بين الذكاء والتح�سيل والقدرات العقلية الأخرى بال�سلوك التكيفي. -
ق�سية عدم التفاق على مكونات ال�سلوك التكيفي وعدد هذه المكونات وعنا�سرها  -

ومدى تمثيلها لوظائف ال�سلوك التكيفي.
3 . Learning( التعلم  �سعوبات  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  وم�سكلات  ق�سايا 

Disabilities(: تُعرف �سعوبات التعلم باأنها ال�سطرابات في العمليات النف�سية والع�سبية 

والقراءة  والح�سابية  اللغوية  والكفايات  الإدراك  عملية  في  ا�سطراب  عليها  يترتب  والتي 
والكتابة وبع�ص المهارات الأخرى ذات العلاقة بعملية التعلم. ومن اأجل ذلك اأثيرت بع�ص 
2000؛  الرو�سان،  )Gregory, 1996؛  وهي  المقايي�ص  من  النوع  بهذا  المرتبطة  الق�سايا 

الكيلاني والرو�سان، 2016 (:
ق�سية غمو�ص م�سطلح �سعوبات التعلم، اأو ق�سية غمو�ص الأ�سا�ص النظري لهذا  -

في  الأبعاد  تلك  تفاوتت  وبالتالي  الأبعاد،  من  عدداً  الم�سطلح  هذا  يت�سمن  اإذ  الم�سطلح 
اأ�ساليب القيا�ص الخا�سة بهذه الفئة.
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الفاح�ص المبتدئ  - اإجراءات تطبيق فقرات المقايي�ص وخا�سة على  ق�سية �سعوبة 
وتحويل الدرجات الخا�سة اإلى درجات مئينية على ال�سفحة البيانية للاأداء وتف�سيرها.

التعلم  - �سعوبات  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  ومعايير  وثبات  �سدق  دللت  ق�سية 
وعلى ذلك يجب تف�سير الأداء على المقيا�ص بحذر �سديد.

ق�سية التنوع الكبير في حالت �سعوبات التعلم واختلاطها مع حالت اأخرى من  -
الإعاقة.

ق�سية تنوع الأ�ساليب والطرق المتبعة لقيا�ص �سعوبات التعلم وت�سخي�سها. -
4 .Visual Im-( الب�سرية الإعاقة  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  وم�سكلات   ��سايا 

لتحديد  والتربوية  الطبية  الب�سرية  الإعاقة  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  ظهرت   :)paiment

بع�ص  اأثيرت  وقد  الإب�سار،  وم�سكلات  الإب�سار  على  القدرة  في  وال�سعف  القوة  جوانب 
الق�سايا المرتبطة بمثل هذا النوع من المقايي�ص منها )Moores, 1996؛ الكيلاني والرو�سان، 

:)2016
ق�سية غمو�ص م�سطلح الإدراك الب�سري. -
ق�سية �سعوبة اإجراءات تطبيق المقايي�ص. -
تداخل القدرات الحركية مع القدرات الب�سرية. -
اإقت�سرت فقرات المقايي�ص على الأ�سكال واإدراكها ولم يت�سمن اأي فقرات للتمييز  -

بين الأرقام اأو الحروف المت�سابهة اأو المتجان�سة. 
5 .Hearing Im- ال�سمعية  الإعاقة  وت�سخي�ص  قيا�ص  اأ�ساليب  وم�سكلات  )��سايا 

ال�سمعية،  الفرد  ال�سمعية لتحديد قدرة  القدرة  اأ�ساليب قيا�ص وت�سخي�ص  paiment(: ظهرت 

وقد اأثيرت بع�ص الق�سايا والم�سكلات ومنها:
ق�سية �سعوبة تحديد القدرة ال�سمعية وخا�سة لدى الأطفال. -
ق�سية �سعوبة فهم تعليمات الختبار وخا�سة من قبل الأميين والأطفال. -

 Wolery & وهناك ق�شايا وم�شكلات مرتبطة بتلك الاأدوات ومنها )�شقير، 2005؛
:)Werts, 2012

ق�سية نق�ص الكوادر المدربة على ا�ستخدام اأدوات القيا�ص اإذ تفتقر مراكز التربية  ▪
الخا�سة اإلى اأخ�سائيين يحملون موؤهلات علمية وعملية لذلك.
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القيا�ص والت�سخي�ص كالملاحظـة والمقابلة  ▪ التقليدية في  الأ�ساليب  اإعتماد  ق�سية 
فقط واإهمال بق�سد اأو بدون ق�سد الأ�ساليب الحديثة.

ق�سية تباين ا�ستخدام اأ�ساليب القيا�ص والت�سخي�ص من مركز اإلى اآخر من المراكز  ▪
الحكومية اأو غير الحكومية.

القيا�ص والت�سخي�ص في التربية  ▪ اأ�ساليب  ق�سية نق�ص المعايير المحلية لكثير من 
الخا�سة.

توفير  ▪ ت�سمن  اإجرائية  بطرق  تطبيقها  يمكن  التي  البديلة  المقايي�ص  توفير  ق�سية 
بينيه  �ستانفورد-  مقيا�ص  تطبيق  ي�سعب  قد  المثال  �سبيل  فعلى  والجهد،  والوقت  الكفاءة 
للذكاء ب�سبب من نق�ص الكوادر الموؤهلة لتطبيق هذا المقيا�ص وب�سبب م�سكلات مثل �سعوبة 

تطبيقه.

التربية  في  والتشخيص  والتقويم  القياس  لعملية  الرسمية  الأساليب 
الخاصة

تعتبر عملية الت�سخي�ص عملية دينامية ولي�ست مرحلة اأولية منتهية باإنتهاء تكدي�ص 
البيانات والمعلومات، بل هي فعل ختامي تتكامل فيه الت�سخي�سات الجزئية في بناء وحدة 
القوة والعجز لديه، واأي�ساً  الفرد ذوي الإعاقة واحتياجاته وجوانب  متكاملة ت�سور واقع 
الت�سخي�ص  فعملية  الم�ستخدم،  البرنامج  نوعية  والعلاجية وتحديد  التدريبية  الخطة  و�سع 
لهوؤلء  متعددة  خدمات  لتقديم  الأولى  الخطوة  الخا�سة  الحاجات  ذوي  للاأطفال  المتكامل 
لطفل  خدمة  تقديم  يمكن  فكيف  وتاأهيلية،  واجتماعية  ونف�سية  تربوية  خدمات  الأطفال، 
البرامج  الت�سخي�ص يمكن تحديد  نتائج  على  فبناءً  اإمكانياته،  تعرف  قدراته ول  تعرف  ل 
قدرات  مع  يتلاءم  بما  المنا�سبة  التعليمية  والمادة  الفعالة  التربوية  والخطط  العلاجية 
الفرد من ذوي الإعاقة واحتياجاته، وينعك�ص اإيجاباً على حياته وحياة اأ�سرته، ومن هذه 
 Hall & Jolly،( الأ�ساليب الر�سمية لعملية قيا�ص وتقويم ذوي الحاجات الخا�سة ما ياأتي

:)McConnel, 2007 1984؛ �سليمان، 1998؛

الختبارات التح�سيلية الجماعية والأكثر �سيوعاً وا�ستخداماً واأهمها:. 1
اختبارات كاليفورنيا التح�سيلية. -
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الختبارات ال�ساملة للمهارات الأ�سا�سية. -
اختبارات “موتروبلوتين” للتح�سيل الدرا�سي. -
اختبارات “�ستانفورد” التح�سيلية. -
الختبارات التح�سيلية الفردية المعروفة فيما يلي:. 2
- )WRAT( الختبار التح�سيلي ذو المدى الوا�سع
- )PIAT( اختبار “بي بودي” للتح�سيل الفردي
بطارية “ودكوك – جان�سون” النف�سي التربوي. -
لأدائها . 3 الأ�سا�سية  المهارات  من  تقي�ص عدداً  والتي  ال�ستعداد الجماعية  اختبارات 

ب�سورة  ال�ستعداد  قدرة  لقيا�ص  المهمة  الختبارات  ومن  والكتابة.  القراءة  مهارة  ومنها 
جماعية لدى الأفراد ما يلي:

اختبار “اوتي�ص – لينون” للقدرة المدر�سية. -
اختبار القدرات المعرفية. -
م�سكلات في . 4 يعانون من  الذين  التلاميذ  ومعرفة  ال�ستعداد في فح�ص  اختبارات 
التعلم.
الختبارات الفردية لمجال ال�ستعداد فيما يلي:. 5
مقيا�ص “وك�سلر” للذكاء لدى الأطفال. -
اختبار “ودكول – جان�سون”. -
بطارية التقييم “لكوفمان” للاأطفال. -
اختبارات اأخرى في مجال ال�سلوك التكيفي، قدرات التعلم وال�سلوك ال�سفي وغيرها. -

خصائص الأساليب الرسمية لعملية القياس والتقويم والتشخيص في 
التربية الخاصة

تمتاز هذه الاأ�شاليب بعدة خ�شائ�س اأهمها )جلجل، 2005؛ الظاهر، 2005؛ عامر 
:)Meltzer & Reid, 2011 ومحمد، 2008؛

وا�سحة . 1 منهجية  لوجود  وذلك  منظمة  باإجراءات  الر�سمية  الختبارات  تتمتع 
ومحددة من حيث تطبيق الختبارات وت�سجيل درجاتها وكذلك تف�سيرها.
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تعتبر الختبارات معيارية المرجع من الركائز الأ�سا�سية لتلك الأ�ساليب الر�سمية . 2
لما تت�سف به من و�سوح في تعليماتها المتعلقة باإدارة وتطبيق الختبار وت�سجيل الدرجات 

وكذلك تف�سيرها.
3 .)Percentiles( المئينية  والرتب   )Standered Scores( المعيارية  الدرجات  اإن 

وال�سفوف المكافئة اأو الأعمار المكافئة تعبر عن النتائج التي ت�ستخدمها تلك الختبارات.
ت�ستخدم نتائج الختبارات معيارية المرجع العديد من الأغرا�ص؛ لعل من اأهمها . 4

توثيق اأهلية الطالب لخدمة التربية الخا�سة والخدمات الم�ساندة، كذلك التعرف ب�سكل عام 
اإلى جوانب القوة وال�سعف لديه في مجال التعلم المدر�سي.

اإلى . 5 بالإ�سافة  الأكاديمية  الموا�سيع  معظم  المرجع  معيارية  الختبارات  تخدم 
مجالت التعليم الأخرى.

)اختبارات . 6 الجماعي  الأ�سلوب  ياأخذ  قد  المرجع  معيارية  الختبارات  تطبيق  اإن 
جماعية( اأو الأ�سلوب الفردي )الختبارات الفردية(.

تتميز الختبارات الجماعية باأنها اأقل وقتاً في التطبيق من الختبارات الفردية.. 7
اإن الختبارات معيارية المرجع ذات الطابع الجماعي ل ين�سح بتطبيقها مع الطلبة . 8

المعاقين وعلى وجه الخ�سو�ص التلاميذ ذوي التخلف العقلي لأنها تتطلب م�ستوى معين 
من مهارة القراءة، والكتابة والقدرة على متابعة التعليمات التي ل تتوفر لدى الكثير من 

الطلبة المعاقين وخ�سو�ساً حالت التخلف العقلي.
تنح�سر الختبارات معيارية المرجع في نوعين من الختبارات الجماعية وهما . 9

الختبارات التح�سيلية وكذلك اختبارات ال�ستعداد.
ت�ستخدم الختبارات التح�سيلية لغر�ص الفرز والتجميع وتقويم تطور الأداء لدى . 10

المعاقين  التلاميذ  حالت  في  ولكن  الدرا�سي  المنهج  فاعلية  قيا�ص  اإلى  بالإ�سافة  التلميذ 
فاإنها تفيد ب�سكل رئي�سي في فح�ص تح�سيلهم الدرا�سي وذلك في المجالت مو�سع التقييم 

والقيا�ص.
يظهر الطلبة المعاقون بما فيهم المتخلفون عقلياً اأداءً منخف�ساً على تلك الختبارات.. 11
الفاح�ص . 12 تزود  الفردي  الأ�سلوب  تطبيق  تتبع  التي  المرجع  معيارية  اختبار  اإن 
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بالعديد من الفر�ص وذلك لفح�ص المهارات وملاحظة التلميذ تحت ظروف معينة.

في  والتشخيص  والتقويم  القياس  لعملية  الرسمية  غير  الأساليب 
التربية الخاصة

طبيعتها  في  المختلفة  التقييمية  الإجراءات  من  الكثير  الر�سمية  غير  الأ�ساليب  تمثل 
واأهدافها ومن اأهم واأ�سهر تلك الإجراءات ما يلي:

اأ�ساليب الملاحظة. ▪
التقييم المبني على المنهج الدرا�سي. ▪
تحليل عينة العمل. ▪
تحليل المهمة التعليمية. ▪
ال�ستبانات غير الر�سمية. ▪
الختبارات محكية المرجع. ▪
اأ�سلوب التدري�ص الت�سخي�سي. ▪
مقايي�ص قوائم ال�سطب والتقدير. ▪
المقابلات وال�ستبانات. ▪

خصائص الأساليب غير الرسمية لعملية القياس والتقويم والتشخيص 
في التربية الخاصة

)Salvia & Ysseldyke, 1988؛  اأهمها  خ�شائ�س  بعدة  الاأ�شاليب  هذه  تمتاز 
هارجروف وب�تيت، 1988؛ الكيلاني والرو�شان، 2016(:

تُعد الإجراءات غير الر�سمية مكملة في الحقيقة لإجراءات التقييم الر�سمي للح�سول . 1
على بيانات دقيقة ومتنوعة.

ت�ستخدم الإجراءات غير الر�سمية في التقييم التربوي وذلك:. 2
لتحديد الم�ستويات الحالية للاأداء لدى الأفراد. -
لتوثيق تطور اأو تقدم الأداء لدى الطلبة. -
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لتوجيه التغيرات التعليمية اأو التدري�سية ل�سالح الطلبة. -
ت�ستخدم اإجراءات الملاحظة لدرا�سة وفح�ص الطالب �سمن بيئة التعلم لفترة زمنية . 3
معينة.
ت�سعى اإجراءات الملاحظة لتدوين ما يلي:. 4
و�سف نماذج ال�سلوك التي يظهرها الطالب كال�سلوك بداخل ال�سف. -
و�سف التفاعلات مع الأقران والمعلمين وغيرهم. -
و�سف عوامل ومتغيرات اأخرى قابلة للملاحظة. -
والعلاقات . 5 الجتماعية  المهارات  لتقييم  الغالب  في  الملاحظة  اإجراء  ي�ستخدم 

ال�سخ�سية المتبادلة لدى الطلبة مو�سع القيا�ص والتقويم.
تتمثل عادة نتائج اأ�ساليب الملاحظة في عدد تلك ال�سلوكيات ال�سفية التي يظهرها . 6

الطالب، كذلك نوعية تلك ال�سلوكيات والتي يمكن اأن تمثل في �سكل بياني.
تتوقف اإجراءات الملاحظة على عدة عوامل لعل من اأهمها. 7
تعريف ال�سلوك الم�سكل ب�سيء من الدقة. -
تحديد طريقة جمع المعلومة. -
العامة . 8 الأهداف  ل�سياغة  توظيفها  يمكن  النتائج  من  الم�ستخل�سة  المعلومة  اإن 

والأهداف الخا�سة لتدري�ص المهارة مو�سع الملاحظة.
الحتياجات . 9 وتعيين  لتحديد  اأ�سلوب  هو  التقييم  على  المبني  المدر�سي  المنهج 

التعليمية لدى الطالب في �سوء متطلبات المنهاج الدرا�سي الم�ستخدم.
اأو . 10 الإتقان  من  الم�ستوى  بذلك  الطلبة  اأداء  تقارن  المرجع:  محكية  الختبارات 

الذين يتعلمون مهارات  التح�سيل المحدد م�سبقاً، لذلك فاإنها تعتبر ملائمة لهوؤلء الطلبة 
محددة.
الختبارات محكية المرجع متوفرة في معظم المجالت الأكاديمية في حين يمكن . 11

للمعلم اأن يعد اأو يطور تلك الختبارات.
يمكن التعبير عن نتائج تلك الختبارات )محكية المرجع( على �سكل مهارات متقنة . 12

ومهارات غير متقنة مقترنة بم�ستوى محدد من التقدم والذي يبرز على �سكل درجات.
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الختبارات محكية المرجع مفيدة في ت�سميم البرامج التدري�سية بحكم اأنها توفر . 13
معلومة توحي بالأهداف التعليمية العامة، والخا�سة لم�ستويات �سفية محددة.

اإن مقايي�ص قوائم ال�سطب ومقايي�ص التقدير بالإ�سافة اإلى المقابلات اأو ال�ستبانات . 14
قد توفر بيانات لمن ا�ستخدمها لم ي�سبق لأي اأ�سلوب اآخر الح�سول عليها اأو اأنها تجمع بيانات 

التي ل ي�سهل الو�سول اإليها بطرق اأخرى.

القياس  لعمليات  الرسمية  غير  والأساليب  الرسمية  الأساليب  مقارنة 
والتقويم والتشخيص

الاأ�شاليب غير الر�شميةالاأ�شاليب الر�شمية

1. الإجراءات الر�سمية في عملية القيا�ص والتقويم 
عادة ما تكون اختبارات مقننة وذات مرجعية 

معيارية.

1. الإجراءات غير الر�سمية في عملية القيا�ص 
والتقويم عادة ما تكون الختبارات فيها اأقل تنظيماً 

اأو مبنية ب�سكل مختلف عن الختبارات المقننة.

2. الدقة والو�سوح �سمة الإجراءات الر�سمية من حيث 
تطبيق الختبارات فيها وت�سجيل الدرجات وتف�سيرها.

اأو التحيز �سمة الأ�ساليب غير  2. عدم المو�سوعية 
الر�سمية في التطبيق وت�سجيل الدرجات وتف�سيرها، 

لذلك فاإن بع�ص الختبارات ي�سهل تطبيقها ولكن 
هناك �سعوبة في تف�سير نتائجها ب�سبب عدم و�سوح 

التعليمات.
3. تعتمد اختبارات الأ�ساليب الر�سمية على الدرجات 

المعيارية )كالدرجة الزائية Z-Score والدرجة 
التائية T-Score والرتبة الميئية والت�سعيات( والعمر 

المكافئ، وال�سف الدرا�سي المكافئ. وهذه لدرجات 
ت�سمح بمقارنة اأداء الفرد باأداء المجموعة المعيارية.

3. تعتمد اختبارات الأ�ساليب غير الر�سمية على 
الدرجات المحكية مثل )%80(، و) 8 من 10( 

محاولت ناجحة، واإتقان )50( كلمة... اإلخ( هذه 
الدرجات ل ت�سمح بمقارنة اأداء الفرد باأداء المجموعة، 

ولكن اأداء الفرد يقارن بمدى م�ستوى اإتقان المهارة.

اأ�ساليب القيا�ص والتقويم الر�سمية  4. يمكن ا�ستخدام 
في فترات عادية منف�سلة عن الأن�سطة التعليمية.

اأ�ساليب القيا�ص والتقويم  اأن ت�ستخدم  4. يمكن 
غير الر�سمية في اأي وقت دون اأي تعار�ص مع زمن 

الأن�سطة التعليمية.
5. ت�ستخدم عادة معظم الإجراءات الر�سمية 

في القيا�ص والتقويم النف�سي )القدرات العقلية/ 
المعرفية/ ال�سخ�سية/ ال�سلوكية( لتحديد طبيعة 

الم�سكلات )العجز/ الإ�سطراب/ الق�سور/ التاأخر( 
التي قد يعاني منها الفرد، وعلى �سوء ذلك يتم توثيق 
اأهليته لخدمات التربية الخا�سة والخدمات الم�ساندة 

علاوة على التعرف ب�سكل عام اإلى جوانب القوة 
وال�سعف لديه في مجال التعلم المدر�سي.

5. ت�ستخدم العديد من الإجراءات غير الر�سمية في 
مجال القيا�ص والتقويم التربوي لتحديد م�ستويات 

الأداء الحالي لدى التلميذ المعاق )كالتخلف العقلي( 
من حيث التعرف ب�سكل مف�سل اإلى جوانب القوة 

والحتياجات الفردية لديه بدون اعتبار لم�ستوى 
ال�سف اأو العمر، كذلك لتوثيق تطور وتقدم اأداء 

التلميذ، بالإ�سافة اإلى توجيه تلك التغيرات التي 
تحدث في العملية التعليمية ل�سالح التلميذ.
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نماذج من اختبارات ومقاييس التربية الخاصة

والتق�يم  القيا�س  في  ت�شتخدم  التي  والمقايي�س  الاختبارات  من  العديد  هناك 
والت�شخي�س في التربية الخا�شة اأهمها:

أولًا: مقياس فينلاند للسلوك التكيفي

(Vineland Scale  Behavior Adaptive)

مقـدمـة: 

مع  العمل  عند  وبالأخ�ص  الخا�سة  التربية  مجال  في  والعاملون  الباحثون  داأب 
التخلف  لتعريف  جوهرياً  عن�سراً  يُعد  التكيفي  ال�سلوك  اأن  اإعتبار  على  عقلياً  المتخلفين 
الذاتية  الإ�ستقلالية  الفرد  بها  يحقق  التي  الدرجة  اأو  الفعالية  اإلى  ي�سير  فهو  العقلي، 
والم�سوؤولية الجتماعية المتوقعة في مجموعته العمرية والثقافية، ومع اأن لل�سلوك التكيفي 
تاريخاً فل�سفياً واأدبياً وطبياً طويلًا، اإل اأن تاريخه في مجال التخلف العقلي يعتبر حديثاً، 
حيث بداأ �سنة )1959( عندما اأدرجت الجمعية الأمريكية للتخلف العقلي م�سطلح ال�سلوك 
  )1935( عام   )Doll( دول  قام  بفترة  ذلك  قبل  العقلي.  بالتخلف  التعريف  في  التكيفي 
بالمحاولة الأولى لتعريف محتويات ال�سلوك التكيفي وت�سنيفاته الفرعية، من خلال مقيا�ص 
فينلاند للن�سج الجتماعي، عندما حاول بناء مقيا�ص لقيا�ص الكفاءة الجتماعية من خلال 
ال�ستقلال الجتماعي. هذه النقلة في تعريف وت�سنيف ال�سلوك التكيفي جعلت منه جزءاً من 
الحل الت�سخي�سي لحماية الأطفال المعر�سين للاإعاقة من الت�سنيف الخاطئ؛ الأمر الذي اأدى 
اإلى ظهور كميات هائلة من  القرن المن�سرم  الثمانينات من  ال�سبعينات وبداية  في نهاية 
البحوث التي ركزت على درا�سة العن�سر التركيبي لل�سلوك التكيفي، مما اإنعك�ص اإيجابياً في 

زيادة عدد المقايي�ص التي تقي�ص ال�سلوكيات المختلفة للطلبة المعاقين عقلياً.
التي  المجالت  وتعدد  التكيفي،  ال�سلوك  مقايي�ص  لعدد  الم�سطرد  الإزدياد  هذا  ومع 
تتطرق لها اإل اأنها جميعها كانت ت�سير وب�سورة وا�سحة اإلى جوهر ذلك ال�سلوك، ولعل اأهم 
مقيا�سين كان لهما دوراً فاعلًا في ت�سخي�ص وتقييم ال�سلوك التكيفي هما: مقيا�ص الجمعية 
مقيا�ص  اأن  القول  ويمكن  التكيفي.  لل�سلوك  فينلاند  ومقيا�ص  التكيفي،  لل�سلوك  الأمريكية 
فينلاند لل�سلوك التكيفي الذي تم تطويره عام )1984( يتميز باأنه يقي�ص المراحل النمائية 
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المختلفة، والتي تبداأ من �سن الميلاد حتى عمر الثامنة ع�سر، لقد تم تطوير مقيا�ص فينلاند 
 )Sparrow; Ballo & Ciccdetti( لل�سلوك التكيفي من قبل كل من �سبارو وبالو و�سيكد�ستي
والذي   )1935( اأعده دول عام  الذي  الجتماعي  للن�سج  فينلاند  كن�سخة مطورة لمقيا�ص 
اإرتداء  في  الذاتية  والم�ساعدة  العامة،  الذاتية  الم�ساعدة  هي:  مهارات  ثماني  على  ا�ستمل 
والتن�سئة  الذاتي،  والتوجيه  والتوا�سل،  الطعام،  تناول  في  الذاتية  والم�ساعدة  الملاب�ص، 
الجتماعية، والتخاطب، والعمل. هذه المهارات تم تق�سيمها اإلى )117( فقرة، وترتيبها على 
�سكل مقيا�ص نقط، ومقيا�ص عمري نمائي، اأما المقيا�ص في �سورته الجديدة فقد ا�ستمل على 
�سورتين رئي�سيتين هما: �سورة المقابلة، وال�سورة المدر�سية. وقد تم تق�سيم �سورة المقابلة 
نف�ص  يقي�سان  كليهما  اأن  ومع  الم�سحية،  وال�سورة  المو�سعة،  ال�سورة  هما:  �سورتين  اإلى 
ومهارات  اليومية،  الحياة  ومهارات  التوا�سل،  مهارات   ( اأبعاد  خم�سة  هي  والتي  الأبعاد، 
ال�سورة الم�سحية  اأن  اإل  التكيفي(،  التن�سئة الجتماعية، والمهارات الحركية، وال�سلوك غير 
اإلَّ  المختلفة،  المقايي�ص  اأهمية  ومع  والت�سخي�ص،  القيا�ص  وفاعلية  البنود  عدد  بقلة  تمتاز 
اأن مقيا�ص فينلاند لل�سلوك التكيفي جاء بناءً على قدرته على تحديد نقاط القوة وجوانب 
ال�سعف في المظاهر ال�سلوكية للاأطفال، وذلك من خلال مقارنة م�ستوياتهم مع م�ستويات 
من يماثلونهم في العمر الزمني والبيئة الثقافية. كما يمتاز بتوفيره لمعلومات ذات اأهمية 
وفائدة في عمليات التدريب الإكلينكي، بالإ�سافة اإلى الدور الذي يوؤديه ا�ستخدام المقيا�ص 

في تخطيط وتقييم ا�ستراتيجيات العلاج والتدخل. 
للمتخ�س�سين  يمكن  التكيفي  ال�سلوك  مجال  هذا  في  قيا�ص  اأداة  توفير  اأجل  ومن 
تعريف  اأ�سا�ص  على  وت�سخي�سها  العقلي  التخلف  حالت  اإلى  التعرف  اأجل  من  ا�ستخدامها 
والجتماعي،  ال�سخ�سي  للاإكتفاء  المطلوبة  اليومية  الأن�سطة  اأداء  باأنه:  التكيفي  ال�سلوك 

وينطوي هذا التعريف على ثلاثة عنا�سر هي:
اأكثر  - وي�سبح  يزداد،  التكيفي  ال�سلوك  اأن  ذلك  بالعمر،  مرتبط  التكيفي  ال�سلوك  اأن 

تعقيداً لدى الفرد مع تقدم العمر.
اأن ال�سلوك التكيفي يتم تحديده من خلال التوقعات اأو المعايير الخا�سة باأ�سخا�ص  -
اآخرين.
اأن ال�سلوك التكيفي يتم قيا�سه عن طريق الأداء الفعلي ولي�ص عن طريق القدرة.  -
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المقياس في صورته الأولى وصورته الحالية: 

الجتماعي،  للن�سج  فينلاند  مقيا�ص  اإ�سم  تحت  الأولى  �سورته  في  المقيا�ص  ظهر 
�سممه اإدجار دول عام )1935( دون معايير، ون�سرت الن�سخة الأخيرة منه عام )1953( 
الجتماعية،  المهارات  يقي�ص  للنمو  وقد ظهر كمقيا�ص مقنن   .)1965( عام  واأعيد طبعها 
ويغطي الفئة من الميلاد حتى البلوغ، وي�ستمل المقيا�ص على )117( فقرة مرتبة في �سكل 
مقيا�ص نقطي )Scale Point(، ومقيا�ص عمري )Age Scale( يحتوي المقيا�ص على ثماني 

مجموعات من اأنواع ال�سلوك الجتماعي وت�سمل:
العناية بالذات. ▪
اإرتداء الملاب�ص. ▪
تناول الطعام. ▪
مهارات التوا�سل. ▪
التوجيه الذاتي. ▪
المهارات الحركية. ▪
التن�سئة الجتماعية. ▪
المهارات المهنية.  ▪

ومع اأن مقيا�ص فينلاند للن�سج الجتماعي يعد اأول المقايي�ص التي ركزت على مهارات 
اإل اأن العديد من العلماء طالبوا باإعادة تقنين المقيا�ص،  ال�سلوك التكيفي للمعاقين عقلياً، 
لأن موا�سفات المقيا�ص �سعيفة جداً لدرجة كبيرة، فالمتو�سطات والإنحرافات المعيارية ل 
ت�ساعد على و�سع �سورة كاملة ووا�سحة لنتائج المقيا�ص، الأمر الذي اإنعك�ص �سلباً في ن�سوء 
تقديرات مختلفة للن�سج الجتماعي لأفراد يح�سلون على نف�ص الدرجة في اأعمار مختلفة. 
ال�سلوك التكيفي، وظهور القوانين  اإلى تطور مفهوم  وقد يكون لهذه الإنتقادات، بالإ�سافة 
التكيفي  ال�سلوك  تبنت م�سطلح  التى  الما�سي  القرن  ال�سبعينات من  والت�سريعات في فترة 
كمفهوم في قيام ثلاثة من تلاميذ دول )Doll(، وهم: �سبارو وبالو و�سيكد�ستي عام )1984( 
بتطوير المقيا�ص تندرج تحته المهارات الجتماعية، واعداده في �سورته الحالية، حيث تبنوا 
التعريف التالي لل�سلوك التكيفي “ال�سلوك التكيفي يق�سد به اأداء الأن�سطة اليومية المطلوبة 
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للكفاية ال�سخ�سية والجتماعية”. والمقيا�ص الحالي تم تعديل اإ�سمه لي�سبح مقيا�ص فينلاند 
لل�سلوك التكيفي بدلً من الن�سج الجتماعي؛ بحيث يحتوي على ثلاث �سور هي:

�سورة المقابلة ال�سخ�سية )الن�سخة المو�سعة( وتحتوي على )577( بنداً. ▪
�سورة المقابلة ال�سخ�سية )الن�سخة الم�سحية( وتحتوي على )297( بنداً. ▪
ال�سورة المدر�سية وتحتوي على )244( بنداً. ▪

وت�ستمل كل �سورة من ال�سور الثلاث ال�سابقة على اأربعة مجالت هي:
التوا�سل. -
مهارات الحياة اليومية. -
التن�سئة الجتماعية. -
المهارات الحركية.  -

وت�سمل اأي�ساً ال�سورة المو�سعة وال�سورة الم�سحية مجال ال�سلوك غير التكيفي، ويمتاز 
اأعدها  التي  للمقيا�ص  الأولية  ال�سورة  المعدل عن  التكيفي الجديد  لل�سلوك  مقيا�ص فينلاند 
الرو�سان،  1998؛  اأهمها )Gregory, 1996؛ �سليمان،  »دول« بالعديد من الخ�سائ�ص من 

:)2000
الأ�سا�سية  ▪ ال�سورة  تماثل  التكيفي  لل�سلوك  فينلاند  لمقيا�ص  الم�سحية  ال�سورة  اأن 

ال�سورة المو�سعة وال�سورة المدر�سية  اإ�سافة  للن�سج الجتماعي، وقد تم  لمقيا�ص فينلاند 
لمقيا�ص فينلاند لل�سلوك التكيفي لتو�سيع تطبيقاته.

كما هي ال�سورة الأولية للمقيا�ص، فاإن ال�سورة الحالية للمقيا�ص تركز على قيا�ص  ▪
ال�سلوك التكيفي للفرد، من خلال تطبيقه على الأ�سخا�ص المحيطين، كالذين يقومون على 
نف�ص  ت�ستخدمان  المو�سعة  وال�سورة  الم�سحية  وال�سورة  المعلم.  اأو  الأمر  ولي  اأو  رعايته، 
الأ�سلوب المتبع في ال�سورة الأولية بخ�سو�ص تطبيق المقيا�ص من قبل �سخ�ص مدرب على 
ل  بحيث  بمفرده،  المعلم  بتطبيقه  يقوم  ا�ستبيان  على  تعتمد  المدر�سية  وال�سورة  تطبيقه. 

يكون هناك حاجة ل�سخ�ص مدرب لتطبيق ال�ستبيان.
تقي�ص ال�سورة الأولية لمقيا�ص فينلاند المهارات ال�سلوكية من الميلاد حتى الن�سج  ▪

وتقي�ص ال�سورة الم�سحية وال�سورة المو�سعة المهارات ال�سلوكية من �سن الميلاد حتى الثامنة 
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ع�سر �سنة واأحد ع�سر �سهراً )في حين تركز ال�سورة المدر�سية على الأطفال من �سن الثالثة 
حتى الثانية ع�سر واأحد ع�سر �سهراً(.

بنداً  ▪  )117( البالغة  للمقيا�ص  الأولية  لل�سورة  الممثلة  البنود  �سياغة  اإعادة  تم 
لتنا�سب المتغيرات الحديثة في المجتمع، اأو حذف تلك التي ل تتنا�سب معها. وقد تم اإ�سافة 
الم�سحية  ال�سورة  بنود  اأ�سبحت  حيث  البديل،  المقيا�ص  في  الثلاث  لل�سور  جديدة  بنود 
وال�سورة المدر�سية �سعف بنود ال�سورة الأولى للمقيا�ص، في حين اأ�سبحت ال�سورة المو�سعة 

تعادل اأكثر من �سعفي بنود ال�سورة الأولى للمقيا�ص.
من اأجل ت�سهيل التطبيق، فقد تم و�سع بنود ال�سورة الم�سحية في مجموعات ممثلة  ▪

بعد،  اأو نمائي في كل  �سكل تطوري  البنود على  رئي�سة وفرعية بحيث تم و�سع  اأبعاد  في 
اأما ال�سورة المو�سعة فقد تم و�سعها في مجموعات مرتبطة بالأبعاد الفرعية، ففي كل بعد 
فرعي تم و�سع البنود منها على �سكل عناقيد مرتبطة بمظهر محدد في ال�سلوك التكيفي. اأما 
اأبعاد فرعية تم و�سعها وفقاً  اأ�سئلة في  البنود على �سكل  ال�سورة المدر�سية فقد تم و�سع 

لموا�سيع محددة في ال�سلوك التكيفي كالقراءة والكتابة والأكل واللب�ص.
معايير ال�سورة الجديدة للمقيا�ص �سملت نماذج وظيفية للمعاقين وغير المعاقين  ▪

الذين تم اختيارهم بعناية ليمثلوا الأفراد ومناطق تواجدهم بن�سب مت�ساوية.
الأولى  ▪ ال�سورة  في  الجتماعي  والذكاء  الجتماعي  العمر  عن  ال�ستعا�سة  تم 

للمقيا�ص بمجموعة متعددة من الدرجات الم�ستقة، كالدرجات المعيارية، والرتب المئوية، 
والم�ستويات ال�سلوكية، والعمر القاعدي للاأبعاد ومجموع ال�سلوك التكيفي.

يكون  ▪ بحيث  التكيفي  ال�سلوك  ولمجموع  للاأبعاد  المعيارية  الدرجات  ح�ساب  تم 
متو�سطها )100(، واإنحرافها المعياري )15(، والتي يتم ا�ستخدامها في العديد مع اأدوات 
اأحد ع�سر  ، وتت�سمن مجتمعة   )Sparrow .Balla, & Cicchetti, 1984(القيا�ص المختلفة

اختباراً فرعياً مق�سمة اإلى ما يلي:

بعد التوا�سل )Communication( وي�سم ثلاثة اختبارات فرعية هي:	. 
)الفهم،  - الم�سموعة  اللغة  من  فهمه  الفرد  ي�ستطيع  ما  وتقي�ص  الإ�ستقبالية:  اللغة 

واإتباع التعليمات، وال�ستماع، والتركيز(.
)تعابير  - المنطوقة  باللغة  اأن يعبر عنه  الفرد  ي�ستطيع  التعبيرية: وتقي�ص ما  اللغة 



القياس والتقويم النفسي والتربوي بين النظرية والتطبيق | أ.د. زياد بركات

 Page | 510

الوجه، وبداية الكلام، والكلام التفاعلي، والمفاهيم المحددة، ومهارات الكلام(.
القراءة،  - )بداية  يكتبه  اأو  يقراأه  اأن  الفرد  ي�ستطيع  ما  وتقي�ص  والكتابة:  القراءة 

ومهارات القراءة، ومهارات الكتابة(.
بعد مهارات الحياة اليومية:)Skills Living Daily(  وي�سم ثلاثة اختبارات فرعية 	. 

هي:
الأكل وال�سرب وا�ستخدام الحمام  - الطفل في  ال�سخ�سية: ويقي�ص مهارات  المهارات 

واللب�ص، وال�ستحمام والعناية بالذات، والمظاهر ال�سحية ال�سخ�سية.
الأن�سطة المنزلية: ويقي�ص ما يوؤديه الفرد من مهام منزلية. -
الوقت، والمال، والتلفون،  - ا�ستخدام  الفرد على  المهارات المجتمعية: ويقي�ص قدرة 

ومهارات ال�سلوك، والمهارات المهنية.
بعد التن�سئة الجتماعية :)Socialization(  وي�سم ثلاثة اختبارات فرعية هي:ت. 

العلاقات مع الآخرين: ويقي�ص كيفية تفاعل الفرد مع الآخرين )الرد على الآخرين،  -
والتقليد، والتعبير عن الم�ساعر، والتوا�سل الجتماعي(.

وقت  - وا�ستغلال  )اللعب  مواقف  في  الفرد  مهارات  ويقي�ص  والترفيه:  الفراغ  وقت 
الفراغ واللعب، والم�ساركة، والتعاون مع الآخرين، والعادات(.

المحاكاة اأو الم�سايرة: ويقي�ص قدرة الفرد على اإظهار الم�سوؤولية، وح�سا�سيته تجاه  -
على  وال�سيطرة  الأ�سرار،  وحفظ  والإعتذار،  التعليمات،  واتباع  الح�سية،  )العادات  الآخرين 

الم�ساعر وتحمل الم�سوؤولية(. 
بعد المهارات الحركية :)Skills Motor(  وي�سم اختبارين فرعيين هما:	. 

الع�سلات الكبيرة: ويقي�ص مهارات الفرد في ا�ستخدام الذراعين وال�ساقين والتاآزر  -
الحركي، وت�سمل )الجلو�ص، والم�سي، والجري، ون�ساطات اللعب(.

الع�سلات الدقيقة: يقي�ص مهارات الفرد في ا�ستخدام اليدين والأ�سابع )التحكم في  -
الأ�سياء، والر�سم، وا�ستخدام المق�ص(.

بالإ�سافة اإلى بعد ال�سلوك غير التكيفي :)Behavior Maladaptive( ويقي�ص مظاهر 
ال�سلوك غير المرغوب فيه والتي قد تتداخل مع الأداء الوظيفي التكيفي للفرد.
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بحيث  بالأ�سئلة  الخا�سة  البطاقة  اأعدت  وقد  الأعمار،  لبع�ص  البدء  نقاط  وحددت 
ت�سجل الإجابات الخا�سة بالفروع المرتبطة بالمجالت ب�سكل م�ستقل عن بع�سها البع�ص، 
اإلى فراغات تخ�س�ص لتعليقات الفاح�ص في نهاية كل �سفحة. ويعطى للبنود  بالإ�سافة 
درجات هي: 2، 1، �سفر، ول ينطبق ول اأعرف. وينبغي تحديد قاعدة و�سقف للدرجات حيث 

تحدد القاعدة من اأعلى �سبعة بنود متتابعة ح�سل فيها المفحو�ص على الدرجة)�سفر(.

نماذج من فقرات مقياس فينلاند:

اأولاً: بعد الت�ا�شل ومن فقراته الاآتي: ♦
يحرك عينيه وراأ�سه نحو ال�سوت -
ي�ستمع للحظة على الأقل عندما يتحدث معه من يقوم برعايته -
يبت�سم اإ�ستجابة لح�سور من يقوم برعايته -
يبت�سم اإ�ستجابة لح�سور �سخ�ص ماألوف لديه غير الذي يقوم برعايته  -
يرفع ذراعيه ا�ستجابة لح�سور من يقوم برعايته  -
ثانياً: بعد مهارات الحياة الي�مية ومن فقراته الاآتي: ♦
يظهر توقعه للغذاء عند روؤية الر�ساعة اأو الأكل -
يفتح فمه عندما تقدم له ملعقة -
ياأخذ الأكل من الملعقة بالفم -
يم�ص اأو يم�سغ رقائق القمح )كورن فليك�ص( -
ياأكل الطعام الجامد )ال�سيكولته والموز وغيرهما( -
ي�سرب من الكوب بدون م�ساعدة. -
ثالثاً: بعد التن�شئة الاجتماعية ومن فقراته الاآتي: ♦
ينظر اإلى وجه ال�سخ�ص الذي يقوم برعايته -
يظهر اإهتماما بالأ�سياء الجديدة اأو الأ�سخا�ص الجدد -
يعبر عن عاطفتين اأو اأكثر مثل الر�سا اأو الحزن اأو الخوف -
يظهر اإهتماماً تجاه الأ�سخا�ص والأطفال غير الإخوان -
ي�سل اإلى الأ�سخا�ص الماألوفين -
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رابعاً: بعد المهارات الحركية ومن فقراته الاآتي: ♦
يبقي راأ�سه منت�سباً لمدة  -
يجل�ص لمدة دقيقة واحدة على الأقل عن طريق الم�ساعدة -
يلتقط �سيئاً �سغيراً بيده باأي طريقة ممكنة -
ينقل �سيئاً من يد اإلى اليد الأخرى -
يلتقط �سيئاً باإبهامه والأ�سابع الأخرى -
خام�شاً: بعد ال�شل�ك غير التكيفي ومن فقراته الاآتي: ♦
يبدي عدم الحترام والتقدير -
يكذب اأو يغ�ص اأو ي�سرق -
يميل ب�سدة اإلى الإعتداء البدني -
يحلف في مواقف غير منا�سبة -
يهرب -
عنيد اأو كئيب -
يتهرب من المدر�سة اأو العمل -

ثانياً: مقاييس مكارثي للقدرة العقلية للأطفال 

(McCarthy Scales of Children›s Abilites):

ذوي  وبخا�سة  للاأطفال  العقلية  القدرة  لقيا�ص  مكارثي  يد  على   )1972( عام  ظهر 
�سعوبات التعلم، ويتاألف من �ستة مقايي�ص اأ�سا�سية ت�ستمل على  )18( مقيا�ساً فرعياً هي: 
 Perceptual( فقرات، والأدائي الإدراكي )( وعدد فقراته )5Verbal Subtest( المقيا�ص اللفظي
Performance Subtest( وعدد فقراته )3( فقرات، والكمي )Quantitative Subtest( وعدد 

 Memory( فقرات، والتذكر )( وعدد فقراته )3Motor Subtest( فقرات، والحركي )فقراته )3
Subtest( وعدد فقراته )4( فقرات، والمعرفي العام )General Cognitive Sutest( وعدد 

 فقراته )15( فقرة مكررة من المجالت ال�سابقة، ويقي�ص مجالت القدرة العقلية ال�سابقة،
وي�سلح للفئة العمرية من )2.5 - 8.5( �سنة. يطبق ب�سكل فردي من قبل اأخ�سائي في علم 
اأو التربية الخا�سة، ويعطي المقيا�ص بعد تطبيقه ثلاث درجات تمثل العمر العقلي  النف�ص 
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 Percentile( والدرجة المئينية ،)Standard Score( والدرجة المعيارية ،)Mental Age(
Score(، وي�ستغرق تطبيقة �ساعة وت�سحيحة )30( دقيقة.

مظاهر القوة للمقياس	:

لهذا المقيا�س بع�س المزايا والاإيجابيات في قيا�س القدرة العقلية اأهمها: 
يعتبر من المقايي�ص الم�سححة بطريقة قيا�ص وت�سخي�ص عدد من القدرات العقلية  ♦

كالقدرة اللفظية، والأدائية، والعددية وغيرها.
يُعد من المقايي�ص الأ�سا�سية والفرعية المرتبة بطريقة ت�ساعد على ن�ساط المفحو�ص  ♦

واإثارة دافعيتة وبخا�سة من حيث الترتيب .
لديهم  ♦ اأن  ي�سك  الذين  الأطفال  وت�سخي�ص  لقيا�ص  ت�سلح  التي  المقايي�ص  من  يُعد 

�سعوبات تعلم تتمثل في قيا�ص مظاهر الآزر الب�سري حركي، والإدراك المعرفي .
يُعد من المقايي�ص التي توفرت فيها دللت �سدق وثبات ومعايير تبرر ا�ستخدامه  ♦

مع الأطفال من ذوي الحاجات الخا�سة .

مظاهر الضعف للمقياس:

وبالرغم من المزايا ال�شابقة فاإن هذا المقيا�س يعاني من بع�س العي�ب واأهمها: 
الكفايات  ♦ من  تتطلب عدداً  التي  العامة  العقلية  القدرة  المقيا�ص من مقايي�ص  يُعد 

المهنية لتطبيقه وتف�سير نتائجه اإذ قد ي�ساء ا�ستخدامه اإن لم يكن اأخ�سائي نف�سي اأو تربية 
خا�سة .
الفرعية كالفظية، والأدائية، والعددية لكنه لم يت�سمن  ♦ القدرات  يت�سمن عدداً من 

قيا�ص ال�سمات ال�سخ�سية والجتماعية ولم يت�سمن القدرة على التفكير المجرد.
توفرت فيه دللت �سدق وثبات ومعايير تبرر ا�ستخدامه لكنه بحاجة اإلى مزيد من  ♦

اإجراءات ال�سدق والثبات وبخا�سة مع فئات التربية الخا�سة.
يقي�ص القدرة العقلية العامة وبخا�سة لدى ذوي �سعوبات التعلم وتظهر الدرا�سات  ♦

على  اأدائهم  عن  المقيا�ص  هذا  على  الأطفال  هوؤلء  عليها  يح�سل  التي  الذكاء  ن�سبة  تدني 
المقيا�ص  الأداء على هذا  نتائج  تعزز  اأن  ي�ستدعي  مقيا�ص وك�سلر بحوالي)15(  درجة مما 

بمقايي�ص اآخرى للقدرة العقلية.
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ل ي�سلح هذا المقيا�ص للاأطفال الذين هم فوق الثامنة ون�سف  . ♦
عليها  ي�ستمل  التي  ع�سرة  الثمانية  والفرعية  الأ�سا�سية  ال�ستة  المقايي�ص  ترتيب  وتم 
ت�سمن  كما  ودافعيته،  المفحو�ص  ن�ساط  على  المحافظة  ت�سمن  بطريقة  مكارثي  اختبار 
المقيا�ص على دليل ي�ساعد الفاح�ص على تطبيقه وت�سحيحه، ومن اأهم ما ي�ستمل عليه هذا 
العقلية،  للقدرة  الخام  الكلية  الدرجة  وتحديد  للمفحو�ص،  الق�سوى  الدرجة  تحديد  الدليل: 
 Weighted( موزونة  درجة  اإلى  الفرعية  والدرجات  الخام  الكلية  الدرجة  تحويل  وكيفية 
Score( با�ستخدام معايير محددة بجدول ملحق بالدليل، وكيفية تحويل الدرجة الموزونة 

اإلى  المئينية  الدرجات  هذه  تحويل  ثم  اآخر،  جدول  با�ستخدام  وذلك  مئينية،  درجة  اإلى 
الذكاء  ن�سبة  تمثل  والتي   ،)16( المعياري  واإنحرافها   )100( متو�سطها  معيارية  درجات 
العام للمفحو�ص على المقيا�ص )الكيلاني والرو�سان، 2016(. ومن الأمثلة على فقرات هذا 

المقيا�ص:
الطلب من المفحو�ص تذكر ال�سور -
الطلب منه بناء مكعب م�سابهاً لنموذج محدد -
الطلب باإعادة �سل�سلة من الأرقام بطريقة عادية وبطريقة عك�سية -
الطلب منه اأن يوؤدي مهارات حركية كالقب�ص والقذف. -
تذكر بع�ص الكلمات اأو الجمل اأو الق�س�ص -
ت�سمية اأ�سياء في مجموعات محددة -
التمييز بين بع�ص المفاهيم المت�سابهة والمتعاك�سة -
الطلب من المفحو�ص اأن يعد اأو ي�سنف مكعبات في مجموعات -

ثالثاً: مقياس بيركس لتقدير السلوك المضطرب

 (Burks Behavior Rating Scale):

لدى  الم�سطرب  ال�سلوك  اأنماط  عن  للك�سف  المقيا�ص  هذا   )1980( بيرك�ص  �سمم  
الذين  الأطفال  مع  ا�ستخدامها  يمكن  الفارق  للت�سخي�ص  اأداة  المقيا�ص  هذا  ويُعد  الأطفال، 
اأداة منا�سبة لتحقيق اأهداف الم�سح الأولي في  يظهرون �سعوبات �سلوكية؛ اإل اأنه ل يعتبر 
مجتمع الأطفال ذوي الأداء ال�سوي. وعموماً يمكن اعتبار هذا المقيا�ص اأداة اأولية للتعرف 
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الطفل، ومحاولة  ال�سلوك الم�سكل ربما يظهرها  اأنماط من  اأو  �سلوكية محددة  اإلى م�سكلات 
اأولياء الأمور،  اأو  و�سع معيار ل�سدة الأعرا�ص ال�سلوكية غير الملائمة كما يراها المعلمون 
اأو اأي ملاحظ اآخر اأتيحت له الفر�سة الكافية لملاحظة �سلوك الطفل. ويُعد مقيا�ص بيرك�ص 
اأ�سهر المقايي�ص الم�ستخدمة ويتمتع بمعاملات ثبات و�سدق عالية وهو من المقايي�ص  من 
�سن  للاأفراد منذ  النفعالية  الإ�سطرابات  قيا�ص وت�سخي�ص مظاهر  وي�ستخدم في  الفردية، 

)6( �سنوات ويتاألف هذا المقا�ص من )110( فقرة موزعة اإلى )19( مقيا�ساً فرعياً هي :
الإفراط في القلق وعدد فقراته )5(. -
الإفراط في لوم الذات وعدد فقراته )5(. -
الإعتمادية الزائدة وعدد فقراته )6(. -
الإن�سحابيه الزائدة وعدد فقراته )6(. -
�سعف قوة الأنا عدد فقراته )7(. -
�سعف القوة الج�سمية وعدد فقراته )5(. -
�سعف التاآزر الح�سي حركي وعدد فقراته )5(. -
تدني القدرة العقلية وعدد فقراته )7(. -
تدني التح�سيل الأكاديمي وعدد فقراته )5(. -
�سعف الإنتباه عدد فقراته )5(. -
�سعف القدرة على �سبط ال�ستجابات وفقراته )5(. -
�سعف الإت�سال مع الواقع وفقراته )8(. -
المعاناة المبالغ فيها وفقراته )7(. -
�سعف الإح�سا�ص بالهوية وفقراته )5(. -
�سعوبة �سبط الغ�سب وفقراته )5(. -
العدوانية المبالغ فيها وفقراته )6(. -
الإح�سا�ص بالظلم المبالغ فيه وفقراته )5(. -
العناد المبالغ فيه وفقراته )5(. -
�سعوبة الإن�سباط الجتماعي وفقراته )8(. . -
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أهداف المقياس: 

يمكن ا�شتخدام هذا المقيا�س لتحديد واحد اأو اأكثر من الاأهداف التالية:
ذوي . 1 الأطفال  من  مختلفة  فئات  بين  تميز  التي  الم�سطرب  ال�سلوك  اأنماط  تحديد 

ال�سلوك الم�سطرب.
الم�سطرب . 2 ال�سلوك  من  اأنماط  يظهر  الذي  الطفل  �سخ�سية  جوانب  اإلى  التعرف 

التي تحتاج اإلى تقويم اأعمق واأ�سمل.
اإلى . 3 يحتاجون  الذين  للاأطفال  المنا�سب  التربوي  المكان  تحديد  على  الم�ساعدة 

خدمات التربية الخا�سة. 
الم�سكلات . 4 ذوي  للاأطفال  المنا�سبة  التربوية  البرامج  تخطيط  على  الم�ساعدة 

ال�سلوكية. 
الك�سف عن التغير في اأنماط ال�سلوك في فترات زمنية مختلفة. . 5
ت�ساعدهم . 6 وبيانات  بمعلومات  الم�سكل  ال�سلوك  ذوي  الأطفال  مع  العاملين  تزويد 

على تبادل الخبرة والإت�سال مع الأهل.
تقويم اأثر وفعالية البرامج العلاجية. . 7
لمظاهر . 8 العلمية  والدرا�سات  البحوث  في  ا�ستخدامها  يمكن  منا�سبة  اأداة  توفير 

وخ�سائ�ص ال�سلوك الم�سكل.

استخدامات المقياس وتطبيقه وتصحيحه وتفسيره 

اأولً: ال�ستخدامات: �سمم هذا المقيا�ص للك�سف عن اأنماط ال�سلوك الم�سطرب لدى  ♦
النف�سية  العيادات  اأو  المدار�ص  في  النف�سيين  المر�سدين  اإلى  تحويلهم  يتم  الذين  الأطفال 
ب�سبب اإظهارهم ل�سعوبات �سلوكية �سواء كان ذلك في المدر�سة اأم في البيت، كما ي�ستخدم 
البتدائية  المرحلتين  طلبة  مع  ا�ستخدامها  يمكن  الفارقي  للت�سخي�ص  كاأداة  هذا المقيا�ص 
والإعدادية الذين يظهرون �سعوبات �سلوكية. والجدير بالذكر هنا، اأن هذا المقيا�ص ل يعتبر 
اأداة منا�سبة لتحقيق اأهداف الم�سح الأولي في مجتمع الطلبة ذوي الكفاية في اأدائهم المدر�سي 
الم�سكلات  اإلى  للتعرف  اأولية  اأداة  المقيا�ص  هذا  اعتبار  يمكن  وعموماً  المدر�سي،  وتكيفهم 
ال�سلوكية الملائمة كما يراها المعلمون اأو الوالدان اأو اأي ملاحظ اأتيحت له الفر�سة الكافية 
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لملاحظة �سلوك الطفل.
من  ♦ عالية  درجة  يتطلب  ل  اإذ  تطبيقه،  ب�سهولة  المقيا�ص  يتميز  التطبيق:  ثانياً 

التاأهيل والتدريب، حيث ي�ستطيع المعلم اأو الخت�سا�سي النف�سي والجتماعي تطبيقه دون 
اأي تدريب خا�ص، كما اأن الفترة الزمنية التي يحتاجها تطبيق المقيا�ص تعتبر ق�سيرة، اإذ 
ل تتجاوز )30( دقيقة في العادة، واإن المقيا�ص موجه نحو الآخرين ولي�ص نحو المفحو�ص 
نف�سه، حيث يتم جمع البيانات من اأ�سخا�ص ذوي األفة بالمفحو�ص كالوالدين اأو المعلمين 

وذلك من خلال تقديراتهم ل�سلوك المفحو�ص.
ثالثاً: الت�سحيح: تعطى الدرجة على الفقرة وفقاً لمقيا�ص متدرج يتكون من )5( نقاط،  ♦

 وت�ستخرج الدرجة على كل مقيا�ص فرعي بجمع الدرجات على الفقرات التي تقع فيه، ومن 
بل  مت�سل�سل  ب�سكل  تتجمع  ل  الواحد  الفرعي  المقيا�ص  في  الفقرات  اأن  بالذكر  الجدير 

يجري توزيعها لتجنب ال�ستجابة النمطية من قبل الُمقدرين. 
اأي جانب  ♦ م�سكلة في  يعاني من  الطفل  اأن  القول  الدرجات: ل يمكن  تف�سير  رابعاً: 

�سلوكي تقي�سه المقايي�ص الفرعية اإل اإذا تجاوز متو�سط درجاته على ذلك المقيا�ص الفرعي 
الدرجة)2(، اإذ اأن ح�سول الطفل على متو�سط مقداره )1( يدل على عدم قيام الطفل باأنماط 
فاإن   )2( اإذا ح�سل على متو�سط قدره  الفرعي، بينما  الذي يت�سمنه ذلك المقيا�ص  ال�سلوك 
ذلك ي�سير اإلى ندرة قيام الطفل بتلك الأنماط من ال�سلوك، اأما اإذا كان متو�سط درجات الطفل 
في  م�سكلة  وجود  على  يدل  ذلك  فاإن   )2( الدرجة  من  اأكبر  الفرعية  المقايي�ص  اإحدى  على 
الثالث  العمود  اإما في  الفرد  الفرعي، وعندئذ تقع درجة  المقيا�ص  الذي يمثله ذلك  الجانب 
اأو الرابع من ال�سفحة النف�سية، فاإذا وقعت الدرجة في العمود الثالث يكون اإحتمال وجود 
الرابع يكون احتمال وجود الم�سكلة ذا  العمود  الدرجة في  اإذا وقعت  اأما  الم�سكلة ذا دللة، 

دللة عالية.

أمثلة من فقرات مقياس بيركس:

يبدو م�ستتاً وغير م�ستقر ف�سرعان ما ينتقل من مو�سوع اإلى اآخر. 1
ي�ساأل اأ�سئلة تظهر قلقاً على الم�ستقبل. 2
دائم ال�سكوى من اأن الأطفال الآخرين ي�سايقونه. 3
ل ي�ساأل اأ�سئلة مثيرة. 4
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ينزعج جداً اإذا اأخطاأ. 5
ل ي�ستطيع اأن ينوع في ا�ستجاباته. 6
غير مثابر و�سريعاً ما ي�ستت اإنتباهه. 7
يدعي باأنه مظلوم وحقوقه مه�سومة. 8
يقوم با�ستجابات )ردود فعل( غير ملائمة للموقف. 9
يبالغ في تاأنيب ال�سمير اإذا اأخطاأ. 10
فترة اإنتباهه ل تتاأثر �سواء عوقب اأم اأثيب. 11
ل يبدي خيالً �سيق الأفق . 12
ل يغفر للاآخرين اإذا اأ�ساوؤوا اإليه. 13
ينزعج اإذا لم يكن كل �سيء في غاية الكمال. 14
فترة اإنتباهه ق�سيرة. 15

رابعاً: مقياس فروستج للإدراك البصري

(Frostig Developmental Test of Visual Perception):

ظهر مقيا�ص الإدراك الب�سري لفرو�ستج في عام )1961(، وروجع في عام )1966(، 
الفئات العمرية  الإدراك الب�سري في  مظاهر  وت�سخي�ص  قيا�ص  اإلى  المقيا�ص  هذا  ويهدف 
والجمعية المقننة  الفردية  المقايي�ص  من  المقيا�ص  هذا  يعتبر  حيث  �سنوات،   )8  -  3( من 
والم�سهورة في مجال لإدراك الب�سري، وبخا�سة للاأطفال ذوي الإعاقة الب�سرية الجزئية، 
اختبارات  خم�ص  على  موزعة  فقرة   )57( من  المقيا�ص  ويتاألف  �سعوبات التعلم،  وذوي 

فرعية متدرجة في ال�سعوبة، هي: 
مقيا�ص التاآزر الحركي )Eye- Hand Coordination Subtest( ويتاألف من )16( . 1

فقرة.
من . 2 ويتاألف   )Figure-Ground Subtest( والأر�سية  ال�سكل  بين  التمييز  مقيا�ص 

)8( فقرات.
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مقيا�ص ثبات الأ�سكال )Constancy of Shape Subtest( وياألف من )17( فقرة.. 3
مقيا�ص اإدراك مواقع الأ�سكال )Position IN Space Subtest( ويتاألف من )8( . 4
فقرات.
مقيا�ص اإدراك العلاقات المكانية )Special Relations Subtest( ويتاألف من )8( . 5
فقرات.

الأطفال،  ريا�ص  مرحلة  في  وبخا�سة  الدنيا،  العمرية  للفئات  المقيا�ص  وي�سلح هذا 
موؤهلًا  يكون  اأن  الفاح�ص  في  وي�سترط  الأ�سا�سية،  المرحلة  من  الثلاث الأولى  وال�سفوف 
لتطبيق هذا الختبار كالأخ�سائي في التربية الخا�سة اأو علم النف�ص، حيث يعطي المقيا�ص 
الإدراكية  الن�سبة  العمري ودرجة تمثل  الم�ستوى  تمثل  قيا�سية، ودرجة  تطبيقه درجة  عند 
)Preceptual Qoutient(، اأما الوقت اللازم لتطبيقه فيتراوح بين)30 - 45( دقيقة، في 
الوقت  اأما  60( دقيقة في حالت التطبيق الجمعي،  الفردي، ومن )40 -  التطبيق  حالت 

اللازم لت�سحيحه فيتراوح بين)10 - 15( دقيقة.

إجراءات تطبيق المقياس وتصحيحه وتفسيره:

المواد  المقيا�ص  تت�سمن حقيبة  على مقيا�ص فرو�ستج للاإدراك الب�سري، كما  الأداء 
لتو�سيح  اللازمة  الملونة والمواد  والأقلام  الإجابة  وكرا�سة  الت�سحيح  ومفاتيح  اللازمة 
كيفية  ل�سرح  الأ�سود  ي�ستعان باللوح  وقد  الفردي،  التطبيق  المقيا�ص، في حال  على  الأداء 
ال�سم  التطبيق الجمعي، كما ي�سلح هذا المقيا�ص للاأطفال  الأداء على المقيا�ص في حالت 

بحيث تقدم لهم التعليمات بالطريقة المنا�سبة.

تقييم	مقياس	فروستج	للإدراك	البصري	:

القدرة  وت�سخي�ص  قيا�ص  مجال  في  المعروفة  المقايي�ص  من  المقيا�ص  يعتبر 
اأو  ب�سرية  م�سكلات  من  يعانون  الأطفال الذين  الإدراك الب�سري لدى  الب�سرية، وبخا�سة 
التعلم،  للاأطفال ذوي �سعوبات  الإدراك الب�سري  يعانون من م�سكلات في  الذين  الأطفال 
ولكن في الوقت نف�سه اإنتقد المقيا�ص من عدة نواحي، ويمكن تلخي�ص مظاهر قوة و�سعف 

المقيا�ص في النقاط التالية:
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اأولاً مظاهر ق�ة المقيا�س: ♦

يمتاز المقيا�ص ببع�ص الإيجابيات اأهمها:
الم�سكلات  - ذوي  للاأطفال  ت�سلح  والتي  المعروفة  المقايي�ص  من  المقيا�ص  يعتبر 

الب�سرية الجزئية، وذوي �سعوبات التعلم، حيث يكت�سف بطريقة �سريعة عن اأداء اأولئك الأطفال 
على المقيا�ص ب�سهولة، وبخا�سة واأنه �سهل التطبيق لغير الموؤهلين من الأخ�سائيين.

يعتبر المقيا�ص من مقايي�ص الإدراك الب�سري التي تتدرج في فقراتها في م�ستوى  -
ال�سعوبة والتي ي�سهل على المفحو�ص فهم التعليمات �سواء طبق المقيا�ص بطريقة فردية اأو 

جمعية.
يعتبر المقيا�ص من المقايي�ص التي ي�سهل ت�سحيحها وتف�سير الأداء عليها، ويعود  -

ال�سبب في ذلك اإلى توفر تعليمات وا�سحة في تطبيق المقيا�ص وتف�سير الدرجات.
اأجريت عليها درا�سة كافية في مجال �سدقها  - يعتبر المقيا�ص من المقايي�ص التي 

التلازمي والتنبوؤي، وثباتها المح�سوب بطريقة الإعادة.
ثانياً: مظاهر ال�شعف في المقيا�س: ♦

وبالرغم من المزايا ال�سابقة فاإن للمقيا�ص عيوب اأهمها:
مجال  - في  مترابطة  خم�سة اأبعاد  �سمم مقيا�ص فرو�ستج للاإدراك الب�سري ليقي�ص 

اإ�ستقلالية  حيث  من  مختلفة  نتائج  اإلى  اأ�سارت  اللاحقة  الإدراك الب�سري ولكن الدرا�سات 
هذه المقايي�ص اأكثر من ترابطها.

عملية  - معياريه على المقيا�ص  درجة  اإلى  الخام  الدرجات  تحويل  عملية  تعتبر 
غام�سة، وتدعو اإلى الت�ساوؤل وال�ستغراب.

 لم يت�سمن المقيا�ص اأية فقرات تتعلق بقدرة المفحو�ص على التمييز بين الأرقام  -
الإدراك الب�سري لدى  مظاهر  اأن تقييم  ذلك  ويعني  المتجان�سة،  اأو  المت�سابهة  الحروف  اأو 

المفحو�ص لي�ست �ساملة لكل اأبعاد الإدراك الب�سري.
مما  - المقيا�ص،  هذا  في  الب�سرية  القدرات الإدراكية  مع  الحركية  القدرات  تتداخل 

اأخرى حركية، مما يجعل  اإنما مهارات  اأن المقيا�ص ل يقي�ص الإدراك الب�سري وحده  يعني 
المقيا�ص اأكثر عمومية في قيا�سه للاإدراك الب�سري.

 توفرت دللت �سدق وثبات �سعيفة، وخا�سة دللت الثبات في الأعمار الدنيا،  -
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الثقة في هذا المقيا�ص �سعيفة وخا�سة لدى الأطفال في مرحلة ما قبل  مما يجعل درجة 
المدر�سة.

على  - ي�سعب  الذي  الأمر  ذلك،  على  متدرب  فاح�ص  اإلى  المقيا�ص  يحتاج تطبيق 
المدر�ص العادي تطبيقه.

الب�سري، و�سعوبات  - الإدراك  تقي�ص مجال  التي  المقايي�ص  من  واحداً  بعداً   يقي�ص 
التعلم.

نموذج لمقياس نمو مهارات الإدراك البصري

( تحت ال�سورة التي تطابق ال�سورة الموجودة في العمود )اأ( اأمامك:. 1 �سع علامة) 

( تحت ال�سورة التي تختلف عن ال�سكل الموجودة في العمود )اأ( اأمامك :. 2 �سع علامة ) 
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�سع دائرة حول الحرف في العمود )ب( التي يطابق الحرف الموجودة في العمود . 3
)اأ( اأمامك :

باأ
ت                         ب                         ث                        نن

ي                         �ص                         �ص                         �ص�ص
ر                    ز                    د                    ر                    رر

ق                         ف                         ق                         ظف
5252                         56                         25                         65

787778               887               787               776               877

32853258             3285             5823             8235             2348

�سع دائرة حول  كل كلمة )�سابون( التي تراها اأمامك:. 4

�سع دائرة حول الحرف المطلوب من الكلمات الآتي:. 5

الكلماتالحرف المطل�ب

تم�ساح                         مفتاح                         بنتت
كرة                         �سكر                         ملاكك
م�سك                         �سم�ص                         قدمم
عين                         �سمعة                         جمعع
طائرة                         مطر                         اأقراطط

�سيف                         م�سنع                         قر�ص�ص

ليمون                                                  �سابون                                                  ليمون                                                  
ليمون                                                  ليمون                                                  �سابون                                         

�سابون                             ليمون                             �سابون                             ليمون
ليمون                                                  ليمون                                                  �سابون                                                                                             

�سابون                                                  ليمون                                                  �سابون
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خامساً: مقياس الينوي للقدرات السيكو-لغوية

(Illinois Test of Psycholinguistic Abilites):

ظهر مقيا�ص الينوي للقدرات ال�سيكو-لغوية من قبل كريك ومكارثي في عام )1961( 
مظاهر  وت�سخي�ص  قيا�ص  اإلى  المقيا�ص  هذا  ويهدف   ،)1968( عام  في  وطور  وروجع 
التعلم حيث يعتبر هذا  الأطفال ذوي �سعوبات  اللغوي وبخا�سة لدى  الإ�ستقبال والتعبير 
وي�سلح  التعلم،  �سعوبات  مجال  في  والم�سهورة  المقننة  الفردية  المقايي�ص  من   المقيا�ص 
للفئات العمرية من )2 - 10( �سنوات، ويحتاج لت�سحيحه اإلى )30 – 40( دقيقة تقريباً، 
ويحتاج لتطبيقة �ساعة ون�سف ال�ساعة. يتالف هذا المقيا�ص من )12( اختباراً فرعياً تغطي 
طرق الإت�سال اللغوية وم�ستوياتها، والعمليات النف�سية والعقلية التي تت�سمنها تلك الطرق 

وهذه الختبارات الفرعية هي:
اختبار الإ�ستقبال ال�سمعي: ويقي�ص قدرة الطفل على الإ�ستقبال ال�سمعي والإجابة . 1

بكلمة نعم اأو ل.
اختبار الإ�ستقبال الب�سري: ويقي�ص قدرة الطفل على مطابقة �سورة مفهوم ما مع . 2

�سورة اأخرى ذات علاقة.
اختبار الترابط ال�سمعي: ويقي�ص قدرة الطفل على اإكمال جمل متجان�سة في تركيبها . 3
اللغوي.
الب�سرية . 4 المثيرات  بين  الربط  على  الطفل  قدرة  ويقي�ص  الب�سري:  الترابط  اختبار 

المتجان�سة اأو ذات العلاقة.
اختبار التعبير اللفظي: ويقي�ص قدرة الطفل على التعبير اللفظي عن الأ�سياء التي . 5

يطلب منه تف�سيرها.
اختبار التعبير العملي: ويقي�ص قدرة الطفل على التعبير عملياً اأو يدوياً عما يمكن . 6

اأداءه باأ�سياء معينة.
اختبار الإكمال القواعدي: ويقي�ص قدرة الطفل على اإكمال جمل ذات قواعد لغوية . 7

مترابطة.
مو�سوعات . 8 وتمييز  اإدراك  على  الطفل  قدرة  الب�سري:  ويقي�ص  الإكمال  اختبار 
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ناق�سة حيث تعر�ص على المفحو�ص لوحة تت�سمن عدداً من المو�سوعات الناق�سة ويطلب 
منه تمييزها.

اختبار التذكر ل�سمعي: ويقي�ص قدرة الطفل على تذكر �سلا�سل من الأرقام ت�سل في . 9
اأق�سى مدى لها اإلى )8( اأرقام حيث تطرح على المفحو�ص بمعدل رقمين في كل ثانية.

اختبار التذكر الب�سري: ويقي�ص قدرة الطفل على تذكر الأ�سكال ل معنى لها بطريقة . 10
وي�سل  ثوان   )5( لمدة  الأ�سكال  تلك  من  �سكل  كل  المفحو�ص  على  يعر�ص  حيث  مت�سل�سلة 

اأق�سى مدى لتلك الأ�سكال اإلى ثمانية اأ�سكال.
اختبار الإكمال ال�سمعي: وهو اختبار اإحتياطي ويقي�ص هذا الختبار قدرة الطفل . 11

على اإكمال مفردات ناق�سة متدرجة في م�ستوى �سعوبتها.
اختبار التركيب ال�سوتي: وهو اختبار اإحتياطي ويقي�ص هذا الختبار قدرة الطفل . 12

على تركيب الأدوات معاً، حيث يطلب من المفحو�ص اأن يركب الأ�سوات التي ي�سمعها بفا�سل 
زمني قدره ن�سف ثانية بين كل �سوت واآخر، حيث يبداأ الفاح�ص بعر�ص اأ�سوت الكلمات 

ذات معنى ثم ينتهي الفاح�ص بعر�ص اأ�سوات ل معنى لها.

نماذج من فقرات الاختبار:

�سع اإ�سارة )×( اأمام ال�سكل ال�سحيح:. 1
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�سع اإ�سارة )×( تحت المثلث، و)××( تحت المربع، و)*(تحت الدائرة، و)**(تحت . 2
م�ستطيل:

الأخ�سر . 3 باللون  والم�ستطيل  الأ�سفر  باللون  والمثلث  الأحمر  باللون  الدائرة  لون 
والمربع باللون الأزرق:
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�سعي علامة)×( تحت ال�سكل المختلف في كل مجموعة:. 4

الإغلاق الب�سري: اإر�سم ال�سيء الناق�ص في كل �سورة: . 5
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الذاكرة ال�سمعية: اأعيدي كتابة الكلمات والأرقام الآتية بالترتيب الذي �سمعته:. 6

تفاحة- برتقالة- موزه- خيارة- خوخة

9  - 15  - 17  - 20

اأو الكلمة . 7 اأو الكلمة التي تطابق الحرف  التمييز الب�سري: �سع دائرة حول الحرف 
الموجودة على يمينها فيما يلي:

�ص- ب- ث- ن- ت- اأ- طث1

قمر- ممر- نمر- تمرنمر2

رك�ص محمود- رك�ص حمد- رك�ص اأحمد- رك�ص محمدرك�ص حمد3

ف- ي- ق- ك- و- ر- لل4

قاد �سعيد- قال �سعيد- قام �سعيد- فاز �سعيدقال �سعيد5

ال�سيارة- ال�سيادة- ال�سعادة- ال�سنادةال�سيارة6

التمييز ال�سمعي: �سع دائرة حول الحرف اأو الكلمة التي ت�سمعيها فيما ياأتي:. 8

ثف1

�سامنام2

�ص�ص3

كنبكتب4

و�سلب�سل5

بعيد�سعيد6
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حهـ7

كق8

مرةهرة9

سادساً: مقياس مايكل بست لقياس صعوبات التعلم

(The Pupil Rating Scale for Learning Disability):

يهدف مقيا�ص مايكل ب�ست )Myklebust, 1969( التعرف اإلى الطلبة ذوي �سعوبات 
التعلم في المرحلة الأ�سا�سية، وهو مقيا�ص فردي مقنن يتاألف في �سورته الأ�سلية من )24( 

فقرة موزعة اإلى )5( اختبارات فرعية، هي: 

اختبار ال�ستيعاب ال�سمعي: وعدد فقراته )4( وهي: فهم معاني الكلمات، والمحادثة،  ▪
والتذكر واإتباع التعليمات. 

اختبار اللغة: وعدد فقراته )5( فقرات وهي: المفردات، والقواعد، وتذكر المفردات،  ▪
و�سرد الق�س�ص، وبناء الأفكار. 

واإدراك  ▪ الوقت،  اإدراك  وهي:  فقرات   )4( فقراته  وعدد  العامة:  المعرفة  اختبار 
العلاقات، ومعرفة التجاهات، واإدراك المكان. 

العام،  ▪ الحركي  التنا�سق  فقرات وهي:   )3( فقراته  الحركي: وعدد  التنا�سق  اختبار 
والتوازن، والدقة في ا�ستخدام اليدين. 

التعاون،  ▪ وهي:  فقرات   )8( فقراته  وعدد  والجتماعي:  ال�سخ�سي  ال�سلوك  اختبار 
الجتماعي،  والتقبل  الجديدة،  المواقف  في  والت�سرفات  والتنظيم،  والتركيز،  والإنتباه، 

والم�سوؤوليه، واإنجاز الواجب، والإح�سا�ص مع الآخرين. 
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يعطي  حيث  �سنة،   )6-12( من  العمرية  الفئات  في  للاأطفال  المقيا�ص  هذا  وي�سلح 
المقيا�ص عند تطبيقه درجة كليه، ودرجه على الختبارات اللفظية، ودرجة على الختبارات 
غير الفظية، وي�ستغرق تطبيقه حوالي )45( دقيقة، اأما الوقت اللازم لت�سحيحه فهو حوالي 
ن�سف �ساعة، ويت�سمن دليل المقيا�ص و�سفاً للاإجراءات المتبعة في تطبيق وت�سحيح وتف�سير 
الأداء على مقيا�ص مايكل ب�ست للتعرف اإلى الطلبة ذوي �سعوبات التعلم، كما يت�سمن دليل 

المقيا�ص كرا�سة الأجابة على فقرات المقيا�ص. 

إجراءات تطبيق المقياس وتصحيحه وتفسيره:

اإجراءات التطبيق:. 1

اأن يكون على دراية تامة بفقرات المقيا�ص وكيفية تطبيقها  - الفاح�ص  يجب على 
وت�سحيحها وتف�سيرها، وهو بحاجة لم�ساعدة معلم ال�سف للاإجابة على بع�ص الفقرات.

يُطلب من الفاح�ص اأن يحدد العبارة التي تنطبق على المفحو�ص من بين العبارات  -
كل  على   )1-5( من  درجة  ويعطيه  ال�سعوبة،  م�ستوى  ح�سب  والمرتبة  فقرة  لكل  المكونة 

فقرة.

الدرجات على المقيا�ص:. 2

الدرجات على فقرات المقيا�ص تق�سم على  - تُح�سب درجة كل اختبار فرعي، بجمع 
عدد فقرات ذلك الفقرات.

تُح�سب الدرجة الكلية بجمع كل الدرجات على كل فقرة من فقرات المقيا�ص وتق�سم  -
على )24(.

المقايي�ص  - فقرات  على  الدرجات  بجمع  اللفظية  الختبارات  على  الدرجة  تُح�سب 
الفرعية الآتية: اختبار ال�ستيعاب ال�سمعي، واختبار اللغة، واختبار المعرفة العامة، ويق�سم 

المجموع على) .)12
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تُح�سب الدرجة على الختبارات غير اللفظية بجمع الدرجات على فقرات المقايي�ص  -
الفرعية التالية: اختبار التنا�سق الحركي، واختبار ال�سلوك ال�سخ�سي والجتماعي، ويق�سم 

المجموع على )12(.

تف�سير الأداء على المقيا�ص.. 3

تعني الدرجة الكلية التي تقل عن )98. 1( وجود حالة من �سعوبات التعلم. -

تعني الدرجة الكلية على الختبار اللفظي والتي تقل عن )84. 1( وجود حالة من  -
�سعوبات التعلم في الجانب اللفظي.

الدرجة الكلية على الختبار غير اللفظي، والتي تقل عن )14. 2( وجود حالة من  -
�سعوبات التعلم في الجانب غير اللفظي. 

أمثلة على فقرات المقياس: 

مثال على فقرات اختبار ال�ستيعاب ال�سمعي )فقرة فهم معاني الكلمات(: ♦

قدرة الطالب على الفهم متدنية جداً. -

من  - مفردات  يفهم  ل  اأنه  كما  الب�سيطة،  المفردات  معاني  ا�ستيعاب  عليه  ي�سعب 
م�ستوى �سفه

ي�ستوعب الكلمات المنا�سبة لم�ستواه العمري اأو في م�ستوى �سفه. -

تفوق  - اإلى  الكلمات  معاني  يفهم  كما  �سفه،  لم�ستوى  المنا�سبة  المفردات  ي�ستوعب 
م�ستوى �سفه.

الكلمات  - من  الكثير  ي�ستوعب  اأنه  كما  المفردات،  فهم  على  جداً  عالية  قدرة  يبدي 
المجردة.

مثال على اختبار اللغة )فقرة المفردات(: ♦

ي�ستخدم دوماً مفردات �سعيفة ودون م�ستواه العمري. -
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مفرداته اللغوية محدودة جداً وغالباً ما ي�ستعمل الأ�سماء الب�سيطة وبع�ص الكلمات  -
الو�سفية الدقيقة.

مفرداته اللغوية منا�سبة لعمره و�سفه. -

مفرداته اللغوية تفوق عمره، وي�ستخدم كلمات و�سفية دقيقة بكثرة. -

مفرداته متطورة جداً، دائماً ي�ستخدم كلمات دقيقة وي�ستخدم العبارات المجردة. -

مثال على اختبار المعرفة العامة )فقرة اإدراك الوقت(: ♦

ل يعي معنى الوقت فهو دائماً متاأخر اأو م�سو�ص. -

مفهوم الزمن لديه ل باأ�ص به اإل اأنه ي�سيع الوقت �سدى وكثيراً ما يتاأخر. -

قدرته متو�سطة على فهم واإدراك الوقت وتتنا�سب مع من هم في عمره و�سفه. -

دقيق في مواعيده ول يتاأخر اإلَّ ب�سبب مقنع. -

مهارته عالية جداً على فهم المواعيد كما اأنه يخطط وينظم وقته ب�سكل ممتاز جداً. -

مثال على اختبار التنا�سق الحركي )فقرة التنا�سق الحركي العام(: ♦

تنا�سقه الحركي ب�سكل عام �سعيف جداً، وكثيراً ما ي�سدم بالأ�سياء اأو الأ�سخا�ص. -

تنا�سقه الحركي ب�سكل عام دون المتو�سط. -

تنا�سقه الحركي متو�سط، ويتنا�سب مع م�ستوى عمره و�سفه. -

تنا�سقه الحركي اأعلى من المتو�سط، واأداوؤه جيد في الن�ساطات الحركية. -

تنا�سقه الحركي ممتاز جداً. -

مثال على اختبار ال�سلوك ال�سخ�سي والجتماعي )فقرة التعاون(: ♦

دائماً ي�سبب الإزعاج في غرفة ال�سف ول ي�ستطيع �سبط �سلوكه. -

ول  - الآخرين  يقاطع  ما  غالباً  اأنه  كما  ب�سكل كبير،  الإنتباه  للح�سول على  ي�سعى 
ينتظر دوره في الكلام.
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عمره  - م�ستوى  مع  يتنا�سب  ب�سكل  التعاون  على  قدرته  في  ومتو�سط  دوره،  ينتظر 
و�سفه.

قدرته على التعاون تفوق المتو�سط، فهو دائماً متعاون مع الآخرين ب�سكل جيد. -

لكي  - الكبار  ت�سجيع  اإلى  ول يحتاج  الآخرين بدرجة عالية جداً  التعاون مع  يحب 
يتعاون مع الآخرين.
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Glossary of Terms م�شرد الم�شطلحات

Adaptive Behavior ال�سلوك التكيفي
Adjustment Disorder اإ�سرابات التكيف
Autism التوحد
Communication التوا�سل
 Emotional Impairment اإعاقة انفعالية                                                 
Eye- Hand Coordination Subtest التاآزر الحركي
                                                           Figure-Ground Subtest ال�سكل والأر�سية
Giftedness and Creativity الموهبة والإبداع
General Mental Abilitiy قدرة عقلية عامة
Hearing Impairment اإعاقة �سمعية
 Hyperactivity and Attention
Deficit فرط الحركة و�سعف النتباه

Iearning Difficulties �سعوبات التعلم
Mental Impairment اإعاقة عقلية
Motor Impairment اإعاقة حركية
 kills Living Daily مهارات الحياة اليومية                                                             
Skills Motor مهارات حركية
Socialization التن�سئة الجتماعية
 Special Education التربية الخا�سة                                                      
Special Relations Subtest مقيا�ص العلاقات المكانية
Speech Disorders ا�سطرابات النطق
 Visual Impairment اإعاقة ب�سرية                                                                      


