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 رــتقدي ر وــشكـ
 

 ـل .ـمـــذا العــــر الـذ ي وف ـقـنـا في إنجــاز هـل ـي القــديـر لـل ـه العــمــد الـكثيــالح زيـل وــر الجــكـالـش  

كتـــور أحمــــد دوقـ ــــة المشـرف على الفضـــل و كـــل  الفضـــل يعــود إلى الأستــاذ الكريـــم الد 

كـر والت قديــــر و الامتنـان مم ا منحني إي   م إليه بخالــص الش  ـــاه من هـــذا العمـــل ، ال ــذي أتقد 

الأخــلاق و لم يـــأل  ـــو  ــرة مقرونـة بحسن الت عامـل وسمخبـ إرشاد ، و وقت وجهد وتوجيــه و

 جهــدا في تقديم العــون والن صـح .

ــكو   ة .اء لجنـة المناقشــــل أعضــاضذة الأفـاتــول للأســر الموصالش 

ني يـــد العــون و المساعدة  كـر إلى جميع أفـراد عائـلـتي وكـل  مـن أمـد  م بالـش      كمـا أتقــد 

أخص بالذ كـر أخـتي نبيلـة ساعــد وصديقـتي عفيفـة جديـدي و أشــروف كبيـــر سليمة  وشكــر 

 ص إلى زوجــي الغــالــي علــى طـــول صبــره وتفهمــه .خــاص وخالـ

 

 

 



 

 

 

 ـداءـــــــــــــإه
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 ... شكرا وعرفـانـا.." كمال "......الغالي إلى زوجي 

 يتـائـي الأعـزاء بهجة حياإلى أبن
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راســـــة صــملخ   الد 

   ذلك لما له  يحتلّ التّقـويم التّربويّ أهميّـة بالغة في جميع الأنظمة التّربويّـة في العالم ، و      

يّة ، وعليه فإنّ عمل تجويد مخرجاتها من تأثير فعّـال في سيرورة العمليّة التّعليميّة و نجاعتها و

التّقويم متعدّدة الأبعاد متكاملة العناصر. و هي أبعد من أن تكون مجرّد حكم نصدره على نتائج 

التّلاميذ و بشكل روتيني دون أن نحرّك في نفــوسهم رغبة في التّصحيح الذّاتي للأخطاء وعليه 

الحرص أن يجعله  مع يهدف التّقـويم المستمـر إلى تقــديم معلـومات للتّلميذ حول تطوّره أو ضعفه

 . مشاركا في علاجها عيّا بأخطائه ووا 

المهارات  إتقان الكفاءات و كما يقدّم التّقويم المستمر تغذيّـة راجعة مستمرة لتحسين التّعــلّم و

الأساسيّة اللّازمــة ، إذن التّغذيّـة الرّاجعـة تعمل على إثارة دافعيّة التّلميذ نحو التّعلّم ، فتعزّز ثقته 

 تشجّعـه على إبراز مواهبه .  سه وبنف

    المستمر عليه فقد سعت الباحثـة من خلال الدّراسة الحاليـةّ إلى دراسة العلاقـة بين التّقـويم و

    لتحقيـق أهداف الدّراسة اعتمدت  و ور المتوسط ،الدّافعيّـة المدرسيّة لدى تلاميذ الطّ  و

             تلميذ 200الّتي بلغ عددها  عيّنة البحث و على المنهج الوصفي حيث تمّ اختيار الباحثة

وائيّة ، أمّا عن أدوات يذة(  متمدرس في السّنة الثـّانيّة و الثـّالثة متوسط بطريقة عشتلم ذ و)تلمي

   وّن و يتكــ ( 2007اس الدّافعيّة المدرسيّة من إعداد دوقة وآخـرون ) فتمثّلت في مقي الدّراسة

التّلميـذ لقدراتـه ، إدراك  ( وهي على التّرتيب : إدراكة ) إدراكاتعوامل فرعيّ  ( 06)  من ستـّة

 ، إدراك قيمة المنهاج الدّراسي . اذ، إدراك العلاقة بين الزّملاءقيمة النّشاط ، إدراك معاملة الأست



 

قد أرفق مقياس  ثبات ( ، و كما يتمتّع هذا المقياس بخصائص سيكومتريّة جيّـدة ) صدق و

يعتمد على جملة من التّقـويم المستمر الذّي  حول عيّة المدرسيّة باستمارة معلوماتدّافال

، مشاريع ، أعمال تطبيقيّةـراءات كاستجوابات شفويّة أو كتابيّـة، فروض، واجبـات منزليّةالإج

 .فرديّة أو جماعيّة ... وغيرها من النّشاطات المدرسيّة التّي لها علاقة بالمحتوى الدّراسي 

                 أسفرت نتائج الدّراسة الحاليّـة على وجود علاقة ارتباطيّة موجبة بين التّقويم المستمر 

   الدّافعيّة المدرسيّة ، كذلك وجود علاقة ارتباطيّة بين أساليب التّقويم )أحادي/ غير أحادي( و

قة الارتباطيّة بين التّقويم  الدّافعيّة ، كما أظهرت النّتائج أنّ الجنس لا يؤثّر على العلا و

، كما توصلت  لا يؤثّر كذلك على العلاقة بين أساليب التّقويم و الدّافعيّة المدرسيّة والدّافعيّة  و

خلصت الدّراسة إلى عدد من  النّتائج إلى أنّه لا تختلف الدّافعيّة باختلاف المستوى الدّراسي . و

الّتي تعرقل  اتـعلى المعيق وفالوقـ الأساتذة و لمعلّمين وإرشاديّة ل الاقتراحات أهمّها بناء برامج

 ة.   ـــة البرامج الدّراسيّ ـام وكثافـاظ الأقســة كاكتظـة التّقويميّ ـسير العمليّ 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Résumé 

 

 L’évaluation éducative jouit d’une importance capitale dans  tous 

les systèmes éducatifs à travers le monde, de part son influence sur le 

processus éducatifs et la qualité des résultats de ces processus. Ceci 

d’une part ,d’autre part l’évaluation éducative est multidimensionnelle 

car elle  ne se limite  pas  aux  simples jugements émis  par les 

enseignants sur les résultats de leurs  élèves mais elle vise aussi à  

motiver les élèves  et à  leur donner la possibilité de s’auto corriger et de 

se sentir responsables en tant qu’apprenants.  

L’évaluation continue a aussi pour objectif d’informer l’élève sur 

son développement et ses faiblesses et de faciliter  le  feedback continu 

entre l’apprenant et l’enseignant qui contribue à renforcer  la confiance 

en soi de l’élève et  sa motivation pour apprendre. 

 Cette étude a pour objectif l’étude de la corrélation entre 

l’évaluation continue et la motivation scolaire chez les élèves du moyen 

par le biais d’une méthode descriptive basée sur un échantillon aléatoire  

de 200 élèves (garçon et filles) parmi les classes de deuxième et 

troisième année. 

 Les instruments de recherche utilisés  dans cette étude sont  

l’échelle de mesure de la motivation scolaire  élaborée par Mr Douga et al 

(2007) et qui regroupe  six facteurs ( perception de l’élève de ses 

capacités, la perception de la valeur de l’activité, la perception du 

traitement de l’enseignant, la perception de la relation avec les 

camarades, la perception de la valeur du curriculum scolaire), ainsi 

qu’un questionnaire sur les différents aspects de l’évaluation continue 



 

(l’interview , les devoirs,  les travaux pratiques, les projets individuels 

ou collectifs) et  toutes les activités en relation avec le contenu scolaire. 

Les résultats de l’étude révèlent l’existence d’une corrélation positive 

entre l’évaluation continue et la motivation scolaire, et entre le style 

d’évaluation continue (unidimensionnel versus pluridimensionnel) et la 

motivation. Les résultats ont aussi montré l’absence de différences 

significatives dans la motivation des élèves appartenant aux différents 

niveaux scolaires et l’absence d’impact de la variable  sexe  sur la 

corrélation entre l’évaluation et la motivation  

 L’étude se termine par des suggestions concernant la nécessité 

d’élaborer des programmes d’intervention afin d’aider les enseignants à  

mieux motiver leurs élèves, et à mieux gérer  les difficultés rencontrées 

lors du processus d’évaluation.   
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 ةـــــدمـمق

جميع  إنّ من أبرز التّوجهات التّربويّة المعاصرة في عمليّات التّعليم والتّعلم اعتبار       

في و  علمالتّ  الكافيّـة أثناء عمليّة على أنّهـم قادرون على التّعلّم إذا توفّرت لهم العناية المتعلّمين

هـذا حتّى  ، و العوامل القابلة للتّعديل وتوجيهها لصالح المتعلّمين مقدّمتها تحويـر المتغيّرات و

   نثري حصيلة المتعلّم المتفوّق. و تُراعى الفـروق الفرديّة فنأخذ بيد المتعلّم البطيء في انجازه

على تحسين  يستوجب مساعدته ، و ئيّةإنّ هذا التّوجه يستلزم معاملـة التّلميذ معاملة تكوينيّة بنا

 أدائه من بداية المشوار الدّراسي حتّى بلوغ الأهداف المرجوّة بإتقان و تفوّق .

و لتحقيق ذلك يجب متابعــة التّلاميذ باستخدام الآليات المناسبة التّي تضمن توفير تغذيّة راجعة  

ملازما للعمليّة  الّـذي يُعدّ مكوّنـا هـامّا ومن بين هذه الآليّـات التّقـويم المستمر ) البنائي (  و

 التّعليميّة التّعلّميّـة. 

تؤكّد النّظرة الحديثة على أنّ العمليّة التّعليميّة منظومة شاملة  تترابط مكوّنـاتها المختلفة  و

ميّة له ترابطا عضويّـا في وحدة متكاملة ، والتّقويم كأحد هذه المكوّنـات الأساسيّة للمنظومة التّعلي

تغذيّة راجعة  علاج و ، لما يقدّمه من تشخيص وختلف جوانب العمليّة التّعليميّةكبيـرة بم علاقة

 زيادة فعاليّتها لتحقيق الأهداف المسطّرة . و لتوجيه مسارهـا

       الجــزائـر كما يعتبر التّقــويم المستمر أحـد الأساليب الحـديثة للتّقـويم التّربــوي ، الّـذي شرعت

التّقويم التّربوي حيث  الخاص بإصلاح نظام 2039في تطبيقه بعـد صدور المنشور الوزاري رقم 

  . إلى نهايتها العمليّة التّعليميّة أصبح هذا الأخير جزء من الفعـل التّربوي وملازم لـه من بداية
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   الملاحظـات اليوميّـة غير الصّفيّة ، و يتضمّن هذا التّقويم في ثناياه كلّ الأنشطة الصّفيّة و و

الفصليّة ، التّمارين  الواجبات المنزليّـة ، المناقشات الصّفيّة  ) المعلّم ( والاختبارات القصيرة و

وغيرهـا من الأدوات التّقويميّة . و يركّز التّقـويم المستمـر على المتعلّم باعتباره محور العمليّة 

الصّعوبات التّي تعترض مساره الدّراسي  فيعمل  و نّقائصذلك بتشخيص ال التّعليميّة التّعلّميّة و

 مستمرة . المعلّم على معالجتها ضمن إجراءات استدراكيّة منتظمة و

وعلى هذا الأساس يكتسب التّقويم المستمر بعدا تكوينيّا و في نفس الوقت  يعتبر محرّكا أساسيّا 

لإشارة  إليه أنّ الدّافعيّة شرط ضروريّ للتّعلّم للتّلميذ يستثير دافعيّته نحو التّعلّم . و ما تجدر ا

فلا وجود لسلوك دون دافع ، كما أنّ فهم دور الدّافعيّة في المجال الدّراسي يـؤدّي إلى اهتمام 

اس ، لكن عدم فهم دور الدّافعيّة حمـة و ل على التّعلّم بمتعالإقبا التّلميذ بالمادة التّعليميّــة و

ي توجيه سلوك التّلميذ قد يؤدّي إلى شعوره بالملل والتّعب ، والنّفور من أهميّتها ف المدرسيّة و

 التّحصيل الدّراسي غير مفيد .  الإحساس بأنّ  المدرسة و

ـتي تتزامن ة في جميـع مراحل التّعلّم وخاصّة في مرحلة التّعليم المتوسط الّ الدّافعيّـة مهمّ  إذن فإنّ 

ـتي يـؤدّي إشباعها إلى حالة من التـّوافــق ة من الحاجات الّ ومرحلة المراهقة الّتي تميّزها مجموع

فإذا أخفق المراهـق في إشباعها سيعاني من مشاكل كثيرة تنعكس آثارها  ،النّفسي الاجتماعي 

 هذا ما يعيــق أداءه المدرسي . سلبا على نفسيّته و

التّقويم المستمر والدّافعيّة  ما سبق سيتمّ في هذا البحث دراسة العلاقة الموجودة بين بناء على و

 المدرسيّة بالاعتماد على النّظريّة المعرفيّة الاجتماعيّة و نظريّة الأهداف ونظريّة العزم الذّاتي .
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         الدّراسة  تقسّممنهجيّة البحث العلمي  لمعالجة هذا الموضوع و التـزاما بخطوات و و

ـن الجانب النّظري فـقد خُصّص لعــرض مختـلف أمّـا عـ ،الميداني  جانبين : النّظري و إلى

 الأفكار النّـظريّـة المحدّدة لمـوضوع البحث الحالي . وقد احتوى هذا الجانب على أربعة فصول .

ة الدّراسة ، أي عرض الخلفيّة تمّ فيه التّطرق إلى تحديد الإطار العام لإشكاليّ الفصـل الأول و 

  ء الإشكاليّة و طرح التّساؤلات ، ثمّ صيّاغة فرضيّات البحثالنّظريّة لمشكل البحث ، بدءً ببنا

 ا .ـإجرائيّ  و في الأخير تحديد المفاهيم ) البحث ( اصطلاحا و

إلى  التّطرق  ، و التّقويم التّربوي  يف، بـدءً بتعر ثـّاني خُصّـص للتّقويم المستمـرنما الفصل اليب

أدواته  ، أهميّتـه ، مراحله تّقـويم المستمر: مفهومها إلى الأنواعه ووظائفه ، ثمّ تطرقن مراحله ، و

تائج التّقويم المستمر ر نيتفس ،المستمر يّـة الرّاجعة ، أدوات التّقويمالتّغـذ التّقويم المستمر و

 بالإضافة إلى التّطرق إلى مشكلات التّقويم المستمر .

د مفهوم الدّافعيّة وبعض المفاهيم و تمّ فيه تحدي تضمّن الفصل الثّالث الدّافعيّة المدرسيّة ، و

صولا إلى الدّافعيّـة المدرسيّـة و هي جوهر موضوع البحث  و ،ذات العلاقة ، وتصنيـف الدّوافع 

ي وظائفها، أسباب تدنّ  ناتهاالحالي وذلك بتحديـد مفهومها، نظريّـات الدّافعيّـة المدرسيّـة، مكوّ 

 يم المستمر كاستراتجيّة لتحسين الدّافعيّة .دافعيّــة تلاميذ الطّور المتوسـط ، التّقو 

  أمّا الفصل الرّابع  تمّ فيه التّطرق إلى خصائص و حاجات المراهــق المتمدرس حيث تناولنـا

تي تؤثّر على ، الانفعـالات الّ في مرحلة المراهقة خصائص النّمو فيــه أشكال المراهقة ، أنواعها و

لاقتها بالدّافعيّة المدرسيّة ، وفي ختـام الفصل أشرنـا إلى المراهق المتمدرس حاجات المراهق وع
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ة اجتماعيّة  مشاكل مراهـق المتمدرس ) مشاكـل نفسيّ تي تواجه الأهم المشكلات المدرسيّة الّ 

 أسريّة ، مشاكـل تتعلّق بالمحيــط المدرسي ( .

باحثة عرض لت  فيه الي  تناو ذلى فصلين و هما الفصل الخامس الّ أمّا الجانب الميداني قُسّم إ

ذلك بوصف المنهج المتّبع ، ثمّ عرض الدّراسة الاستطلاعيّة  راسة وة للدّ الإجــراءات الميدانيّ 

وخصائصها ، ثمّ عرض  عيّنة البحثمن خلالها كما تمّ تحديد مجتمع و تائج المتوصّل إليها والنّ 

حصائيّة المستعملة في الإالأساليب كذا عرض ياس المستخدمة في جمع البيانات و الق أدوات

 معالجة تلك البيانات .

         ورد أمّا الفصل السّادس يتضمّـن عـرض و مناقشة  نتائج البحث و هذا على ضوء ما

في الدّراسات السّابقة و النّظريّات المتطرق إليها في الجزء النّظري وفي بعض الأحيان اعتمدنا 

   ، بالإضافة إلى خاتمة البحث الّتي تمثّل حوصلة لما في مناقشة النّتائج على الواقع التّربوي 

ين تمّ التّوصل إليه من نتائج مع تقديم مجموعة من الاقتراحات الّتي قد تهمّ الباحثين و المهتمّ 

 بموضوع البحث.



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 لل الأو  ــــالفص

راســةام لإشكالي ـــار العــالإط  ة الد 

 
  ةــــة الدّراســـإشكاليّ  -1

 ة ــفرضيّات الدّراس -2

 ة  ــــة الدّراســـــــــي ّـمـأه -3

 ة ــداف الدّراســـــــأه -4

 مـــد المفاهيــــــديــتح -5

 

 

 

 

 

 



ل:                               راسة                  الفصــــل الأو   الإطار العام لإشكالي ة الد 

 

7 

 

راســإشكالي   – 1  ةــــة الد 

تحسين عمليّة التّعلم في المراحل الدّراسيّـة المختلفة يُعدّ من  تجويد عمليّة التّعليم و إنّ          

 ومتطلبات ا يتماشىا سليمً ايـا التّربويّة البالغة الأهميّة، وذلك من أجل إعداد التّلاميـذ إعـدادً القض

الحياة الّـتي تتميّز بالتـّطور التّكنولوجي السّريع والتّفجـر المعرفي وثورة المعلومات والاتصالات 

 والعولمة .

علّـم وذلك من خلال التّطوير لة للتّ دريس وأساليـب فاعزة من التّ هذا كلّه يتطلب نوعيّة متميّ 

المتابعة المنتظمـة قويـم و المستمر للكفايات المهنيّة للمعلّمين ، فيما يتعلق بعمليّـات التّعليم والتّ 

 ( . 2007علّام ، ق المستـوى المطلوب )لأداء التّلاميـذ و مكتسباتهـم ، بما يحق ـّ

  ى لتـّدريس من طابعه التّقليدي إلى تدريـس يتبـنّ ه تهدف سيكولوجيّة التّعلّـم إلى نقــل اوعليـ

  ـرّات تسير مع بعضهـا يم و المادة التّعليميّة متغــم و المتعـلّ تي تفـترض أنّ المعلّ النّظريّـة النّفسيّة الّ 

                     م  ـاج المعرفي في القسمق الاندـمي لتحقيــعلية في الموقف التّ ــالبعض بصورة متآلف

 ( . 2003آخرون ،  ) القطامي و

من بين الأساليب المتّبعة من طرف المعلّم لتحقيـق هذه العلاقـة التّفاعليــّة : التّقويم الّذي  و     

ن الكثيـر من ، و تبيّ ـذالتّطـوير والتّعديـل بهدف تحسين تعلّم التّلامي يُعدّ وسيلـة للإصلاح  و

   عليميّة لا يمكن أن تكون فعّالة وناجعة إلّا إذا أعطي الدّراسات والبحوث أنّ العمليّة التّ 

          عمليّـة التّقويم التّكويني بصفة خاصة . لعمليــةّ التّقويم بصفـة عامة و الاهتمام الكافي و اللّازم 

أنّ أوّل من استخدم  (  2009شحاذة ، ) كما ورد عن  ( 2004تـاج السّر عبد الله )  و يشير
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و زملاؤه سنة  و طوّره بلوم 1967( هـو سكيرفن سنة  التّكويني المستمـر)قويم مصطلح التّ 

    و استخدمه فـي عمليّة التّعليم و التّعلّم . و عليه فعمليّة التّقويم عمليّة موجّهة للمعلـمّ  1971

 ي كلّ و ترافقه ف و للمتعلّـم و للمنهاج ككل ، و هو عمليّة مستمرة تبدأ مع بدأ الفعل التّربوي 

 .  يتجزّأ من العمليّة التّعليميّة مراحله أي التّقويم المستمر جزء لا

التّقويم السّائدة اس و و قد اهتمّت كثير من الدّول المتطوّرة بإحداث تحوّلات جوهريّـة في نظم القي

العـام ذ على الامتحانـات الكلاسيكيــّة الّتي تجرى في منتصف التّلميـ لا يقتـصر تقـويملديها بحيث 

    الدّراسي أو نهايتـه ، و إنّما يتضمّـن أيضـا الواجبـات المنزليّة و المشاريع الفرديّة و الجماعيّة

العـروض و الأنشطة المختلفة ، فـروض واستجوابـات ... وغير ذلك من الأساليب الّتي تشجّع و 

 ( . 2007التّلميـذ على التّفكير والإبداع وحلّ المشكلات ) علّام ، 

، إذ  التّكويني ( في عمليّة التّعليم وهناك عـدّة دراسات بحثت في  فاعليّة التّقـويم المستمر ) 

الأثر الإيجابي  Blok( 1973ـة )دراس و Anderson(  1973)  من دراسة أظهرت كلّ 

( الّتي  1995)  يـسـه دراسة  القيـدتـما أكّ ة و ـق هذه النّتيجـــذ ، و تتّفـج  التّلاميـي نتائـالفاعـل ف

    أثبتت هي الأخرى دور التّقويـم التّكويني في تشخيـص جـوانب القصور في قدرات التّلاميـذ 

(  2000و إسهامه في رفع كفاءة التّعلّم ، و كذا الحال بالنّسبة لدراسة  السّعدون )  على التّعلّم

      ؤدّي إلى نتائج إيجابيــّة الّتي أثبتت فاعليّة استعمال الاختبارات القصيرة بصورة متكرّرة  ي

    . ( 2008السّعدون ، كما ورد عن  )
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فإنّ الملاحظات الميدانيّة تشير إلى أنّه لا يزال بعيد المنال  المستمررغم أهميّة التّقويم  لكن و

بحاجة إلى من  والإدراك لدى الكثير من المؤسسات التّربويّة الّتي لا تـزال في الوقت الـرّاهـن

 ( .2009آخرون، ) دوقة و  بخصائصه ومتطلباتـه ( التّكويني)  المستمر استخدام التّقويم يحسن

     على كـلّ المستويات  من طرف المدرسين و المستمرإنّ المشكلة في عدم ممارسة التّقويم 

الأساتـذة  تحسيس المربيّيـن والمعلّمين ومهما تمّ من  هي مشكلة ثقافيّة بالدّرجة الأولى ، و

إلّا أنّهم يرجعون وبشكل و كيفيّات  تطبيقه  ت له تقنيّات) البنائي( ومنحالمستمر بأهميّة التّقويم 

تلقائي إلى معنى التّقييم الكلاسيكي الموروث بعفويّة ، لأنّ التّقييم سهل التّطبيق و لا يتطلب 

 جهدا كبيرا .

    في ظلّ المقاربة بالكفاءات المستمـريم ة الجزائريّة بالتّقو ــقد اهتمت المنظومة التّربويّ  و      

و اعتمدته كأسلوب في تقويم التّلاميـذ في المراحل الدّراسيّة المختلفة وخاصة المرحلة المتوسطة 

التّقويم في بداغوجيّة  عمليّةباعتبارها حلقة وصل بين المرحلة الابتدائيّـة والمرحلة الثّانويّة . ف

   يرا على التّقويم التّكويني الّذي يندرج في إطار الإسناد المقـاربة بالكفاءات تعتمد كث

                  البيداغوجي الفوري أو بعبارة أخرى المساعدة الفوريّة الّتي تقدّم للتّلميذ أثناء عمليّة التّعلّم 

 (  . 2007) دوقة و آخرون ، 

عى لتحقيقهـا ويمكن حصر هذه الأهـداف إنّ التّقـويم كغيره من النّشاطات التّربويّـة له أهــداف يس 

 ( . 2002في هدفيــن رئيسـيين أحدهمــا تصحيحي والآخــر دافعي ) أرزبل ،  
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قـوّة مـن أجل تعـزيزها فبالنّسبـة للهــدف التّصحيحي يتمثـّل في كونّه يسلّط الضّـوء علــى مواطـن ال 

معالجة الصّعوبات الّتي تعيق فهم و تعديل ما هو سلبي ، فهو يمكّن المعلّم من و إصلاح 

حلّها ، و إنّما  التّلميـذ في وقت مبكر قبل استفحالهـا  فلا يتـرك الصّعوبات تتراكم فيصعب

   عن مخرجات التّعلم الّتي لم يفهمها التّلاميذ فيعيد المعلّم تدريسهــا بطريقة أخــرى  يبحث

، أي  حقيق الأهداف التّعليميّة المسطرةذلك من أجل  ت تسهل عمليّة الفهم عند التّلاميذ و

     تائج التّلاميذ بزملائهم ة بدلا من مقارنة نقق الأهداف التّعليميّ التّقويم بالرّجوع إلى مدى تح

    . ( Cardinet,  1988 )  مفي القس

يهدف إلى إشعار المعلّم و المتعلّم بالصّعوبات الّتي تعترض  المستمرو عليه فإنّ التّقويم  

سيرورة التّعلّـم و بشكل مستمر ، بغية مساعدة التّلميذ على إيجاد وسائل و استراتيجيّات تمكّنه 

 من تذليل العقبات و تجاوز العراقيل لإحراز تقدّم في الوقت المناسب .

         الهدف الدّافعي للتّقـويم فيتمثـّـل في التّغذيّة الرّاجعة الّتي تقـدّم للمعلّم ا فيما يخصّ أمّ    

المتعلّم ، لأنّ هذه الأخيرة تمكّن التّلاميذ من معرفة مدى التّقـدّم الّذي أحرزوه في مجال معيّن  و

ز التّلاميـذ و يزيد من دافعيّتهم في بذل المزيد من الجهـد أو في مادة ما ، فهذا من شأنه أن يحفّ 

م لأنّ معارفه ناقصة أو خاطئة المتعلّ  ئخط  يُ و الاهتمام لتحقيـق أحسن مستوى من التّعلّم . فقد 

وب ، فبعد أن أو لإتباعــه مسار غير مناسب أو لاستعماله استراتجيّة غير ملائمة للعمل المطل

ع عجز التّلميـذ من خلال ضبط معايير مناسبة للتّقويم يتدخّل في الوقت يكتشف المعلّم موق

   مشاركا  عله واعيا بأخطائه والمناسب ليوجّه المتعلّم إلى المسار الصّحيح ، مع الحرص لج
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يشجّعه على إبراز مواهبه ويقلّل من اعتماده على  بنفسه والتّلميذ  ةفي علاجها وهذا ما يعزّز ثق

 يعلن عن نتائجه في الأخير . و الآخرين ، و لا يكون فقط خاضعا لتقويم يمارس عليه

هم ، و مدى تحقيقهم للأهداف إذن تزويد التّلاميـذ بمعلومات حول نتائجهم و حول طبيعة أدائ

. وعليه فإنّ نتائج التّقويم  إلّا  كان عديم الفائدة ويم ، والتّعليميّة أمر ضروريّ في عمليّة التّق

ذ ـيدرك التّلمي ز التّلاميذ على استثارة قدراتهم الكامنة إلى أقصى حدّ ممكن فعندمايمكن أن تحفّ 

بنفسه ، وبقدراته ، هذا   ، وتزداد ثقتهد من أخطائهــاح  يستفيق له النّجــويم المستمر يحقّ ــبأنّ التّق

نستطيع أن نقـول أنّ الرّضا الذّاتي  ، و عليه يّ  جدّ  علّم  ت   سيجعله يبذل مجهودات جديدة  لتحقيق  

  ( . 2003التّعلّم ) الوقفي ، دافعيّة علاقة الإيجابيّة بين التّلميذ و النّاتج عن نجاح الأداء يدعم ال

   لحظة مستعـد للتّعلّـم  ضافة إلى أنّ التّقـويم المستمر  يزيد من النّجاح لأنّ التّلميذ في كلّ بالإ

 ( . 2002) ملحم ،  

          ائي للتّقويم هو التّصحيحـذي يعتقد أنّ الهـدف النّهـالإشارة إليه أنّ التّلميذ الّ  وما تجدر    

العكس  ، و ته على التّحكم في أسباب نجاحه و فشلهالتّعديـل يكون اعتقاده  مبنيّا على قدر و 

دة ( وفق معايير محدّ  فقط ) هو الانتقاء للتّقويم بالنّسبة للتّلميذ الّذي يعتقد أنّ الهدف النّهائيّ 

 . (  Huart , 2004م فيها )فشله إلى أسباب غير متحكّ  نجاحه أو يعــزو ، سلفا

المراقبة  المستمرة كاستراتيجيّـات  يتّبعها  ويم الذّاتي وومن جهة أخرى لا يمكن إغفال أهميّة التّق

يعتمـد التّلميـذ على استراتيجيّـات المراقبة المستمـرة  ، و التّلميذ من أجـل تحقيـق أهدافه التّعليميّة

    مع مستجدّات بنشاطه التّعلمي حيث تسمح له بمقارنة استراتجيّتـه التّعليميّة أثناء قيّامه
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   أو تعديلها   ا بمواصلة نفس الطّريقةبناء على ذلك يمكنه اتخاذ قرار إمّ  ، و التّعليميّةالعمليّة 

 (Viau , 1997   . ) 

و تتداخل استراتجيّـات المراقبة المستمرة ) الذّاتيّة ( مع استراتجيّات التّقويم الذّاتي هذه الأخيرة 

ت ر طّ سُ  بالأهداف الّتيذلك بمقارنة أدائه  ء وتسمـح للتّلميذ بمعرفة التّقدّم الّذي أحرزه في الأدا

معايير التّقويم  توضيحفإنّ . وعليه م )الأستـاذ( أو الّتي حدّدت له من طرف المعلّ  من طرفه

 ( .  Delannoy , 1997)  ذاتي لأدائهى له تقويم لابدّ منه حتّى يتسنّ  للتّلميذ أمر

قبة المستمرة و جدناهما مؤشرين من مؤشرات الدّافعيّــة ا في التّقويم الذّاتي و المراإذا تمعنا جيّدً   

                                                                                                               ا استراتجيّات الضّبط الذّاتي. م( وأطلق عليهViau , 1997 المدرسيّة كما أشار إلى ذلك )

         الإشارة إليه أنّ الدّافعيّة من المواضيع الهامة الّتي شغلت اهتمام الباحثين ما يجدر و

في مجالات مختلفة على رأسها المجال التّربوي التّعليمي ، و ما زاد من أهميّة الدّافعيّة أثرها 

 ا  .ا و كيفً البالغ في تحديد نشاط الكائن كم  

على أنّها  » مــدافعيّة التّعلّ  ( 206 ، ص1998واتي، نش) كما ورد عن وقد عرّف  هشام غليان  

القيّام بنشاط موجه  الإقبال عليه و حالة داخليّـة عند المتعلّم تدفعـه إلى الانتباه التّعليمي و

 .  «والاستمـرار في هذا النّشاط  حتّى يحقّــق المتعلّم أهدافه 

      تستخدم لاأوّ  استعمالات أساسيّة : يمكن للمهتم بالدّافعيّة أن يقف عنـد ثلاثـة و       

   تستخدم لتفسير استمراريّة هذا  اــثانيّ  والدّافعيّة لتفسير التّغيّر الّذي يحدث لسلوك الفرد 

                  لالة على شدّة هذا السّلوك أو مستواه تستخدم للدّ ف اــــالثـث أمّا السّلـوك ، أو الانصراف عنه
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تي ( . و قـد تبيّن مـن خلال استـقرائنا لتراث الدّراسات السّابقة الّـ2003ن ، القطامي وآخرو  )

الدّراسات الّتي كشـفـت عن عـدم وجود فـروق بين  ة منها، أنّها كثـيرة ومتـنوّع اهـتمّـت بالدّافعـيّة

سى مو  ، رشاد عبد العزيز (1988اث في الدّافـعيّة مثــل دراسة مصطفى تركي ) الذّكور والإن

دراسة أحمد ( و 1990) ـوابوسيد الطّ  (1990) ( فتحي الزّيات1988أبـو ناهيـة )ح الدّين صلاو 

   Gregory et Al(  2001( بالإضافة إلى دراسة ) 1991عبد الخالق ، مايسة  النّيـال )

المحيـط الدّراسي بالتّحصيل ائلة و رحلة المتوسطة للعـتلاميذ المالّتي درست علاقـة ادراكات 

ة الأقران على تنميّة ـإلى دراسة أثر جماع  Ryan( 2001دّراسي، في حين تطرّقـت دراسة )لا

  هدفت Wentzel(  1998)  ن ، أمّا دراسةـذ المراهقيـد التّلاميندافعيّة التّحصيل الدّراسي ع

   ساتذةالأ إلى دراسة العلاقات الاجتماعيّة والدّافعيّة في المدرسة والمتوسطة : دور الأوليّاء و

ت بموضـوع من الدّراسات الحديثة الّتي اهتمّ  و ( . 2000) كما ورد عن خليفة ، الأقران  و

يمكن ذكر النّمـوذج المعرفي الاجتماعي لصاحبه  هاالدّافعيّة للتّعلم من خلال إبراز أهم مكوّنات

Viau  ّة أبعـاد و مكوّنات و الّـذي يوضّح كيف أنّ الدّافعيّة  للتّعلم عمليّة ديناميكيّة تشمل عد

 ( .   Viau , 1994ذ )ــش فيه التّلميـط الّذي يعيـالمحيبا ـة ( تتأثّر بدورهـمعرفيّة ) إدراكيّ 

من جهة أخرى أشـارت بعض الدّراسـات أنّ التّلاميـذ في المرحلـة المتوسطة يعانون من نقص  و

تي تظهر تتزامــن و مرحلة المراهـقة الّ   ة الّـتي. فالتّلاميذ في هـذه المرحلة التّعليميّ ة  للتّعلمالدّافعيّ 

الحاجة إلى ربط علاقـات  فيها حاجات نفسيّة واجتماعيّة جديدة كالحاجة إلى الاستقلاليّة و

 اجتماعيّة مع الآخريـن سواء مع الأساتذة أو مع الزّملاء، الحاجة إلى الثّقة في النّفس... 
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  أنّ المراهــق  ( 2005،  المانعكما ورد عن  ) Gentry(  2009فحسب ما أشار إليه )  

ما يزيـد من هذا الشّعـور  ، وغير مهم بالنّسبة له، و ممل ينظر إلى المدرسة على أنّهـا مكان

     هو التّغيير في البيئة التّعليميّة أي الانتقال من المرحلة الابتدائيّة  السّلـبي اتجاه المدرسـة

ر الجذري يؤدّي إلى صعوبة في التّكيف هـذا ما ينتج  عنه انخفاض ، هذا التّغيي إلى المتوسطة

 . الدّافعيّــة المدرسيّة

وعلى الرّغـم من توفّـر العديـد من الدّراسـات في مجال الدّافعيّة ، إلّا أنّها قليلة فيما يخص 

           علاقتهـا بالتّقويم بصفة عامة وبالتّقويم المستمر بصفة خاصة ، لذلك مازالت مثل 

مازالت الإجابة عن مثل هــذه ، و  ة لتكون محلّ بحث ودراسةهذه المواضيـع تطرح نفسها بقــوّ 

   بناء على ما سبق تطرح التّساؤلات  لى الكثـير من جهود الباحثين . والتّسـاؤلات يحتـاج إ

 الآتيّة : 

 الطور المدرسيّة لدى تلاميذالدّافعيّة بين التّقويم المستمر و ارتباطيّة ة ـــاك علاقـــهل هن -1

 ؟  المتوسط

 ة ؟ـالمدرسيّ  ةـ( والدّافعيّ أحـادي حادي/غيرأارتباطيّة بين أسلوبي التّقويم )ة ـــاك علاقـــهنهل  -2

 ؟                              الجنس تختلف العلاقـة الارتباطيّـة بين التّقويم المستمر والدّافعيّة المدرسيّـة باختـلافهل  -3

لاف ــــباخت ةـــم المستمر والدّافعية المدرسيّ تختلف العلاقة الارتباطيّة بين أساليب التّقوي هل -4

    ؟الجنس 

 ؟تختلف الدّافعيّة المدرسيّة باختلاف المستوى الدّراسي هل    -5
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راســــفرضي    – 2  ة ــــات الد 

 ة :ـليّ الإشكاليّة السّابقة يمكن صيّاغة الفرضيّـات التّاتساؤلات على ضوء 

 هناك علاقة ارتباطيّة بين التّقويم المستمر والدّافعيّة المدرسيّة .  -1

 .المدرسيّة ةـهناك علاقة ارتباطيّة بين أسلوبي التّقويم ) أحادي / غير أحـادي ( والدّافعيّ  -2

 تختلف العلاقـة الارتباطيّـة بين التّقويم المستمر والدّافعيّة المدرسيّـة باختـلاف الجنس . -3

                 الدّافعية المدرسيّة باختلافة بين أساليب التّقويم المستمر و العلاقة الارتباطيّ  فتختل -4

 الجنس . 

 تختلف الدّافعيّة المدرسيّة باختلاف المستوى الدّراسي . -5

راســي ـة الـمـأه – 3  ة ــــد 

     نــبوي من معلّميل التّر ـكلّ المشتغلين في الحق هذا البحث المختصين النّفسانيّين و يهمّ 

     ج عاملا مهما من عوامل تحسين المردود التّربوي ــمستشارين تربويّين ، لأنّه يعال وأساتذة و

     ة في إثارة دافعيّة التّلاميذ نحو التّعلّم ألا و هو التّقويم المستمر ) البنائي ( لما له من أهميّ 

     ى في تحسين الأداء التّربوي أهميّة تتجلّ تحفيزهم على النّجاح ، كما يكتسي هذا البحث  و

المعلّمين على وضع استراتجيّات مناسبة للرّفع من دافعيّة  و دة الأساتذةــمن خلال مساع

       تلاميذهم ، خاصة في مرحلة التّعليم المتوسط الّتي تعرف حسب ما أشارت إليه العديد

ا يجعلهم يغادرون مقاعد لاميذ ممّ ة التّ ر لدافعيّ ربوية بانخفاض كبيالتّ  فسية وراسات النّ من الدّ 

الدّراسة ، بالإضافة إلى إعادة الدّور الحقيقي للمدرسة المتمثّل في إدراك المدرسة على أنّها 
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الإدارة ) الانتقاء وفق  ليست مجرّد مكان للتّقويم من طرف المعلّم و مصدر للعلم و المعرفة و

هو جزء من العمليّة التعليميّة  ا هو إلّا عمليّة تكوينيّة  بنائيّة وأنّ التّقويم م معايير معيّنة ( و

سيلة تربويّة  تعديل المسار الدّراسي للتّلميذ ، أي جعل التّقويم و التّعلميّة يهدف إلى تصحيح و

 ليس غاية في حدّ ذاته . تكوينيّة و

راســداف الـــــأه  – 4  ةــــد 

      ) البنائي ( و الدّافعيّة المدرسيّة تّقويم المستمرقة بين التهدف هذه الدّراسة إلى إبراز العلا

في مرحلة التّعليم المتوسط  ، كما تهدف كذلك إلى دراسة العلاقة الارتباطيّة بين أساليب التّقويم 

العلاقة الارتباطيّة  و الدّافعيّة ، بالإضافة إلى معرفة الفروق الموجودة بين الجنسين فيما يخصّ 

ة المدرسيّة دون أن ننسى ــبين التّقويم المستمر والدّافعيّة و ثانيّا بين أساليب التّقويم و الدّافعيّ أوّلا 

الهدف الأخير المتمثّل في تأثير المستوى الدّراسي على الدّافعيّة المدرسيّة  بالإضافة إلى تزويد 

 ب تطبيّقه. أسالي و الأساتذة بالمعلومات الكافيّة عن فعاليّة التّقويم المستمر

 م  ــــد المفاهيـــتحدي  – 5

 ويم المستمر  ــالت ق –1 –5

       إلى أنّ التّقويم المستمر ( 2006 وعلي ، ) كما ورد عن Scallon (1988)يشير      

هو نظام من التّقويم  ينصّ  في أوقات عديدة  على جمع معلومات ضروريّة أثناء تنفيذ برنامج 

م التّلاميذ ، وهدفه الكشف عن مواطن الضّعف ة تعلّ وري من نوعيّ حقق الدّ دراسي ، أو درس للتّ 

 .  في عمليّة التّعلم ، وكذا الصّعوبات الّتي تعترض هذه العمليّة
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مواكبا  أنّ التّقويم المستمر هو التّقويم الّذي يتمّ  (  , 1988Cardinetفي حين يرى )     

لهدف منه تعديل المسار الدّراسي من خلال التّغذيّـة ا يستمر باستمرارها و لعمليّة التّدريس و

            Barlowالرّاجعة ، و ذلك بالبحث عن الصّعوبات الّتي تعترض التّلميـذ بينما يرى 

الّتي    ر يقيس مستوى التّلميذ و الصّعوبات ـأنّ التّقـويم المستم ( 1995سرير، ) كما ورد عن 

ن فهو إجراء عملي يمكن كلا من المدرس و التّلميذ من التّدخل تعترضه أثناء فعـل تعليمي معيّ 

 . لتّصحيح مسار هذا الفعل

المستمـرة يستخدمها  و بناء على ما سبق  نقصد بالتّقـويم المستمر هو تلك العمليّـة المنظمة و 

      المتعلّم  غرضها تقديم تغذيّة راجعة للمعلّم )الأستاذ( و الأستاذ في مراقبة الفعل التّعليمي ، و

يعتمد التّقويم المستمر على جملة من  ) التّلميذ ( لمعرفة مدى التقدم الذي أحرزه التّلميذ ، و

 الإجراءات :

منزليّة    ، أعمال تطبيقيّة ، أعمال موجّهة ، وظائف  كتابيّة ، فروض و استجوابات شفويّة  – 

 مشاريع جماعيّة أو فرديّة ، امتحانات فصليّة...، 

د التّقويم المستمر بالدّرجة ) المعدّل( الّتي يتحصل عليها تلميذ المرحلة ا إجرائيّا فيحدّ أمّ 

 التّقويم المستمر في مادة الرّياضيّات .عمليّة المتوسطة ، عند تطبيق 
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افعي ة المدرسي ة  ) دافعي ة  الت علم (  – 2 – 5  الد 

   ادراكات في أصولهـاة لها ديناميكيّـ حالةي ة للتّعلّم هأنّ الدّافعيّ  (Zimmerman,1990)يرى   

     رار مالإقبال عليه والاستتحثّه على اختيار نشاط  معيّن و  المتعلّم لنفسه و محيطه و الّتي

 . في أدائه من أجل تحقيق هدف معيّن

 أنّها حالة داخليّة تحرك أفكار ومعارف المتعلّم  ووعيه إلى (Viau , 1997  )يشير في حين 

 . معرفيّ   الأداء للوصول إلى حالة توازن   وتحثه على مواصلة تباههوان

لى أنّ دافعيّـة يشــير إ(  2008غباري ، ) كما ورد عن (  2006أمّا محمد حسـن عمران ) 

اعر الّتي تدفع التـّلميـذ إلى الانخـراط في نشـاطات التّعـلّم الّــتي تـؤدّي مجموعـة المش ي التّعلم هـ

دث ــا لا يحـودونهم ــة  لحدوث عمليّة التّعلّ ـهــي ضرورة أساسيّ  الأهـداف المنــشودة ، وإلى بلوغه 

 .  م ــعلّ ــالتّ 

     يكولوجيّــة الّتي لم تستقر ضح ممّا سبــق أنّ الدّافعيّــة للتّعلّم تعـدّ من جملة المفاهيم السّ يتّ 

ن منظور لآخر و من بيئة ثقافيّة ناتها معلى معنى محدّد واضح و هذا راجع لاختلاف مكوّ 

 لمحيط آخر .  تربويّ   لأخرى ، ومن محيط  

اس ل عليها التّلميذ على مقيّ ة الّتي يتحصّ بالدّرجة الكليّ  اف الدّافعيّة المدرسيّة إجرائيّـتعرّ  و

    ون و آخر   الدّافعيّـة المدرسيّة المعتمد في هـذه الدّراسة الّذي قــام بتطويره الباحث أحمـد دوقة

هـي : إدراك المتعـلّم لقـدراتـه ، إدراك قيـمة مّن ستـّة مكوّنـات إدراكـيّة و ( الّذي يتض 2007) 
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إدراك ،  إدراك العلاقة مع الزّملاء، ، إدراك معاملة الأوليّاء  ـعلـم ، إدراك معـاملة الأساتذةالتّ 

 المنهاج . 

 درس  ــق المتمـــالمراه – 3 – 5

   ، وثراء الحياة حركة، كحبّ ال انتقاليّة تبدأ باستثـارة الغرائز الجنسيّـة المراهقة مرحلة  

، خاصة الذّكاء ويظهر فيها التّفكير  هي مرحلة تتطوّر فيها القدرات العقليّةو ،  العاطفيّـة

 . ) Sillamy , 1999 ( صداقة وعلاقات عاطفيّة هي مرحلـة تكوين علاقات ، و المجرد

        ااجتماعي  ا و ا ، انفعالي  ـا ، عقلي  تمثل مرحلة نمو في مختلف الجوانب جسدي  ة ـفترة المراهق 

كيز أثناء ر في أغلب الأحيان إلى فقدان التّ  تعب و إرهاق مما يؤدّي  و يصاحب هذا النّموّ 

 راسة .الدّ 

  بفترة  ذي يمرّ ، التّلميذة ( الّ  التّلميذ في هذه الدّراسة نعني بالمراهق المتمدرس التّلميذ ) و

  مؤسّسة فيبصورة نظاميــّة  في السّنة الثّانيّة و الثّالثة متوسط  يزاول دراسته ، و المراهقة

           تعليميّة)المتوسطة(.
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 دـــتمهي

، حيث يرافق عمليّتي التّعليم والتّعلّم في جميع ة للتّطويرالتّقويم أحد المداخل المهمّ  يعدّ    

المأمول تحقيقه  فرق بين الواقع ومراحلها ، فعن طريقه يمكن تحديد فجوات الأداء الّتي تمثّل ال

لهذا فإنّ أولى خطوات التّطوير هي الوقوف على معطيّات الوضع  من العمليّة التّعليميّة ، و

ا لاتخاذ تحديد مدى مطابقة مخرجات المجال التّربوي للأهداف المنشودة تمهيدً  التّربوي الحالي و

لمخرجات و ذلك من أجل تحقيق الجودة الإجراءات الّتي تساعد على تطوير تلك ا القرارات و

 في التّعليم.

إذن التّقويم في التّربية الحديثة أصبح جزء لا يتجزأ من العمليّة التّعليميّة، حيث يتداخل ويتفاعل 

 الإصلاح.لتّحسين والتّطوير والتّعديل و ا لكلّ عمليّات اــا مرجعي  معها ليشكّل إطارً 

 مفهوم الت قويم الت ربوي   - 1

   بر مفهوم التّقويم من المفاهيم التّربويّة الّتي حظيت باهتمام الكثير من العلماءيعت

صعوبة تحديد مفهوم دقيق  د تعاريفه و، الأمر الّذي أدى إلى تعدّ  ةين بميدان التّربيّ والمهتمّ 

    للمصطلح، و عليه فإنّه يمكن تصنيف نماذج التّعاريف المختلفة الّتي تتناول مفهوم التّقويم

 إلى صنفين.

 تعريف الت قويم من خلال تحقيق الأهداف  1 -1

و عمليّة أنّ التّقويم  هـ(  2007الصّانع وآخرون ، ) كما ورد عن  Tyler ( 1990)  يرى  

 . الأهداف التّربويّة في البرنامج تقرير مدى تحقيق
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إصدار دعم  هو فيرى أنّ التّقويم (  2005قلادة ،  ) كما ورد عن Bloom(  1983أمّا ) 

لغرض ما ، على قيمة الأفكار، أو الأعمال أو الحلول أو الطّـرق أو المـواد ، وأنّه يتضمّـن 

و يكون ، وفعاليّتهاا ير مدى كفــايّــة الأشيّـاء ودقّتهـات والمستويّــات والمعايير لتقداستخدام المحكّ 

 . اــا أو كيفي  ــالتّقويم كمي  

أنّ التّقويم عمليّة منهجيّة تحـدّد مدى تحقيـق الأهداف  ( Gronlund , 1976 ) أشارو 

التّربويّة من طرف التّلاميـذ ، وأنّـه يتضمّن و صفــا كميّـا و كيفيّا بالإضافـة إلى إصدار حكم 

 . على القيمة

مجموعة معلومات وجيهة صالحة وكافيّـــة   أنّ التّقويم ( Deketele  1991 ,في حين يرى ) 

للأهداف مجموعة مقاييس مطبقة  المطابقة بين هذه المجموعة من المعلومات و حث درجةبل

 معدّلة خلال العمليّة من أجل أخذ القرار . المحدّدة في البدايّة أو

اس مدى تحقيق الأهداف أنّه قيّ  »التّقويم  ( 17 ، ص  1984) بركات ، كما يعرف أيضا 

 .  «قيق هذه الأهداف التّربويّة ومعرفة مدى البعد أو القرب من تح

ل لمجموعة التّعـاريف السّـابقة يلاحظ أنّها تشترك في خاصيّة بلوغ الأهداف المنشودة إذن المتأمّ 

      ـا على تقدير مدى التّحسن و التّقدم والحكم على كلّ ذلك كم   والمسطّرة مسبقا ، كما تحثّ 

    العمليّة التّعليميّة، وهذا التّحسن  ـا ، وعلى هذا الأساس يكون العلاج من أجل تحسينأو كيفً 

لا يظهر إلّا من خلال التّغير في السّلوك نحو الأفضل ، كما يؤكّد عليه العالم الأمريكي 

Tyler .الّذي يعتبر أوّل من أدخل فكرة تحديد الأهداف أثناء بناء البرامج التّعليميّة 
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 ت الت ربوي ة ) إصدار الأحكام (تعريف الت قويم من خلال علاقته باتخاذ القرارا  2 -1

التّعليم ، لأجل   أنّ التّقويم التّربوي عمليّة ملاحظة وتأويل آثار ( Cardinet , 1988 )يرى 

 . رهاـويـة وتطـة التّعليميّ ـة الضّامنة لحسن سير العمليّ ــرارات الضّروريّ ـاذ القـاتخ

ع معلومات حول قيمة مختلف مكوّنات فيرى أنّ التّقويم عمليّة جم ( Decorte , 1979 )أمّا  

ين فعل التّعليم والتّعلّم ، تمكّن من اتخاذ القرارات المتعلّقة بالتّعديلات، الّتي يجب إدخالها لتحس

 . وتطوير العمليّة التّعليميّة

 م تلك العمليّة الّتي يتمّ من خلالها تخطيطـأنّ التّقوي ( Stufflebeam , 1980 )في حين يرى 

 تزويد معلومات أو بيانات للحكم على بدائل القرارات . جمع و و

  عمليّة إصدار الحكم على قيمة الأشياء أنّ التّقويم (1988 ،حطبصادق و أبو  )يرى  بينما

        اتأو المستويّ  ب استخدام المعاييرا المعنى يتطلّ الموضوعات وهو بهذ أو الأشخاص أو

ا يتضمّن أيضا معنى التّحسن أو التّعديل أو التّطوير أو المحكّات ، لتقدير هذه القيمة ، كم

 . الّذي يعتمد على هذه الأحكام

علميّة  التّقويم بأنّه عمليّة منهجيّة تقوم على أسس ( 1999) يوسف و محمود ، ف كما يعرّ 

من  مخرجات أي نظام تربوي ، و موضوعيّة على مدخلات و تستهدف إصدار الحكم بدقّة و

ا لاتخاذ قرارات مناسبة لإصلاح وتعديل ب القوّة و القصور في كلّ منهما ، تمهيدً ثمّ تحديد جوان

 . النّقائص
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ة ومراجعة أساليبها ل لهذه التّعاريف يلاحظ أنّها تشترك في مبدأ تعديل الخطط التّربويّ إنّ المتأمّ 

في هذا  فإنّ الهدف الأساسيّ للتّقويم ( Dominicé , 1979 ) حسب لإصدار أحكام جديدة ، و

الإصلاحـات بناء على ما تمّ  خاذ القـرار فيمـا يخص البرامج والنّموذج هو تسهيل عمليّة ات

 التّحصـل عليه من نتائج.

من خلال العرض المقدّم لمجموعة التّعاريف المختلفة المصنّفة في النّموذجين السّابقين يمكن 

أو معيار  إصدار حكم في ضوء محكقول أنّ التّقويم هو مجموعة عمليّات منهجيّة تقوم بال

  أو ابتعادها  ة ، للتّأكد من مدى اقترابهاد مسبقا على جــانب من جوانب العمليّـة التّربويّ محدّ 

         على النّقائص ذلك لدعم و تعزيز الجوانب الإيجابيّة والوقوف عن الأهداف المسطرة و

 . لائمةالجوانب السّلبيّة بهدف اتخاذ قرارات تربويّة م و

 الت قويم  طبيعة العلاقة بين القياس و ❖

التّقويم أنّهما يشتركان في بعض المميّزات، وأنّهما يرتبطان  يتّضح للمهتم بالقياس و

بعلاقة جوهريّة هي علاقة وظيفيّة أي علاقة الوسيلة و الغاية ، وتوجد فروق واختلافات يمكن 

 أن نحدّدها كالآتـي :

عليه فالقياس يتضمّن اهتماما  سّلوك أمّا التّقويم فيحكم على قيمته، والقياس يهتمّ بوصف ال  -

 وسائل تطبيقها. بمدى صلاحيتها و بالوسائل، أمّا التّقويم فيهتم بالمعايير و
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القياس يقتصر على التّقدير و الوصف الكميّ للسّلوك أمّا التّقويم فيشمل التّقدير الكميّ   -

ا يشير إلى أنّ التّقويم كما يشمل حكما يتعلّق بقيمة هذا السّلوك ، ممّ  والتّقدير النّوعيّ للسّلوك ،

 ل إحدى وسائل التّقويم.أكثر شمولا من القياس و أنّ القياس يمثّ 

اس أحد أركـان التّقويم وليس هو التّقـويم أي بمعنى آخـر إذا قمنا بقياس جانب من القيّ   -

ي ( فهذا لا يعني أنّنا قمنا بعمليّة التّقويم، بل قمنا جوانب شخصيّة التّلميذ ) التّحصيل الدّراس

اه إلى إصدار اس فقط ، بل يتعدّ بعمليّة القياس فقط ، أمّا إذا أردنا أن نقوّم فلا نكتف بالقيّ 

        نقاط الضّعف من أجل تحسينها  الأحكام ، ثمّ البحث عن نقاط القوّة من أجل تعزيزها و

 ( .  2000) أبو حويج  و آخرون ،  

 مــويــس الت قـــأس  ❖

هناك مجموعة من الأسس الّتي يجب الاعتماد عليها عند تخطيط و تنفيذ عمليّة التّقويم إذا    

 :ومن أبرز هذه الأسس نذكر ما يلي أردنا لهذه العمليّة النّجاح في بلوغ أهدافها،

صل بما ينبغي إنجازه  فإذا ق التّنسيق بين التّقويم مع أهداف المنهج ، بمعنى أن يتّ أن يتحقّ  -

كان التّدريس أو البرنامج الدّراسي يهدف إلى تنميّة شخصيّة التّلميذ ، فإنّ عمليّة التّقويم يجب 

 تكثر من المقارنات الجماعيّة . أن تقلّل من الفروق الفرديّة في الأداء و

لكلّ عناصر العمليّة  وأن يكون التّقويم شاملا لكلّ أنواع ومستويّات الأهداف التّعليميّة  -

التّعليميّة ، فلا ينبغي أن يركّز على جانب واحد من جوانب الشّخصيّة ، كالاهتمام بالجانب 

 المعرفي فقط و إهمال الجوانب الأخرى .
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أدوات التّقويم حتّى نتحصّل على معلومات أوفر عن المجال الّذي سيقوّم  أن تتنوّع أساليب و -

متناسبة مع تقويم الأهـداف  الأدوات متقنة التّصميم و الإعداد و وأن تكون هذه الأساليب  و

 ( . 2002التّربويّـة المراد تحقيقها  )الظّاهر و آخرون ، 

أن يكون التّقويم عمليّة مستمرة استمرار العمليّة التّعليميّة حتّى يتمكّن المعلّم من تصحيح  -

 مسار العمليّة التّعليميّة باستمرار.

مين ، من معلّ  ة يشارك فيها كلّ من له علاقة بالعمليّة التّعليميّةالتّقويم بطريقة تعاونيّ أن يتمّ  -

مسؤولين في التّربيّة و أوليّاء الأمور ، و أن تكون هناك فرص للتّقويم  مشرفين تربويّين و و

 الذّاتي من جانب كلّ من التّلميذ والمعلّم .

القدرات  داء المختلفة و يكشف عن الفروق الفرديّة وأن يميّـز التّقـويم بين مستويّات الأ  -

 المتنوّعـة للتّلاميذ .

نواحي الضّعف في عمليّات  أن يكون التّقويم تشخيصيّا وعلاجيّا أي أنّه يحدّد نواحي القوّة و  -

 و تداركها . الأداء وفي نتائج هذا الأداء ، بقصد تعزيز نواحي القوّة و علاج نواحي الضّعف 

في  و مليّة التّعليميّة التّعلّميّة،ظيفيّا بمعنى أنّه يستفاد منه في تحسين الع يكون التّقويم و أن  -

 إحداث تغيرات إيجابية في جميع عناصرها.

أن يجرى التّقويم في ضوء معايير معيّنة تتماشى مع فلسفة التّربيّة ، و من أبرز هذه   -

 المعايير ما يلي :

 توجيهه . ويم الذّاتي للفرد ) المتعلّم ( ول التّقويم التّقأن يسهّ  −
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 أن يشمل التّقويم كلّ هدف من الأهداف الّتي تضعها المدرسة . −

 التّعلّم . ل التّقويم عمليّة التّعليم وأن يسهّ  −

 . ةـربويّ ات التّ ـاســج و السّيّ ــر المناهدف إلى تطويــمستمرة ته أن يوفّر التّقويم تغذيّة راجعة و −

 . ( 2002خرون، آو  أبو حويج المال والجهد ) التّقويم الاقتصاد في الوقت وأن يراعي في  −

 ويـمـــالات الت قـمجـ ❖

  طبيعة الفلسفة الّتي يستند عليها هذا المنهج   التّقويم معناه من طبيعة المنهج ، و يستمدّ 

التّقليديّ يهتمّ طرائقه بتغير المناهج، فالمنهج  وسائله و أبعاده و يتغيّر التّقويم في شكله و و

بالمادة الدّراسة فقط، بهدف حفظ المعلومات واستظهار المعارف، فوظيفة التّقويم في هذا المنهج 

ى عمليّة القياس، أمّا المنهج الحديث والّذي اتّسع مفهومه ليشمل جميع جوانب شخصيّة لا تتعدّ 

طرائق  م الأهداف التّربويّة وكذا تقوي التّلميذ، بالإضافة إلى تقويم نشاط أو أداء المعلّم ، و

 التّدريس، ومختلف الوسائل التّعليميّة، و يمكن تلخيص مجالات التّقويم كالآتي:

   والانفعاليّة  والمقصـود هنا هو تتبع نمو التّلاميذ من جميع النّواحي المعرفيّة، : تقويم الت لميذ

تداركها في الوقت لنّمو لعلاجها و الضّعف في هذا ا ة والحركيّة، للوقوف على مواضعالنّفسيّ  و

 المناسب.

عرف ما بلغه من نلميذ هو عبارة عن تحديد مستواه ل( فإنّ تقويم التّ  1985) خيري   حسب و

لف هذا التّقويم باختلاف نجاح في تحقيق الأهداف التّربويّة في مجالات مختلفة ، إذن يخت

         هناك تقويم القيّم  قويم المهارات وهناك ت داء (، و، فهناك تقويم التّحصيل ) الأالأهداف

 الوجدانيّة . لمعرفيّة و المهاريّة وو الاتجاهات و هناك التّقويم الشّامل للجوانب ا
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    ة ـة التّعليميّ ـنجاح العمليّ  ي ، وـة أساسيّة في الموقف التّعليمـدّ المعلّم دعامـيع م :ـــم المعل  ــويــتق

طريقة تدريسه ، لذا فإنّ  أسلوبه ، و كبير على ثقافته ) المعلّم ( و حدّ و فاعليّتها يتوقّف على 

ذلك للأثر الكبير الّذي  ، و ا من مجالات التّقويم التّربوي تقويم عمل المعلّم يمثّل مجالا مهمّ 

 يحدثه المعلّم الكفء في تلاميذه.

ة تربويّة هامة وفعّالة ما قد يعانيه من عيوب إلى أدا  فقد يتحوّل منهاج دراسي رغم نقائصه و

دراسة  و  العكس صحيح  فقد يتحوّل منهاج دراسي مخطط له بعنايّة  في يد معلّم ناجح ، و

من طرف أخصائيّين في يد معلّم غير جدير إلى خبرات مفكّكة لا قيمة لها ، لذا كان تقويم 

  مات الّتي تؤدّي إلى النّجاح ، كما أنّ معرفة السّ  المعلّم أمرا ضروريّا لنجاح العمليّة التّعليميّة

        في مهنة التّعليم من العمليّات الأساسيّة في التّربيّة الحديثة، ويمكن قياس كفاءة المعلّم 

من خلال الأثر الّذي يحدثه في تلاميذه ، و من الخطأ قياس هذا الأثر بالاعتماد على 

ي بين المعلّم و المتعلّم و ما يتعلّمه التّلميذ الامتحانات و نتائجها، بل يتعداه إلى التّفاعل الإيجاب

 من عادات حسنة وصفات خلقيّة ، و قيّم و اتجاهات ، و ميول ...

في مختلف مميّزاته  وفيما يخص تقويم عمل المعلّم يمكن الاعتماد على طريقة التّدريس، و

( و لا يخفى م )التّلميذحدث في سلوك المتعلّ ذي يالشّخصيّة ، أو الإنتاج فالمقصود به التّغير الّ 

        على أحد أنّ إدراك المعلّم للتّغيّرات الّتي يريد تحقيقها تسهل عليه إنجاح عمليّة التّعليم  

 ( . 2002،  و آخرون أبو حويج  )
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تُقوّم الوسائل التّعليميّة من حيث نوعيتها و عصرنتها، توفّرها بشكل  ة:ــائل الت عليمي  ـم الوســويــتق

ب ، كلفتها ، ملاءمتها لتحقيق الأهداف الّتي صمّمت لأجلها ، وكذلك أن تكون مناسبة مناس

 مستوى التّلاميذ . لسن و

     قيام بتقويم الكتاب المدرسي يعتمد على مدى ملاءمته مادتهالعند  : اب المدرسيــم الكتـويــتق

توى الكتاب مع الأهداف كذلك مدى تناسب مح مين ، وقدرات المتعلّ  ) محتواه ( مع مستوى و

       المتوقع تحقيقها بالإضافة إلى أخذ شكل الكتاب بعين الاعتبار من حيث وضوح الكتابة 

 ( . 2003الرسومات إن وجدت )  قاسم ،  و

من حيث أنّها )التّشريعات( شاملة، محـدّدة واضحة، تقـدّم أهـداف  تقويم الت شريعات الت ربوي ـة :

 الإجراءات الإداريّة، توضّح واجبات وحقوق كلّ من المعلّم والمتعلّم .التّربيّة ، تسهّل 

على التّغير المرغوب في سلوك  ةج التّربويّ ئاتيعتمد في تقويم النّ :  ج الت ربوي ةئاتم الن  ـويــتق

المتعلّمين ، هل فعلا هذا التّغير يتماشى و الأهداف المنشودة ، هل فعلا هذا التّغير يساهم في 

 برامج التّنميّة و تلبيّة حاجات المجتمع . إنجاح

إذن المجال المكاني يعتبر عنصرا ضروريّا في إنجاح العمليّة  م المباني المدرسي ة:ـويــتق

يعتمد في هذا النّوع من التّقويم  التّعليميّة، لذلك أصبح تقويم المباني المدرسيّة ضرورة حتميّة و

مدى صلاحيّتها للاستعمال من  لمنهاج المدرسي، وعلى مدى ملاءمة هذه المباني لتنفيذ ا

بالإضافة إلى الطّابع  حيث المساحة و النّظافة و التّجهيز و التّهويّة ، والابتعاد عن الضّوضاء

 ( . 2002الجمالي سواء داخليّا أو خارجيّا ) الظّاهر  و آخرون ، 
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جوانب التّقويم التّربوي ، و يعتمد في  يمثل تقويم الأهداف جانبا رئيسيّا من : دافـــم الأهــويــتق

 تقويم الأهداف على :

 ـادة .ـة المــالمجتمع وطبيع م وــعلاقـة الهــدف بالمتعلّ  −

 ق .ـــا للتحقيــمدى قابليّته وضوح الأهداف التّربوية و −

 تصنيف الأهداف وترتيبها. −

 كيفيّة تسلسل الأهداف ومراعاتها لمستويّات نمو التّلميذ . −

 م .ــداف لجميع جوانب شخصيّة المتعلّ ـول الأهــشمـدى ـــم −

تتمثّل الغاية الرّئيسيّة من تقويم الأهداف في التّعرف على ما هو غير مفيد لنّمو التّلاميذ أو  و

من  الاتجاهات العلميّة المعاصرة وذلك التّطور المعرفي و احتيّاجات المجتمع ، و لا يتماشى و

 تعديلها. أجل استبعادها و

  في تحسين عمليّة التّعلّم، باعتبار  يستفاد من تقويم المنهاج في تطويره ، و قويم المنهاج :ت

  أنّ المنهج في الأساس خطّة لمساعدة التّلاميذ على التّعلّم ، ويحتوي تقويم المنهاج التّربويّ 

العامة  الأهدافة المجتمع و على مجموعة من الجوانب من حيث أهدافه و مدى ارتباطهـا بفلسف

مراعاتها لكافة التّغيّرات ملاءمتها للتّلاميذ و  شموليّتها و ة و مدى توازنها و وضوحها وللتّربيّ 

 ( . 2003سالم ، سيّد و الّتي تطرأ على طبيعة المعرفة ) 

السّلوك الإداري المجال بمدى تحديد نوع الإدارة و يتعلّق التّقويم في هذا  تقويم الإدارة الت ربوي ة :

وتقويم الممارسات  رسين، وقياس مدى فعاليّة الإدارة في تحقيق الأهداف التّربويّة المنشودة،للمد
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               ة والفنيّة للمديرين في إطار المسؤوليّات والمهام الإداريّة، وغالبا ما يتمّ التّقويمالإداريّ 

              مين ـبواسطة تقويم المعلّ  ين أوللإدارة باستخدام صحائف التّقدير الذّاتي للمديرين و الإداريّ 

                              ذا الغرضـم لهـر تصمّ ــأدوات ومعايّي قويّين وفـلاميذ أو الموجهين التّربـأو التّ 

 ( . 2002، آخرون  و أبو حويج  )

 ويـمـل عملي ـة الت قـمراح - 2

على أسس منطقيّة و موضوعيّة هادفة ، ذات تعتمد التّربيّة الحديثة في أساليبها التّقويميّة 

 ارتباط وثيق بكلّ ما يتصل بعمليّة التّعلم و التّعليم ، و يمكن إيجاز أهم مراحل التّقويم كالآتي:

تبدأ هذه المرحلة قبل القيّام بعمليّة التّقويم ، وتتطلّب اتخاذ قرارات  : مرحلة الت خطيط  1 – 2

اختيار قف التّقويمي ، و تحديد أهدافه و م و ذلك بتحديد المو عن كيفيّة إجراء عمليّة التّقوي

إعداد جدول زمني و اختيار نوع التّصميم المناسب و الأدوات المناسبة ، و تحديد الإستراتيجيات 

 لتنفيذ البرنامج التّقويمي.

تتضمّن هذه الخطوة جمع معلومات عن موضوع التّقويم  : تحليل الموقف الت قويمي 2 – 2

 لتحديد أبعاد الجهد المطلوب بذله لإجراء عمليّة التّقويم.وذلك 

يتمّ في هذه الخطوة تحديد الأهداف العامة و تحليلها إلى أهداف  تحديد الأهداف: 3 – 2

 سلوكيّة قابلة للقيّاس ، توضح الأهداف للتّلاميذ ما هو متوقع منهم بشكل دقيق.

  م فيها تحديد مستوى الفرد قبل بدء و هي خطوة ضروريّة يت تحديد المتطل بات: 4 – 2

البرنامج ، للتّعرف على المتطلّبات الأساسيّة اللّازمة له حتّى يمكن تحقيق الأهداف التـعّليميّة 
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المسطرة ، أي التعرف على ما يجب على المتعلّمين معرفته قبل الشّروع في عمليّة التّعليم 

 ة من دراسته و تحقيق أهدافه.ودراسة برنامج معيّن حتّى يتمكنوا من الاستفاد

    إنّ عمليّة جمع البيانات لتحقيق الأهداف تتطلب أدوات  : اساختيار أدوات القي   5 – 2

قياس مناسبة ، سواء كانت هذه الأدوات اختبار تحصيل أو مقياس اتجاهات أو استمارة 

توفّر مثل هذه الأدوات ملاحظة ، فلابد أن نختار أداة مناسبة من الأدوات المتوفّرة، وإذا لم ت

 اس الجيّـد .فإنّه ينبغي علينا إعدادها وفق شروط القيّ 

الإستراتيجيّات هي بمثابة مداخل عامة لتحقيق هدف أو أكثر  : تحديد الإستراتيجي ات 6 – 2

وكلّ إستراتيجيّة تستلزم عدّة أنشطة نوعيّة ، وتوجد عدّة إستراتيجيّات تعليميّة مثل تدريب الخبرة 

عليميّة والمراجعة والتّغذيّة الرّاجعة والممارسة ، و هذه الإستراتيجية العامة تصلح لتقويم التّ 

 المقررات الدّراسية المختلفة وقياس مدى تحقيق الأهداف المتنوّعة .

يعتبر إعداد جدول زمني لعمليّة التّقويم شرط ضروريّ في عمليّة  : إعداد جدول زمنـي 7 – 2

هذا الإعداد وضع قائمـة بالأنشطة الأساسيّة للجهد التّقويمي، ونقطة البداية  التّقويم ، ويتطلّب

زمنيّـا لكلّ نشاط ونقطة النّهاية ومثل هذا الجـدول يساعد الّذي يقـوم بعمليّـة التّقويم على تقدير 

            مدى صلاحيّـة الخطط البديلة ، والالتزام بالجدول الزّمني يسهل الآخر عمليّة التّقــويم

    ( . 2003قاسم ،  )
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 مة الت عل  ــن عملي  ــدورها في تحسي ويم وـواع الت قـأن - 3

يعتبر التّقويم التّربوي من أهم الأركان الأساسيّة في العمليّة التّربويّة ، وهو حجر الزّاويّة 

فة إلى أنّ لإجراء أي تطوير تربوي يهدف إلى تحسين عمليّة التّعلّم  في أي مجتمع، بالإضا

التّقويم التّربويّ بكل أنواعه ينظر إليه من قبل جميع متخذي القرارات التّربويّة على أنّه الدّافع 

الأساسي ، الّذي يقود العاملين على اختلاف مواقعهم إلى العمل المستمر ، لتحسين أدائهم 

 هي : ثلاثة أنواع و يمكن تقسيم التّقويم التّربوي إلى بالتّالي مخرجاتهم ، و وممارساتهم و

 الت قويم الت شخيصي  1 – 3

يهتم هذا النّوع من التّقويم بالتّعرف على التّلاميذ الّذين يعانون من صعوبات تعليميّة 

بعبارة أخرى فإنّ  محاولة الكشف عن أسبابها و متكرّرة ، وتحديد مجال هذه الصّعوبات و

يتمّ على فقرات منتظمة خلال عمليّة تطبيق تعليم  أسلوب التّقويم التّشخيصي أسلوب تعلّم و

     . رةاكتساب التّلميذ للأهداف المسطّ البرنامج التّعليمي، وذلك بتطبيق اختبارات تقيس مدى 

الأولى تجرى قبل بدأ عمليّة  و التّقويم التّشخيصي في جوهره ينقسم إلى عمليّتين رئيسيّتين

لاك الفرد للخبرات أو المهارات الأساسيّة اللّازمة تهدف إلى التّعرف على مقدار امت التّدريس و

استنادا على نتائج هذا التّقويم يمكن تحديد النّقطة  للشّروع في تطبيق برنامج دراسي معيّن ، و

 الّتي ينطلق منها المتعلّم في نشاطه التّعليمي.

إلى الكشف عن الصّعوبات التّعلم ، وتسعى  أمّا العمليّة الثّانيّة : تحدث أثناء عمليّة التّعليم و

     مدى قدرته على تجاوز العراقيل الّتي تقف الفعليّة الّتي يواجهها المتعلّم أثناء الدّرس و
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   البحث عن أسباب هذه الصّعوبات الّتي قد تتصل مباشرة  ، و كموانع أمام تقدّمه الدّراسي

، ثمّ بعد اكتشاف  اسيّة في حدّ ذاتهابالمعلّم أو المتعلّم أو بالظّروف البيئيّة أو بالمادة الدّر 

مصادر و أسباب هذه الصّعوبات يسعى القائم بالتّقويم التّشخيصي إلى تذليلها لتحسين عمليّة 

 ( . 2002ربيع ،  ) التّعليم  التّعلم و

 (  المستمرويم البنائي ) ـالت ق  2 – 3

    يستمر معها و يعد شرطا ضروريّا  يتمّ إجراء التّقـويم البنـائي أثناء العمليّة التّعليميّة و

 على أيّ عنصر وجزء لا يتجزأ منها، فهو لا يهدف إلى إصدار حكم نهائي على المتعلّم و لا

     زيادة فاعليّتها  ة التّربويّة، بل هدفه الأساسي هو تحسين هذه العمليّة ومن عناصر العمليّ 

 مواطن الضّعف . من خلال تحديده لمواطن القوّة و

ذلك  تكمن أهميّة التّقويم البنائي بصورة خاصة في عمليّة بناء المناهج الدّراسيّة ، وو 

بإمداد القائمين عليها بمعلومات وبيانات عن نتائج تجريبها وتطبيقها وكلّ ما يتعلق بسير 

تنفيذها ومدى فاعليّتها و ملاءمتها للمتعلّمين، أي بمعنى آخر يبين لمخططي و واضعي 

الاستفادة  جوانب النّقص من أجل معالجتها و نب الإيجاب من أجل تدعيمها ، والمناهج جوا

أمّا أهميّة التّقويم البنائي بالنّسبة للمتعلّم فتكمن  ، تفاديّا للوقوع فيها مستقبلا من الأخطاء ، و

في تقديم التّغذيّة الرّاجعة بشكل مستمر، وتزويده بمعلومات عن كيفيّة سير تعلّمه بصورة 

ظمة، وهذه المعلومات تمكّن المتعلّم من تقويم نفسه بنفسه ) تقويم ذاتي(، أي هل توصل منت

إلى مستوى الكفـاءة أو الإتقـان للوحدة التّعليميّة أم لا ، وهذا ما يكـون له بمثابة تعزيز و دافع 
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راسيّة ومعالجتها لدّ عـوبات ايقوم بتشخيص الصّ  لمواصلة التّعلّم، بالإضافة إلى أنّ التّقـــويم البنائيّ 

 ( . 2005في الوقت المناسب ) ملحم ، 

 يـائـ( الن ه الإجمالي ي )ــم الختامـويـالت ق 3 – 3

ق عرف على ما تتحقّ يأتي هذا النّوع من التّقويم في نهاية دراسة برنامج تعليمي معيّن بهدف التّ 

  أو فصل سيّة أو مقرر دراسيمن نتائج ، وقد يأتي التّقويم الختامي في نهاية دراسة وحدة درا

ز التّقويم الختامي على التّفاصيل أو الأهداف الفرعيّة مثل التّقويم أو مرحلة دراسة ، ولا يركّ 

 بقياس الأهداف النّهائيّة . إنّما يهتمّ  البنائي و

    ن كفاءتهم في تحصيل مين تبيّ وع من التّقويم إلى إعطاء تقديرات للمتعلّ يهدف هذا النّ  و

          احه ـم سواء بنجــق دائما بالمتعلّ ة تتعلّ ـام إداريّ ـدار أحكـة إلى إصـسي ما ، بالإضافدرا

       الانتقال من مستوى إلى مستوى أعلى أو نيل شهادة التّخرج . كما يهدف رسوبه ، و  أو

              ريس م والمناهج المستخدمة وطرق التّدويم إلى الحكم على مدى فاعليّــة المعلّ ـهذا التّق

 ( . 1998) منسي ، 

    يختلف التّقويم النّهائي عن التّقويم التّكويني من حيث أنّ التّقويم البنائي يعتمد على العديد 

الواجبات المنزليّة  الاختبارات الشّفويّة ، و من المصادر مثل الاختبارات الموضوعيّة و

    ز على الاختبارات النّهائيّة فقط يم النّهائي يركّ وملاحظات في القسم ... بينما نجد أنّ التّقو 

في نهاية الفصل الدّراسي أو في نهاية العام الدّراسي مع الاستفادة بجزء من نتائج التّقويم 

 .  ( 2007الكبيسي،  لميذ إلى الصّف الأعلى )حكم فيما يخص انتقـال التّ  البنائي في إصدار
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ة ، مأخوذة بتصرف ـقويم في العمليّة التّدريسيّ ( : نموذج لموقع التّ  01ل رقم )ـكالشّ 

 ( . 57  ، ص 2005عن عودة ، كما ورد )  Brown  ( 1983)من 

الأهداف التّدريسيّة  دتحدي
 للوحدة

 غير مرضي

 التّقويم التّشخيصي

 تدريس

 المتطلب السابق

 مرضي

 كويني(تّ البنائي )القويم تّ ال تدريس علاجي

 غير مرضي
أو وصل مرضي 

 مستوى التّمكن

تحديد جوانب 
 الضّعف 

 )تقويم تشخيصي(

لم يصل إلى 
 مستوى التّمكن

وصل مستوى 
 التّمكن

 جمالي(الإالختامي ) التّقويم تدريس علاجي

 الاستمرار في التّدريس

تحديد جوانب 
 الضّعف 

 )تقويم تشخيصي(

 تقدم مرضي تقدم غير مرضي

 الوحدة الثّانيّة

 محتوى الوحدة
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 وظـائـف الت قـويـــم   4

 هي: يمكن أن نحدد عدّة وظائف لعمليّة التّقـويم و       

تبعا  ة التّقويم في تصنيف المواقف التّعليميّةتساهم عمليّ  تصنيف المواقف الت عليمي ة : 1– 4

، القدرات الذّكاء العمرسواء من حيث الجنس، )المتعلّمين( جودة بين التّلاميذللفروق الفرديّة المو 

تّقـــويم و وسائل ال التّباين في التّحصيـل الدّراسي العقليّة ، السّمات الشّخصيّة و الاتجــاهات ، و

 ت.اتكشف عن هذه الفروق

تستخدم نتائج التّقويم في تصنيف التّلاميذ  اتخاذ القرارات الت ربوي ة ) إصدار الأحكام ( : 2 – 4

تسمح بإصدار الأحكام للالتحاق بالمراحل التّعليميّة العليّا أو إعادة  حسب المستوى الدّراسي ، و

 السّنـة .

لعمليّة التّعليميّة عن طريق كما يمكن أن تستخدم هذه النّتائج في المساعدة في رفع مستوى ا

اتخاذ القرارات اللّازمة لتمكينهم من تحصيل  تحديد مدى تقدّم التّلاميذ نحو الأهداف المقرّرة ، و

 . بالمستوى المطلوب تلك الأهداف و

كما تمكن هذه النّتائج صانعي القرار من اتخاذ قرارات مناسبة حول عمليّة الأداء التّربوي من 

الإمكانات المتاحة للمدرسة ، سواء  الظّروف و معلومات عن مستوى الأداء وخلال تزويدهم ب

    غير ذلك من المعلومات الّتي تساهم في صنع القرارات التّربويّة  إمكانات ماديّة أو بشريّة و

 تطوير العمليّة التّربويّة . الّتي تهدف إلى تحسين و و
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قويم بتزويد التّلاميذ بمعلومات محددة عن مدى تقوم عمليّة التّ  : العلاج الت شخيص و  3 – 4

ا يساعد التّلاميذ على تشخيص جوانب ممّ  ، رةالتّقدم الّذي أحرزوه اتجاه بلوغ الأهداف المسطّ 

  القوّة و الضّعف في تحصيلهم فيعمل على تثبيت الاستجابات الصّحيحة، و السّلوك المرغوب 

 ( . 2001) عقل ، تصحيح الأخطاء  العمل على علاج الضّعف و و

  ذ، حيث يعمل ـيساعد التّقويم في زيادة نشاط التّلامي ن :ــة المتعل ميـزيادة دافعي    4 – 4

   بالتـّالي تحسين أدائهم . بالإضافة إلى توجيه سلوك  التّقويم على إثارة دافعيّة التّلاميذ و

              Louanchi ( 1987) أضافنشــاطه نحو المسار المرغوب فيه ، كما و  المتعلّم

      بأنّه مهما كانت النّتيجة سلبيّة فما هي إلّا جانب مؤقّت  ( 2007بوسنة ، ) كما ورد عن 

 .  ئما إصلاحهو ظاهري للقدرات وإنّ الخطأ المدرسي يمكن دا

فبناء  ،عليه فإنّ التقويم يعتبر من أهم المثيرات الّتي تساعد على الرّفع من دافعيّة التّلاميذ  و

     على عمليّة التّقويم يتمكّن المتعلّم من التّعرّف على التّقدّم و التّحسن الذّي توصل إليهما 

، ممّا يزيد يق الأهداف المرجوّة من جهة أخرى من جهة و الصّعوبات الّتي تعترضه  في تحق

 من إقباله على التّعلّم.  

     قويم دور هام في عمليتي الإرشاد النّفسي للتّ  : الت وجيه الت ربوي  الإرشاد الن فسي و 5 – 4

و التّربوي ، من خلال تنظيم وعرض المعلومات الخاصة بالتّلميذ على نحو يساعد في الوصول 

 إلى حلول فعّالة لمشكلات التّكيف الّتي ربّما قد يعاني منها التّلاميذ .



 الفصــــل الث ـــانـــي:                                الت قويم المستمر: مفهومه، أنواعه، وظائفه

 

40 

 

  تعداداتهم ، مما يساعد بالإضافة إلى الكشف عن حاجات التّلاميذ وميولهم وقدراتهم و اس

 على التّنبؤ بالنّجاح في المستقبل بالنّسبة للدّراسة أو لمهنة معيّنة .

للتّقويم دور هام في تمتين العلاقة  : المدرسة بنـاء علاقـة إيجابي ـة بين البيت و 6 – 4

كونوا على درايّة وتقويّتها بين البيت والمدرسة ، من خلال تزويد أسر التّلاميذ بنتائج أبنائهم ، لي

ذلك  حقيقية بمستوى الأبناء ، الأمر الّذي يجعل أوليّاء الأمور يساهمون في نجاح أبنائهم و

 مساعدتهم على حلّ  بتحفيزهم المستمر ، وتهيئة الظّروف المناسبة للمذاكرة في البيت ، و

      لى أدائهـم المدرسـيالمشاكل والصّعـوبات الّــتي قد تواجـه الأبنـاء في البيت قد تؤثّر سلبا ع

  ( . 2008) ربيع ، 

ـد ❖  خصـــائص الت قـــويـم الجي ــ

يستند التّقويم التّربويّ على جمع معطيّات وبيانات كميّة وكيفيّة أثناء عمليّة التّدريس تؤدّي     

        ة اتخاذ قرارات مناسبة تتعلق بالتّلميذ أو بالوسائل التّعليميّ  بالمعلّم إلى إصدار أحكام و

حتّى  أو  بالبرنامج الدّراسي كما تهدف هذه القرارات إلى تطوير وتحسين العمليّـة التّعليميـةّ، و

                     يحدث ذلك فعلا ينبغي أن يتميّز التّقويم التّربـوي بخصائص هامة ، كما أوردهـا 

  .(  2001) عقل ، 

   فلسفته  ماشى عمليّة التّقويم مع مفهوم المنهج ومن الضّروري أن تت الت ناسق مع الأهداف :

إذا  و أهدافه فإذا كان المنهج يهدف إلى مساعدة المتعلّم في كل جانب من جوانب شخصيّته و
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كان يهدف إلى تدريب التّلميذ على التّفكير وحل المشكلات ، وجب فعلا أن يقيس هذه النّواحي 

 ليّة التّعليميّة نحكم على هذه الأخيرة بالنّجاح .إذا تحققت هذه الأهداف في نهاية العم و

إنّ عمليّة التّقويم عمليّة مصاحبة لعمليّة التّعلم ، أي أنّ العمليّتين تسيران معا  : الاستمراري ـة

   جنبا إلى جنب ، من بداية التّدريس إلى نهايته ، فيبدأ منذ تحديد الأهداف و وضع الخطط 

    أعمال ا إلى جميع أوجه النّشاطات المختلفة في المدرسة ويستمر مع التّنفيذ، ممتدّ  و

المعلّمين ، فلا يقتصر التّقويم على امتحان آخر الفصل الدّراسي أو منتصف الفصل أو نهاية 

 . هالعام الدّراسي، بل يجب أن يكون عمليّة مستمرة تلازم التّلميذ في كلّ مراحل نموّ 

  ، فبالنّسبة  فـالتّكالي الجهد و ا في الوقت وـويم اقتصاديّ ـقبمعنى أن يكون التّ  : ةـالاقتصادي  

رصد نتائج  للوقت يجب أن لا يضيّع المعلّم وقتا طويلا في إعداد و إجراء وتصحيح و

الاختبارات ، و بالنّسبة للجهد فلا يرهق كاهل المتعلّمين بالاختبارات المتتاليّة والواجبات المنزليّة 

، و بالنّسبة للتّكاليف  ستذكار أو الاطّلاع الخارجي أو النّشاط الرّياضيالّتي تبعدهم عن الا

بْءً على الميزانيّة  يجب عدم المبالغة في الإنفاق على عمليّة التّقويم ، حتّى لا تكون ع 

 المخصصة للتّعليم.

 أفضل و متكاملا كلّما كانت نتائجه أحسن فكلّما كان التّقويم متنوّعا و : الت نـوع و الت كامـل

فيجب ألّا يعتمد التّقويم على أسلوب واحد فقط ، بل يجب أن يعتمد على وسائل وأساليب 

 ي.ـع النّواحـذ من جميـة عن مدى نمو التّلاميـاملـمتك ة وـورة واضحـة ، حتّى تعطي صـمتنوّع
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 ( الخصائص التّاليّة: 2007 ، الكبيسي) يضيف  و

ة التّقويم جميع الأطراف المعنيّة من معلّم، ومدير، ومشرف لابدّ أن يشارك في عمليّ  الت عـاون:

 تربوي ، وأولياء الأمور، وكلّ من له صلة بالعمليّة التّعليميّة.

 أن تواكب عمليّة التّقويم المستجدات التّربويّة الحديثة.اصرة : داثـة والمعالح

: تستعمل في التّقويم تتميّز أي يجب أن تكون الأدوات الّتي  أن يبنى الت قويم على أساس علمي 

 الشّموليّة . بالصّدق والموضوعيّة والثّبات و

 رــمـالت قويـم المسـت - 5

إنّ العمليّة التّعليميّة سيرورة تتداخل فيها عوامل عديدة ، بغيّة الوصول إلى أهداف محدّدة 

 سات السّلبيّة الّتيوتجنبا لأيّ إهدار تربويّ سواء كان ماديّا أو بشريّا ، و تجنبا لكل الانعكا

اجتماعيّا حقيق أهدافها تربويّا و نفسيّا و يمكن أن تصاحب فشل العمليّة التّعليميّة في ت

واقتصاديّا، يصبح من الضّروري مراقبة هذه العمليّة أثناء سيرورتها بإجراءات تقويميّة تلازمها 

اد على التّقويم المستمر وتهدف إلى تطويرها و إعادة بناءها بشكل مستمر وهذا يتحقق بالاعتم

 ) التّكويني ( .

 رـمــم المستــويـمفهوم الت ق   –1 – 5

يطلق على التّقويم المستمر عدّة تسميّات في أدبيّات البحث التّربوي والمراجع العلميّة 

الحقيقيّ،  أهمها: التّقويم التّكويني ، التّقويم التّطويري ، التّقويم البنائي ، التّقويم المرحلي ، التّقويم

 التّقويم التّلازمي...، التّقويم الواقعيّ ، التّقويم البديل، التّقويم الأصيل 
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           Scriven(  1967و استخدم مصطلح " تقويم تكويني " لأوّل مرة من طرف ) 

في مقال حول تقويم الوسائل التّعليميّة ، وقد استعمل سكريفن (  1983الشبلي ، ) كما ورد عن 

( للدّلالة على ذلك النّوع من التّقويم الّذي  1967التّقويم التّكويني في جامعة شيكاغو )  مفهوم

 . يقصد تطوير هذا البرنامج  يحدث عدّة مرّات أثناء تطبيق برنامج

 يشير حول تقويم تعلّم التّلميذ ، و  1971آخرون سنة  وبعد سكريفن ظهرت أعمال بلوم و

Bloom ( 1971)   ذلك التّقويم  هوالتّقويم المستمر إلى أنّ  ( 1996، بعيبع ) كما ورد عن

 . التّعلّم م الّذي يتمّ خلال مسار عمليّة التّدريس والمنظّ 

أنّ التّقويم المستمر هو ذلك  التّقويم الّذي  ( De Landsheere , 1979 )جاء عن   و

متابعة النّشاط التّعليمي  نة ويساير كلّ فترات انجازها بغرض معاي يتخلّل العمليّة التّعليميّة و

المتعلّم مستوى التّقدم  للتّلاميذ، وهو بذلك يكتسي طابعا إخباريّا، بحيث يبرز لكلّ من المعلّم و

، واكتشاف الصّعوبات الّتي تواجه التّلميذ أثناء تعلّمه ، لأجل العمل  الحاصل في عمليّة التّعليم

 .ة تسمح له بالتّقدم  على تجاوزها، واقتراح إستراتيجيّات تعليميّ 

      فيعرف التّقويم المستمر بأنّه  مجموعة من البيانات أو المعلومات  ( 1998 ، منسي )أمّا 

  ويم أو الأحكام الّتي تساعد في مراجعة البرامج والخطط التّعليميّـة وتطويرها، ويهدف هذا التّق

         ة، وذلك باستعمال أدوات ة التّدريسيّ يّ اد الأساس الّذي يتمّ بموجبه تقويم نتائج العملإلى إيج

و إجراءات التّقويم في فترات زمنيّة متتابعـة وعـن طريق هذا التّقــويم يتكوّن لدى المعلّمين تغذيّة 

 راجعـة لمعرفة فعاليّة طرق التّدريس .
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مستمرا  ، وة التّدريسذي يتمّ مواكبا لعمليّ أنّه ذلك التّقويم الّ  (1999،  انيقاللّ )فه في حين يعرّ    

   باستمرارها ، والهدف منه تعديل المسار من خلال التّغذيّة الرّاجعة بناء على ما يتمّ اكتشافه

 . من نواحي قصور أو ضعف لدى التّلاميذ

أنّ التّقويم المستمر عمليّة منهجيّة منظّمة تحدث (  2003) عدس و قطامي ، ويرى كلّ من 

معرفة  التّعلم و تزويد المعلّم والمتعلّم بتغذيّة راجعة لتحسين التّعليم و غرضها دريس، وأثناء التّ 

 مدى تقدّم التّلاميذ.

         من التّعاريف السّابقة يمكن أن نستخلص أنّ التّقويم المستمر هو عمليّة منهجيّة منظّمة

          ي مراحلها ف التّعلم من بدايتها إلى نهايتها ، و و مستمرة ، تصاحب عمليّة التّعليم و

تتمّ هذه العمليّة بواسطة أساليب تقويميّة مختلفة من أجل فهم طبيعة الصّعوبات  المختلفة ، و

الّتي تعترض التّلاميذ أثناء التّعلم ، وتزوّد كلّ من المعلّم والمتعلّم بتغذيّة راجعة ، تمكّن التّلاميذ 

حها وتعديلها ، كما تمكّن المعلّم من الوقوف من معرفة فوريّة لنتائجهم وأخطائهم وكيفيّة تصحي

             على نقاط الضّعف في تحصيل التّلاميذ من أجل تعديلها وتعزيز جوانب القوّة والإيجاب .

 هذا من أجل تحقيق أهداف العمليّة التّعليميّة التّعلميّة . و

 مــرــويـم المستـــأهميـ ـة الت ق    –2 – 5

 و  ويم المستمر )البنائي( بصورة خاصة في عمليّة بناء المناهج الدّراسيّة تظهر أهميّة التّق

ما         ا ، و كلّ ــا وتطبيقهـبيانات عن نتائج تجريبه ات وـن عليها بمعلومــذلك بإمداد القائمي

       يتعلق بسير تنفيذها ومدى فعاليّتها وملاءمتها للدّارسين بما يمكّنهم من إجراء التّعديلات

واضعي المناهج  أو التّغيرات اللّازمة على هذه المناهج ، أي بمعنى آخر يبيّن لمخططي و
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الاستفادة من الأخطاء  جوانب النّقص من أجل معالجتها و جوانب الإيجاب من أجل تعزيزها و

 مستقبلا.

ات التّكوينيّة ، تعمل أمّا أهميّة التّقويم المستمر بالنّسبة للمتعلّم ) التّلميذ ( فتكمن في أنّ الاختبار 

 على تدرج تعلّم التّلاميذ و إثارة دافعيّتهم لبذل الجهد المطلوب في الوقت المناسب.

       ففي حالة إتقــان المـــادة من طرف التّلميذ المتفــوّق يعمل التّقويم المستمر على تعزيـز 

   قيق أهدافه ، فتزداد ثقته بنفسهيؤكّد للتّلميذ أنّه يسير في طريق الصّواب لتح هذا التّفوق . و

ن تعلّم الوحدة اإتق و هذا ما ينعكس إيجابا على أدائه ، أمّا بالنّسبـة للتّلميـذ الّذي لم يستطــع

)المادة ( فيكشف لــه الاختبــار التّكويني ) التّقويم المستمر( عن الصّعوبات الّتي حالت دون 

ة عنها بشكل صحيح ، وكذلك البحث عن الأفكار ذلك ، أي الأسئلة الّتي لم يستطع الإجاب

والمهارات الّتي ما زالت غامضة أو خاطئة وتكون الفائدة أحسن عندما يظهر التّشخيص بشكل 

         متسلسل لكلّ العناصر الّتي لم يتمّ إتقانها ، ثمّ تقديم كيفيّة أفضل للمراجعة و المذاكرة

 سن عند إجراء الاختبارات من أجل التّقويم المستمرو الاستيعاب . و قد وجد أنّه من المستح

    الابتعاد عن وضع العلامات ، بل الاكتفاء بالحكم على أنّ التّعليم بالإيجاب في حالة 

لميذ أين أخطأ ، و يقوم م للتّ لب في حالة النّقص أو الخطأ ، ثمّ يبين المعلّ لإتقان ، وبالسّ 

       زمة لتجاوز العراقيل و تصحيح الأخطاء لاّ عوبات وإعطاء الإرشادات البتشخيص الصّ 

( في حالة الاختبارات التّكوينيّة عمل استخدام الدّرجات ) العلامات. وقد ي في الوقت المناسب

على التّقليل من دافعيّة المتعلّم ، لأنّه إذا تحصل هذا الأخير في أكثر من مرّة على علامة 
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ذا أقصى ما يستطيع إنجازه ، و أنّه لا فائدة من بذل ن لديه قناعة أنّ هضعيفة ، فقد تتكوّ 

 .  المزيد من الجهد ، فيحكم عليه بالفشل

فهو يقدّم تغذيّة راجعة لكلّ  إذن التّقويم المستمر جزء لا يتجزأ من العمليّة التّعليميّة التّعلميّة ،

 (. 2009آخرون ،  الكيلاني و المتعلّم ) من المعلّم و

 رــــم المستمـت قـويوائــد الـف  –3 - 5

لكلّ  ، والأمور بالغة الأهميّة بالنّسبة للمتعلّمين وللمعلّمين ولأوليّاءللتّقويم المستمر فوائد كثيرة و  

 التّعليم . من له علاقة بالتّربيّة و

      كما أوردها   مين سبة للمتعلّ قويم المستمر بالنّ نذكر فوائد التّ :  بالن سبة للمتعل مين 5-3-1

 ( : 2008 ربيع ،) 

      تنظيم عمليّة التّعلّم: للتّقويم المستمر فائدة كبيرة في مجال تنظيم عمليّة التّعلم، وذلك  −

من خلال قيامه بتقسيم المادة الدّراسيّة إلى وحدات تعليميّة جزئيّة متتابعة ومتسلسلة ، ومرتّبـة 

يعتمد تعلّم كلّ وحدة منه  تصاعديّـا أي بشكل هرمي تكون القمة أصعب هذه الوحدات ، و

 بيعيّة الفيزيـاء...اضيّات أو العلـوم الطّ على تعلّم الوحدات السّابقـة ، مثل الرّيّ 

  توفير تغذيّة راجعة مستمرة للتّلاميذ : يوفر التّقويم المستمر تغذيّـــة راجعة مستمرة للمتعلّمين −

لّمهم بصورة منتظمة عند إتمام وحدة ة سير تع) التّلاميـذ( وذلك بإمدادهم بمعلومات عن كيفيّ 

أي هل  (المتعلّم من تقويم نفسه بنفسه )تقويم ذاتي هذه المعلومات تمكّن دراسيّة جزئيّة ، و

      هذا يكون بمثابة تعزيز و ،مكّن و الإتقان للوحدة التّعليميّة أم لاتوصل إلى مستوى التّ 
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تي قد النّوعيّة ، الّ  مستمرة في معرفة الصّعوبات خاصة إذا كانت التّغذيّة الرّاجعة إيجابيّة و و

 يواجهها التّلاميذ ، و اتخاذ القرارات و الإجراءات اللّازمة لمعالجتها.

        كما يمكّن التّقويم المستمر المعلّم من تحديد الفروق الفرديّة بين التّلاميذ في القسم 

   لميذ وقياس ميوله و اتجاهاته ، بالإضافةبالتّالي التّعرف على أبعاد شخصيّة التّ  الواحد ، و

 .دّرس وإجراء التّعديلات الملائمةتوظيفها في ال يتمّ سإلى التّعرف على الوسائل التّعليميّة الّتي 

مين بمعلومات هامة عن أدائهم د المعلّ مين: التّقويم المستمر يزوّ توفير تغذيّة راجعة للمعلّ  −

تعريفهم بأداء تلاميذهم كمجموعات أو كأفراد خلال سير التّعليمي ودرجة فاعليّته، من خلال 

العمليّة التّعليميّة، ويمكن استخدام نتائج الاختبارات البنائيّة لتعديل وتغيير طريقة التّدريس نفسها 

م أو إجراء بعض التّغيرات ، يؤدّي إلى تحسين عمليّة تعليم التّلاميذ وعليه فإنّه من المفيد للمعلّ 

  سؤال من حيحة وعدد الإجابات الخاطئة بالنّسبة لكلّ ء عدد الإجابات الصّ أن يقوم بإحصا

هناك سؤال عجز أغلب التّلاميذ في الإجابة عنه  نة ، فإذا لاحظ أنّ أسئلة الاختبار في مادة معيّ 

نة في المادة التّعليميّة ، أو في طريقة التّدريس ، أو حتّى ، فهذا يعني أنّه توجد صعوبات معيّ 

قة بناء الاختبار ووفقا لذلك يتخذ المعلّم الإجراءات اللّازمة لمعالجة مثل هذه الصّعوبات في طري

وفي نفس السّياق يجب على المعلّم أن يكون على دراية واسعة بالأدوات و الطّرق والأساليب 

التّقويم  المختلفة المستعملة في عمليّـة التّقـويم ،  و أن تكون له مهارة في بنـــاء و تصميم أدوات

كذا و  ، بالإضافة إلى الفهم العميق لطبيعة المواد الدّراسيّة و المواقف التّعليميّة الّتي سيتمّ تنفيذها
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إنّ مثل هذه  .المعرفيّةوانب سلوك التّلاميذ المتنوّعة وحاجاتهم النّفسيّة،الاجتماعيّة،معرفة ج

 المناسبة .المعرفة تساعد المعلّم على انتقاء  الأساليب التّقويميّة 

تشخيص الصّعوبات الدّراسيّة : إنّ التّقــويم المستمر بتوفيره تغذيّة راجعة للمتعلّم ، تمكّنه  −

من معرفة إيجاباته الصّحيحة و إجاباته الخاطئة ، وهذه الأخيرة  تجعل التّلميذ يبحث عن حلول 

ادة من الأخطاء الّتي وقع وكيفيّات جديدة للمراجعة ، ويقوم ببذل مزيد من الجهد للتّعلم والاستف

 فيها ، فلا يمكنه الانتقال من وحدة تعليميّة إلى وحدة أعلى منها حتّى يتقن الأولى.

مساره الدّراسي  إثارة دافعيّة التّعلم: تمكن التّلميــذ من القيّام بتقويم ذاتي لمكتسباته وتعديل −

ة تصحيحها  أخطائه ، وكيفيّ و  ريّة لنتائجهته للتّعلّم و ذلك نتيجة لمعرفته الفو باستمرار، يثير دافعيّ 

 . ة التّعليميّة ومساعدته على التّعلم الذّاتيز المتعلّم على المشاركة في العمليّ وهذا ما يحفّ 

 و         الكيلانيها ) وردأكما  ة التّقويم المستمرتتمثّل أهميّ  لن سبة للمعلمين :با  2- 3 – 5

 ي:ا يل( فيم 2009آخرون، 

ودة التّعلّم : يتمّ ضبط جودة التّعلّم من قبل المعلّمين عن طريق إجراء مقارنة ضبـط جــ −

      بين تلاميذ السّنـــة الحاليّــة وتلاميذ السّنوات الماضيّة ، ومعرفة نسبة التّلاميذ الّذين

      استطاعوا الوصول إلى مستوى الإتقــان وتحقيق الأهداف المنشودة ، وتفيد هذه المقارنة 

في التّعرّف على نوعيّة العراقيل والصّعوبات الّتي تواجه المعلّم والتّلميذ في آن واحد ، ثمّ البحث 

 عن أسبابها وكيفيّة معالجتها   .
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التّنبؤ بنتائج التّقويم النّهائي: إنّ التّقويم البنائي بتوفيره معلومات عن كيفيّة سير العمليّة  −

والمتعلّمين قادرين على التّنبؤ بدرجة عاليّة بالنّتائج الّتي سوف  التّعليميّة يجعل كلّ من المعلّمين

دت الدّراسات الّتي أجريت بهذا الشّأن على وجود ترابط تكون عليها الاختبارات النّهائيّة ، فقد أكّ 

 كبير بين نتائج التّقويم البنائي ونتائج الاختبارات النّهائيّة.

 رـم المستمــويـأنواع الت ق  –4 – 5

 ( . 2004فاتحي ،  )كما أوردها   سنذكرها  يشمل التّقويم المستمر أربعة أنواع و 

هو إجراء تربوي يستعمل لمعرفة مستوى التّلاميذ وطبيعة  : الت قويم المستمر القبلي  1 –4 –5

 ابقة من أجل اكتشاف المواضيع الواجب التّخطيط لها للاستفادة منها.المكتسبات السّ 

  (  إنجازه خلال الحصّة )التّعلّمهو إجراء تربوي يتمّ  : يم المستمر الت فاعليالت قو  2 –4 –5

         وهو عمليّة مستمرة غرضه التّصحيح ومعالجة نقاط الضّعف والصّعـــوبات الموجودة 

      المعلّم والمادة الدّراسيّة في  لدى التّلاميذ ، و سمـيّ تفاعلي لأنّ هناك تفاعل بين التّلاميذ و

في باعتماد فاعل الصّ ز التّ ق أهداف المادة الدّراسيّة و إتقان مهاراتها، ويتميّ القسم ، بما يحقّ 

ع في الأمثلة ة وينوّ خذ قرارات فوريّ م باستمرار ويتّ م أسلوب سؤال جواب، حيث يقوّم المعلّ المعلّ 

 لاميذ.لتدعيم فهم التّ 

       ويّة تحدث مباشرة أثناء وبعد التّعلّمعمليّة ترب هوالت قويم المستمر المنتظم :  3 – 4 –5

م المعلّم المكتسبات الجزئيّة خاصة الغامضة ، وإعادة و بانتظام ، و الغرض منها أن يدعّ 

 رس .م فيها من طرف التّلاميذ والّتي تواجههم أثناء سيرورة الدّ توضيح النّقاط غير المتحكّ 
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لمستمر المرحلـي توفّر فرصة ات التّقــويم اإنّ معطيّ  الت قويم المستمر المرحلي : 4 – 4 –5

يكون توظيفها فرصـة لتـدعيـم ، و  كيز على الجوانب الأساسيّة والهامة في الأهداف المسطرةر التّ 

التّلاميـذ النّاجحين من جهة ، وتشخيص الصّعوبات الّتي تعيق عمليّة التّعلّم لدى بقيّة التّلاميذ 

صول إلى تحقيق كفاياتهم المستهدفة . و في هذا السّياق من جهة أخرى بغيّة مساعدتهم للو 

ن فيها الأهداف الخاصة الّتي سيشملها التّقويم ، وكذا يستعين المعلّم بشبكة أو ورقة تعليمات يبيّ 

  مؤشرات النّجاح الّتي تساعد التّلاميذ على مراقبة أعمالهم وتقويمها .

 ـرمـويم المستـــص الت قــخصائ  –5 – 5

العمليّة التّعليميّة الّتي تتمحور حول سيرورة التّعلّيم والتّعلّم إلى تحقيق الأهداف التّربويّة تسعى 

ون في مجال التّقويم على أنّ التّقويم بصفة عامــة والتّقويم المستمر فق المختصّ المنشودة ويتّ 

ل التّربوي ، و حتّى المتعلّم في ضبط العمينيّـــة يستعملهــا المعلّــم و بصفــة خاصة وسيلة تكو 

 أوردها  كما خصائص مهمّة في التّقويم المستمر سنوجزها رتوفّ ق هذا الأخير بنجاح يجب يتحقّ 

  : ( 2004) فاتحي ،  

يعني أن يكون التّقويم شاملا لجميع الأهداف  الت قويم المستمر عملي ة شاملة ومستمرة : –

 . ، نفسيّة ، حركيّة ، وجدانيّة ( ميذ ) معرفيّةالتّربويّة والّتي تشمل كلّ جوانب شخصيّة التّل

     جزء ة  التّعلميّة ، وومستمرة بمعنى أن يكون التّقويم مستمرا و متكرّرا طوال الفترة التّعليميّ 

ا للتّدعيم المعرفي ، الّذي من شأنه أن يثير لا يتجزأ من هذه الأخيرة ، ويكون هذا التّقويم مصدرً 

 وذلك عن طريق التّعديل و التّصحيح في الوقت المناسب.دافعيّة التّلاميذ ، 
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ق د المعايير الّتي يقاس وفقها ، مدى تحقّ بمعنى أن تحدّ  بناء الت قويم المستمر على معايير: –

الأهداف التّربويّة على مستوى المتعلّم ، و هذه المعايير تبيّن مستوى اكتساب الكفاءات والتّحكم 

 فيها .

بمعنى أنّ التّقويم التّكويني يعتمد على عمليّة تحليل  المستمر على الت حليل : اعتماد الت قويم –

نتائج نشاط المتعلّم سواء كان كتابيّا أو شفويّا أو حركيّا . فتحليل هذه النّشاطات حسب أسس 

علميّة يسمح لنا بإدراك مؤشرات النّجاح أو الفشل من جهة ومن جهة أخرى يسمح بالاطلاع 

 فاءات المتعلّم لتقديم معلومات تتماشى وهذه الكفاءات .على مستوى ك

 مرــم المستــويـل الت قـمراح  –6 –5

)النّهائي(  يختلف عن التّقويم التّحصيلي"بيداغوجيا الكفاءات"إنّ التّقويم المستمر الّذي تتطلبه 

المستمر  وذلك من حيث الغاية ، وزمن التّصنيف لكلّ منهما . فهناك ثلاثة مراحل للتّقويم

 نلخصها كالآتي :

الّتي يمكن للمتعلّم  يتمّ في هـذه المرحلة تحديــد مستـوى الكفاءات ة:المرحلة الت نبئي ـ  1– 6 –5

ا يستوجب على المعلّم إخبار ، وذلك حسب الأهداف التّربويّة المراد تحقيقها، ممّ أن يكتسبها

ما يساعد المعلّم عن الكشف عن  ا ، وهذاتلاميذه بالنّشاطات والمعارف المبرمجة يومي  

الاستعدادات الفرديّـة للتّلاميذ، وضبط المساعي البيداغوجيّـة، وكذا تنظيم المادة التّعليميّة وتوفير 

 الوسائل اللّازمة لإجرائها .
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تجرى العمليّة التّشخيصيّة طوال الفترة التّعليميّة من البداية  المرحلة الت شخصي ة : 2 – 6 – 5

هاية ويكتشف المعلّم من خلالها مستوى كفاءات المتعلّم الخاصة بالمجالات الثّلاث إلى النّ 

( ممّا يساعده على اختيار الوسائل التّقويم وضبط ، و النّفس حركيّة، و الوجدانيّة)المعرفيّة 

الّتي عمليّة التّعليم ، أمّا بالنّسبة للمتعلّم ، تسمح له هذه المرحلة بإدراك النّقائص والصّعوبات 

 تواجهه أثناء التّعلّم .

             تتمّ عمليّة الجرد في نهاية الفترة التّعليميّة القصيرة المدة : ردــــمرحلة الج 3 –6 –5

) الدرس ، الموضوع ( يقوم المعلّم إحصاء الكفاءات المعرفيّة )المعلومات( والكفاءات الفعليّة 

المتعلّـم على إدراك نتائج الجـرد كلا من المعلّـم و  ث تساعـدوالوجدانيّة الّتي اكتسبها المتعلّم ، حي

مستـوى الكفاءات و مستوى صيّاغة المفاهيـم الجديـدة ، وتقديـر مدى تحقيـق الأهداف التربويّة 

 ( . Marks et Maniates ,  2003دت في المرحلة التّنبئيّة ) الّتي حدّ 

 اءاتـــا الكف ـ يوجـق بيداغــر وفـمـالت قـويم المست  –7 – 5

أهداف التّعلم  تحديد لا معنى لعمليّة التّقويم بدون  ( أنّهTagliante 1991 ,)تشير 

بالمقابل ، لا معنى للهدف إن لم يدمج في عمليّة تقويميّة ، بمعنى أنّ التّقويم لا يتمّ بصورة و 

ولا يمكن للهدف التّربوي  علميّة إن لم تحدّد له مسبقا أهدافا تربويّة يسعى المعلّم إلى تحقيقها ،

ق إن لم تكن هناك طريقة تساعد في تقدير مدى تحقيق هذه الأهداف ، ممّا يؤكّد على أن يتحقّ 

. ولما كان السّلوك القابل ة تخصّ كلّ من المعلّم والمتعلّمأن التّقويم عمليّة تكوينيّة وتفاعليّ 

لأهداف، و يمثّل الجزء الظّاهري الهدف الإجرائي في بيداغوجيّا ا ليمثّ للملاحظة والقياس 
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للكفاءة ونتاج التّعلم ، نجد القرارات البيداغوجيّا المختلفة في مجال التّقويم تؤكّد على أنّ عمليّة 

 تقويم الأهداف الإجرائيّة الّتي تصف السّلوك المنتظر من المتعلّم القيّام به ليست غاية في حدّ 

م، وذلك لأنّ هذه الأخيرة ستساعد كلّ من المعلّم ائج التّعلّ ذاتها ، وإنّما يكمن الجزء الأهم في نت

م بتشخيص نقاط الضّعف ونقاط القوّة الخاصة والمتعلّم على التّحكم في دوره ، حيث يقوم المعلّ 

بالعمليّة التّعليميّة التّعلميّة ، ممّا يسمح للمتعلّم بإدراك مستواه المعرفي ، وطبيعة المجهودات 

، وبهذا يصبح التّقويم التّكويني ) المستمر ( أداة بناء يعتمد تحقيق مستوى الكفاءةتي سيبذلها لالّ 

م ، وفي هذا السّياق تجدر الإشارة إلى أنّ طبيعة الاستمراريّة لأنشطة التّقويم عليها أثناء التّعلّ 

منهجيّة البنائي ) المستمر ( المدمج في سيرورة التّعليم و التّعلّم وفق بيداغوجيّا الكفاءات و 

تقويمها ، يجعل هذا التّقويم يأخذ أشكالا مختلفة وتأتي في محطّات متنوّعة وتعتمد على أدوات 

مختلفة لملاحظة و قيّاس إنجازات التّلاميذ و سلوكاتهم  البيداغوجيّة في القسم . ويشير بعض 

وار ين إلى ضرورة  استغلال معطيّات التّقويم المستمر في دعم الحالباحثين المختصّ 

أ من العمليّة التّربويّة و هذا النّوع من التّقويم جزء لا يتجزّ  يداكتيكي بين التّلاميذ و معلّمهم .الدّ 

 الّتي تستلزم تقويما بيداغوجيّا يرتكز على :

 عة .تحديد الأهداف التّربويّة )عامة ، خاصة ، إجرائيّة ( و النّتائج المتوقّ    –

                                                                  مع تحديد الكفاءة "المقاربة بالكفاءات  "المقصود هنا   تحديد المساعي التّعليميّة و – 

 المقصودة.

 . التّفكير في سيرورة التّعلّم الملائمة للمتعلّم  –
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ل على توجيهه ، والعمنقاط القوّة لدى المتعلّمتحليل نتائج التّعلّم لاستخلاص نقاط الضّعف و  –

 . بملاحظات واقعيّة

 مرـويـم المستـأدوات الت ق  –8 – 5

 البيانات  الطّرائق الّتي يتبعها لجمع المعلومات و أدوات التّقويم هي الإجراءات والأساليب و

عن أداء التّلاميذ، فأدوات التّقويم كلما كانت متنوعة وكلما أحسن المعلم استعمالها فإنّها تعطي 

ة وصادقة ودقيقة عن أداء التّلاميذ . ومن بين هذه الأدوات الّتي يعتمدها المعلم صورة واضح

 رةـــسل ما يلي : الاختبارات التّحصيليّة القصي في التّقويم المستمر، كما يشير محمد أبو

 ة ، التّمارين الصّفيّة ، الملاحظة ، المناقشة الصّفيّة ، المقابلة الشّخصيّةـالواجبات المنزليّ 

 ( . 1999شاريع ، عروض... ) أبو سل ،  م

تعتبر الاختبارات التّحصيليّة أكثر أدوات التّقويم المستمر  الاختبارات الت حصيلي ة:  1 – 8 -5

واستعمالا وأكثرها ألفة بالنّسبة للتّلميذ، وتشكل الجزء الأهم من برنامج التّقويم في المؤسسات 

 التّعليميّة .

ما حصله  الطّريقة الّتي صمّمت لتقدير  بأنّه التّحصيليالاختبار  ( 2007) الكبيسي ، ويعرف 

        اس المتعلّم من معلومات أو مهارات الّتي تدرّب عليها ، و هو وسيلة من وسائل القيّ 

الّتي تستخدم لتدل على معرفة مستوى المتعلّمين في مادة معيّنة أو في مجموعة من المواد 

 الدّراسيّة  .
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لاختبارات التّحصيليّة من حيث طريقة أدائها إلى اختبارات تحريريّة ، واختبارات شفويّة تنقسم ا و

م أو مقنّنه ة ) أدائيّة (. و قد تكون هذه الاختبارات التّحصيليّة من إعداد المعلّ و اختبارات عمليّ 

 صون في التّقويم ، و من أهم وظائفها ما يلي:ها متخصّ يعدّ 

هدف  مدى اكتسابه لكلّ  إدراك مدى تقدّم المتعلّم ، و لتّحصيل ، وتعكس الأهداف المختلفة ل

 من هذه الأهداف .

ذلك لمعرفة أسباب ذلك  الضّعف في تحصيل التّلميذ و و تكشف عن نواحي القصور و

و تكشف عن مدى  . من ثمّ محاولة تقديم العلاج الضّروريّ في الوقت المناسب الضّعف ، و

بالإضافة إلى أنّ   قال من مستوى تعليمي معيّن إلى المستوى الّذي يليه . استعداد التّلاميذ للانت

ليم الّذي تسير فيه العمليّة التّعليميّة، و تبيّن ح الطّريق السّ هذه الاختبارات التّحصيليّة توضّ 

          الصّعوبات الّتي تعرقل سير هذه العمليّة للبحث عن كيفيّة التّخلص من تلك العقبات 

لصّعوبات قبل استفحالها وبالتّالي لابد من إعادة النّظر في تحسين التّعلّم للوصول به إلى أو ا

 ( . 2000أقصى كفاءة ممكنة )عقيلان ، 

تعتبر الاختبارات دوافع ومثيرات لكل من التّلميذ و المعلّم وفقا لنتائجها ، فإنّ كانت هذه الأخيرة 

مواصلة العمل والتّقدّم بطريقة فعّالة ، كما تمنح التّلميذ ثقة جيّدة ستثير دافعيّة التّلميذ والمعلّم ل

 ( . 2004في نفسه و تمنح المعلم الرّضى على أدائه ) الدّاود ، 

ومن أجل أن تحقق الاختبارات التّحصيليّة وظائفها في عمليّة التّقويم المستمر يجب أن تتصف  

 بمجموعة من الشّروط :
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 تبار مدى صلاحيّته لقياس ما وضع لقياسه  فعـلا .الصــّدق :  ويقصد بصدق الاخ

 ة أخرى.الثّبـات : و يقصد به أن يعطي الاختبار نتائج متساويّة  عند إعادة إجراء الاختبار مرّ 

الموضوعية : و يقصد به عدم تأثر نتائج التّقويم بالعوامل الذّاتيّة أو الشّخصيّة للمعلّم ، بمعنى 

 لف باختلاف المصحّحين .أنّ نتيجة الاختبار لا تخت

 قها .ا للأهداف المراد قياس مدى تحقّ الشّموليــّة : يشمل الاختبار معظم أجزاء الموضوع تبعً 

 الوضوح : حيث تكون فقرات الاختبار واضحة ، وخاليّة من أي غموض أو لبس.

 نهم.ر بين التّلاميذ ، بحيث يبيّن الفروق الفرديّة بياالتّمييز : أي أن يميّز الاختب

   سهولـة التّطبيق: حيث يكون الاختبار سهل التّطبيق من حيث التّسهيلات الإداريّة، المتمثّلة 

 ( . 2000في الإشراف عليه ومراقبته وتصحيحه  ) عقيلان ، 

( الواجبات المنزليّة على أنّها   1993يعرف ) فرج أحمد ، الواجبات المنزلي ـة :  2 – 8 -5

درسيّة و الصّفيّة الّتي يكلّف بها المدرس تلاميذه، ويقوم التّلميذ بتأديّتها مجموعة من الأعمال الم

في المنزل بمفرده أو بتوجيه و مساعدة أحد أفراد الأسرة ، وتكون ذات علاقة بما يدرس في 

 البرنامج . و يرى سامح محمد ملحم أنّه من أهم وظائف الواجبات المنزليّة :

  منظّمة لكلّ من المعلّم و التّلميذ ، واستكمال جوانب الدّرس الّتي توفير تغذيّة راجعة مستمرة و 

          ل ، خاصة تلك المعلومات الّتي يحتاج إليها التّلميذلم يتطرق إليها المعلّم وبشكل مفصّ 

اس مدى فهم التّلميــذ ، وذلك بتثبيــت روس اللّاحقة . كما تعمـل الواجبات المنزليّة على قيّ في الدّ 

معلومات الّتي تمّ شرحهــا في القسم ، بالإضافة إلى تشخيص مواطن القـوّة من أجل تعزيزهـا ال
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ومواطن الضّعـف والعمــل على علاجها، وتصحيح الخاطئ منها . وتعويد التّلاميذ على مبدأ 

التّعلم  التّعلم الذّاتي ، والاعتماد على النّفس في التّعلم . كما تقوم هذه الواجبات بتعزيز عمليّة

مه في القسم في إنجاز المهام بأساليب مختلفة ، أين يتعلّم التّلميذ كيف يبحث ويستثمر ما تعلّ 

 ( .   2005ف بها ) ملحم ، الّتي يكلّ 

  ة استخدامها م بعض الإرشادات لكيفيّ تقدّ  نوحتّى تكون لهذه الواجبات المنزليّة فعاليّة ، يجب أ

 : هي و (  2007زيتون ، ) كما أوردها   لاميذ( في تقويم أداء التّ  الواجبات )

د التّلاميذ بتعليمات واضحة عـن الهـدف المتوخى مـن إنجاز الواجب المنـزلي وكيفيّة أن يزوّ  -

 حلّه.

كمــا   ،يتماشى و قدرات التّلاميذ أي لا تكــون هناك أسئلة تعجيزيّـة  أن يكون الواجب المنزليّ  -

 ة الدّراسيّة .يجب أن يتلاءم و طبيعة الماد

ما الهدف من إجراء هذه  :مثالدة ، ا لهذه الواجبات في ضوء أسئلة محدّ أن يخطط المعلّم مسبقً  -

 الواجبات المنزليّة ؟  كيف يمكن للتّلاميذ القيّام بها ، و ما هو الوقت اللّازم لحلّها ؟

ل ويمكن أن تسجّ  عيّة يتمّ تقيّيمها وفق معايير موضو  أن تكون الواجبات المنزليّة متنوّعة ، و -

علامات أو ملاحظات عن هذه الواجبات في سجل خاص بالتّلميذ الفصليّة والسّنويّة وتحسب 

 في تقدير معدلاتــه.

 . أن يتلقى التّلميذ تغذيّة راجعة تتعلّق بأدائه بصفة عامة  -
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في ة 3  – 8 -5 بين  يداكتيكتواصل بيداغوجي ديالمناقشة الصّفيّة عبارة عن  : المناقشة الص 

تعتمد هذه المناقشة على طرح أسئلة  في القسم . و ، وبين التّلاميذ وأقرانهمالمعلّم وتلاميذه 

    يكمن دور المعلّم في هذه المناقشة الاستماع  يطلب من التّلاميذ الإجابة عنها . و شفويّة و

  و الأهداف المسطرة تعديل إجاباتهم بالإضافة إلى توجيههم نح تصحيح تصورات التّلاميذ و و

ملائمة لتلاميذ الطّور  كما تعتبر المناقشة الصّفيّة طريقة مناسبة وو تنميّة مهاراتهم التّواصلية. 

يمكن القول  (. و2004الابتدائي والطّور المتوسط أكثر من الأطوار التّعليميّة الأخرى )فاتحي،

و زملائه والمادة الدّراسيّة في حجرة  كذلك أنّ المناقشة الصّفيّة هي تفاعل التّلميذ و معلّمه

الدّراسة بما يحقق أهداف المادة الدّراسيّة و إتقان مهاراتها ، كما أنّ لها أهميّة في التّحصيل 

  قيّــم . ميول و تنميّة الجوانب الانفعاليّة من اتجاهات و المعرفي و

 : ةـــــــــــة الصّفيّــــاقشـــف المنــائــن أهــم وظــم و

 المساهمة في تشخيص صعوبات التّعلم. -

 النّفسيّة الّتي يعاني منها بعض التّلاميذ. الكشف عن بعض المشاكل الشّخصيّة و -

 اهتماماتهم. الكشف عن ميول التّلاميذ و -

 إثارة دافعيّة التّلاميذ للمشاركة في القسم. بعث الحماس و -

 ـذ.ــة للتّلاميــارف العلميّ ـتوسيـع المع -

 حصيل.لاميذ في التّ م التّ إظهار مدى تقدّ  -

 ذ.ــــم والتّلميـــن المعلّ ـلّ مــرة لكـــة مستمــة راجعـــر تغذيّ ـــتوفي -
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 ( . 1998سالم و الحليبي ،  ق أهداف الدّرس )التّأكد من تحقّ  -

لاميذ تكون المناقشة الصّفيّة مفيدة ، يجب على المعلّم عند التّعامل مع إجابات التّ  ىوحتّ 

 الابتعاد عن الإجابات الجماعيّة لأنّها :

 التّعليم. لا تكشف عن صعوبات التّعلّم و -

 ذ .ــــي الفــروق الفرديّـة بين التّلاميــتراع لا -

 م .ـــــي القســــــى والتّشـويــش فــــر الفـوضـــتثي -

 ل.ــة والكســــذ على الإشكاليّ ـــتشجع التّلامي -

المناقشة الصّفيّة أهدافا مفيدة يجب على المعلّم مراعاة بعض الأساليب حتّى تحقــق  لذلك و

 الإجرائيّـة :

 هذه الأهداف. بناء أسئلة تتماشى و  صياغة أهداف الدرس بدقة و -

 ا.ـــواعهـف أنـلـة بمختـــلـرح الأسئــارات طـــر على مهـــب المستمــالتـّـدري -

 ى أي صعوبات مفاجئة أثناء طرح الأسئلة .الإلمام بالموضوع ) الدرس ( للتّغلـب عل -

توزيع الأسئلة على جميع التّلاميذ وعدم الترّكيز على مجموعة معيّنة من التّلاميذ وإهمال  -

 ة.ــــي ّـالبق

  معرفة خصائص التّلاميذ وخبراتهم السّابقة ، والأخذ بهذه الخصائص عند طرح الأسئلة   -

 يذ حسب قدراتهم وخصائصهم.أي توجيه الأسئلة مباشرة إلى التّلام
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أنّ الملاحظة من أكثر أساليب  ( 2007يعتبر ) علّام ،  الملاحظـة المنظ مـة : 4 – 8 -5

 التّقويم استعمالا بعد الاختبارات الّتي يضعها المعلّم .

الانتباه المقصود والموجه نحو  الملاحظة تعني أنّ  (  2003) سيد و سالم ، كما يرى 

لوك م من تحديد السّ ن المعلّ عي معيّن بقصد متابعته ورصد تغيّراته ، ليتمكّ سلوك فردي أو جما

 . تقويمه من ثمّ  تحليله و وصفه و و

ويعد أسلوب الملاحظة من الأساليب الفاعلة المستخدمة في تقويم تدريس مادة دراسيّة تتطلب 

. ومن أهم مميّزات إجراءات ومهارات حركيّة يصعب قيامها بالأساليب الشّفهيّة أو الكتابيّة

 الملاحظة المنظّمة ما يلي:

  ذلك لانشغاله بالإجراءات العمليّة ، ودون  ، و الحصول على صورة قريبة من واقع التّلميذ -

 عن جوّ  اهذا ما يجعل التّلميذ يتصرف بشكل طبيعي ، بعيد أن يشعر بعمليّة المراقبة و

 راء الامتحانات.ن ينتابان التّلاميذ عند إجاذلّ التّوتر ال القلق و

بشكل  توفّر له المعلوماتت إعطاء المعلّم تقويما سريعا عن التّلميذ أثناء عمليّة التّدريس ، و -

 ن استقلالها في تعديل سلوك التّلميذ .مباشر حتّى يمكّ 

استخدامهـا في قياس تعلّـم المهارات الحركيّـة الّتي يصعب قياسها بأساليب الاختبارات  -

 ( . 2007م ، لاّ التّحصيليّة  ) ع
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    (  أنّ من أهـــم وسائل الملاحظة المنظّمة استخـدام 1999كما يذكـر ) أبو جلالة ، 

     السّجلات القصصيّة ، ممّا يزيد من صدق الملاحظة مقاييس التّقدير و قوائم التّدقيــق ، و

 دقّتها ، ويمكن توضيح هذه الوسائل كما يلي: و

عن طريقها يمكن  ة في الملاحظة المنظّمة وـي إحدى الوسائل المهمّ ه قوائــم التّدقيـــق : و

توضع  ، و يقوم المعلّم بتخصيص بطاقة لكلّ تلميذ المعارف في قائمة و تحديد المهارات و

هذه الوسيلة تعتبر مهمّة ، لأنّها تحدّد فيها مهارات  إشارة مقابل المهارة الّتي أتقنها التّلميذ و

 .الحساب و الكتابة 

( على إتقانه معلّم منح التّلميذ درجة )علامةمقاييـس التّقديـر: يستخدم هذا النّوع عندما يريد ال

يعتمد على أرقام أو أحرف تدّل على درجة  لمهارة معيّنة ، فتوضع المهارات في قائمة ، و

المناسب  يكتب الرّقم يتمّ ذلك عن طريق ملاحظة المعلّم لأداء تلاميذه و الإتقان المهارة ، و

 أمام المهارة .

 : ممتاز  1مثـال : 

 ا : جيّد جدّ  2

 : حسن  3

 : حسن  4

 : متوسط  5

 : عمل ضعيف  6
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 : لم يقم بالعمل المطلوب 7

الأولى لتحديد  يستفـاد من مقاييس التّقدير في عمليّة تقويم سلوك التّلميذ في حالتين: و

            ، وعند استعمال هذه الوسيلة من التّقويم الثّانية لتحديد قوّة حدوثه نوعيّة السّلوك ، و

     ) المقاييس ( يجب على المعلّم تحديد السّلوك الّذي يريد ملاحظته ، و التّحلي بالموضوعيّة

 .(1980خصيّة والعواطف ) حمدان ، و الابتعاد عن الذاتيّة ، والعلاقات الشّ 

وضيحي مدعم بالحقائق لموقف معين السّجلات القصصيّـة : السّجل القصصي هو وصف ت 

في حياة التّلميذ وتمثل مجموعة السّجلات القصصيّة لتلميذ معيّن وثائق تبيّن التّغيرات الّتي 

   حدثت و ما زالت تحدث في حياته ، و إذا استعملت السّجلات القصصيّة في الوقت المناسب

فإنهّا يمكن أن تعطي صوره  و الشّكل المطلوب ، و فسرت بنوع من الجديّة و الموضوعيّة

واضحة عن مدى تطور الفرد التّدريجي ، سلوكيّا أو خلقيّا أو اجتماعيّا ، وفي كل جميع جوانب 

 ( . 2005شخصيّته  ) خضر ، 

      جداول المشاركة البيانيّة : تختلف جداول المشاركة البيانيّة عن سابقتها من وسائل

      ر من تلميذ في آن واحد ، وكذلك عندما يكون الملاحظة بأنّها تستعمل لملاحظة أكث

                 الغرض من الملاحظة التّعرف على مدى مشاركة كل تلميذ خلال نشاط أو مناقشة صفيّة 

 ( . 1980) حمدان ، 

     المقابلـة الشّخصية : وهي عبارة عن مجموعة من الأسئلة توجه للتّلميذ بغرض التّعرف 

هناك  علاقته الاجتماعيّة، و سمات شخصيّة ، و مشكلاته و ميوله و على اتجاهاته و
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قد لا يكون  ( . و 1985رشي ، قمن الاختبارات النّفسيّة لقياس هذه الجوانب ) ال مجموعة

   تعتبر الاختبارات الشّفويّة نوع من أنواع المقابلة  هناك بديلا عنها في بعض المواقف ، و

    ا ة عندما لا يكون التّلميذ قادرً بعض المواد الدّراسيّة ، فهي مهمّ  الّتي يستعملها المعلّم في

  على الكتابة ، أو عندما يكون غرض المعلّم من التّقويم هو التّعرف على مدى تمكن التّلميذ 

 هي: ( إلى مزايا المقابلة و 2000 ، لانيعق )يشير  من بعض القدرات الخاصة . و

إلى  ، هذا بالإضافة عدادالأ مييز بين الأحرف وتّ ال طق والكشف عن سلامة النّ  -

 .حول التّلميذ  نةم على معلومات معيّ حصول المعلّ 

 ياضية و بعض أنماط التّفكير .الرّ  ة والكشف عن بعض المواهب العلميّ  -

 دراسة الحالة الاقتصاديّة أو الاجتماعيّة للتّلميذ ومدى تأثيرها على تحصيله الدّراسي . -

و القدرة  ع الارتباك أو الخجل في مواقف معيّنة مقابل الجرأة و الشّجاعةالكشف عن أنوا  -

 على مواصلة الحوار .

تكشف أحيانا على عدم فهم بعض المبادئ العلميّة و الرّياضيّة الأساسيّة ممّا يترتّب  -

 عليه أنماط من الأخطاء تتطلب العلاج الفوري في حينها قبل استفحالها .

    راسة و يقصد بها التّمارين و المسائل الّتي تعطى للتّلميذ داخل حجرة الدّ  التّدريبات الصّفيّة:

) القسم ( بعد إنهاء المعلّم تدريس مفهوم معيّن أو جزء من مهارة معيّنة . كما يقصد بها كذلك 

تمارين الكتاب المدرسي، أو إنجاز التّطبيقات  ما يؤدّيه التّلميذ من أعمال في القسم ، مثل  حلّ 

يجب أن تكون التّدريبات الصّفيّة ذات  نماذج من الاختبارات التّحصيليّة . و لعمليّة أو حلّ ا
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طابع تشخيصي علاجي لتعديل سلوك التّلميذ و أن تكون واضحة . بالإضافة إلى ضرورة 

ارتباط كلّ تدريب منها بهدف من أهداف التّقويم المستمر . و يجب أن يستغرق حلّ كلّ تدريب 

. و كما يجب  أن تكون هذه من المحدّد للحصةلا يتعارض و الزّ را نسبيّا بحيث وقتا قصي

      التّدريبات  بشكل فردي ، بالإضافة إلى مناقشة الحلول جماعيّا حتىّ يستفيد كلّ التّلاميذ 

 : يمكن حصر أهداف التّدريبات الصّفيّة فيما يلي ( . و 2004) الدّاود ، 

 عليمي معيّن .ق هدف تالكشف عن مدى تحقّ  -

 على فهم التّلميذ من عدمه . ملاحظة ما يدلّ  -

الكشف عن مدى استعداد التّلميذ للانتقال من مستوى تعلّم معيّن إلى مستوى آخر في  -

 حدود الدّرس .

     اسبالعمــل علـى علاجها المن ـذ والكشف عــن جوانب الضّعف في تحصيـل التّلامي -

 (.  2000و الفوري ) عقيلان ، 

 الت غذي ـة الر اجعة ر وـمــم المستــالت قوي   – 9 –5

للتّغذيّة الرّاجعة أثر كبير في تحسين عمليّة التّعليم وإليها يرجع الفضل في تثبيت المادة 

     التّعليميّة في ذهن المتعلّم بالشّكل الصّحيح ، بل و تعدّ التّغذيّة الرّاجعة العنصر الأساسي

والتّعلّم  لا تكتمل عمليّة التّعليم هي أهم ثمار التّقويم المستمر، و التّعلميّة و في العمليّة التّعليميّة

أنّه ليس المهم أن يعرف  Richardيرى بعض علماء التّربيّة أمثال  بالتّغذيّة الرّاجعة ، و إلاّ 

انت ن المعلّم للتّلميذ لماذا كالمتعلّم إذا كانت إجابته صحيحة أو خاطئة و لكن الأهم أن يبيّ 
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مها، و لماذا كانت خاطئـــة ويصحّحهـا ، ويفضل أن تكون عمليّة يدعّ  إجابته صحيحة و

 Mory( 1992من )  يؤكّد ذلك كلّ  و .( Richard , 1991 )التّصحيـح فـــور حدوث الخطــأ 

      أنّ التّغذيّة الرّاجعة هي   ( 1992 أبو ناهية ، موسى و  كما ورد عن  )  Ross(  1995و ) 

   عقب إجابته و من خلالها يدرك التّلميذ أنّ نتائج أدائه تلك الإجابات الّتي تعطي للتّلميذ

ى يصل إلى مرحلة إتقان التّعلم ، فيبذل مزيدا من الجهد حتّ  ة ، ممّا يثير دافعيّة نحوإيجابيّ 

 الأهداف التّعليميّة المطلوبة.

قويم المستمر بالنّسبة لكلّ من المعلّم والتّلميذ، وهذا ا في عمليّة التّ ا هامً تلعب التّغذيّة الرّاجعة دورً 

أنّ هذا النّوع من التّقويم (  2008السّعدون ، كما ورد عن  )  Scriven(  1967ما يؤكّده )

دنا بتشخيصات محدّدة لنواحي القوّة والضّعف سواء على مستوى المنهج الدّراسي أو على يزوّ 

يرى أنّه  ة والتّلميـذ في أثناء العمليّة التّعليميّ  راجعة عن المعلّم ومستوى التّلاميذ ويزودنا بتغذيّة 

الخاطئة، وعلى حيحة و ليل إجابات المتعلّمين الصّ بعد إجراء التّقويم المستمر يقوم المعلّم بتح

، والّتي لم تمكّنه من الصّعوبات الّتي تواجه التّلميذ أساس هذا التّحليل يقوم المعلّم بالبحث عن

ق مستوى الإتقان ، بالإضافة إلى تحليل هذه الصّعوبات ، هل ترجع إلى المادة التّعليميّة تحقي

ل طريقة تدريسه أو يقترح في كلتا الحالتين يمكن للمعلّم أن يعدّ  نفسها ، أو إلى طرق التّدريس و

له يقف عند  بالنّسبة للمتعلّم ) التّلميذ ( فإنّ معرفة نتائجه تجع تعديل محتوى مادة التّعلم ، و

 . الأخطاء  الّتي ارتكبها  و محاولة الاستفادة منها ، واستثمارها في تعديل طريقة تعلّمه 
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تشير البحوث العلميّة إلى الدّور المهم الّذي تلعبه التّغذيّة الرّاجعة في التّعليم ، والّذي ينطلق  و

حقيقة أن الفرد يقوم بتغيير سلوكه  من مبادئ النّظريّات الارتباطيّة و السّلوكيّة الّتي تؤكّد على

عندما يتعرّف على نتائج سلوكه ) تعلّمه ( السّابق ، كما تؤكّد تلك البحوث على الدّور التّعزيزي 

،كما  للتّغذيّة الرّاجعة ، حيث أنّها تعمل على استثارة دافعيّة المتعلّم ، وتوجيه طاقاته نحو التّعلّم

تساعد على رفع مستوى  اليبالتّ  و م في تثبيت المعلومات وترسيخهاأنّها )التّغذيّة الرّاجعة( تساه

على هذا الأساس  . و ( De Landsheere , 1979 ) حقةة اللاّ عليميّ ات التّ الأداء في المهمّ 

فائدته الكبيرة في  ، و ، لأثره الفعّال يكون التّقويم المستمر نموذجا علميّا في التّربيّة الحديثة

عزيزهـا بطريقة إيجابيّة من خلال تو   و ميولهم و اتجاهـاتهم ، و إثـارة اهتمامهمتحفيز التّلاميذ 

بمعالجتها بشكـل فوريّ ومستمـر التّغذيّة الرّاجعة التّصحيحيّة لتكشف أخطاء التّلاميـذ وتقــــوّم 

 تخدم عمليتيدورة للتّقويم المستمر  (  ( Harlen , 2006وقد اقترح  ( . 2008السّعدون ، )

     من المعلّم ويم التّكويني المستمر في خدمة كلّ قو توضّح تلك الدّورة دور التّ  التّعليم و التّعلّم

و المتعلّم ، كما تشير إلى أنّ الأدلّة الّتي يتمّ جمعها من خلال عمليّة التّقويم المستمر عبارة 

م للوصول إلى الأهداف المنشودة التّعلّ  عن تغذيّة راجعة يتمّ من خلالها تنظيم عمليّتي  التّعليم و

مين في تعديل استراتجيات التّعليم ، كما يساعد في إنّ توفر التّغذيّة الرّاجعة يساعد المعلّ  .

 تحسّن تحصيلهم الدّراسي  و الشّكل التّالي يوضّح ذلك : توجيه التّلاميذ أثناء تعلّمهم و
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 الأهداف                                 

 الأنشطة                                                                    

                                                                                
                                                               كيفيّة التّخطيط للخطوة                                       جمع الأدلّة المرتبطة

 ةاليّ التّ  دافبالأه
 

 المتعلّمون                           

                                                           
 
  

 اتخاذ القرار للخطوة                                                  تفسير الأدلّة    
 ةـالتّاليّ                                                                   

       

 Harlen (2006)  ر ( : دورة التّقـويم التّكويني المستمـ02الشّكـل رقــم ) 

 ( 150 ، ص 2009الرّاشدي ،  عن أمبو سعيدي وكما ورد )  

 رـــمـتفسير نتائـج الت قــويم المست    –10 – 5

عندما يقوم المعلّم بتقويم تلاميذه  بالاعتماد على اختبارات تحصيليّة سواء ذات طابع 

كتابي ، أو أدائي أو حتّى شفوي فلا يكتف بمجرد تصحيحها ، و إنّما يعمل على تفسير نتائج 

لتفسير هذه النّتائج فإنّه يعتمد على  هذه الاختبارات حتّى يتمكن من إصدار أحكام مناسبة ، و

 .التّقويم محكّي المرجع هما : التّقويم معياري المرجع ، و عين من التّقويم ونو 

 

 ج

 ب

 أ

ةـــــــــــــلّ الأد  الخطوة التّاليّة في التّعلّم 

 الحكم على مدى التّمكّن 
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 عالت قـويم محكي المرج  1 -10 - 5

 يهدف هذا النّوع من التّقويم إلى التّأكّد من مدى تمكن التّلميذ من بلوغ مستوى الإتقان الّذي تمّ 

ي المرجع بأنّه ذلك لتّقويم محكّ . و يعرف هذا ا ( Boston , 2002 )تحديده من قبل المعلّم 

التّقويم الّذي يستخدم في تحديد أداء التّلميذ وفق محك معيّن ، يأخذ مستوى التّلميذ بعين 

التّعليم لما له من  قد شاع استخدام هذا النّوع من التّقويم حديثا في مجال التّربيّة و الاعتبار و

     معرفة مدى تحصيله  لى مستوى المتعلّم وفائدة كبيرة مع اعتماده الموضوعيّة عند الحكم ع

( . و عند تحديد المحك الّذي يُعتمد عليه في هذا التّقويم يجب مراعاة أوّلا  2005العبادي ،  )

ثانيّا النّتيجة المتوقع تحقيقها بعد التّعلّم دون إغفال  مستوى كفاءة التّعلّم المرغوب فيها ، و

 دا بشكل دقيق. الهدف التّعليمي الّذي يكون محدّ 

   دقائق 5مسألة رياضيّة خلال  ، أو زمنيّا كحلّ  100إلى  ا كالعدّ هذا المحك قد يكون كميّ  و

 ( . 1999كإتقان التّلميذ لمهارة معيّنة ) أبو جلالة ،  نوعيّ  أو محكّ 

المرجع يقارن فيه أداء التّلميذ بمستوى  ي( أنّ التّقويم محكّ  2007و يضيف ) الغراوي ، 

معيّن يتمّ تحديده مسبقا بغض النّظر عن أداء مجموعة التّلاميذ في نفس القسم ومن نفس  أداء

 المستوى التّعليمي.

 ي المرجـع كالآتي :عـدّة خصـائـص للتّقــويم محكّ هناك و 

 م ومعرفته لتلاميذه .علّ مد هذا التّقويم بناء على خبرة اليحدّ  -
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 وليس بغيره .هـذا التّقويم يقـارن أداء التّلميـذ بمحك  -

الّذي يرى أنّ جميع التّلاميذ قادرين على بلوغ أقصى  Bloomيقوم على افتراض بلوم  -

 درجة من النّجاح.

يفترض كذلك أن أغلب التّلاميذ يستطيعون تعلّم المادة تعلما متقنا والحصول على أعلى  -

 رت لهم فرصة مناسبة للدّراسة وبطرقة معيّنة .الدّرجات إذا ما وفّ 

 التّقويم محكي المرجع تقويما تكوينيّا أو بنائيـــاّ .يعتبر  -

 يمكن أن يحدّد فيه الحد الأدنى لعلامة النّجـاح . -

 يبنى الحكم على جميع أنماط السّلوك الّذي تمّ تعلّمه وليس عيّنة من السّلوك . -

 س في هذا المستوى القائمة على التّعلّم الفردي .يتوظف إستراتيجيّة التّدر  -

 . ( Popham , 1995 )يه تعلّم للتّمكــن من الأهداف   التّعلم ف -

 الت قــــويم معيـاري المرجـع 2 -10 - 5

يعرف هذا النّوع من التّقويم بأنّه ذلك التّقويم الّذي يتمّ فيه مقارنة أنّ التّلميذ بأداء غيره من 

   ستوى أداء الفردالتّلاميذ من نفس المستوى ، أي أنّ أداء الآخرين يشكل قاعدة للحكم على م

تتميّز الاختبارات الّتي . (  2004) التّلميذ ( وذلك بالمقارنة بين الأداءين ) الشّيخ و آخرون ، 

تمثل هذا النّوع من التّقويم بالشّموليّة في محتواها وقياس مجالات دراسيّة مختلفة ، بالإضافة 

عن الفروق الفرديّة بين  كذا الكشف إلى تحديد مستوى التّلميذ التّحصيلي بالنّسبة لزملائه ، و

مواطن القوّة في مستوى تحصيل  التّلاميذ في الصّف ، كما يمكن تشخيص مواطن الضّعف و
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        . و يقوم هذا النّوع ( Boston , 2002 )التّلميذ وتحديد مستوى إتقان مهارات معيّنة 

اس الكميّة ، و يعتمد بدرجة كبيرة من التّقويم على عدد من الأسس الّتي تستند إلى نظريّة القيّ 

على معالجات إحصائيّـة من أجل توضيح الدّرجة الخام الّتي يحصل عليها التّلميذ ثمّ تحويلها 

                ) قسمه (  إلى درجة معياريّة ، أو تحديد الموقع النّسبي للتّلميذ في مجموعة ما

مين يوفّره هذا التّقويم من معلومات سواء للمعلّ  ( . و على الرّغم ممّا قد 2002) عبد الهادي ، 

    الا ، لأنّه لا يساعد المعلّم أو أوليّاء الأمور أو للتّلاميذ ، إلّا أنّه لا يمكن اعتباره تقويما فعّ 

في إصدار أحكام و اتخاذ قرارات بشأن التّلاميذ ، فعندما نحدّد المكانة النّسبيّة لتلميذ ما ، كأن 

       من أقرانه في الصّف ، لا يفيد كثيرا   % 60التّلميذ أحسن من أداءات  نقول أداء هذا

في معرفة كفاءته في مادة دراسيّة أو إمكانيّة نجاحه. بل يختصر هدف التّقويم معياري المرجع 

    ( بعض خصائص التّقويم معياري المرجع2005فقط ، وقد ذكر ) العبادي،  على التّرتيب

 كما يلي:

 خلال هذا النّوع من التّقويم المقارنة بين أداء التّلاميذ. يمكن من -

 . نسبة الرّاسبين ر نسبة النّاجحين ويقرّ  -

 ر علامات التّلاميذ التّحصيليّة وفق متوسط المجموعة الّتي ينتمي إليها التّلميذ .تفسّ  -

داء التّلميذ ا على أساسه ، يمكن الحكم على أالمتوسط الحسابي للمادة الدّراسيّة يشكل معيارً  -

 بعد تحويل علامته الأصليّة إلى علامة معياريّة .

 تقيس الاختبارات في هذا النّوع من التّقويم أهدافا نهائيّة وأهدافا شاملة . -
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 ري ـي الجزائـريع المدرسـر في الت شـمــتنظيم الت قويم المست   –11 - 5

خلال المراقبة المستمرة والمنتظمة تقويم أداء التّلاميذ في مستوى التّعليم المتوسط من  يتمّ 

 الّتي تكون على شكل :

، أعمال موجهة، وظائف منزليّــة ة، أعمال تطبيقيّ روضاستجوابـات شفويّـة و كتابيّة ، و ع -

مشاريع، ويكون تنظيم وتيرتها ومدّة انجـازها وفقا لأهداف المادة ، على أن تكثّف في المواد 

 اللّغات الأجنبيّة ( . اضيّات ويّ الأساسيّة ) اللّغة العربيّة الرّ 

 فرض واحد  الرّياضيّات واللّغات الأجنبيّة و من مادة اللّغة العربيّة و فرضا محروسا في كلّ  -

 في المواد الأخرى .

 ة الفصل .مادة ( في نهايّ  اختبار واحد ) في كلّ  -

 يحسب المعدل الفصلي للمادة وفقا للمراحل الآتيّة:

 مستمرة ) التّقويم المستمر ( الّتي تشمل:حساب معدل المراقبة ال -

 و كتابيّة استجوابات شفويّة أعمال التّلاميذ الّتي تنجر في فترة ما قبل الاختبار ) كلّ  -

 عروض أعمال تطبيقيّة أعمال موجهة ، وظائف منزليّة ، مشاريع ( .

للمواد  النّسبة ة وعلامة الفرض الواحد بعلامة الفرضين المحروسين بالنّسبة للّغات الأساسيّ  -

 . (2)×الأخرى ويضرب هذا المعدل في 

 2× ضرب معدل المراقبة المستمرة    
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 3× ضرب العلامة المحصل عليها في الاختبار  -

 يتحصل على المعدل الفصلي للمادة:

  

 ( . 05الملحق رقم إلى )  اُنظر  ( 2006) وزارة التّربيّة الوطنيّة الجزائريّة ، 

 رـمــم المستــويـض مشكلات الت قــبع   –12 – 5

ماتها بحيث ما أساسيّا من مقوّ يمثّل التّقويم المستمر جزء لا يتجزّأ من عمليّة التّعليم و مقوّ 

علاج الصّعوبات الّتي تعيق المسار  يواكبها في جميع خطواتها، بحيث يقوم بتشخيص و

ة راجعة لكلّ من المعلّم والمتعلّم الّتي تعمل التّربوي في الوقت المناسب، كما يقوم بتقديم تغذيّ 

هناك العديد من المشكلات  على استشارة دافعيّة المتعلّم وتوجيه طاقاته نحو التّعلم. غير أنّ 

 الّتي تواجه تنفيذ عمليّة التّقويم المستمر في الواقع الميداني سنحاول تقديم بعضا منها:

يّة التّقويم بحيث لا يسمح للمعلّم بتوجيه التّقويم نحو ارتفاع عدد التّلاميذ في القسم يعيق عمل -

ومعرفة الصّعوبات الّتي تواجهه  قياس وتقديـر مدى تطور الكفاءات المستهدفة لكل تلميذ،

أنماط تعلّمهم  و خـلال التّعلم ، وكذلك عدم مراعاة الفروق الفرديّة بين التّلاميذ في قدراتهم

المدرس المسـؤول عن فصول  أنّه عادة ما يهتمّ  (  1993،  حريـزي )  وهذا ما يشير إليه

ا كبيرة من التّلاميذ اهتماما كبيرا بالعمليّة التّعليميّة ، فهو لا يهتمّ إلا بالجزء كثيرة تضمّ أعدادً 
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  القليل من أدبيّات التّقـويم ، فضلا عن عجز المعلّم في مواكبة كل ما هو جديد في فن 

 . وعلم التّقـويم

قويم المستمر، فكثافة المناهج يدفع ناهج التّعليميّة يقف عائقا أمام تطبيق التّ حجم الم -

التّقويم  ة إنهاء الدّروس ، في اعتقادهم أنّ بالمعلّمين عن الاستغناء عن التّقويم المستمر بحجّ 

 المستمر عمليّة إضافيّة يمكن الاستغناء عنها.

راسيّة ، لا يسمح للمعلّم بإجراء بعض ص الدّ ص للحصّ بالإضافة إلى عامل الوقت المخصّ   -

لا يسمح له بالتّنويع في أساليب التّقويم و الاستغناء عن بعض  الممارسات التّقويميّة ، و

 ة في التّقويم المستمر.الأدوات التّقويميّة الّتي تعتبر مهمّ 

ال ومن جهة أخرى ، يمكن الإشارة إلى الوقت الّذي يستغرقه المتعلّم في إنجاز الأعم

الكثيرة الّتي تسند إليه من طرف المعلّـم من أجـل تقويمها ، فعندما تزداد هذه الأعمال ، تخلق 

نوع من الضّغـط لدى التّلميـذ ، وعندما يكون هذا الأخير يعمل تحت ضغط متزايد نتيجة 

م قد بشكل مستمر فإنّ رغبتهم في التّعلّ  الأعمال والواجبات المتعلّقة بالمقررات الدّراسيّة و

ز معظم جهده ونشاطه نحو التّقويم، وليس تنخفض، وكذلك يصبح التّلميذ في هذه الحالة يركّ 

نحو التّعلم، وإتقان الأداء. وهنا تصبح التّغذية الرّاجعة تقتصر على علامات )درجات( الّتي 

 ( .2007ليس على الاستفادة من الأخطاء )علام ،  يحصل عليها التّلميذ، و

خاصة في أعمال  صدق نتائج التّقويم المستمر و أخرى تتعلّق بثبات وتوجد مشكلات 

التّلاميذ الّتي ينجزونه خارج المدرسة ، إذ يصعب الكشف عن جميع الحالات الّتي يلجأ إليها 
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أو  التّلاميذ كالاستعانة أو الاعتماد على الآخرين في إنجاز واجباتهم المنزليّة سواء الأصدقاء

حين يلجأ بعض التّلاميذ إلى أساليب الغش ، و للحصول على صورة صادقة  أفراد الأسرة ، في

    عن قدرات التّلاميذ يجب على المعلّم الاعتماد على أدوات تقويميّة متنوّعة ، وهذا ما يؤكّده 

 (1998  )Gipps كما ورد عن (( Harlen , 2006    حيث يرى أنّ عمليّة التّقويم المستمر

ات وأساليب متعدّدة ، وتقديم مواقف مختلفة  لكي يتم تقويم التّلاميذ بشكل تتطلب استخدام أدو 

عادل وموضوعي . كما أنّ بعض التّلاميذ يؤجّلون أعمالهم وواجباتهم المنزليّة استعدادا 

      للاختبارات الفصليّة الّتي يعتبرونها ذات أهميّـة مقارنة بأعمال أخرى ، لذلك الاعتماد 

ن ميّة متنوّعـة غير كتابيّة )شفوية مثلا( عبر مدة زمنيّة أطول يمكن أن يبيّ على أعمال تقوي

 . الجهد الحقيقي للتّلاميذ

        ة خبرة بعض المعلّمين بكيفيّة تنفيذ أساليب التّقويم المستمر استنادا إلى منهجيّة محكمةقلّ   -

عدم تدريبهم بشكل كافي  استخدامهم أساليب واختبارات تقليديّة ذات نمط مألوف لديهم ، و و

اس المهارات العقليّة العليا لدى بأسلوب علمي لقيّ  على كيفيّة بناء أدوات تقويم متنوّعة و

عدم إعطاء التّقويم  التّلاميذ ، بالإضافة إلى التّدريب غير الكافي للمعلّمين أثناء التّكوين ، و

 ر، فيما يتعلّق بوظائف التّقويم المستمـوينالكافيّة خلال عمليّة التّك المستمر الأهميّة اللّازمة و

 ، وشروطه وكيفيّة الاستفادة من نتائجه .و إجراءاته ، و أساليبه و أدواتهواستخداماتها المناسبة 

مشكل يتعلق بثقافة التّقويم ، حيث ما زال ينظر إلى التّقويم المستمر على أنّه إجراء 

علّم إدراكا واعيّا بأهميّة هذا النّمط من التّقويم روتيني تفرضه سلطات عليا ، دون أن يدرك الم
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 في تحسن العمليّة التّعليميّة التّعلميّة و إثراء تعلم التلاميذ في مختلف المجالات . بالإضافة 

إلى افتقار التّقويم المستمر في الميدان إلى منهجيّة علميّة واضحة ، تراعي طبيعة المواد 

ت الدّراسيّة سواء عبر مدارس مختلفة ام والمستويّ اناسق عبر الأقسالدّراسيّة وأنشطتها ، بشكل مت

. ومن جهة أخرى يمكن الإشارة إلى الطبيعة  ( Boston , 2002 )، وفي المدرسة الواحدة 

اختلاف أسلوب تقويم  الذّاتيّة الّتي يتسم بها التّقويم المستمر ) في الميدان ( حيث يلاحظ أنّ 

    ، هذا ما يؤدّي إلى مشكلات  باختلاف المواد الدّراسيّة س والمعلّمين باختلاف المدار 

 متعدّدة ، تتعلق بكيفيّة مقارنة نتائج التّقويم سواء عبر المدارس أو حتّى في المدرسة الواحدة .

      إذن انفراد المعلّمين في تقــويم التّلاميـذ و الاعتماد على معايير غير ثابتة تجعله يبتعد 

البحث عن كيفيّة تطبيق  ة ، وعدم اعتماد المعلّمين على أسلوب المناقشة وعن الموضوعي

  ( Harlen , 2006 )وفق معايير علميّة يعيق تحقيق الأهداف المرجوّة   التّقويم المستمر،

         ون بالتّربيّة و التّقويم بإحداث تفاعل بين التّعليممن هذه المشكلات يطالب المهتمّ  وللحدّ 

من المفروض أنّ تطبيق  يم و جعل هذا الأخير جزء لا يتجزّأ من العمليّة التّعليميّـة وو التّقو 

التّقويم المستمر لا يتأتّى فقط من خلال تدريس المعلّمين أثناء فترات تكوينهم نصوصـا تتضمّنها 

يجب تغيير  إنّما التّقويم بالمستمر بصفة خاصة ، و مناشير وزاريّــة حــول التّقــويم بصفة عامة و

الذّهنيات الّتي تعتقد أنّ التّقويم مجرد تقيّيم كلاسيكي روتيني ، إلى تبني ثقافة التّقويم من أجل 

 العلاج في الوقت المناسب. التّشخيص والتّعديل و
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 خلاصـة 

تؤكّد النّظريات الحديثة على أنّ العمليّة التّعليميّة منظومة شاملة ، تترابط مكوّناتها المختلفة 

يعتبر التّقويم المستمر أحد المكوّنات الأساسيّة لهذه  ، و رابطا عضويّا في وحدة متكاملةت

     ميّة، لما يقدّمه من تشخيص هو جزء لا يتجزّأ من العمليّة التّعليميّة التّعلّ  المنظومة ، و

 تعديل في مسار التّعلم في الوقت المناسب. وعلاج و

، وغير  ة في القسم ، والأنشطة الصّفيّةعلى الملاحظات اليوميّ ويعتمد هذا النّـوع من التّقويم 

( )درجـات والاختبارات القصيرة والفصليّة ، فهو لا يهـدف إلى مجرد رصد علامات الصّفيّة ،

        ليس النّجاح ( والتّعلّممتعلّم من النّجاح في الدّراسة )التّلاميذ ، بل يهدف إلى تمكين ال

 في الامتحان .

يتوافق التّقويم المستمر مع المفهوم الحديث و المتطور للتّقويم الّذي يركّز على المتعلّم إذن 

بالتالي  ا وا و مرشدً ا و ميسرً المعلّم موجهً يعتبر  باعتباره محور العمليّة التّعليميّة التّعلميّة ، و

ميذ و مدى تقدّمهم يوفّر للمعلّم و المتعلّم تغذيّة راجعة تبيّن المستوى الحقيقي لأداء التّلا

ة من بداية العام ز التّلاميذ على المذاكرة الجادّ وتحقيقهم للأهداف التّعليميّة ، كما أنّه يحفّ 

 الدّراسي .
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 د ــــتمهي

سواء على المستوى النّظري  أكثرها دلالة ، موضوع الدّافعيّة من أهم مواضيع علم النّفس و يعدّ 

، فلا يمكن حلّ المشكلات السّيكولوجيّة دون الاهتمـام بدوافع الكائن الحي الّتي  طبيقيأو التّ 

كيفا ، فلا و جود لسلوك دون دافع فتعتبر الدّافعيّة  تقوم بدور أساسي في تحديد سلوكه  كمّا و

وى القوى المحرّكة الّتي تدفع الفرد وتوجّه سلوكه نحو هدف معيّن  فهي تقوم بمثابة محرّك لق

، إلّا أنّـه من الصّعب في بعض الأحيان اكتشـاف دوافعنا الحقيقيّة، ممّا يؤدّي إلى استعمال دالفر 

 مفاهيم مرتبطة بالدّافعيـةّ ونعبر عنها بمفردات مثل : الهدف ، الميل ، الحافز ، الرغبـة ...

 أهمّ ظائفها و  وو في هذا الفصل سنتطرق إلى مفهوم الدّافعيّة و أبرز تصنيفاتها ، كذلك أهم 

 رة للدّافعيّة المدرسيّة ، بالإضافة إلى مكوّنات الدّافعيّة المدرسيـةّ .ات المفسّ النّظريّ 

افـف الـتعري – 1  ي ـة ـعـد 

التّمييز بين  ( 2000خليفة ،  ) كما ورد عن Atkinson( 1964يحاول بعض الباحثين مثل )

على أساس أنّ الدّافع عبارة عن  « vation Moti»الدّافعيّة  و «  Motive » مفهـوم الدّافع 

ن ، أما في حالة استعداد الفرد لبـذل الجهـد أو السّعـي في سبيل تحقيق أو إشباع هدف معيّ 

افعيّة  باعتبارها عمليّة دخول هذا الاستعداد أو الميل حيّز التّطبيق الفعلـي، فـإنّ ذلك يعني الدّ 

بين المفهومين فإنّه لا يوجد أيّ مبرر لمسألة  زيلتّميا. وعلى الرّغم من محاولة البعض نشطة 

الفصل بينهما ، ويستخدم الدّافع كمرادف للدّافعيّة ، حيث يعبـر كلاهما عن الملامح الأساسيّة 

 للسلوك المدفوع ، وإن كانت الدّافعيّة هي المفهوم الأكثر عموميّة . 
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   حي تعمل على استثارته ليسلك سلوكا معيّناف الدّافعيّة بأنّها طاقة كامنة في الكائن التعرّ  و

 هيتمّ ذلك عن طريق اختيار الاستجابة المفيدة وظيفيّا في عمليّة تكيّف في العالم الخارجـي ، و

وضع هذه الاستجابة في مكان الأسبقيّة على غيرها من الاستجابات  مع بيئته الخارجيّة ، و

                  نة أو الحصـول على هدف معيّـن المحتملة ممّا ينتج عنه إشبـاع خاصيـةّ معيّ 

 ( .  1998) باهـي وشلبي ، 

 هتحثّ  ي النّفسي ، تثير السّلـوك وأنّ الدّافعيّة حالة من التّوتر الجسم (1995راجح ، )و يرى 

 .  يزول فيسترجع الفرد توازنه تقرار حتّى يخفّف هذا التّوتر أوعلى الاس

  حالة داخليّة في الفرد تستثير و تعمل على استمرار السّلوك »ك بأنّها كما تعرف الدّافعيّة كذل

   ( . 211 ، ص 2003، توق  و آخـرون )  «و توجيهه نحو تحقيـق هدف معيّن  

  الأهدافللدّافعيّـة على أنّها ميل أو نزوع لبذل الجهد لتحقيق  Johnson(  1969وينظر )  

أنّ (  1998،  باهي وشلبي) كما ورد عن    Gage et Berliner(  1984بينما يرى ) 

   . الدّافعيـةّ مفهوم يُستخدم لوصف ما ينشط الفرد أو يستحثه ، أو يدفعـه ، و ما يوجه نشاطه

و تعرف الدّافعيّة كذلك بأنّها القوّة الذّاتيّة الّتي تحرّك سلوك الفرد وتوجهه لتحقيق غاية معينة 

تستثار هذه القوّة  تها الماديّة أو المعنويّة ) بالنّسبة إليه (، ويشعر بالحاجة إليها ، أو بأهميّ 

  ( أو من البيئة المـاديّة هالمحرّكة بعوامل تنبع من الفرد نفسه ) ميوله ، اهتماماته ، خصائص

 (  .  2003أو المعنويّة المحيطـة به  ) زايد ، 
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إلى أنّه قد تبيّن من خلال  (  2000خليفة ، ) كما ورد عن   Hamilton(  1983و أشار ) 

     فحص التّعاريف الخاصة بمفهوم الدّافعيّة ، أنّ هذا الأخير لا يزال في حاجة إلى المزيد 

من التّحديد لتناوله إجرائيّا فمعظم التّعاريف الّتي تناولت هذا المفهـوم لم تميّز بنوع من الدّقة 

    الحافز ، الاستثـارة ، كما أوضح  مثل : المفاهيـم  الأخرى المرتبطة به  بين بعض و   بينه

         "يونغ  "هاملتـون أنّ التّقـدم الّـذي تحقـق في تعريف هذا المفهوم يُعدّ محدودا للغايّة منذ تعريف 

 .  حتّى الآن ،له

خذ أشكالا وبناء على ما سبق يمكن القول أنّ الدّافعيّة هي حالة أو ضغط انفعالي ، قد يتّ   

كالطّموح أو الاتجاه ، أو الحاجة ، أو الميل والّتي تؤدّي إلى استثارة السّلوك نحو  عديدة ،

تحقيق أهداف معيّنة ، و تكون الدّافعيّة إمّا داخليّة أو خارجيّة ، و تتميّز بمجموعة من 

 الخصائص و هي :

يّة الّتي قد يشمل ذلك بعض التّغيّرات الفيزيولوج تغيير في نشاط الكائن الحي ) الغدد ( و -

 ترتبط بالدّوافع الأوليّـة مثل دافع الجوع .

       استثارة فعّالة ناشئة عن هذا التّغيير ، بحيث تقوم هذه الاستثارة بتوجيه سلوك الفرد  -

إلى وجهة معيّنة تتحقق باختزال حالة التّوتر النّاشئ عن وجود الدّافع ، و تستمر حالة 

 دّافع .الاستثارة  طالما لم يتمّ إشباع ال

توجيه السلوك نحو تحقيق الهدف ، و لذلك فإنّها تتضمّن استجابات الهدف المتوقع  -

           .  ع و الإشباع الفعليّ الوصول إليه و بالتّالي فإنّه يوجد تباين بين الإشباع المتوقّ 
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     ح لا أو معرقلا ، و التّوقع له علاقة و ثيقة بمستوى الطّمو و هذا التّباين قد يكون مسهّ 

 و الخبرات الاجتماعيّة للفرد . 

ت يعني ذلك استدامة تنشيط السّلـوك طالما بقيّ  استمرار السّلوك : و المحافظة على دوام و -

الحاجة قائمة فالدّافعيـةّ تعمل على المحافظة على السّلوك نشيطا حتّى يتمّ إشباع تلك 

 ( .  2005الحاجة  )  ملحم ، 

لّتي تميّز الدّافعيّة ، يمكن الإلمام بمراحل الدّافعيّة كعمليّة تبدأ و بالإضافة إلى الخصائص ا

 باستثارة النّشاط و تنتهـي بتحقيق الهدف  و استعادة التّوازن و هي : 

افعي ة : -أ  دات الد  دات الدّاوافع عن الحاجات تعبر محدّ  مرحلة استثارة الكائن الحي أو محد 

والشّرب  ة لاستمرار الحياة الطبيعيّة للفرد كالحاجة إلى الأكلالفيزيولوجيّة الّتي تعتبر ضروريّـ

و صياغته . إذن هذه   ومباشر في تشكيل السّلوك والهـواء ...وتؤثّر هذه المحدّدات بشكل قويّ 

 ل مرحلة لتكوين الدّافع .المحـدّدات هي أوّ 

افع : -ب  يزيولوجيّة تزيد من حرمان الكائن الحي من الحاجات الف مرحلة الحافز أو حالة الد 

وذلك بسبب ، شدّة الدّافع و تضاعف من حدّة النّشاط الّذي يبحث عن حالة إشباع لهذه الحاجة

استثارة  حدوث عدم توازن بيولوجي لـدى الفرد ) الكائن الحي ( الأمر الّذي يؤدّي إلى تنشيط و

 الكائن من أجل خفض هذا التّوتر ، و استعادة حالة التّوازن . 

   و يهدف هذا السّلوك إلى خفض التّوتر و استعادة الاتزان   رحلة البحث عن هدف :م - ج

 ها نحو الحصول على الطّعام . و في حالة الكائن المحروم من الطّعام مثلا : يكون سلوكه موجّ 
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: بعد البحث عن الهدف  تأتي  مرحلة تحقيق الهدف ، أو تحقيق  مرحلة تحقيق الهدف  -د 

 ن يأكل الكائن الحي الجائع بعد الحصول على الطّعام ، أو أن يصل التّلميذ لحلّ الإشباع ، كأ

 ها . مسألة رياضيّة بعد أن بحث عن كيفيـةّ حلّ 

وتعتبر آخر مرحلة يستعيد بها الكائـن الحي  مرحلة خفض الت وتر واستعـادة الت وازن : -ه 

. وهي مرحلة  يعقب تحقيق الإشبـاعي ذتوازنه وتنشأ نتيجة الحصول على الهدف أو هي الأثر الّ 

 . ( 1998لتّعلّم . ) باهي وشلبي ، في غاية الأهميــّة بالنّسبة لتثبيت ا

افعي ـة ـم المرتبطـة بمفهوم الاهيـض المفـبع  – 2  د 

 ا وهي : ـــا وثيقً أشار الباحثون إلى عدد من المفاهيم الّتي ترتبط بالدّافعيّة ارتباطً 

يستخدم  و تشير الحاجة إلى شعور الكائن الحي بالافتقاد إلى شيء معيّن :مفهـوم الحاجـة  -

تي يصل إليها الكائن الحي نتيجة حرمانه من شيء لالة على مجرد الحالة الّ مفهـوم الحاجة للدّ 

 ( .2000) خليفة ،  ة لإثارة دافعيّة الكائن الحيّ معين . إذن الحاجـة هي نقطة البدايّ 

شير الحافز إلى العمليّات الدّاخليّة الدّافعة الّتي تصحب بعض المعالجات ي ز:ــمفهوم الحاف -

و يرادف البعض . (2000) خليفة ، الخاصة بمنبّـه معيّن، وتؤدّي بالتّالي إلى إصدار السّلوك 

مفهوم الدّافعيّة على أساس أنّ كلّ منهما يعبر عن حالة التّوتر العامة  ن مفهوم الحافز ويبيّ 

ز بين هذين المفهومين على أساس ــهناك من يميّ  ر الكائن الحي بحاجة معيّنة ، ونتيجة لشعو 

     وافع للتّعبير افع ، حيث يستخدم مفهوم الدّ ة من مفهوم الدّ أن مفهوم الحافز أقل عموميّ 
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الاجتماعيّة ، في حين يقتصر مفهوم الحوافـز للتعبير عن  عن الحاجات البيولوجيّة و

 جيّة فقـط .الحاجـات البيولو 

الباعث يشير إلى محفزات البيئة الخارجيّة المساعـدة أنّ   Vinickeيرى  مفهـوم الباعـث : -

  أو اجتماعيّة  على تنشيط دافعيّة الأفراد ، سواء تأسّست هذه الدّافعيّة على أبعاد فيزيولوجيّة

 . و تعتبر الجوائز و المكافآت الماليّة و الترقيّة كأمثلة لهذه البواعث

إلى أنّ (   2000) كما ورد عن خليفة ،   Korman  ( 1974 أشار ) مفهوم العــادة : -

مفهوم العادة قد تمّ تضمينه كمتغير أساسي في بناء نظريّة أو منحنى التّوقــع ـ القيمــة من قبل 

ة بعض الباحثين مثــل أثكنسون و فيروف . و ذلك نظرا لأهميّة هذا المفهوم في إعطاء القيم

  و قد أشار  ة و التّوقع النّوعي ، و في مجال اختيار الفرد لسلوك معيّن يمكن إنجازه .النّوعيّ 

( 1976 ) Marx  ، أنّه يمكن اعتبار الدّافع نوعا فعّالا إلى  ( 1988) كما ورد  عن حسن

 من العادات . وأشار أثكنسون إلى المعادلـة التّالية :

العادة ( وهي معادلة مشابهة إلى حدّ  Xالقيمة  Xالتّوقع  Xافع السّلوك  = دالة كل من ) الدّ  

 عن جهد الاستثارة . "هل  "كبير للمعادلة الّتي قدّمها 

 دافعيّة الباعث . Xالحافـز  Xالاستثارة =  قوّة العادة 

ويقصد بجهد الاستثارة ميل الكائن إلى إصدار استجابة معيّنة ، أمّا قوّة العادة فتشير إلى 

ة تعلّم الكائن لاستجابة معيّنة ، أمّا الحافز فيشير إلى درجة التّوتر الّتي يشعر بها الكائن درج

 . نتيجة اختـلال التّوازن الحيوي لديّه . و تشير دافعيـةّ الباعث إلى حجم ونوع المكافأة المقدّمة
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ع ، حيث ينظر كثيرا ما يقع تداخل في المفاهيم بين الانفعـال و الدّاف مفهوم الانفعال : -

بعض الباحثين إلى الدّوافع كنتيجة مترتبة عن ظهور الانفعالات ، في حين ينظر بعض 

لكن في الحقيقة   الآخر إلى أنّ بعض الدّوافع يمكن أن يترتّب عليها ظهور انفعالات معيّنة .

ا كدّوافع في لا يمكن التّميز بين الانفعالات و الدّوافع في كلّ الحالات فالانفعالات تعمل أحيان

 توليد الاستجابات . و يمكن التّمييز بين الانفعالات و الدّوافع فيما يأتي :

   في حالة الانفعالات يكون الترّكيز على الخبرات الذّاتيّة و الوجدانيّة المصاحبة للسّلوك   -

 أمّا بخصوص الدّوافـع فيكون الترّكيز على النّشاط الموجّه نحو الهدف .

م لوك الانفعالي عن أنواع السّلـوك الأخرى ، بأنّه سلـوك مضطرب وغير منظّ يتسم السّ  -

 ز بأنّه أكثر شدّة أو حـدّة وجدانيّـة  اخليّة و يتميّ ويصاحبه العديد من التّغيرات الفيزيولوجيّة الدّ 

 ( . 2000) خليفة ، 

 Mc (1968)   ثال اعتبر تستخدم القيّم بالتّبادل مع الدّافعيّة فعلى سبيل الم مفهوم القيمة : -

Clelland    (1981) الدّافع للانجاز بمثابة قيمة و أيّده Wilson   الّذي بيّن أنّ هناك ارتباط

مع الدّوافع أنّها مرادفة   Feather (1979) قويّ بين دافع الأمن وقيمة الأمن القومي وتعامل 

جد فيه الوحدات، والموقف الحالي الّذي يو  للقيّم ، حيث أشار إلى القيّم بأنّها بناء مترابط يتضمّن

. وهذا ما  اا أو سلبً إيجابً  أو غير مقبول   حسب ما يراه الفرد مقبولاً (  القيّم الفرد ، و أنّها تتكوّن )

، الّتي تدعّم الافتـراض أنّ دوافع الأفـراد نحو الموضوعات  فق مع النّظريّة المعرفيّة للدّافعيّةيتّ 

ما هو  أو غير مفضل و      ليّن تتحدّد حسب رغبتهم لما هو مفضّ والأنشطة في موقف مع
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ايجابي ويحاولون الوصول إليه، وما هو سلبي يحاولون الابتعاد عنه . ويمكن المقارنة بين 

في القيمة يتسمّ   القيمة و الدّافع على أساس نوع الهدف في كلّ منهما ، حيث أنّ الهدف

أمّا في الدّوافع  مثلا : يجب أن أعمل هذا الشّيء  الشّخصبالوجوب ، ففي حالة القيّم يقول 

حوه و في حالة عدم و جود قيمة للدّافع فإنّنا لا نشعر ن فإنّه يقول : أريد أن أعمل هذا الشّيء

 .(  2000،  خليفةكما ورد عن بالرّغبة  )

وافــتصني – 3     ع ــــف الد 

السّلوك الإنساني بأكثر من طريقة ، ويشير يمكن تصنيف الدّوافع الّتي تغطي كلّ أشكال   

مصدر  ، الدّوافع: نشأة قها يتمّ هذا التّصنيف نذكر منهاف الباحثون إلى عدد من الأسس الّتي و

 .  الدّوافع ، هدف الدّوافع

 وعليه يمكن تصنيف الدّوافع إلى ثلاثة تصنيفات :  

  ثانوي ـة مكتسبـة دوافع دوافـع فطري ة أولي ـة و الت صنيف الأول : 1 - 3

عند الاعتماد على نشأة الدّوافع كأساس للتّصنيف ، فإنّه يمكن حصر مختلف الدّوافع لدى      

                                                                                                                                                                                                                                                                                                           دالإنسان في نوعين : دوافع فطريّة أوليّة ودوافع ثانويّة مكتسبة ، فالفرد يولد ولديه عدد محدّ 

        يّة في نوعهـا ، و العامـة في انتشـارها والبيولوجيّة في جوهرها وهدفها. من الدّوافع الأول

    هذه الدّوافع هي الّتي تعمل على قيّام الفرد بأنواع الأنشطة الّتي تهدف إلى حفظ بقائه ككائن  و

ة ليّ ض له من ظروف وخبرات، يرتبط بهذه الدّوافع الأوّ ما يتعرّ  خلال حياة الفـرد و ، و حيّ 

المحدودة العدد الكثير من الدّوافع الأخرى الّتي اكتسبها الفرد خلال تلك الخبرات ومن الطّبيعي 
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وما يتعرّض له كلّ   تتباين هذه الدّوافع الثّانويّة المكتسبة وتختلف باختلاف الأفراد و أن تتعدّد

 ( . 1996منهم خلال حياته  ) خير اّللّ و الكناني، 

       ف من أكثر التّصنيفات شيوعا و استخداما ، حيث تنقسم الدّوافع و يعتبر هذا التّصني

 نوعين  :  إلى

منها دافع الجوع  يطلق عليها الدّوافع الفيزيولوجيّة أو الأوليّة ، و دوافع بيولوجيـة المنشأ ، و  -

 دافع الأمومة .  دافع العطش ، دافع الجنس و

يكتسبها الفرد من البيئة والإطار الحضاري الّذي يعيش فيه  الّتي  ة ، وــع الاجتماعيّ ــالدّواف  -

وتتأثّر بالسّيـاق النّفسـي الاجتماعي للفرد و يطلق عليها  أحيانا الدّوافع السيكولوجيّة ، و من 

أمثلتها دافع الإنجاز ، دافع الاستقلال ، دافع السّيطرة ، دافع التّملك ، ودافع حب الاستطلاع  

 . ( 2000) خليفة ، 

وافع الأولي ة ( : -أ  وافع بيولوجي ة المنشأ ) الد    و تتميّز هذه الدّوافع بأنها فطريّة موروثة  الد 

من الدّوافع  ، كما يعبر هذا النّمطتلاف النّوع أو الإطار الثّقافي لا تختلف باخلا يتعلّمها الفرد  و 

    ب حفظ النّوع، و يترتّ راب و الحاجة إلى الطّعام والشّ  عن حاجات فيزيولوجيّة أوليّة وتشمل

    على إشباعها استعادة التّوازن البيولوجي للكائن الحـي . و تستثير هذه الحاجات دافع الجوع 

و دافع العطش و دافع الجنس على التّرتيب . و تتصف هذه الدّوافع بعدة خصائص منها الشّدّة 

 تماد عليها في التّعلم  الإنساني . و الحدّة  في طلب إشباعها ، و هذه الدّوافع يصعب الاع
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وافع الث انوي ة ( : -ب  وافـع سيكولوجي ة المنشـأ ) الد  و هي الدّوافع الّتي تنشأ نتيجة تفاعل  الد 

ل كذلك تمثّ عيّة المختلفة الّتي تحيط به . و الظّروف الاجتما الفرد مع البيئة الّتي يعيش فيها و

مها و اكتسابها من الإطار ة الإنسانيّة ، و يتمّ تعلّ خصيّ تكامل الشّ  دوافع النّمو الإنساني و

إشباعهـا تختلـف باختلاف الإطار  لذلك فإنّ أساليب التّعبير عنها و الثّقافي الخاص لها . و

 (  .1998باهي وشلبي ، ) ثقافتهو نسبه و ذكائه ق القيمي للفرد و مستوى تعليمه و الثّقافي والنّس

         سيكولوجيّة المنشأ إلى فئتين متمايزتين هما : الدّافعيّة الدّاخليّةيمكن تقسيم الدّوافع ال و

ذلك في  ممن أبرزوام ، و في التّعلّ  المعرفيّون بالجانب الدّافعيّ  . فقد اهتمّ  و الدّافعيّة الخارجيّة

، إذ   Heider(  1958م هو  ) في التّعلّ  أولى مجـالات فهم هذا المتغيّر الشّخصي المهمّ 

    ظهر نوعين من الدّافعيّة في الأداء و ميّز بين نوعين من المتعلّمين : المتعلّم المدفوع ذاتيّا أ

ل الظّاهري في  التّحليـ  Decharms(  1968و المتعلّم المدفوع بدوافع خارجيّة ،و قد فصّل ) 

لسببيّة وجود تمييز آخر داخل ا اصة فيما يتعلّق بتفسير السّلوكخ الّذي قدّمـه هايدر ،

الشّخصيّـة أو السّلـوك المقصود بين حركة السّببيّة المدرك الداخلي والّذي يدرك فيه المؤدّي 

، والّذي ينظر فيه إلى المؤدّي كخاضع  مصدر السّببيّة المـدرك الخارجي ، و  كمصدر للسّلـوك

 (  . 2003زايد ، كما ورد عن لقوى خارجيّة  ) 
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 التّطور التّتابعي للدّوافع عند ماسلو : : الت صنيـف الث ــاني 2 - 3

ا نظاما لتطور الرّغبات معبرً (  2004) كما ورد عن جابر ،    Maslow(  1943اقترح ) 

عنه بتاريخ الفرد في إشباع حاجاته ، طبقا لهذا التّنظيم تنمو حاجات الإنسان تتابعيّا وفق 

 كما يلي :  -من القاعدة إلى القمة-واليلتّ تنظيم هرمي للدّوافع له عدّة مستويّات ، وذلك على ا

 . حاجات فيزيولوجيّة     أ  

 ب . حاجات الأمن و السّلامة 

 ج . حاجات الحب و الانتماء 

 ر الذّات ــ. حاجات تقدي د 

 . حاجات تحقيق الذّات  هـ

 و . حاجات الفهم والمعرفـة 

 ي . الحاجات الجماليّة التّذوقيّة 

 يوضّح تصنيـف الدّوافـع المقتـرح من طـرف ماسلـو : و الشّكـل التـاّلي 
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 الحاجات                               النّمائيّة الحاجات  
 الجماليّة التّذوقيّة                                                     

                                                    غبة في المعرفةالرّ                                          
  حاجات تحقيق الـذّات                                       

 حاجات تقدير الـذّات                                        
  والانتماء حاجات الحبّ                                       

 ةــحاجـات الأمن و السّلام                   الحاجات الحرمانيّة
 ةـــــات الفيـزيولوجي ـّــــــاجـــــالح                                

  
                      

 ( 1943)لتّدرج الهرمي للحاجات طبقا لنظريّة ماسلوا (:03) الشّكل رقم         
 ( 255  ، ص 2004،  جابر كما ورد عن) 

  
( 2000ما ورد عن خليفة ، ك) Maslow( 1943الحاجات الفيزيولوجيّة حسب ) و تشتمل

على الحاجات الّتي تضمن بقاء الفرد مثل الحاجة إلى الهـواء و الشّرب و الطّعام . أمّا 

الحاجة إلى الأمن فتشير إلى رغبة الفرد في الحمايّة من الخطر والتّهديد والحرمان. وحدّد 

ها الرغبة في الانتماء والارتباط بالآخرين . أمّا الحاجة إلى التّقدير بأنّ الحاجات الاجتماعيّـة 

فتتمثّل في الرّغبة في تقدير الذّات و تقدير الآخرين لها. وأخيرا حدّد الحاجة إلى تحقيــق الذّات 

فة و المعر  بأنّهــا رغبة الفرد في تحقيق إمكاناته و تنميّتهـا ، و يعتمد تحقيق الذّات على الفهم

 . الواضحة لدى الفرد بإمكاناته الذّاتيّة و حدودهـا
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و يرى ماسلو في التّرتيب التّتابعي ) أو الهرمي ( للحاجات أنّ المستويّات المتتاليّة للحاجات 

تظهر تتابعا و تحتل مكانهـا كلّما تقدّم الفرد في العمر الزّمني ، فالمستوى الأوّل من الحاجات 

ع بدايّة الحيـاة و يحتل مكانـة الصّدارة في الدّافعيّة ثمّ لا تلبث المستويّات الفيزيولوجيّة يظهر م

التّاليّة من الحاجات في الظّهور على التّوالي وتكتسب الأهميّة واحدة بعـد الأخرى حتّى تصل 

      إلى مستوى تحقيق الذّات لدى الفرد البالغ النّاضج و يصبح هذا المستوى في صدارة 

و     ) خير اّللّ  بينما تكون المستويّات السّابقة على التّوالي أقلّ تأثيرا في دافعيّة الفرددوافعه ، 

 ( . 1996الكناني ، 

ته تقع الحاجات يتّضح من هرم ماسلو أنّ الحاجات الفيزيولوجيّة تقع في قاعدة الهرم وفي قم

 .علاقة ديناميكيّة أساسيّةضمن هذا الهرم  وتحقيق الذّات، وتحكم الدّوافع الحضاريّة العليا

ا ظهورً وسمّى ماسلو الحاجات الأساسيّة الأربعة الأولى بالحاجات الحرمانيّة باعتبارها الأقوى 

 وسمّى الحاجات الثّلاث الأخرى في أعلى الهرم بالحاجات النّمائيّة .والأكثر إلحاحا من غيرها ،

في هرم ماسلو لا ينطبق على جميع حالات  إلّا أنّه من الجدير بالذّكر أنّ هذا النّظام السّائد

فالتّاريخ حافل بالأشخاص الذين كانوا يسعون و بشكل دائم إلى إشباع الحاجات  الأفراد ،

النّمائيّة  كالاكتشاف و الفضول و المغامرة و الفنون و زيادة المعرفة ، مضحين بالكثير من 

 . ( 2004) جابر ، الاجتماعيّة للنّقد  حاجاتهم الأساسيّة ومعرضين حياتهم للمخاطر وعلاقاتهم
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افعي ة حسب مصدر استثارتها الت صنيف الث الث :  3 - 3   تصنيف الد 

اخلي ة : - افعي ة الد  ا فهي الّتي يكون مصدرها المتعلـمّ نفسه ، حيث يقدم على التّعلم مدفـوعً  الد 

  المهارات كسبا للمعارف و علّم وسعيّا وراء الشّعور بمتعة التّ  برغبة داخليّـة لإرضاء ذاته و

ا يميـل إليها لما لها من أهميـةّ بالنّسبة له ، لذا تعتبر الدّافعيّة الدّاخليّة شرطً  الّتي يحبّها و

(. وهذا النّوع من الدّوافع ينعكس إيجابا  2010ا للتّعلّم الذّاتي ) العلوان و العطيات ، ضروري  

     فع الدّاخليّة عن طريق ربط الموضوع بحاجات المتّعلّم النّفسيّةعلى تحصيل التّلاميذ وتزداد الدّوا

ق و العقليّة . وكذلك تحقيق الانسجام بين طريقة التّعلّم وبين ميول التّعلّم واتجاهاته ، و تتحقّ 

ة يتمّ إثارة الدّافعيّة الدّاخليّ  الدّافعيّة الدّاخليّة أيضا عند وضوح موضوع التّعلّم عند المتعلّم ، و

          م علّ ة التّ من خلال توظيف اللّعب و الاكتشاف والنّشاطات التّربويـةّ المختلفة في عمليّ 

 ( . 2004جابر ،  )

تقف  و يمكن القول أنّ الدّوافع الدّاخليّة تمثل أهم الأسس الدّافعة للنّشاط الذّاتي التّلقائي للفرد و 

. فالفرد الّذي يهوى القراءة من أجل متعة شخصيّة  خلف إنجازاتـه الأكاديمية أو المهنية العامة

    ذاتيّة تقـوم على الدّافع للمعرفـة و الفهم يكون مدفوعا بدافع داخلي أكثر ثباتا و قوّة لأنّه 

ق لنفسه إشباعا ذاتيّا ، و من ثمّ فإنّ تأثيـر الدّوافـع الدّاخليّة على مستوى الأداء والانجاز يحقّ 

 الدّوافع الخارجيـةّ الاجتماعيـةّ . و يندرج تحت الدّوافع الدّاخليّة دافع حبّ الفردي يفوق تأثير 

  لعـلّ من أهـم أساليب تعبير الأفراداءة أو المنافسة ، دافع الإنجـاز. و ، دافع الكف الاستطلاع

 :جاز ما يليعن دافع المنافسة والكفاءة ودافع الإن
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م بحيث تكون هذه المهام واعدة بالنّجاح   أنّهم يفضلون العمل على مهام تتحدى قدراته  ✓

 . ا أو مستحيلاً لا يقبلون المهـام الّتي يكون فيها النّجاح مؤكّدً  و

         ا )كفاءة مستهدفة(مسبقً  أنّهم يفضلون المهام الّتي يقـارن فيها أداؤهم بأداء محدّد    ✓

 ي يختارونها .المهام الّت لديهم قدرة عاليـةّ على التّوفيق بين قدراتهـم و و

عة من العمل لون اختيار مهام يكون لديهم قدر من الاستبصار بالنّتائج المتوقّ أنّهم يفضّ   ✓

 .(  1998باهي وشلبي ،  الجهد المطلوب لها  ) بمقدار الوقت و فيها ، و

افعي ة الخارجي ة : -    فهي الّتي يكون مصدرها خارجيّا كالمعلّم وإدارة المدرسة وأوليّاء  الد 

الأمور ، أو الأقران . فقـد يقبل المتعلّم على التّعلّم سعيّا وراء رضا المعلّم أو لكسب إعجابه 

وتشجيعه ، أو للحصـول على الحوافز الماديـةّ أو المعنويّة ، وقد يُقبل التّلميذ على التّعلّم إرضاء 

و قد تكون  منهما لوالديه و كسبا للتّقدير و الحبّ ، أو الحصول على كسب مــادي أو معنوي 

، و يمكن أن يكون الأقران يّة بما تقدمه من جوائز للمتعلّمإدارة المدرسة مصدرا آخر للدّافع

مصدرا لهذه الدّافعيّة فيما يبدونه من إعجاب وتقدير لزميلهم في حالة تفوّقه مثلا . وتؤكّد التّربيّة 

و تربيّة التّلاميذ  إلى المستوى الدّاخليالحديثة أهميّة نقل دافعيّة التّعلّم من المستوى الخارجي 

منذ المستويات الأولى من التّعليم ) الابتدائي ( على حبّ العلم وتوجيه ميولهم و اهتماماتهم 

        نحو الدّراسة ممّا يخلق لديهم  دافعيّة داخليّة لمواصلة التّعلّم و تحقيق التّفّـوق و النّجاح 

 . ( 2010) العلوان  و العطيات ، 
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افعـال  – 4  ةــة المدرسي ـ ــي  ـد 

افعي ـ ــتع  –1 – 4  ة ــة المدرسي  ــريف الد 

ل في الأدب التّربوي يلاحظ أنّ للدّافعيّة المدرسيّة مرادفات أخرى من بينها  الدّافعيّـة  إنّ المتأمّ 

تجنّب استخدام هذه  للتّعلّم، الدّافعيّة المدرسيّة ، الدّافعيّة الأكاديميّة ، وهناك من الباحثين من

المفاهيم ، واستعمل عوضها مفاهيم أخرى كالاهتمام أو الرّغبة ، أو الميل إلى التّعلّم ، ولكن 

يبقى المعنى واحد و هو تلك القوى الّتي تدفع المتعلّم إلى بذل الجهد من أجل التّعلّم و الاهتمام 

 بالدّراسة و من أجل تحقيق النّجاح .

        لّم على أنّها حالة استثارة داخليّة تحرّك المتعلـمّ لاستغلال أقصى تُعرّف دافعيّة التّع

            ة وتحقيق ذاته طاقاته في كلّ موقف تعليمي يشترك فيه قصد إشباع دوافعه للمعرف

 .(  1993آخرون ،  ) الزّيود و

حو هدف أو غايـةّ معيّنة كما يمكن تعريف دافعيّة التّعلّم على أنّها كل ما يحرك سلوك المتعلـمّ ن

أو خارجيّا . كما أنّ الدّافعيّـة ناتجـة     علما بأنّ مصدر تلك الحركة ، يمكن أن يكون داخليّا

كذلك عن الإدراك الّذي يحمله التّلميذ عن الأهداف المنشودة عن المدرسة ، و عن قيمة 

             حيط التّربوي بصفة عامــة اتجاه المـوم بها التّلميذ اتجاه المادة و النّشاطات الّتي يقــ

(, 1992  Tardif . ) 
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  المتعلّم معارف هي حالة داخليّة تحـــرك أفكار و أنّ الدّافعيّة للتّعلّم يرى (  Viau  1997 ,) أمّا

 . تحثّه على مواصلة الأداء للوصول إلى حالة التّوازن المعرفيو وعيه و انتباهه و 

تّعلّم على أنّها حالة داخليّة تستثير سلوك الفرد وتعمل على توجيهه نحو كما تعرّف الدّافعيّة لل

هدف معيّن ،وتعمل على زيادة الجهود والطّاقة المبذولة لتحقيق الأهداف ، وهي ضرورة أساسيّة 

 ( . 2009لحدوث التّعلّم ) أبو عوّاد ، 

علّم من بين المفاهيم الّتي من خلال فحص التّعاريف السّابقة يتّضح أنّ مفهوم الدّافعيّة للتّ 

      ذلك راجع لصعوبة تحديد المكوّنات الأساسيّة لمفهوم الدّافعيّة للتّعلّم  يصعب حصرهـا ، و

من ثقافة لأخـرى ، لكن على الرّغم من ذلك يمكن القول أنّ  و الّتي تختلف من منظور لآخر و

ك سلوك المتعلّم نحو هدف تعليمي معيّن من دافعيّة التّعلّم عبارة عن حالة داخليّة ديناميكيّة تحرّ 

ما يحمله التّلميـذ  أجل تحقيق توازن معرفي ، كما يمكن القول أنّ الدّافعيـةّ المدرسيّة تشمل كلّ 

 و الأسري .     دراكات عن نفسه و عن المادة التّعليميّة و عن محيطه المدرسيامن 

افعي  ـات الــري  ـنظ  –2- 4  ة  ــة المدرسي  ــد 

لقد تحوّلت  توجد العديد من النّظريّات الّتي تفسّر دافعيّة الأفراد نحو التّعلّم أو العمل عموما و

لوك في سيّاقات الانجاز من التّركيز على السّلوك ظريّات النّفسيّة المستخدمة في تفسير السّ النّ 

        م و القيّ  الحاجاتفسيّة مثل المعتقدات و القابل للملاحظة إلى التّركيز على المتغيّرات النّ 

 و الأهداف الّتي يمكن الاستدلال عليها من خلال السّلوك .

 وفيما يلي سنقوم بعرض أهم النّظريّات المفسّرة لدافعيّة التّعلّم .
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لوكي ة : 1- 2 - 4 تفسّر الدّافعيّــة في إطار النّظريّة السّلوكيّة بدلالة بعض  الن ظري ة الس 

و الحرمان و التّعزيز، حيث أكّد سكينر في نظريّته على البيئة والوسيلة المفاهيــم كالحافـز 

ا أساسيّا بالبواعث الخارجيّة واعتبرها مصدرً  كعنصرين أساسييّن يتحكّمان في عمليّة التّعلّم، واهتـمّ 

و      في تعلّم الاستجابات المرغوبة، ومن ثمّ افترض أنّ البيئة الخارجيّة كمصدر للإثابة 

صحيحا لزيادة احتمال صدور استجابـة معيّنة أو خفض هذا الاحتمـال ،  عيم . و تعدّ مدخلاً التّد

 ( .  2004الفرماوي ،  يعرف عنده بالإشراط الإجرائي ) و هو ما

أمّا ثورندايك فقد فسّر الدّافعية بقانون الأثـر الّذي ينص على أنّ الإشباع الّذي يعقب استجابة 

عليه فإنّ المتعلّم يتعلّم  تقويّتها و العكس صحيح ، و م هذه الاستجابة  ومعيّنة يؤدّي إلى تعلّ 

       كما ورد عن  حالة الإشباع وتجنب حالة الألم )عندما تكون لديه رغبة في تحقيق 

في حين يرى " هل " أنّ الحوافز حالات داخليّة من الاستثارة أو التّوتر   ( .  2002، غلولالزّ 

يولوجيّة أو اختلال في التّوازن الحيوي الداخلي . ويشير الحافز إلى درجة تحدثها حاجات فيز 

التّوتر الّتي يشعر بها الكائن نتيجـة اختلال التـوّازن الحيوي ، فكلّما زاد هذا الاختلال زاد الحافز 

دث تح ز السّلوك وأكثر مقاومة للانطفـاء ، ممّا يعـزّ  وكلّما زاد الحافز كانت الاستجابة أسرع و

 ( . 1995 راجح ،كما ورد عن عمليّة التّعلّم ) 

  وما تجدر الإشارة إليه أنّ التّطبيقات التّربوية للنّظريّة السّلوكيّة تعتمد كثيرا على مفهوم  

     استثـارة دوافعهم نحو التّعلـمّ بالاعتماد التّعزيز، غير أنّ انتهاج أسلـوب تحفيز التّلاميذ و
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           حو التّعلّم نالعقاب يعدّ غير كاف لتفسيـر دافعيّتهم  كالثّواب و على التّعزيز الخارجي

 ( .  1995) أبو راشد ، 

كما أنّ بعض أنواع الثّواب إن أدركها التّلميـذ كضوابط لسلـوكه ، فإنّها تضعف مستوى دافعيّتـه 

 ( . 2004 بالنّشاط أكثر من الاهتمام بالمكافأة ) محمود ، الدّاخليّة الّتي تهتمّ 

: تعتبر نظريّة ماسلو من النّظريّات   Maslow: نظريّة الن ظري ة الإنساني ة  2 – 2 -4

 فهمو      الإنسانيّـة الّتي اهتمّت بدراسة الفرد و دوافعه ، و أكّد أنّ دراسة الدّوافع تبدأ من دراسة 

يّة إلى جانب الحاجات الحاجـات الإنسانيـةّ ، و قد تضمّنت هذه الأخيرة ، الحاجات البيولوج

تقوم نظريّة ماسلو  على أنّ لكلّ شخص مجموعة من الحاجات المتداخلة فيما بينها ، .  النّفسيّة

البيولوجيّة  القوّة ، و قد قام ماسلو بترتيب حاجات الإنسان غير أنّها تختلف من حيث الأهميّة و

ورد عن كما )  على النّحو الآتي في هرم يسمّى هرم ماسلو من القاعدة إلى القمة النّفسيّة و

  :(  2004، الزّيات 

 الحاجات الفيزيولوجيّة : تعتبر هذه الحاجات حسب ماسلو المحور الرّئيسي الّذي تنطلق  -

منه هذه النّظريّة ، حيث أن إشباع هذه الحاجات يعتبر ضروريّا للحفاظ على بقاء الفرد 

   تعتبر ذات أثر قويّ  تحتمل التأجيل ووالحفاظ على نوعه ، و هذه الحاجات فطريّة لا 

     في استثارة نشاط الكائن الحيّ ، لكنّ هذا الأثر يزول بمجرد الإشبـاع ، كالحاجة إلى

 الهـواء ، الغـذاء ...،  الماء
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           تتمثّل هذه الحاجات في رغبة الفرد في  الأمن والسّلامة : و الحاجـة إلى الأمـن -

 القلق . ب مواقف الخوف وو الطّمأنينة و تجنّ 

و الانتماء : تعرف هذه الحاجات بالحاجات الاجتماعيّة وتتمثّل في رغبة  الحاجة إلى الحبّ  -

مع الأفراد والمجموعات الهامـة  الفرد في إنشاء علاقات عاطفيّة مع الآخرين بصفة عامة ، و

 في حياته بصفة خاصة ، مثل جماعة الرّفـاق عند التّلميذ .

: تضمّ هذه الحاجـة حسب ماسلو ، احترام الذّات الثّقـة  ة إلى التّقدير واحترام الذّاتالحاج -

  يتمثّل كذلك في المكانة الاجتماعيّة  بالنّفس ، و الاستقلاليّة و التّقدير من طرف الآخرين ، و

 التّقبل . و

ها الصّحة النّفسيّة  الحاجة إلى تحقيق الذّات : تعتبر من الحاجات الأساسيّة الّتي تقوم علي -

عن الفرد، وتتمثّل  الّتي تصدر لكونّها تشمل الأساس في استثارة وتوجيه كافة الأنشطة اليوميّة

   ( . 2004الحاجة إلى تحقيق الذّات في رغبة الفرد في تحقيق طاقاته و إمكاناته ) الزيات ، 

د على ضرورة التّصاعد الهرمي و لقد أشار ماسلو أن حاجات الإنسان متداخلة فيما بينها  و أكّ 

أي لابد من إشباع الحاجات الدّنيا للوصول إلى الحاجات الواقعة في أعلى و يعد هذا من 

الانتقادات الّتي وجهت لهذه النّظريّة ، حيث يمكن الوصول إلى مستوى أعلى من دون إشباع 

 ( . Huffman et al, 1994)  المستويّات الدّنيا كالتّضحيّة مثلا 

أو سلّم   أنّ الحاجـات الإنسانيـةّ لا يتمّ ترتيبها على شكل هرم  Murray ( 1953 )ا أضاف كم

فقد قام    Porter ( 1967 )ا بل أنّ للفـرد عدّة حاجات وبدرجات مختلفة في نفس الوقت  أمّ 
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       ه يرى أن هذه الحاجاتل لهرم ماسلو لأنّ بحذف الحاجات الفيزيولوجيّة من المستوى الأوّ 

و هو  لا تشكل دافعا للفرد لأن إشباعها أمر مضمون ، و أضاف مستـوى جديد للهرم

 الاستقلالية ، و على هذا الأساس يأتي هرم بورتر للحاجات على الشكل الآتي :

 ن ــــــــــــــالحاجة إلى الأم -

 الحاجة إلى الانتساب -

 الحاجة إلى تقدير الذّات  -

 ةـــالحاجة إلى الاستقلاليّ  -

 (  .  2007يونس ،  كما ورد عنجة إلى تحقيق الذّات ) الحا -

يؤكد أصحاب النّظريّة المعرفيّة على أهميّة العمليـاّت العقليّة  : الن ظري ة المعرفي ة  3- 2- 4

في توجيه السّلـوك عن طريق الأهداف ، وتقوم هذه النّظريّة بتفسيـر الدّافعيّة بدلالة مفاهيـم تؤكّد 

يـذ ، و قدرتـه على الاختيار ، أو توجيه سلوكه الّذي يرغب فيه ومن أبرز هذه على حريّة التّلم

، وهي مفاهيم ذات علاقة بالدّافعية تّوقع ، والنّشاط العقلي الذّاتيالمفاهيم ، القصد ، النّية ، ال

 نظريّة و  Rotter( 1994) الّتي جاء بهاتعتبر نظريّة التّوقع  ( . و 2004الذّاتية ) كوافحة ،

سلوك الفرد  من أهم النّظريّات المعرفيّة حيث يفترض وينر أنّ   Weiner (1992)لــ  الانساب

   العوامل المتسبّبة في سلوكه ، فإمّا أن يسندها ب و يتأثّر بالكيفيّة الّتي يدرك بها الفرد الأسبا

   الّذي يعزو إلى عوامل ذاتيّة ) داخليّة ( و إمّا أن يسندها إلى عوامل خارجيّة . فالتّلميذ

  عدم كفاءة  ، م فيها مثل صعوبة المـادة ، الحظأو فشله لأسباب خارجيّة لا يمكنه التّحك نجاحه
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الأستاذ ... سينعكس ذلك سلبا على دافعيّته ، أمّا التّلميذ الّذي يعزو نجاحه أو فشله إلى أسباب 

الاستعداد ... فسوف يؤثّر ذلك  يستطيع هو أن يتحكّم فيها مثل  الاجتهاد المراجعة ، المثابرة ،

  قد صنف وينر هذه الأسباب  ( و , Viau 1997 ) كما ورد عن إيجابا على دافعيّته للتّعلم

 هي :  إلى ثلاثـة أبعـاد و

يُقصـد بهذا البعد إمكانيـةّ التّمييـز بين الأسباب الدّاخليّة ، في التّلميذ  مكان السّبب  :  و -

             ةالأسباب الخارجيّ  عب ...( و، الموهبة ، القدرة ، التّ نفسه ) استعداده المعرفي 

) صعوبة النّشاط ، الحظ ،  أسلوب المعلّم في التّدريس ، الزّملاء ...( فالتّلميذ يُرجع سبب 

            ر فشلهفشله في الامتحان إلى سبب داخلي مثل عـدم الاستعداد ، في حين يفسّ 

 هو صعوبة المادة الدّراسيّة . جي وفي الامتحان بانساب خار 

ثبـات أو استقـرار السّبب : يسمح هذا البعد بالتّميّيز بين الأسباب بالنّسبة  لوقت حدوثها  -

       فيمكن القول عن سبب معين أنه مستقر أو ثابت عندما يتميّز أو يتّصف بالدّيمومة 

   يكون معرضا للتّغيير المستمر في نظر التّلميذ ) كالذّكاء مثلا ( وسبب غير ثابت عندما

      و يكون قابلا للتّعديل . و هكذا فعندما ينسب التّلميذ نجاحه في نشاط تعليمي معيّن

إلى موهبته فهو يقدّم سببا ثابتا . بينما إذا أرجع نجاحه إلى الحظ فإنّه يقدّم سببا قابلا 

 ) غير ثابت ( .  للتّعديل

ذا الحكم إلى التّمييز بين الأسبـاب بالنّسبة لمسؤوليّة التّلميـذ التّحكـم في السّبـب :  يشير ه -

أنّه بإمكانه اجتنابه إذا أراد ذلك ، بينما  فالسّبب المتحكم فيه هو السّبب الّذي يرى المتعلّم
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يقال عن السّبب أنه غير قابل للتحكم والضبط عندما يرى التّلميذ أنه لا يملك أي سيطرة 

القدرة مثلا سببا من الأسباب القابلة للتّحكم بينما الحظ  غير قابل  عليه ، ومعنى ذلك أن

 ( .  2009للتّحكم فيه ) دوقة وآخرون ، 

فتنطلق من نظريّة التّقرير حيث تنصّ نظريّة روتر  Rotter(    1994أمّا نظريّة التّوقع  لـ )

ذاتها ، هي الّتي تزيد  ليس المكافآت في حدّ  على أنّ معتقدات الفرد عن ما تحققه المكافآت و

نة ما حصلوا عليه من مكافآت  نتج عن أنماط معيّ  لوك فإن لم يدرك الأفراد أنّ من تكرار  السّ 

و ما يمكن  . هذه المكافآت لن تؤثّر عليهم مستقبلا في سماتهم الشّخصيّة أو سلوكاتهم ، فإنّ 

      التّلميذ ، فتوقع النّجاح أو الفشل إضافته أنّ مفهوم التّوقع يؤدّي دورا كبيرا في تحديد دافعيّة 

       له علاقة مباشرة في تحديد دافعيّة التّلميذ .فالتّلميذ الّذي يعزو فشله إلى سبب بإمكانه 

     ع نجاحا في المستقبل إذا بذل جهد أكبر  وهذا ما يؤثّر إيجابا التّحكم فيه ، سوف يتوقّ 

   عزو فشلـه إلى سبب غير قادر على التّحكم فيه مثل الحظ ذي يعلى دافعيّته ، أمّا التّلميـذ الّ 

يرى روتر  أنّ الإنسان كائن مفكر لا يستجيب  . و ف فإنّ توقعه للنّجاح سوف يقلّ و الظّرو 

تي يتعرض لها في حياتـه اليومية ، فهو كائن بطريقة آليّة لمختلف المنبهات و المثيرات الّ 

يـةّ  بحيث تتوقف تلك القرارات على توقعـاته لما سوف مسؤول عن إتخاذ قراراته بكل عقلان

 . (  2003، زايدكما ورد عن  ) يحدث له أو ما سيناله بعد قيّامه باستجابات و سلوكات معيّنة
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تستند هذه النّظريّة في تفسيرها للدّافعيّة على  :الن ظـري ة الاجتماعي ـة المعرفي ـة   4 - 2 – 4

ر فيه ة ، والمحيط الّذي ينمو ويتطوّ المتعلم ، وخصائصه الفرديّ  التّفاعل الموجود بين سلوك

فسّر التّأثير  من الأوائل الّذين أسّسوا هذه النّظريّة . و  (, Bandura 1986ويعد ) 

يمكن  العوامل الذّاتيّة و العوامل السّلوكيّة ، و المتبـادل المستمر بين العوامل الاجتماعيّة و

 طط التّالي : توضيح ذلك من خلال المخ

  

 

 

 

 .  ( , Viau    1997)   يوضح الحتميّة التّبادليّة: (  04)  الشّكل رقم

هو مبدأ التّأثير  تخضع الدّافعيّة لنفس المبدأ الّذي تقوم عليه النّظريّة السّوسيومعرفيّة ، ألا و و

اغوجيّة الموجودة بينه وبين أساتذته على العلاقة البد المتبادل فدافعيّة التّلميـذ تؤثّر على سلوكه و

هذه العناصر تؤثّر على دافعيّة التّلميذ في نفس الوقت ، هذا ما  كذا المادة الدّراسية ، و ، و

يفسر وجود الدّينامكيّة في الدّافعيّة ، يتحوّل فيها العنصر المؤثّر إلى متأثّر ثمّ إلى مؤثّر من 

أدّت إلى اقتراحه   Lewin  ( 1992) أن أعمال (. والجدير بالذّكر, Viau   1997جديد )

   عرف على أنّه الهدف المبتغىيذي هو مفهوم مستوى الطّموح الّ  لمفهوم هام في علم النّفس و

 الخصائص الفرديةّ 

طـــمحيال  

 السّـلـــوك
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يمكن أن  ) المرجو ( . أي الهدف الّذي يسطره الإنسان لنفسه عند القيّام بمهمّة معيّنة ، و

 صية الماضية للفرد عند تعامله مع نفس الموقف .يحدّد مستوى الطّموح كذلك بالتّجـارب الشّخ

الّذي توصل إلى أنّ  Weiner(  1992لوين  الأثر الكبير في أعمال ) وقد كان لأعمال  

الدّافعيّة للتّعلم تكون أحسن عند بلوغ مستوى عال من الطّمـوح ، و أنّ الفشـل أو النّجاح في 

 .  ( 2009دوقة وآخرون، كما ورد عن اللّاحقة )  لمهمّته السّابقة  له تأثير مباشر على الأعما

الوسيليّة   ( إلى أنّ العلاقة الموجودة بين عمليّات التّفكيـر والأنشطة 1996و أشار  الزّيات ) 

الّتي تناولتها  الّتي يعتمد عليها الفرد لإنجاز و تحقيق الأهداف  هي إحدى المحاور الهامة

إدراك الأفراد لأسباب  ا للسّلوك الإنساني ، بالإضافة إلى كيفيّةالنّظريّات المعرفيـةّ في تفسيـره

في تطويره . وقد طُبقت أعماله في الوسط المدرسي   هو محور ساهم وينر فشلهم و نجاحهم و

   (  ,  Sckunk  1991و ) Legget (   1998) و    Dweck( 1986من قبل كلّ من  )

  Viau ( 1994و ) Schrauben(  1992و)  Pintrich  و  Zimmerman ( 1990و ) 

   ( .  2009، و آخرون  دوقة كما ورد عن  )

أنّ الأفراد في مختلف المستويّات (  2003زايد ،  ) كما ورد عن  Bandura(1986ويرى  )

 يتميّزون بمجموعة من القدرات التّالية : 

، كالتّغيرات الكلاميّة القدرة عن التّعبير عن محيطهم وتفسيره عن طريق الأنشطة الرّمزيّة  -

    أو الكتابيّـة ، أي أنّ أفكارنا و أفعالنا و دوافعنا تنتظم بواسطة التّصورات الّتي نكوّنها حول
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هذا ما يشيـر إليه باندورا الّذي يرى بأن التّلميذ يمتلك قابليّة للتّمثيل  ما يجري في المحيط ، و

على ما يرى أن باستطاعته  ما يريد فعله  وعلى ما يفعله ، وعلى  تتوقف على ما يكوّنه ، و

 القيّام به فعلا . 

تعرّض الفرد إلى نفس الحادثة تدفعه  القدرة على العودة إلى الماضي وتوقع المستقبل . إنّ  -

    إلى استعراض الخبـرات السّابقة و نوع النّتائج المستقبليّة ، فالذّكريات الّتي يحملها الفرد 

 اته المستقبليـةّ هي أصـل دينامكيّة الدّافعيّة .طموح ) التّلميـذ ( و

القدرة على ملاحظة الآخرين والخروج باستنتاجات تخص الذّات ) استخلاص النّتائج ( .  -

تقوم هذه المسلّمة على فرضيّة مفادها أنّ بإمكان الفرد التّعلّم انطلاقا من ملاحظة الآخرين 

  ين ليست سلوكا سلبيّا ، و لا نشاطا غير و هم يقومون بنشـاط معيّن ، فملاحظـة الآخر 

مفيد ، و لكنّ الملاحظة تصرف نشط وفعّال بإمكانه إثارة ) توليد ( الدّافعيّة للتّلميذ نحو 

 التّعلّم ، و الإقبال على القيّام بنشاطات مدرسيّة مماثلة .

على تعديل سلوكاتهم  القدرة على التّنظيم الذّاتي أو الضّبط الذّاتي . و هذا يعني قدرة الأفراد -

بشكل مستمر نتيجة التّقويم الّذي يقومون به من وقت لآخر ، فالتّلميذ قادر على مراقبة 

 سلوكاته وتعديلها وفق الحاجة و تماشيا مع الأهداف الّتي يسعى إلى تحقيقها.
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جدّ  تعتبر نظريّة الأهداف نموذج من دافعيّة الإنجاز و هي : نظري ة الأهداف  5 – 2 – 4

  مستعملة و متداولة في مختلف الدّراسات المتعلّقة بالمجال المدرسي و المجال الرّياضي. 

ويرى أصحاب هذه النّظريّة أن الهدف الأساسي للأشخاص في المواقف الّتي تتطلب الإنجاز 

هو إظهار ما يملكونه من مؤهلات وقدرات معيّنة من أجل بلوغ أهدافهم . كما تعتبر هذه 

        يّة من أهم النّظريّات الّتي عملت على تفسير دافعيّة التّعلّم و من أشهر روادهاالنّظر 

            Pintrich (1998) Bouffard ، (1992) Ames (1986)  Dweck ( 2004)نذكر 

فنظريّة الأهداف تحاول التّأكيد على وجود ارتباط  قوّيّ  .( Ames , 1992 ) كما ورد عن 

 . سلوك الأفراد و بين الأهداف

 همـا :  يمكن تصنيف الأهداف المدرسيّة إلى نوعين و ( Ames , 1992 )فحسب  

        الأهداف التّعلميّة : وقد أطلق عليها الباحثون تسميّات عديدة مثل : الأهداف -أ 

 الدّاخليّة ، أهداف المهـارة ، الأهداف المتمركزة حول المهمّة ، أهداف الإتقان .

تسمى كذلك الأهداف الخارجيّة  ، أهداف المنافسة ، الأهداف  هداف الأدائيّة  : والأ -ب 

المتمركزة حول الذّات . تختلف الأهداف التّعلميّة عن الأهداف الأدائيّة من حيث أنّها تحتوي 

  .ةنتائج تلك المهمّ  على أنماط  مختلفة من التّفكير سواء تعلق الأمـر بالتّلميذ ذاته أو المهمّة أو

      المعرفة حبّ  على هذا الأساس نجد نوعين من التّلاميذ نوع يميل إلى حبّ الإطلاع، و و

و يسعى إلى التّحدّي و الاهتمـام بالتّعلّم أي لدى هذا النّوع من التّلاميذ أهداف ذات طابع 

        داخلي ، بينما نجد نوع آخر من التّلاميذ يسعى للحصول على علامات جيّدة أو جوائز
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أو تقييم ايجابي من طرف المعلّمين أو إرضاء للوالدين  ، و يسعى هؤلاء التّلاميذ في نفس 

الوقت إلى تجنب التّقييم السّلبي أي لدى هذا النّوع من التّلاميذ أهداف ذات طابع خارجي . 

ليّة أي تلاميذ ومن خلال ما تقدم يمكن القول أنّ النّوع الأوّل من التّلاميذ يتميّزون بدافعيّة داخ

يسعون إلى تحسين مستواهم الدّراسي من خلال تطوير معارفهم وقدراتهم ، ويظهرون درجة 

عاليّة من الضّبط الذّاتي والمثابرة ، أمّا النّوع الثّاني من التّلاميذ يتميّزون بدافعيّة خارجيّة  

أولياء ( و هـؤلاء ويسعون إلى الحصول على علامات جيّدة ، وإرضاء الآخرين ) معلّمين أو 

و لا يستثمرون جهودهم في تطوير  لاميذ لا يركـزون انتباههم في إتقان المادة التّعليميّة ،التّ 

بالتّالي يحدث لهم عدم الاندماج  معارفهم ، بل يركّزون على مقارنة أدائهم بأداء الآخرين ، و

 ( . 2006 المعرفي في النّشاط التّعليمي  ) الضّامن ،

الأساس يمكن توضيح الفرق بين الأهداف التّعلميّة والأهداف الأدائيّة من خلال وعلى هذا 

 :الجدول الآتي 
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        يبين الفرق  بين الأهداف التّعلميّة و الأهداف الأدائيّة  : ( 01الجدول رقم ) 
   . ( 183:  2005)  العتوم وآخرون 

 داف الأدائيـةّالأه داف التّعلميـةّهالأ
دون أن الكفاءة تتطور مع الزّمن من يعتق

 خلال التّمرين والجهد .
ا أن الإنسان، فإمّ  الكفاءة سمة ثابتة في يعتقدون أنّ 

 يكون الإنسان كفء أو لا يكون  
ر فـرص استعراض الكفاءة تي تقـدّ يختـارون المهام الّ  م .علّ تي تعظم فرص التّ يختـارون المهام الّ 

 شف عن عدم كفاءتهم .تي تكبون المهام الّ ويتجنّ 
ة وضرورة ينظرون إلى الجهد كوسيلة مهمّ 

 لتحسين الكفاءة . 
ينظرون إلى الجهد كمؤشّر على الكفاءة  المتدنيّة 

النّاس أو الأفراد الأكفاء لا يجب أن  ويعتقدون أنّ 
 يبذلوا جهودا كثيرة .

ة لتعلم المواد أكثر ميلا للدّافعيّة الذّاتيّ 
 الأكاديمية . 

ون للدّافعيّة الخارجيّة ، يفضلون توقعات يميل
 التّعزيز والعقاب الخارجي .

ي إلى الفهم ات تعلم تؤدّ يستخدمون استراتيجيّ 
م دون ة ، مثل التّعلّ الحقيقي للمواد الأكاديميّ 

 المعني ، مراقبة الفهم 

م علّ يستخدمون استراتيجيّات التّعلّم التي تقود إلى التّ 
 ة )الحفظ الأصم( .يّ الأولي للمواد الأكاديم

يقوّمون أدائهم الخاص في ضوء ما يحققونه 
 من تقدّم .

يقوّمون أدائهم الخاص في ضوء مقارنة أنفسهم 
 بغيرهم .

ينظرون إلى الأخطاء باعتبارها جزء مفيدا 
يستخدمون الأخطاء  و في العملية التّعليميّة،

 لتساعدهم في تحسين الأداء . 

رات على بارها مؤشّ ينظرون إلى الأخطاء باعت
 الفشل وعدم الكفاءة  .

يقتنعون بأدائهم عندما يبذلون جهدهم حتى 
 تيجة هي الإخفاق )الفشل( .وإن كانت النّ 

ق ى إلى النّجاح أو حقّ يقتنعون بأدائهم فقط إذا أدّ 
 النجاح .

ه دليل على ضرورة يفسرون الفشل على أنّ 
 بذل مزيد من الجهد .

ة وعلى يل على القدرة المتدنيّ رون الفشل بأنه دليفسّ 
 المزيد من الفشل في المستقبل .

م أو علّ م باعتباره مصدرا للتّ ينظرون إلى المعلّ 
 موجها له .

م باعتباره حكما أو مصدرا وحيدا ينظرون إلى المعلّ 
 عزيز أو العقاب .للتّ 
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من جهة بعوامل  الّذي يسعى التّلميذ إلى تحقيقه مرتبط الهدف الأساسيّ  سبق ذكره أنّ  كما 
من جهة أخرى بعوامل خارجية  ما يملكه الفرد من قدرات ومؤهلات ، ويشخصيّة المتمثّلة ف

الّتي تؤثّر على الأهداف المدرسيّة وتتمثل في نظام المدرسة و هيكله القسم و نظام  موقفيّة و
عوامل الّتي حدّدها التّقويم ، أسلوب الأستاذ ، نوع المهام الممارسة في المدرسة  و غيرها من ال

 أمس في ثلاثة أنماط : 

 .ط التّعليم اتصميـم المهمة ونش -

 تطبيقات التّقييم واستعمال الكفاءات . -

 . ( , Ames  1992توزيع السّلطة أو المسؤوليّة في القسم ) -

وذلك    نظريّة الأهداف تنطلق من فكرة أن أداء الفرد يتغير حسب أهدافه  إذن يمكن القول أنّ 

تماد على آليّات الضّبط الذّاتي ، و الّتي من خلالها يندمج المتعلّم في نشاطاته التّعليميّة بالاع

متطلباته والتّخطيط لإنجازه ، ثم مراقبة تطور الأداء بالاعتماد و  محاولا الإلمام بالنّشاط المدرسي

 ,  Zimmerman ( 1990 )ا ما أشار إليه الباحثون مثلذه على إستراتجية التّقويم الذّاتي و

(1999 )  Pintrich     ( 2004محمد ، كما ورد عن . ) 

تعتبر نظريّة العزم الذّاتي من بين النّظريّات الاجتماعيّة  :نظـري ـــة العـزم الـذ اتي   6 – 2 –4

      المعرفيّة الحديثة الّتي ساهمت في دراسة مفهوم الدّافعيّة للتّعلم بصفة عامة و الدّافعيّة

          Ryanو    Deciالمراهقين بصفة خاصة و يرجع الفضل إلى   م عند التّلاميذللتّعلّ 

          و تهدف هذه النّظريّة إلى تنمية الرّغبة و الإرادة في التّعلّم عند التّلميذ . في تطويرها
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                              فسهالتّعلّم عمليّة ذات قيمة لديه  ممّا يعطيه الفرصة ليصبح واثقا من ن عمليّة و ذلك بجعل

et  al , 2011)  Deci (   . 

تختلف نظريّة العزم الذّاتي عن النّظريّات المعرفيّة الأخرى لكونّها تميّز بين نوعين من   

      السّلوك ، فهناك سلوك ينبع عن إرادة الفرد ورغبته و هو السّلوك المعبر عن دافعيّة قويّة 

لكن في حقيقة الأمر هو سلوك  ول وهلة بأنه ناجم عن اندفاع الفرد ، وهناك سلوك يظهر لأ و

هكذا يقال بأنّ الشّخص قام  ة تتحكم في الفرد أو في أعماله وة أو خارجيّ ناتج عن عوامل داخليّ 

ا في اتخاذ قراراته و في اختيار إرادته  عندما يكون ذلك الشّخص حرّ  بسلوك يعبر عن عزمه و

 ( . 2009طات ) دوقة و آخرون ، ما يناسبه من نشا

فسيّة و طبيعيّة يحاولون كما تنطلق هذه النّظريـةّ من مسلمة مفادها أن لكل الأفراد حاجات ن

يركز أصحاب هذه النّظريّة على و جود ت البيئة الّتي يعيشـون فيها ، و ، وذلك مهما كانإشباعها

 :واع أساسيّة من الحاجات النّفسيّة و هي ــة أنـــثلاث

عور بالاستقلالي ة -أ  عزم الفرد  : أي الحاجة إلى إثبات الذّات الشّخصيّة ، و الحاجة إلى الش 

 على القيّام بأعمال من أجل أن يثبت للآخرين أنه كائن يتمتع بشخصية مستقلة عن الآخرين  

و بإمكانه اتخاذ قرارات ، و بإمكانه اختيـار ذاتي للأنشطة دون تدخل الآخرين أو طلب 

 . ( 2003مساعدتهم ) زايد ، 
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 الحاجة إلى شعوره بالقدرة على ربط علاقات اجتماعي ة : -ب 

     تعبر هذه الحاجة عن رغبة الفرد في ربط علاقات اجتماعية مع الآخرين في محيط 

 ( . 2003اجتماعي ، أين يشعر فيه بالحاجة إلى الآخرين  ) زايد ، 

عـور بالكفـاءة -ج   الذ اتي ـة   الحاجـة إلى الش 

تشير إلى حاجة الفرد إلى الاعتقاد بأنّه يملك القدرة الّتي تمكّنه من القيّام بأعمال ونشاطات 

      بشكل فعّال ومن مواجهة متطلبات البرنامج الدّراسي يتوسط بين ما لدى التّلميذ من معرفة

 ( .  2009الزق ،  ة )بين أدائه الفعلي في المواقف التّعليميّ  و مهارات و

ت عليها نظريّة العزم الذّاتي لدافعيّة التّعلّم تي نصّ من خلال الحاجات السيكولوجيّة الثّلاث الّ 

، الّتي تتزامن مع تمدرس في مرحلة التّعليم المتوسطتظهر أهميّة هذه النّظريّة بالنّسبة للتّلميذ الم

المحيط  و هق بصفة عامةش فيه التلميذ المرا مرحلة المراهقة  فالمحيط الاجتماعي الذي يعي

  Decharms( 1984) أشار إليهالمدرسي بصفة خاصة سيؤثّر على دافعيّة التّلميذ ، و هذا ما 

بأنّ التّهيؤ والاستعداد الدّافعي يتأثر بالمناخ الأسري الّذي  (  2000) كما ورد عن خليفة ، 

.  المدرسون مع الأبناء و ها الآباءيتأثّر كذالك بأساليب التّنشئة الّتي يتبع يعيش فيه الأبناء ، و

 لذلك ينبغي على المحيط المدرسي أن يوفر للتّلميذ الفرص الملائمة لربط علاقات اجتماعيّة 

        ) المتوسطة ( كما أن التّلميذ المراهق مع رفاقه في المؤسسة التّعليميّة مع الأساتذة ، و

بذل الجهد  ف النشاطات المدرسية ، وفي حاجة إلى الوثوق في قدراته على القيام بمختل

به فس ويجنّ قة بالنّ ي فيه الثّ م ( ينمّ هو في حاجة ماسة إلى  أستاذ  ) معلّ  المناسب ، و
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حاجة المراهق المتمدرس إلى  ا فيما يخصّ ل من دافعيّتهم ، أمّ ة الّتي تقلّ لبيّ الملاحظات السّ 

عليم الابتعاد عن ممارسة ذه المرحلة من التّ الأساتذة في ه مين والاستقلاليّة ، فينبغي على المعلّ 

تلميذ تي تفرض على الّ تلك القيود والأوامر الّ  أن يكون لديهم مستوى من الوعي بأنّ  لطة والسّ 

ر سلباعلى دافعيّته للتّعلم . فالمراهق في هذه المرحلة يفضل النّشاطات الدّراسيّة المراهق تؤثّ 

زيده ثقة في نفسه ، كما تتيح له الفرص للقيّام بالسّلوك الّذي وت، الّتي تسمح له بالتّعبير عن ذاته

 ( . 2009، رون ـعزم ) دوقة وآخ حريّة و يريده بكلّ 

افعي ة المدرسي ـــنمكـو    – 3 –4  ةــات الد 

تعد الدّافعية وسيلة لتحقيق أهداف التّعلّم بشكل فعّال ، كونها تدفع التّلميذ إلى الانتباه وبذل 

التّفوق في السّياق  مام بالدّراسة وحبّ الاستطلاع من أجل تحقيق النّجاح والجهد والاهت

نات الدّافعيّة أول دراسة أجريت بهدف تحديد مكوّ   Chiu(  1967تعتبر دراسة )  المدرسي . و

قد اعتمد شيو على أسلوب التّحليل العاملي  انطلاقا من المنظور النّفسي الاجتماعي ، و

عبارة تقيس كلّها  500ل المفسرة لدافعيّة التّعلم ، فبعد صياغة حوالي لاستخراج أهم العوام

ل ــة عوامــل إلى تحديد خمسالدّافعيّة ، و الّتي استنتجها من مختلف اختبارات الشّخصية ، توصّ 

 هي : و

 و الدّراسة .ـي نحــالاتجاه الايجاب -

 الحاجة إلى الاعتراف  الاجتماعي . -

 ل .ــــــب الفشـنـتج -
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 الاستطلاع . حبّ  -

 الأقران .  الأساتذة و التّكيف مع مطالب الوالدين و -

    ( من الدّراسات 1993ا فيما يخص الدّراسات باللّغة العربيّة ، تعتبر دراسة مرزوق ) أمّ 

         النّادرة خول موضوع مكوّنات الدّافعيّة ، إذ اعتمد الباحث في دراسته على مفهوم 

                   زملائهما و  Wigfieldو   Ecles و الّذي طور من طرف Atkinsonالتّوقع الّذي جاء به  

       ، فالدّافعيّة للتّعلّم حسب هؤلاء الباحثين تفسّر من خلال ثلاث مكوّنات أساسيّة1993سنة 

 :(  2009) كما أوردها غانم وآخرون ، 

  قدرتهم لإنجاز المهمّة )عمل مدرسي( : والّذي يشمل اعتقادات التّلاميذ عن  مكون الت وقع ( أ

   الّذي يشار إليه بعدّة مصطلحات منها الكفاءة المدركة ، الكفاءة الذّاتيّة ، اعتقادات التّحكم  و

 ."هل أستطيع أن أنجز هذه المهمّة ؟  "و يجيب هذا المكوّن عن السؤال 

ن القيمة م حول أهميّة و فائدة العمل : و الّذي يعكس أهداف التّلاميذ و اعتقاداته ب ( مكو 

    المدرسي الّذي هم بصدد انجازه . ويُشار إلى هذا المكوّن بعدّة مصطلحات منها أهداف 

التّعلّم ، قيمة المهمّة ، التّوجّه الدّاخلي و يهتمّ هذا المكوّن الدّافعي بالأسباب الّتي تجعل 

 ذا أنجز هذه المهمّة " ؟ .التّلاميذ ينجزون مهمّة ما ، فهو يجيب عن السؤال "  لما

ن انفعالي      .النّشاط الدراسي يذ نحو المهمة أو: ويقصد به رد الفعل الانفعالي للتّلامج (  مكو 

يجيب  عن السؤال  " كيف أشعر اتجاه  هناك من يعبر عن هذا المكوّن بقلق الامتحان ، و و

 . هذه المهمّة " ؟
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( من بين الدّراسات  2009آخرون  )  راسة أحمد دوقة وأمّا في الدّراسات الجزائريّة فتعتبر د

     ة التّعلّم في المرحلة ة لدافعيّ ـة الّتي هدفت إلى الكشف عن المكوّنات الأساسيّ المهمّ 

لـ              المتوسطة من التّعليم . بعد إجراء التّحليلات العامليّة  بطريقة المكوّنات الأساسيّة

 :Hotteling   ّلة لمكوّنات الدّافعيّة للتّعلّم تشمل التّوصل إلى ستّة عوامل فرعيّة ممثّ  ، حيث تم

و  مختلف الاعتقادات ) الادراكات ( الّتي يحملها الفرد ) التّلميذ ( حول ذاته ومحيطه  المدرسي

 الأســري ، و يمكـن توضيحها على النّحو الآتي : 

 إدراك المتعلّم لقدراته  – 1

 م ـعلّ ـتّ ة الــإدراك قيم – 2

 إدراك معاملة الأساتذة  – 3

 إدراك معاملة الأوليّاء  – 4

 إدراك العلاقة مع الزّملاء  – 5

 راسي إدراك المنهاج الدّ  – 6

يؤكّد  نات الدّافعيّة ويعتبر إدراك القدرات أحد مكوّ  إدراك المتعل م لقدراته :  1 - 3 – 4

   Weiner ،  (1984  )Convington   ( ،1986  )Bandura(1984الباحثون أمثال )

    أن المهم  هو ما يعتقد التّلميذ أنه قـادر على فعله ، وليس ما يستطيع فعله حقا ، ويظهر 

      إتمامه .  شاط وهل أستطيع تعلـم هذا النّ  هذا الإدراك عندما يطرح التّلميذ على نفسه السّؤال :
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  شاط ، و كذلك تجـاربهشر مثل ذلك النّ د جوابه هو اهتمامه و رغبته في أن يباو ما يحدّ 

    وخبراتـه السّابقة في انجاز نشاطات متشابهة ، فيستجيب بإصدار أحكام وتعليقات ايجابيّة 

          ) كما ورد عن أو سلبية حول قدرته وتمكنه من انجاز النّشاط الدّراسي المطلـوب

1999 , Lavoie  . )  اته أو فعّاليـة الذّات دور مهم في تحديد و عليه فإن إدراك المتعلّم لقدر

سلوك الفرد ، وتعزيز رغبته في بذل المزيد من الجهد ، و في إتقـان العمل ، وبالتّالي زيـادة 

دافعيته للتّعلـمّ . والعكس يكون صحيحا فشعور التّلميذ بعدم القدرة يضعف دافعيّته و يفقده الثّقة 

(  1990تلف الأعمال المدرسيّة وهذا ما بينه ) في النّفس  و في قدرته على إنجاز مخ

Zimmerman   و الّذي وجد أنّ التّلاميذ الّذين يعتقدون   (1988سليمان،  ) كما ورد عن

أنّهم أكفاء أحسن بكثير من التّلاميذ الّذين يتميّزون بتوقعات منخفضة لمختلف قدراتهم 

 . (المدرسيّة )  الأكاديميّة 

 ة الت عل م ) قيمة الن شاط ( إدراك قيم  2 – 3- 4 

هو الحكم الّذي يصدره التّلميذ  ( , Viau 1997إدراك قيمة النّشاط حسب تعريف )  إنّ        

السّؤال : لماذا    تي يسطرها لنفسه ، فالتّلميذ عادة يطرححول أهميّة النّشاط مقارنة بالأهداف الّ 

ن تحديد قيمة النّشاط ، فإن لم يجد جوابا هنا يبحث بصورة ضمنيـةّ ع شاط ؟ وم بهذا النّ أقوّ 

بالتّالي على الجهد المبذول  مقنعا لسؤاله سوف يؤثّر ذالك سلبا على اندماجه في النّشاط و

 لانجازه . 
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هـذا ما يؤكّده  ا لتحقيق الأهداف المستقبليـةّ ، ود نسبيّا بقيمة النّشاط حاليّ دافعيّة الأفراد تتحدّ  إنّ 

 (1998  )Levy et Leboyer   ، كذلك تجدر الإشارة  . و(  2006) كما ورد عن الضّامن

راسة سنوات الدّ  ) إلى أنّ طبيعة الأهـداف الّتي يحملها التّلاميـذ في بداية المشوار الدراسي

الأولى ( هي أهداف تعلّمية أي أنّ التّلاميذ يندمجون في مختلف النّشاطات المدروسة لأجل 

جديدة . لكن ما يلاحظ فيما بعد تحول تلك الأهداف التّعلميّة بشكل المتعة ، واكتساب معارف 

تدريجي إلى أهداف أدائية عند بعض التلاميذ ، حيث تصبح قيمة النشاط تنحصر في مجرد 

 الحصول على علامـات مقبولة من أجل الانتقال أو من أجل إرضاء الوالدين . 

ليس بإمكانك أن تبعث الحماس في  »ه  أنّ (  302 ، ص 1998،  عدس)  و هذا ما يؤكده

نفوس أطفالك ، و أن تجبرهم على التعلم و المطالعة ، إن لم بكن لديهم الميل بذلك أو الرّغبة 

 .   « فيه وتقديرهم فيما بعد لأهميّة ذلك و الاستمتاع به

 إدراك معاملة الأستاذ    3 - 3- 4

ة التعلم ، وترجع تلك تي تؤثّر على دافعيّ ة الّ يعتبر إدراك معاملة الأستاذ من العوامل المهمّ  

الأهميّة إلى كون التّلميذ يقضي أغلب أوقاته في التّفاعل مع أساتذته ، وعليه فإن للأستاذ القدرة 

        على إحداث تغيّرات ، وتعديلات لا يستطيع أن يقوم بها غيره ، و قد تمّ إجراء العديد 

ستاذ للتلميذ المراهق وأثر تلك المعاملة على توافقه النّفسي من الدّراسات على أهميّة معاملـة الأ

المثابرة  و المشاركة و ة هي الاندماجافعيّ و باعتبار أنّ  الدّ  ( . , Viau 1997) و الاجتماعي 

( اتي، تحفيز المثابرةالذّ  ، دعم الاستقلالكوين الأفضل)الاندماج ، التّ  تمّ  دراسة تأثير سلوكات
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و تبيّن أنّ  التّلميذ في القسم . على خبرات معليمي للتّلاميذ حيث ركز المعلّ على النّشاط التّ 

و المشاركة ، يؤثّر إيجابا على دافعيّة  تشجيع الاستقلال الذّاتي للتّلميذ و تحفيزه على المثابرة 

 ( .   2003التّلاميذ )  زايد ، 

أكدت على الدّور  (   ,  Wentzel 1997)  الجدير بالذكر أن الأبحاث العديدة الّتي قام بها و

، فيما يخص اهتمام التلميذ بالدراسة وكيف أن  المهم الذي تلعبه العلاقات بين المعلم و التّلميذ 

لميذ لتلك العلاقات أثر يفـوق الأثـر الّذي يمكن أن تتركه العلاقات الأخرى  مثل علاقة التّ 

 ملاء . بالأسرة أو الزّ 

 اء لأولي  إدراك معاملة ا  4 – 4-3

ة الّتي يدرك بها التّلميذ موقف أوليّائـه من الطريقة الّتي اء في الكيفيّ ل إدراك معاملة الأوليّ يتمثّ  

كذلك متابعة الأوليّاء  الأهميّة الّتي يعطونها للتّعليم بصفة عامة ، و يزاول بها دراسته ، و

لإثارة دافعيّة الأبناء من طرف  لمساره الدّراسي ، ربّما اقتضى الأمر أن نقول أنّ أحسن طريقة

ائهم هي أن تكـون لديهم هم الآخرين اتجاهات ايجابيّة نحو المدرسة و التّعليم بصفة عامة . أوليّ 

ات إمكانيّ  ر كلّ بالإضافة إلى الوثوق في قدرات الأبناء و العمل على توفير جوّ أسري مريح يوفّ 

لدين لأبنائهم يجب أن تتصف بالتّحفيز والتّشجيع (  . إذن معاملـة الوا 1988سليمان ،  ) التّعلم

     والتعلم مع أحد أدنى من الصّرامة فيما يخص متابعة الأداء المدرسـي لأبنائهم ، بالإضافة

               الأساتذة مع المعلّمين و إلى ضرورة التّواصل المستمر مع المؤسسة التّعليميّة و

 .  (  2009دوقة  و آخرون ،  )
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  إدراك العلاقـة مع الز مـلاء  5 – 3- 4

   تي تربط التّلميذ المراهق مع زملائه في المدرسة بشكل مباشرتؤثّر العلاقات الاجتماعيّة الّ 

لقد أكّدت الكثير  هذا الأخير يؤثّر على دافعيّتة للتعلم ، و الاجتماعي ، و على توافقه النّفسي و

           مـلاء عامل تي تربطه مع الزّ للعلاقات الّ  لميذة إدراك التّ راسات على أهميّ من الدّ 

  Chiu  (1977  )Ball(  1967ـة ، منها دراسـة ) ة المدرسيّ افعيّ في تشكيل الدّ  أساسـيّ 

(1975  )Kozeki  بالإضافـة إلى دراسـة .Gregory  نت كيف تي بيّ (  الّ 2001ه  )ئزملا و

    مباشرا  و أفرادها بدافعيـةّ منخفضة يؤثّر تأثيرا سلبيّا احتكاك التّلميذ بالجماعة الّتي يتميّـز أنّ 

 ( . 2009،  دوقة و آخرون كما ورد عن علم ) و واضحا على دافعيّته نحو التّ 

راسي  6 – 3 – 4   إدراك المنهاج الد 

ا قدرات التّلاميـذ وعندم إنّ التّعليم متعة وإثارة خاصة عندما يناسب المنهاج الدّراسي اهتمامات و

يركز المعلّم على الأنشطة الّتي تكون في مستوى نضج المراهق من النّاحيّة المعرفيّة ، وعندما 

ندرس المعلومات الصحيحـة بالشّكـل الصّحيح ، فإنّ عامل الدّافعيّة يتولّد من تلقاء نفسه ، و إذا 

لتّدريس ، وبالتّالي كان التّلاميذ لا يستمتعون بالتّعليم لوجـود خلل مـا في المنهاج أو طريقة ا

 ( . 2003ستتحوّل تلك المتعة إلى عمل شاق وممل  )  زايد ، 

تي بالإضافة إلى أنّ الإدراك السّليم للمنهاج من قبل التّلاميذ في مرحلة التّعليم المتوسط الّ 

تتزامن مرحلة المراهقـة ، يتوقف على ما يقدّمه الأستاذ من نشاطات تعليمية مختلفة ، فلا يمكن 

تلميذ له توقع سلبي نحو المنهاج أن يبـذل جهدا أو يهتم بالنّشاطات المدرسيّة ، إذ أنّه لا يرى ل
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      في الدّراسة ) التّعليم ( أيّة فائـدة . وعلى هذا الأسـاس يجب أن يتّصف المنهاج بالمرونة 

 ( . 2003، ( )زايداقعمن المواقف الحياتيّة للتّلميذ )الو أن يكون قريبا الوضوح وعدم الكثافة ، و  و

(  2009)الباحثون دوقة و آخرون   فلا يمكن في أيّ حال من الأحوال إنكار الجهد الّذي قام به

في تحديد مكوّنات الدّافعيّة المدرسيّة  كما سبق ذكرها ، كذلك سمحت دراسة هؤلاء الباحثين 

هو نفسه المقياس  ومترية ، وروط السيكالشّ  ر فيه كلّ ة تتوفّ ة المدرسيّ افعيّ بتصميم مقياس الدّ 

 ذي اعتمدته الباحثة ، لأنـه يتماشى وطبيعة الموضوع . الّ 

ة لا يمكن إغفال أهميّة البيئة المدرسيّة ة المدرسيّ افعيّ بالإضافة إلى أهميّة المنهاج في إثارة الدّ 

نحو الدّراسة  الّتي تعتبر من أهم البيئات الّتي تؤثّر في سلوك التّلاميذ و انجازهم و اتجاهاتهم

فالتّلميذ الّذي يجد في المحيط المدرسي ما يساعده على النّمو و الشّعور بالأمن والتقدير نجده 

متوافقا مع البيئة المدرسيّة ، لديه دافع للإنجاز أما إذا كانت بيئته المدرسيّة مشحونة 

ي هذا كلّه إلى حدوث بالإحباطات و التّهديدات أو النّظر إلى التّلاميذ نظرة دونيّة فقد يؤدّ 

اضطرابات سلوكيّة واتجاهات سالبة اتجاه المدرسة و الدّراسة ، و كلّ ذلك يؤثّر في حياة 

التّلاميذ و سلوكهم و الحدّ من قدراتهم على التّوافق . إذا المشكلات المدرسيّة الّتي يواجهها 

بعض  ما أشارت إليهذا التّلميذ تؤثّر على دافعيّته المدرسيّة و على تحصيله الدّراسي و ه

 Pope(  1953ودراسة )   Bell(1960راسة )، ود  Williams(1967الدّراسات مثل دراسـة )

(  1999شعلة ،  كما ورد عن) Carnegie (1989د )يؤكّ  ( و1988سليمان، كما ورد عن )
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 في تسهيل دورا هاما مدارس المتوسطـة ) الاكماليّات (خلال سنوات المراهقة المبكرة تلعب ال أنّ 

 . أو عرقلة وكف نجاح نمو المراهق

افعـف الــوظائ – 4 – 4  ة درسي  ـي ـة المـد 

بالاعتماد على النّظريّة المعرفيّة الاجتماعيّة في تفسيـر الدّافعيّة ، تتجلى ثلاث وظائف أساسيّـة 

 للدّافعيّة المدرسيّة هي كـالآتي :

كة :   –أ  لوك بطاقة محر   تزويد الس 

   التّنبيه ستوجب خفضهما  وافع المختلفة عبارة عن طاقة كامنة أو حالة من الاستثارة وإنّ الدّ 

حالة من التّوتر لابد من اختزالها ، و حالة من النّقص يجب إشباعها ، و هذه الحالات  و

النّفسيّة العصيبّة من الاستثارة و التّنبيه و التّوتر و النّقص حالات داخليّة أو حوافز تنشط 

سّلوك و تستثير النّشاط و تمدّ الكائن الحي بالطاقة و الحركة ، وتطبيقا للدّافعيّة في المواقف ال

      التّعليميّة ، فإن الدوافع الدّاخليّة هي الّتي تجعل المتعلّم يرغب في الدّراسة دون وجود

ل التّقديرات معزز خارجي ، أمّا الدّوافع الخارجيّة  فهي تحدّد مقدار الحوافز الخارجيّة مث

    هذا النّوع من الدّافعيّة تزول بمجرد زوال الحوافز الخارجيّة  ، المكافآت الماليّة ، والعلاماتو 

 ( . 2001) عبد الخالق ، 

 تحديد الن شاط و اختياره :  – ب

 الدّافعيّة تحدّد استعاب المتعلّم  لموضوعات ومواقف معيّنة ، كما تحدّد الطّريقة والأسلوب الّذي

يستجيب به المتعلّم لتلك الموضوعات و مواقف الحياة المختلفة . و يلعب الميل دورا أساسيّا 
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و يمكن أن  .يقوم بسلوك معيّن ويهمل سلوك آخرفي اختيار النّشاط بحيث تجعل المتعلّم 

وع يتّضح هذا الانتقاء في اختيار المتعلّم للكتب أو الأنشطة و التّمارين الّتي لها علاقة بالموض

 ( . 2001ه  ) ملحم ، الّذي يهمّ 

لوك نحو هدف :  –ج   توجيه الس 

هذه الأخيرة  تمدّه بالطّاقة و الدّوافع كما سبق ذكره حالة من الاستثارة الّتي تنشط السّلوك و

      هو تلبيّة حاجة ما  تكون عديمة الفائدة ، إلّا إذا تحرّك السّلوك باتجاه الهدف المطلوب و

يلاحظ أنّ التّلاميذ الّذين يوجّهون جهودهم نحو هدف معيّن  أو إزالة التوتر . وأو إشباع  ، 

 .(1994جابر ،  تكون دافعيّتهم أكبر و استعدادهم أقوى لبذل الجهد المناسب )

افعـب قياس الــأسالي   – 5 – 4  ة  ــي ـ ـد 

  ، و تقدّم في الوقت نفسه  تُعدّ الدّافعيّة وسيلة مناسبة لتفسير السّلوك الإنساني و التّنبؤ به

    حاجة إنسانيّة تستهدف إيجاد الاتّساق والانسجام بين ما يقوله الفرد و ما يفكر فيه و ما

 يعمله ، و يفضل عدد من الباحثين عرض مقاييس الدّافعيّة على النّحو التالي :

 المقاييس الفيزيولوجي ة   1 – 5 – 4

و التّوتر  لى القلق و التّوتر ، فكلّما زاد إلحاح الدّوافع زاد القلقيفترض أنّ الدّوافع القويّة تؤدّي إ

المرتبطان به و بناء على ذلك فإنّ المقاييس الفيزيولوجيّة تتّجه نخو قياس مستوى الاستثارة 

        اللّحائيّة للكائن الحي  و ذلك من خلال مؤشرات سرعة التّنفس و معدل ضربات القلب

 .(  2000) خليفة ، ي للمخ و ضغط الدّم و النّشاط الكهربائ
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 المقاييس السيكولوجي ة الموضوعي ة   2 – 5 – 4

 ها :تشمل هذه المقاييس على عدّة أساليب أهمّ  و

. لوب جهاز معيّن يسمى جهاز العقبةأسلوب التّغلب على العقبات : يستخدم في هذا الأس•  

أرضيّة الممر الموصل بين الحجرتين  ويتكوّن هذا الجهاز من حجرتين بينهما ممر ، تزود

       بشبكة كهربائيّة أو مادة موصلة للحرارة ، ويوضع الحيوان في إحدى الحجرتين ويحرم 

من حاجاته الفيزيولوجيّة وتوضع له في الحجرة الثّانيّة المادة الخاصة بإشباع هذه الحاجة ثمّ 

التّالي شدّة الدّوافع يقدّر الألم الّذي توصل أرضيّة الممر بمصدر كهربائي أو حراري و تقاس ب

 ( .  2001،  ملحم ور الممر الكهربائي أو الحراري )يتحمّله الحيوان في عب

   أسلوب التّفضيل : يقوم هذا الأسلوب على أساس افتراض أن الكائن الحي يُثار لديه أكثر• 

الدّافعين فقط ، فإن ذلك من دافع في الوقت نفسه ، فإذا ما أتيحت له الفرصة في إشباع أحد 

 يعنـي أنّ الدّافع المفضل هو الأكثر إلحاحا .

أسلوب أداء الأفعال المتعلّمة : يقوم هذا الأسلوب على افتراض وجود علاقة ايجابيّة بين • 

الاستجابة المتعلّمة ودرجة دافعيّة الكائن الحي ، و يركز هذا الأسلوب على قيّاس قوّة الاستجابة 

        كما تتمثّل في السّرعة الّتي تؤدّى بها ومقاومتها للخمود ، وسعتها ، وكمونها المتعلّمة ،

 ( . 2001ملحم ، ) ( الفترة الزّمنيّة الّتي تنقضي بين صدور التّنبيه وبداية الاستجابة )
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لـوك و   3 – 5 – 4  دراسة الحالـة  ملاحظـة الس 

تي يسلك بها الشّخص في مواقف عديدة في حياتـه يشير هذا الأسلوب إلى ملاحظـة الطريقـة الّ 

أهميّـة كل منها  اليوميّـة وكيفيـةّ مواجهتـة لمتطلبات حياتـه وأهم الدوافع التي تثيـر اهتماماتـه ، و

 ( .  2001عبد الخالق ،  بالنّسبـة له )

 مقاييس الت قدير الذ اتي   4 – 5 – 4

يس انتشارا وتتعدد أشكالها بحسب الدّوافع الّتي هي تعد مقاييس التّقدير الذّاتي أوسع المقاي

      موضوع القيّاس ، وفي هذه المقاييس يطلب من المفحوص الإجابة عن بعض الأسئلة 

من هذه  الّتي يعكس بعضها الدّافعيّة العامة للشخص وبعضها الآخر يركز على دوافع محدّدة و

  Lynn (1969 )جلفورد للشخصية ، واختبار المقاييس : اختبار الدافعية العامة من بطارية 

اختبار  و للإنجاز ةافعيّ ، واختبار الدّ  Edwardsة لـ  خصيّ فضيلات الشّ ة . واختبار التّ افعيّ للدّ 

ز بسهولة تطبيقها ،  بينما يعاب عليها لضعف صدقها تي تتميّ يطرة وغيرها من الاختبارات الّ السّ 

 ( . 2001ملحم ،  كما ورد عن  )   وقدرة المفحوص على التلاعب في الإجابة

 المقاييس الإسقاطي ة   5 – 5 – 4

وفي هذه المقاييس يطلب من المفحوص أن يستجيب لمنبه غامض على افتراض أن حاجات 

ه سوف المفحوص النّفسيّة ، سوف تؤثّر على الطّريقة الّتي يدرك بها المثيرات الغامضة ، وأنّ 

 فت الأساليب الإسقاطيّة  إلى خمسة أقسام هي :قد صنّ يسقط دوافعه على هذه المثيرات و 
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أساليب تكوينيّة تنظيميّة : تتطلب من الفاحص أن يفرض على المفحوص المادة • 

 المعروضة كما في اختبار يقع الحبر لـ : روشاخ . 

دة الحجم كما في اختبار مجموعة ب من المفحوص تنظيم مواد محدّ أساليب بنائيّة : تتطلّ • 

 .   Sheidmanورة لـ ، واختبار الصّ  Druscolعب لـ لّ من ال

أساليب تفسيريّة : يطلب من المفحوص تفسير الأشياء ، بحيث يمكن أن يعطى لها معنى • 

 .T. A .T  شخصيّا أو انفعاليّا مثل اختبار تفهم الموضوع  

ته كما في ص من انفعالاأساليب تفريغيّة : تتيح للمفحوص أن يستعيد ذاكرته وأن يتخلّ • 

مى وتحطيمها أو تشويهها كما ورد في اختبار عب العلاجي من خلال عمل الدّ طريقة اللّ 

Levy  . الاسقاطي 

غيير حريف أو التّ ة المفحوص من خلال التّ ة : تعطي صورة عن شخصيّ أساليب تحريفيّ • 

باعه ة معيّنة أو إتذي يحدثه المفحوص في أساليب الأطفال كاستخدام أساليب كلاميّ الّ 

 طريقة معيّنة في الكتابة . 

 إلى أنّ هذه الاختبارات تتميّز بأنّها :    Hall & Lindzey(  1978ويشير )

 السّمات الكامنة للشّخصيّة . تعتبر إجراء مناسبا للكشف عن الجوانب اللّاشعوريّة و -

د الفعل ردو  لا تحدد الاستجابات أو تقترحها للمفحوصين ، بل تترك لهم حرية الاستجابة و -

 بلا حدود . 



ناتها، وظائفها                 الفصـــل الث ـــالـــث:            افعي ة المدرسي ة تعاريفها، مكو   الد 

 

123 

 

تساعد الأخصائي النّفسي في الكشف عن عدد من أبعاد شخصيّته . يمكن قياسها في وقت  -

 واحد .

دوافعهم  و خصائصهم ات المفحوصين ودة من شخصيّ تساعد في الكشف عن جوانب متعدّ  -

 ( .   2001ملحم ، كما ورد عن  سلوكهم  ) وتفكيرهم و

افعأسباب تدن     – 6 – 4  ة في مرحلة الت عليم المتوسط ي ة المدرسي  ـي الد 

        ينربويّ تي تواجه المنظرين التّ ربويّة الّ إنّ تدني الدّافعيّة المدرسيّة مشكلة من المشكلات التّ 

ة إلى أنّ أغلب ربويّ راسات التّ المهتمين بقضايا التّعلّم ، و تشير بعض الدّ  فس وعلماء النّ  و

                الدّافعيّة للتّعلم المتوسط عرضة للنّقص في الحوافز و معليلاميذ في مرحلة التّ التّ 

( . فمعظم تلاميذ هذه المرحلة ) التّعليم المتوسط ( في سن  2010) العلوان والعطيات ، 

العديد منهم  ما إن يصل  هم في هذا السّن يعيشون فترة من التّوتر النفسي ، و المراهقة ، و

  ، وغير ذ بالنّظر إلى المدرسة كمكان مملى يأخراسيّة ) المتوسطة ( حتّ إلى هذه المرحلة الدّ 

يزيد من هذا الشّعور السّلبي اتجاه المدرسة ، ما يواجهه (، و Gentry , 2001) مهم بالنّسبة لهم

ي في التّلاميذ من تغيير في البيئة التّعليميّة بعد المرحلة الابتدائيّة ، فينتج عن ذلك كلّه تدنّ 

        ، و ربما يصاحب ذلك أيضا ظهور بعض المشاكل السّلوكيّة يّتهم المدرسيّة دافع

(2001 , Eccles و قد أُرجع ذلك إلى انعدام الحيويّة و الفاعليّة و الشّعور بانخفاض قيمة . )

  ( ممّا يستدعي الاهتمام بهذه المشكلة 2010النّتاجات التّعلميّة الصّفيّة ) العلوان و العطيات ، 

و العنايّة بها لأنّ استفحالها و انتشارها بين التّلاميذ يترك آثارا سلبيّة على التّلاميذ و يضعف 
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تحقيق أهداف المؤسّسة التّربويّة ، لذلك اهتم التّربويّون بعمليّات التّعلّم و الدّافعيّة و جودة التّعليم 

النّظريّة أو على مستوى  نوات الأخيرة سواء على مستوى البحوثاهتماما متزايدا في السّ 

الممارسات التّعليميّة ، حيث أصبح الاهتمام بالدّافعيّة و خصائص المتعلّمين من أهم الأولويّات 

 ( .  2006امن ، في عمليّة التّعلّم ) الضّ 

مثيرة لدافعيّة  وعليه يشكل بناء المواقف التّعليميّة الفاعلة بهدف جعل الصّف بيئة مرغوبة و

( 1986) مّ قد اهت ( و Stewart , 1993ا أمام المهتمين بالمواقف الصّفيّة )التّعلم تحدي

Dweck  . منذ السّبعينات من القرن الماضي ببناء برامج لزيادة الدّافعيّة للتّعلّم               

ة مهم أكثر فاعليّ ة تعلّ لاميذ تجعل عمليّ ة التّ إثارة دافعيّ  (  أنّ Deci & Ryan  ,1996) و يرى 

في مواقف  ة تفاعلهم المدرسي و الصّفي أكثر ايجابيّة ، و تزيد من حماسهم للاشتراك مليّ و ع

في الأنشطة   لميذ وقت اندماجهة في زيادة انتباه التّ هميّ أ م لها علّ ة للتّ افعيّ علم الصّفيّة و الدّ التّ 

رة امل المؤثّ فشله إلى عوامل داخليّة و سيطرته على العو  المدرسيّة و تركيز عزوه في نجاحه و

 . ي ذلك إلى زيادة دافعيّتهيؤدّ  ة التّعلم وفي انجاز مهمّ 

وقد وجهت بعض الانتقادات إلى المدارس لانعدام عنصر التّحدي و أعتبر ذلك سببا لحدوث 

       الملل و فتور المهمّة و الشّعور بالإحباط ، لأنّه لا تتاح للتّلميذ الفرصة لاستثارة أقصى 

    ما تجدر الإشارة إليه و . ( Gagne ,1995ات و إمكانات و معلومات ) ما لديه من طاق

     التّطورات العامةتوسط يعيش كثيرا من التّغيّرات و أنّ التّلميذ المراهق في مرحلة التّعليم الم

الّتي بدورها تؤثّر على انفعالاته حيث يصبح التّلميذ سريع الانفعال لأتفه الأسباب ، فيجد نفسه 
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ا على فهم ما يحدث له و لا يستطيع المواجهة فيصاب بإحباط و حالات من اللّاتوازن عاجز 

  هذا ما يؤثّر سلبا على دافعيّته فنجد التّلميذ المراهق عوض  (. و 1984زهران ، الانفعالي )

استراتجيات لفهم الوضع الجديد المتأزّم الّذي دّراسة و المثابرة يبحث عن طرق و يهتمّ بال أنّ 

( . إذن لا يمكن إغفال أهميّة مرحلة المراهقة باعتبارها من أهم  1985شه ) زيدان ، يعي

بحيث  بها  الإنسان  و تتّصف بخصائص تميّزها عن غيرها من المراحل  المراحل الّتي يمرّ 

   من المشكلات  يستوجب على المربين مراعاتها في كلّ عمل تربوي من أجل تفادي الكثير

 ( .  1984حدث بسبب سلوك التّلميذ المراهق ) زهران ، الّتي يمكن أن ت

و يمكن إرجاع تدني الدّافعيّة كذلك إلى معاملة الأساتذة أو العلاقات الاجتماعيّة المدرسيّة  

حيث نجد بعض الأساتذة متسلطين و لا يتركون للتّلاميذ نوع من الحريّة و الاستقلاليّة للتّعبير 

ات الّتي عن ما يجوّل في أنفسهم  ، و لا يتيحون لهم الفرص للقيّام بالسّلوكيّات و النّشاط

       التّلميذ المراهق بحاجة  يرغبون القيّام بها فيحدث لهؤلاء التّلاميذ فتور في الدّافعيّة لأنّ 

إلى الوثوق في قدراته للقيام بمختلف النشاطات المدرسيّة بعد بذل الجهد المناسب ، و هو كذلك 

 م . ي فيه الثّقة بالنّفس و يثير دافعيّته للتّعلّ بحاجة إلى أستاذ ينمّ 

و في نفس السّياق يمكن القول أنّ من بين العوامل الّتي تقلّل دافعيّة المتعلّم ، هي اعتماد المعلّم 

التّلميذ ،    على العلامات عند إجراء الاختبارات التّكوينيّة المستمرّة ممّا يؤثّر سلبا على أداء

لديه قناعة  أنّ هذا أقصى  لأنّه في حالة حصوله في أكثر من مرّة على درجة ضعيفة قد تتكوّن 

ما يستطيع انجازه و أنّه لا فائدة من بذل المزيد من الجهد . لكنّ عندما يقوم المعلّم بوضع 
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تقديرات فإنّ التّلميذ الذّي لم يتمكّن من تحقيق الهدف سيحاول تصحيح أخطائه ذاتيّا حتّى يصل 

سار التّلميذ مع الحرص أن يجعله إلى المستوى المطلوب ، خاصة إذا تدخل المعلّم في توجيه م

واعيّا بأخطائه و مشاركا في تعديلها ، لأنّ ذلك يعزز ثقته بنفسه ويشجّعه على مواصلة التّعلّم   

 . ( 2009) الكيلاني و آخرون ،

 مدرسي ةة الــي  ـافعد  الن ــراتجي ة لتحسيـم المستمر كإستــويـالت ق   – 7 – 4

ة عندما تكون الدّافعيّة نابعة من ذات التّلميذ ، و يكون لها تأثير يكون التّعلم أكثر ديموم     

         على سلوكه و أدائه من حيث الكيف أو إتقان مهام حلّ المشكلات و التّفكير الإبداعي

          ـه مدفـوع بالميل يكون التّلميذ أكثر إبداعـا عندما يشعر بأنّ  ( و 2010، و العطيات ) العلوان 

    . (Beswick , 2002بضغـوط أو بواعث خارجيّـة ) و ليس و التّحدّي للعمل نفسـه ضـى،الرّ  و

ا عندما تتصف بخصائص و يرى بعض الباحثين أنّ المهام التّعليميّة تكون مدفوعة داخلي   

ميذ الدّافعيّة مثل  التّحدّي و الانجاز و المثابرة وممارسة التّقويم الذّاتي  ، و عندما يكون التّلا

مدفوعين ذاتيّا فإنهم يهتمون و يشاركون في عمليّة التّعلّم بشكل إيجابي ، و بالتّالي يمتـازون 

بالنّشاط و الحيويـةّ في معالجة المعلومات ، و يميلـون إلى اختيـار المهـام الّتي تتّصف بالجديّـة 

   ( . Lepper   ,  2005) يمن الأداء الأكاديمـ و التّحدّي ليثـابروا و يصلـوا إلى مستوى عـال  

ة المرتفعة و استخدام استراتيجيّات افعيّ و تشير الدّراسات إلى وجود علاقة ارتباطيّة قويّة بين الدّ 

 .  (Sankaran  ,2001)ميّة التّعلم العميقة القائمة على تحقيق الأهداف التّعلّ 
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ائق الّتي يستخدمها المتعلّم أثناء ويقصد باستراتجيّات التّعلّم تلك السّلوكات و الأفكار ، والطّر 

      تعتمد لأولى استراتجيّة تمتاز بالعمق وا ، وهناك نوعين من الاستراتجيات عمليّة التّعلّم

على تحقيق الأهداف التّعلميّة ، والثّانيّة استراتجيّة تمتاز بالسّطحيّة وتعتمد على تحقيق الأهداف 

ستراتجيّة الأولى ) يدرس بعمق ( ، نجده يدرس ساعات الأدائيّة ، فالتّلميذ الّذي يستخدم الا

طويلة ، و يهتمّ بأدقّ التّفاصيل و يستفيد من الملاحظات الّتي يقدّمها المعلّم أثناءالدّرس كما 

من أخطائه ، وتكون  يواظب على حلّ التّمارين و الوظائف المنزليّة باستمرار محاولا الاستفادة

مر ، و ليس المذاكرة عند اقتراب مواعيد الامتحانات ، و هذا ما مراجعته  منظمة  و بشكل مست

يعكس دافعيّة التّلميذ نحو التّعلّم ، إذن التّقويم المستمر بأساليبه المتنوّعة ، يعمل على تعويد 

   التّلاميذ على العمل المستمر و المراجعة و المذاكرة بانتظام وليس الدّراسة من أجل الامتحان

 ( . 2006راسيّـة ) الضّامـن ، علامـات عاليّة ، دون إتقـان المادة الدّ  و الحصول على

جابي بين التّلاميذ و المعلّم  ( أنّ التّفاعل الإي 2003و قد ذكر محمد مصطفى الدّيب )   

نحو تحقيق  ر في النّواتج المعرفيّة و الوجدانيّة ، ويزيد من دافعيّة التّلاميذطريقة التّقويم ، يؤثّ و 

ما سبق ذكره  اف التّعلم ، كما يزيد من اتجاهاتهم نحو المهمّة ) الهدف ( ، و بالإضافة إلىأهد

إلى أنّ عمليّة التّقويم (  1999) كما ورد عن شعلة ،  Bernard et Alvin ( 1979 ) أشار 

أنّه السّليمة والمستمرة للتّلميذ في القسم أثناء الموقف التّعليمي يتطلّب الأخذ بعين الاعتبار 

     في جماعة يؤثّر ويتأثّر بها ، ويعتبر سلوك التّلميذ حصيلة تلك العلاقات و قدرته  عضو

 .التّوافق مع البيئة المحيطة به  في
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   و في نفس السّياق يمكن القول أنّ التّقويم المستمر يهدف إلى معرفة مدى مسايرة المتعلّم    

ستجابتة لمكوّنات هـذا البرنامج و قدرته على الاستمرار مدى ا ) التّلميذ ( للبرنامج الدّراسي ، و

، وكما يهدف إلى اتخاذ القرار اعتمادا على التّقديرات ، والعلامــات المسجّلة ، إلّا أنّ هذا القرار 

لا يتعلق بإصدار أحكام فقط تتعلّق  بنجاح أو فشل التّلميذ ، بل يتعلّق الأمر بضرورة البحث 

المتعلّم في آن واحد ، فتؤدي  اتيجيات الّتي بواسطتها تثار دافعيّة المعلّم وعن الوسائل و الاستر 

 بالمعلّم إلى تطويـر و تعديل استراتجية و طرق التّدريس .

إذن فالتّقويم المستمر يشكل مجالا تكوينيّا للمعلّم و المتعلّم ممّا يجعل  المعلّم يقوم بإعادة  

    على المتعلّم إعادة النّظر في طرق استعابه و مذاكرته . النّظر في ممارسته التّعليميّة ، و 

        ا (ـــإلى أنّ التّقويم يصبح تكوينيّا ) بنائيّ  ( ( Hameline , 1985شار أفي نفس السّياق 

 وسائل  إذا كان هدفه الأساسي تقديم معلومــات للمتعلّم باستمرار عن تطوّره أو ضعفه و  

 . لمعالجة هذا الضّعف

   تشير بعض الدّراسات التّربويّة إلى وجود ثلاثة عناصر أساسيّة تعدّ محفزا جوهريا للتّعلّم  و

كما تؤكّد تلك الدّراسات على أهميّة ربط أساليب التّعليم و التّقويم الّتي يعتمدها المعلّمون 

الجدير  و . لتّعلّملّتي قد توجّه طاقات التّلاميذ وتستثير دافعيّتهم نحو ابالمحفزات التّعليميّة ا

م لا تلقى على عاتق المدرسة وحدها ، و إنّما أنّ مهمّة إثارة دافعيّة التّلاميذ نحو التّعلّ  بالذّكر

بعض المؤسسات الاجتماعيّة الأخرى   هي مهمّة يشترك فيها كلّ من المدرسة  و البيت معا ، و

 ( . وتتمثّل هذه العناصر في : 1984) توق وعدس ، 
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التّحدّي : ويقصد به أن يشعر التّلميذ بأنّ التّعليم يستثير قدراته و يستحثّها ، فمن تفضيل  • 

   المبادئ الرّئيسيّة في نظريّة التّحفيز نحو التّعلّم أن لا يكون احتمال النّجاح في المهام 

     المطلوب إنجازها سهلا للغايّة أو صعبا جدّا ، و إنّما ينبغي أن يكون بنسبة احتمال

توسطة ، فالاحتماليّة المعتدلة للنّجاح تعدّ من المركبات الجوهريّة في بناء الحافـز الدّاخلي م

حينما  نّهأ ( 2010) كما ورد عن العلوان و العطيات ،  Clifford (1990)  نحو التّعلم وترى 

ين تكون الامتحان ( فإنّنا ننسب  نجاحنا في هذه المهمة إلى سهولتها ، وحتكون المهمّة سهلـة )

 صعبة وننجح فيها ننسب النّجاح إلى الحظ ، وكلتا الحالتين لا تعزز تقدير الذّات بالقدر 

 الكافي ، أما النّجاح في مهمة متوسطة الصّعوبة يثيـر في نفوسنا الشّعـور بتحدّي في القدرات 

ارات التّقويمية . وعليه فعلى المعلّم عند القيّام ببناء الاختب و حسن اختيار استراتجيات العمل

لتّلاميذ الضعاف يراعي في صياغة الأسئلة  معامل الصّعوبة و القدرة على التّميّيز بين ا

أن تكون الأسئلة مثيرة . و تؤكّد بعض الدّراسات التّربويّة أنّه كلّما كان النّشاط والمتفوّقين ، و 

) انجذابا (  اتّلميذ أكثر شوقالمدرسي للتّلميذ جديدا ومثيرا وذا صعوبة نسبية كلّما كان هذا ال

 (  . Gagne , 1995 لهذا العمل )

و تجدر الإشارة إلى أنّ تجزئة الأهداف العامة إلى أهداف جزئيّة يعتبر استراتيجيّة فعّالة لإثارة 

دافعيّة التّلاميذ ، وهذا ما يتّفق مع الاستراتيجيّات الحديثة  الّتي ترى أنّه من بين خصائص 

 عليميّة الجيّدة احتواؤها على عدّة أهداف . النّشاطات التّ 



ناتها، وظائفها                 الفصـــل الث ـــالـــث:            افعي ة المدرسي ة تعاريفها، مكو   الد 

 

130 

 

الأهداف العامة إلى أهداف أنّه من الأحسن تجزئة   ( Viau , 2009 )وفي نفس السّياق يرى 

 .  التّعلّم جعلها تمتاز بالتّحدّي ممّا تعمل على إستثارة دافعيّة التّلاميذ نحو و جزئيّة

هو  ثارة الفضول العلمي لدى التّلاميذ ، ويقصد به إ الاستطلاع :  و ركيز على حبّ التّ  •

قد أيّد فعاليّة هذا الأسلوب  أسلوب يعتمد عليه في جذب التّلاميذ إلى الاندماج في التّعلم ، و

 .الأداء أشاروا إلى أن حبّ الاستطلاع قوّة موجّهة تؤثّر في من الباحثين التّربويّين الّذين كثير

لاع لها علاقة بالتّحفيز و التّحفيز له علاقة مباشرة  بالتّعلم بالإضافة إلى أنّ إثارة حبّ الاستط

و هذا ما أكدّه  ، من خلال هذه العلاقة المتعدّيّة نستنتج أنّ حبّ الاستطلاع يحسّن أداء التّلميذ

Deci & Ryan (1990 ) وSchiefele (1991) ( 2010عن علوان والعطيات، كما ورد. ) 

        اء عمليّة التّقويم المستمر أن يراعي في الأسئلة المكتوبةعليه فعلى المعلّم عند إجر  و 

  يجتهد دون  أو الشّفهية أو المناقشة الصّفيّة ما يثير فضول التّلميذ ، و بذلك يجعله يبحث و

    أن يشعر بالملل. بالإضافة إلى أنّ التّلاميذ الّذين يتمّ تشجيعهم على تطوير الدّافعيّة الذّاتيّة

ة الفضول و حبّ الاستطلاع المعرفي في سن مبكرة ، فإنّهم يواصلون التّعلّم بدافعيّة و تنميّ 

 ( . 2006قويّة في السّنوات اللّاحقة  ) الضّامن ، 

   لدى  وفي نفس السّياق تؤكّد بعض الدّراسات التّربويّة أنّ بلوغ أقصى الإمكانات الذّهنيّة

              و الاكتشاف إلى  البحث و الاستطلاع  فع بالتّلميذالتّلاميذ يتم عندما يكون هناك تعليـم يد

 (( Gagne ,1995 . 
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لميذ بعيدة عن مركز اهتمامه ( بأن فرض مادة دراسية على التّ 1978) سيد خير اللهيضيف و  

 viauأشار إليه ا وهذا ما يتفق مع م مادة  ، و من كلّ المواد الصّعبةسيجعله ينفر من تلك ال

في دراسته للدافعيّة المدرسيّة في السّياق المدرسي حيث توصّل إلى أنّ التّلميذ لا   ( 1997 )

يُقبل على نشاط مدرسي  إذا حكم عليه مسبقا بأنه غير مفيد وغير ملائم . إذا على الأستاذ 

 عند تطبيق التّقويم المستمر الاعتماد على أساليب مثيرة تدفع بالتّلميذ إلى البحث و الاكتشاف . 

( على ضرورة  Barbeau , 1997) كما ورد عن Dweck ( 1985 ) تؤكّد أخرى من جهة  و

     إبراز أهميّة النّشاطات المدرسيّة للتّلميذ لأنّ إدراكه لأهميّة تلك النّشاطات يدفعه لاكتساب 

 و إتقان العديد من المهارات .

       ما يفضله من أساليب للتّعلّم يقصد به أن تتاح للتّلميذ الفرصة ليختار ، الاختيـار : و -

م زات الهامة على التّعلّ و ما يتّفق مع ميوله من المحتوى العلمي . و الاختيار يعدّ من المحفّ 

 م .فهو يزيد الدّافعيّة لدى التّلاميذ و يشجّعهم على الاندماج في التّعلّ 

 ( 2005المانـع ،  )كما ورد عنGardner (1991 ) و  Bloom (1985)و هذا ما أشار إليه 

              ذان توصّلا إلى أنّ التّلاميذ يقبلون أكثر على التّعلم عندما يكون هناك اختيار اللّ 

) لما يتعلّموا بالطّريقة المفضلة لديهم ( كأن تتاح لهم فرصة اختيار موضوع المناقشة  الصّعبة 

 المنزليّة الّتي يؤدّونها. لون العمل معها ، والواجباتو اختيار المجموعة الّتي يفضّ 

أنّ التّعليم الّذي يتضمّن   ( Degroot & Pintrich , 1990 )د دراسة و في نفس السّياق تؤكّ 

       عنصر الاختيار يزيد من الشّعور بالكفاءة الذّاتيّة لدى التّلاميذ و ينمي عندهم الاستقلاليّة
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     تدعيما لنفس الفكرة يمكن الإشارة  و الانضباط ، و يسهم في تعزيز الانجاز الأكاديمي و

أنّ إتاحة فرصة (  2006،  الضّامن) كما ورد عن   Kerka ( 1992 )إلى ما توصل إليه 

ها و المضمون و التّقويم كلّ  و الغايات و نوع المشاركة و الطّريقة و الأغراض اختيار الأهداف 

 عناصر مهمة في توجيه التّعلم الذّاتي. 

 ( 2010،والعطيات العلوان )كما ورد عن  Ryan and Grolnick (1986)راهاو في دراسة أج

فحصت فيها إدراكات التّلاميذ لمعلّمهم فيما يخص تشجيعه للاستقلاليّة و توصّل الباحثان إلى 

أنّ التّلاميذ في حالة تشجيع الاستقلاليّـة من طرف معلّمهم قد أظهروا درجة عاليّة من الدّافعيّة ، 

أكبر بالكفاءة المدركة و احتراما للذّات مقارنة بالتّلاميذ الّذين أدركوا أن معلّمهم يمارس و شعورا 

 و لا يشجّع الاستقلاليّة . التّسلّط و التّحكم 

بالإضافة إلى أنّ توفير بيئة تعليميّة تتيح للتّلاميذ فرصة للتّعلّم من خلال اختيار ما يفضلــونه  

و على   على تحفيــز التّلاميذ ) المراهقين ( و على سلوكهم من أساليب لهـا تأثير ايجابي

 .  سلامتهم النّفسيّة

من الاستراتيجيات الّتي تعمل على إثارة دافعيّة التّعلّم أنّه أثناء عمليّة التّقويم المستمر يجب  و

منزليّة لأنّ  أن يراعى التّدرج في الأسئلة التّقويميّـــة ، سواء كانت اختبارات أو فروضا أو واجبات

ستعاب كما يساعده على القيام بالتّصحيح التّدرج في الأسئلة يساعد التّلميذ على الفهم و لا

الذّاتي للأخطاء . و في هذا الصّدد يدعو و بإلحاح أغلب الباحثين والمختصين إلى إدراج 

م والتّقويّة الّتي أنشطة تصحيحية ضمن مقاربة التّقويم المستمر ، الّتي تُعدّ من بين أنشطة الدّع
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. و في نفس السّياق يمكن القول   ( Cardinet  , 1988 )تمكّن التّلاميذ من القيام بتقويم ذاتي 

      أنّ تقديم معلومات للتّلميذ في شكل تغذيّة راجعة حول إنتاجاته ، و الّتي تسمح له بالتّقدم

     حفيز التّلميذ و إثارة دافعيّةفي سيرورة التّعلم نحو بلوغ الأهداف المسطرة ، يعمل على ت

كذلك اعتماد مقاربة التّصحيح  تعلّمه ، خاصة إذا كانت مصادر التّغذيّة الرّاجعة متنوّعة . و

في تحفيز التّلاميذ   و التّقويم المستمر ) الذّاتي ( لأنّهما يعتبران عاملين مهمين الذّاتي

على أنّ ضرورة التّنويع في  في دراستها (  2004الدّاود ،  )( ، و تؤكّد  2006)الضّامن  ، 

    أساليب التّقويم المستمر تمنح للتّلميذ فرصة الاختيار ، كما أنّ الاعتماد على المناقشة

ويغطّي أغلب حاجات  الصّفيّة و الملاحظة و المقابلة والمشاريع  يجعل التّقويم أكثر شموليّة

 عي الفروق الفرديّة بين التّلاميذ . المتعلّم ، كما أنّه يحقق العدالة لأنّه يرا 

حتّى تكتمل  بالإضافة إلى أنّ التّنويع في أساليب التّقويم يكشف عن الجوانب المختلفة للسّلوك  

الصّورة الّتي نريد أن نقوّمها من الموقف التّعليمي ، بحيث لا يشعر التّلميذ بأنّ التّقويم المستمر 

ليس وسيلة للانتقاء فقط ، و إنّما عبارة عن عمليّة تكوينيّة نوع من العقاب أو وسيلة للتّهديد و 

إلى أنّ التّلميذ عندما يدرك أنّ الهدف  ( ( Huart , 2004  تعديليّة و في نفس السّياق أشار

       على التّحكم بأسباب من التّقويم هو التّصحيح و التّعديل يكون اعتقاده إيجابيّا بقدرته

ة للتّلميذ الّذي يعتقد أنّ الهدف النّهائي للتقويم هو الانتقاء وإصدار نجاحه ، والعكس بالنّسب

 غير متحكّم فيها . الأحكام ) ناجح / راسب ( يرجع نجاحه أو فشله إلى أسباب
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 نوع الإدراك الّذي يكوّنه التّلميذ  التّقويم المستمر و التّغذيّة الرّاجعة والتّنويع في أساليب إذن 

) انتقائي معياري ، تكويني تعديلي ( هي عوامل أخرى تعمل على إثارة  عن عمليّة التّقويم

 م .دافعيّة التّلاميذ نحو التّعلّ 

 ة ــــخلاص

. تحقيق أهداف التّعلّم في آن واحدتكمن أهمية الدّافعيّة المدرسيّة كونها هدفا تربويّا ووسيلة ل

عيّنة لديهم تجعلهم يُقبلون على ممارسة فاستثارة دافعيّة التّلاميذ و توجيهها و إثارة اهتمامات م

نشاطات مختلفة ، كما أنّ الدّافعيّة لها علاقة بميول التّلميذ ، فتوجّه انتباهه إلى بعض 

المعرفيّة  فتحوّل اجاته النّفسيّة و الاجتماعيّة و النّشاطات دون الأخرى و لها علاقة أيضا بح

      بذل الجهد العمل وو تحثّه على المثابرة و التّلميذ بعض المثيرات معزّزات تؤثّر في سلوك 

الدّافعيّة المدرسيّة لها ثلاث فعّال من أجل تحقيق النّجاح . و  و الاهتمام بالدّراسة بشكل نشط و

العمل على استثارة  ل الأولى في تحرير الطّاقة الانفعاليّة الكامنة لدى المتعلّم ووظائف تتمثّ 

ة فتكمن في الاختيار فهي الّتي تجعل التّلميذ يُقبل على القيّام بسلوك نشاطه نحو التّعلّم ، الثّانيّ 

معيّن و يتجنّب سلوك آخر ، أمّا الوظيفة الثّالثة تتمثّل في توجيه الفرد للقيّام بنشاط معيّن من 

 تحقيق هدف ما . أجل إشباع حاجاته و
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 د : ــــتـمهي

تعتبـر الحسّاسة في حياة الفرد، و  تمثـل فترة المراهقة إحدى أهم الـمحطات الصّعبة و      

لبلــوغ، كما أنّ بدايتها تبدأ ببدايـة ا جسـر الانتقـال من مرحلة الطّفولـة إلى مرحلة الرّشد

( و تساهم مرحلة الـمراهقة 2003أبـو زيـد ،  الأفـراد ) في نفس الوقت لدى كلّ  ونهايتها لا تتمّ 

      في بناء شخصيّـة الفــرد من جــوانب مـختلفة كالجانب الجسمي ، العضلي ، النّفسي ، الرّوحي 

    لكثير من التّغيرات يصاحبها كذلك تغير و الفكـري و الأخلاقــي هذه الجـــوانب يعتريها ا

من          ب إشباع جملة تكوين الـمراهق تكوينا سليما يتطلّ  لذلك فإنّ ، في حاجات الـمراهق

الحاجات النّفسيّة والاجتماعيّة ، وهنا يـكمـن دور الأسرة و الـمدرسة في مساعـدة الـمراهق على 

              حتّى يكون فردا ناجحا في الـمجتمع. يـدإشباع تلك الحاجات ليندمج مع وضعه الجد

أصبح و لعمليّـة التّعليميّـة الذلك أصبح مـن الضّروريّ الاهتمام بالتّلميـذ لأنّـه يمثـل محور 

المعلّم مطالبا باستخدام استراتيجيّـات و أساليب تدعم استقلاليّة التّلميذ كتشجيعه على اختيار 

العوامل  كيفيّــة تـحقيقها بإتقـان و تفـوق ومن تـحديد أهدافـه الدّراسيّة وو  الأنشطة التّعليميّة،

 بة تضمن توفير تغذيـةّ راجعةالّتي تسهل ذلك متابعة التّلاميذ بالاعتماد على آليات مناس

 ذي أضحى ملازما للعمليّة التّعليميّة بكل مراحلهـا . ر الّ ات التّقويم الـمستمومن هذه الآليّ 

       مليّة التّقويم على الـمعلّم أن يأخذ بعين الاعتبـار أنّ التّلميـذ الـمراهق عضو فأثناء ع

   في جماعة يؤثّر و يتأثّر بها ، و أن يعتبر سلوك التّلميـذ حصيلـة تلك العلاقــات الاجتماعيّة 
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داف و قد أصبح التّقويـم الحديث يراعي حاجات التّلاميذ و قدراتـهم من أجل تـحقيق الأه

 الـمرجوّة .

تتخذ الـمراهقة أشكـالا مـختلفة تـختلف باختـلاف الظّـروف أشكــال الـمراهقــة :  – 1

 الاجتماعيّة و الثّقافيّـة الّتي يعيشها الـمراهق ، و عليه هناك أربعة أشكال للمراهقة وهي : 

   الهدوء والاستقـرارو تسمّى كذلك مراهقة متكيّفة و تتميّز ب(: مراهقة سوي ـة )متوافقة 1– 1

من العنف و التّوترات عي ، و تكاد تـخلو هذه الـمراهقةو الاتزان العاطفي و التّوافق الاجتما

      من العوامل المؤثـّرة الانفعاليّة الحادّة ، كما تخلـو من التّنـاقضات و العقد النّفسيّة ، و

ق . احتـرام رغبات الـمراهـتي تتسم بالحريـةّ و التّفهم و ـة الّ في الـمراهقــة السّويّـــة الـمعاملـة الوالديّ 

   الصّراحة بيـن الوالديـن و ابنهما الـمراهــق في مناقشة الـمشكلات فتوفيــر جـوّ من الثّقــة و 

الّتي تعترضه ) الـمراهق ( ، تـجعله يشعر بتقدير والديه و تُنمّي فيه الشّعور بتقدير الآخرين 

تقديـر لـه مكانة اجتماعيّة و  دقـاء و معلّمين ،فالمراهــق السّـوي يشعر بأنّ له من أقـران و أص

 ( .  2005ذات عالي  ) زهران ، 

يتسم هذا الشكل من أشكال الـمراهقة  بالانطواء  :( الـمراهقة الانسحابي ـة )الـمنطوي ـة 2 – 1

ر الـمستمر الـمتمركـز حـول التّفكيـ والاكتئاب  والشّعور بالنّقص  و الانعزال و الإنفراد  و

عندما تواجه المراهق مشكلات خاصة  يُكثـر من نقد النّظم الاجتماعيّة و يُبدي  الذّات . و

دائما عـدم الرّضا ، و يثـور على والديه لأتفه الأسباب ويستغرق مدّة طويلة في أحلام اليقظة 

الّتي تؤثـّـر  ، ومن العوامـلالّتي تدور حول موضوعات الحرمان و الحـاجات غير الـمشبّعة 
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الأخطاء السّائــدة في تربيّة الأبناء  و في الـمراهقة الانسحابيّة ، اضطراب الـمناخ الأسري 

 ( .  2005كالتّسلّط و السّيطرة و الحماية الزّائدة  ) زهران ، 

دة ( 3 – 1    ان  على نفسهيتسم فيها الـمراهق بالتّمرد و العدو  :الـمراهقة العدواني ة ) الـمتمر 

و على غيره من النّـاس و الأشياء ، ويشعر الـمراهــق بالظّلم و نقص التّقدير و الإحباط . 

، و يعاني الـمراهق في هذه الـحالة ة للهروب من العالم الواقعيكما يستغرق في أحلام اليّقظ

 ربية الضّاغطة و تسلّـطمن التّأخر الدّراسي ، ومن العوامل الـمؤثّرة على عدوانيّة الـمراهق التّ 

ه ، بالإضافـة إلى تركيز الأسرة على الجانب الدّراسـي فقط على و قسـوة القائمين على تربيّـت

 (  .  1985ة  ) زيدان ، كالرّياضة و النّشاطات التّرفيـهيّ  حساب الجوانب الأخرى 

 ناحوالجنـهيّار النّفسي وفيها يتسم الـمراهق بسوء الأخلاق و الا :الـمراهقة الـمنحرفة  4 – 1

اد عن الابتع و السّلوك الـمضاد للمجتمع و الانـحرافات الجنسيّة  وسوء التّوافق النّفسيّ ، و

معايير الاجتماعيّـة  ومن العوامل الـمؤثّرة على انـحراف سلوكـات الـمراهق الـمرور بـخبرات و ال

بة الأسريّة و القسوة في معاملة تـجارب فاشلة  و صدمات عاطفيّة عنيفة ، و قصور الرّقا

الـمراهق و تـجاهل رغباته و حاجات نـمُوّه ، كما أنّ لرفقاء السّوء أو الصّحبة الـمنحرفة تأثيرا 

 ( .  1985،  زيدان ا على سلوك الـمراهق  )سلبيّـ

 خصــائص الن مو في مرحلـة المراهقــة    – 2

ا وتتميّز بخصائص تـجعلهـا تـختلف عن غيره موالـمراهقة من أهم مراحـل الن  تعتبر مرحلة    

مراهق مراعاتها . لـمربيّين و الـمهتّمين بشؤون الل الأخرى ، و لذلك يـجب على امن الـمراح
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سنة ( مع مرحلة التّعليم الـمتوسط الّتي  14 –سنـة  12وتتزامن مرحلة الـمراهقـة الـمبكــرة ) 

أمّا مرحلة الـمراهقة  من حيث الـمضمون و العلاقات .تختلف عن مرحلة التّعليـم الابتدائي 

سنة ( توازي مرحلة التّعليم الثـّانوي أين تظهر بقــوّة ميول و رغبات  17 – 15الوسطى ) 

سنة ( فتتزامن مع مرحلة التّعليم  20 – 18التّلميذ ، بينما مرحلة الـمراهقة الـمتأخرة ) 

 .(  Gesell , 1985)ة لديهو تتضح معالم الاستقلاليّ اهق ور شخصيّة الـمر يّ أين تتبلـالجامع

ي تصادف مرحلة أمّا فيما يخص الدّراسة الحاليّة سنقتصر على مرحلة الـمراهقة الـمبكرة الّت

  . التّعليم الـمتوسط

 الجسمي خصائص الن مو  1 – 2

       ي الأخرى همرحلة الـمراهقة مجموعة من التّغيــرات الجسميّة الّتي تتأثـّر  تـُميّز   

   ون التّغيرات الجسميّة مـختلفة نوعا ما بين الجنسين  كزيادة في الطّولبعوامل وراثيّة ، وتك

و الوزن، وتبدأ الصّفات الجنسيّة الثّانوية بالبروز بعد السّن الثـّانية عشر، كظهور الشّعر 

  زيادة معتبرة في الطّول حظعلى الوجه و تغيّرات الصّوت بالنّسبة للذّكور ، أما الإنـاث نلا

كغ في الـوزن كما نلاحـظ زيادة النّمو وسرعته   21سم في الطّول و  23,5معدل و الوزن ب

مراهق في حالة ر ، و ما يـمكن إضافته أن جسم المابين الحادي عشر و سن الرّابع عش

ة نقص حال وعـة من الفيتامينات و المعادن والبروتينات الّتي فيالنّمو يحتـاج إلى مـجم

               عنصر منها ستترتب عنه أثار سلبيّة تنعكس على انفعالات الـمراهق و طاقته

 ( .  2005) زهران ، 
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 خصـائص الن مو الانفعالي  2 – 2

مراهق بين بحيث ينشأ صراع انفعالي في نفسيّـة  الـ مراهقة بانفعالات قويّةتتميّز فترة ال   

ز حول البحث عن مركــزه أو مكـانتـه في الـمجتمع ، و بين موانع ترتكـ مجموعة دوافع قويّة

يبلغ الصّراع حدّه الأقصى في أوائل تقاليد الـمجتمع و اتجاهـاته، و العالم الخارجي كالعادات و 

ثاليّة و ، متأرجحا بين التّهور والخوف و المى فترة الـمراهقة كونه ينتقل من حالة إلى أخر 

 الأنانيّـة .و  الواقعيّـة  و الغيرة

ع القويّة الّتي لا يـمكن مراهقة ، وكذلك الدّوافالسّريعة الّتي تـُميّز مرحلة الإن التّغيرات  

  ستقرارق فهمها أو إشباعها توقّعه في حالات من الإحباط والقلق والخوف وعدم الاللمراه

ة ل في صـراع مع السّلطكما يـمتاز سلوك الـمراهق بالرّغبة في إثبات الذّات  والتّمرد والدّخو 

نجـد  . كماالوقت عن نـماذج جديدة لتقمّصهـاة  والبحث في نفس الأبويّة و القيّم الاجتماعيّ 

ممّا يـجعله يعيش وضعًا  المراهق في هذه الفترة شديد الحساسيّة  والانفعال لأتفه الأسباب ،

 ( . 1994،  ) الجسماني  امتأزّمً 

 ي ائص الن مو الاجتمـاعخص 3 – 2

يتميّز النّموّ الاجتماعيّ في مرحلة الـمراهقة بالاستقلال الاجتماعيّ  والانتقال من الاعتماد    

على الغير إلى الاعتماد على النّفس . ويتضمّن هذا تطلّع الـمراهق إلى تحمّل الـمسؤوليّة 

انت تقتصر الّتي كوالقيّام بالدّور الاجتماعيّ بالإضافة إلى اتّساع دائرة التّفاعـل الاجتمـاعي 

ع علاقته مع الآخرين من خلال نشاطاته ي هذه الـمرحلة تتوسّ على الأسرة فقـط . فف
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و الاتجاهات  القيّم ير الـمجتمع ومعايقرّبه من غيره ، و تجعله يمتثل لتي تُ الاجتماعيّة الّ 

ن المرحلة الابتدائيّة ي الانتقال متقلّ أنانيّتـه ، و يؤدّ و  الخُلقيّة فيصبح مدركا لحقوقه  وواجباته

والأهميّة والميل إلى الجنس  ة بالنّفس والشّعور بالكيانمرحلة المتوسطة إلى زيادة الثّقإلى ال

. فالـمراهق تلقائيّا يقـارن نفسه من مظاهر العلاقات الاجتماعيّـة الآخر، كما تعتبر المنافسة

    ومن العوامل الّـتي تؤثـّر  .اول أن يلحق بهم أو يتفوّق عليهمبالآخرين خاصة رفاقه ويح

والأسرة  واتجاهـات الوالدين وتوقعـاتهما، في السّلوكات الاجتماعيّة للمراهـق الاستعداد

      جماعة الرّفاق، ومفهـوم الذّات والـمدرسة و مطالبها ستواهـا الاجتماعي والاقتصادي و وم

 ( .  2005زهران ،  ة السّائدة في الـمجتمع )و الثّقافة العام

 خصائص الن مو العقلي   4 – 2

ة بأنّها فترة تـميّز ونضج في القـدرات و في النّموّ العقليّ ، ومن ثـمّ فإنّ تتميّز فترة المراهق 

. وفي هـذه الفترة ة  تساعده على النّمو المتكـاملمراهق يتطلّب تزويده بقوّة عقليّة كبير م التعلي

للّفظيّـة و القدرة العدديّـة ... وتنمـو القدرة على التّعلّم و القدرة ة مثل القدرة اتنمو القدرات العقليّ 

على اكتساب المهارات و المعلومات. و يلاحظ أنّ التّعلم عند المراهق  يصبح منطقيّا، حيث 

يسعى المراهق إلى التّعلّم و هـو يتمتع بدافعيّة الانجاز و الرّغبّة في تحقيق الإتقـان و الـتّميز 

مراهق بـمواضيع تنمو القدرة على التّذكـر والتّفكيـر المجرد والتّعميـم و يتأثـّر ال ق . والتّفوّ  و

     كما أنّ خيال الـمراهـق يزداد و يتّضح ذلك في الـميل اهتمامـاته.مخـتلفة حسب ميوله و 
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عر و الكتابات الأدبيّة ويظهر كذلك في أحلام اليقظ      ة إلى الرّسم والـموسيقى ، ونظم الشّ 

 ( .  2005،  رانزهـ )

افعي  ــحاجات المراهق و علاقته – 3  ة ــة المدرسي  ــا بالد 

مراهقة مجموعة من الحاجات النّفسيّة  الّتي يؤدّي إشباعها إلى حالة تـميّز مرحلة ال        

ها في إشباع مستوى البيولوجي النّفسي والاجتماعـي، وإذا أخفق الـمراهـقق على المن التّواف

( 1994آخرون ، عبد القوي و ) على الـمجتمعمن أزمة تنعكس أثارها على نفسه و فإنّه يعاني 

و عليه فإن مفهوم الحاجة مفهوم فرضي يدلّ على حالة من الاتّزان الدّاخليّ بسبب نُقص 

شاط ـر و إثارة الكائن الحيّ هذا النّقـص يدفعه إلى النّ ي إلى التّوت ــّشيء ماديّ أو معنويّ ، يؤدّ 

و الاستمرار فيه حتّى يحصل على ما ينقصه و يُشبع حاجاتـه ويعود إلى حالة التـّوازن 

 .   الدّاخليّ 

    ( حاجات الـمراهقين الأساسيّة في كلّ من الحاجة إلى الحبّ 1984 ، زهران )قد لخصو 

ي نفس كر فو القبول ، الحاجة إلى مكانة الذّات الحاجة إلى تحقيق و تحسين الذّات ، و ذ

 .  سي لهمراهق لحاجاته يؤدّي إلى تحقيق الأمـن النّفالسيّـاق أن إشباع ال

 هي :  فقـد أكّدا على ثلاث حاجات نفسيّـة و   Deci and Ryan ( 1986 )أمّا

 ءة  االحاجة إلى الكف 1 – 3

ة باندوراه الّذي لذّات  ورائد هذه النّظريّ ة اعلّم الاجتمـاعي بـموضوع فاعليّـة التّ نظريّ   تـهتمّ     

ل ا العلاقات الـمتبادلـة بين عوامبادليّة في التّعلّم الاجتماعيّ ، مبيّنيؤكّد على مبدأ الحتميّة التّ 
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( . Bandura, 1986) عوامل مؤثّرة في سلوك الأفرادوامل سلوكيّـة و عوامل بيئيّـة و ع ثلاثـة

خلال ما نشره عن الأسس الاجتماعيّة  باندوراه بتطويــر مفهوم الكفاءة الذّاتيّة من وقـد قام

  ( كما قام بتطوير الفكرة الّتي تنصّ على أنّ الأفـراد 2001يات ، للتّفكير و الفعل ) الزّ 

       مهم في أفكارهم و مشاعرهم و دافعيّتهمنهم من قياس درجة تحكّ يـمكّ  لديهم نظام ذاتي

    قة بإدراكة من الوظائف الفرعيّة المتعلّ و أفعـالهم ، و هذا النّظام يُقدّم هو الآخـر مجموع

و تنظيم السّلوك ثمّ تقويمه ،و الّتي تنتج )مجمـوعة من الوظائف( من التّفـاعل بين هـذا 

 ( كما يمكن القول أنّ  2006 ، آخرون  البنا و تي تؤثّر عليه )النّظام والـمصادر البيئيّة الّ 

هي اعتقاد  ( 2006،  الـمحسنورد عن  ) كما Pajares( 1999ة حسب )اتيّ الكفاءة الذّ 

ـه و أنّه يـملك من المقومات و معلومات ثقة في قدراته  الفرد فيما يـملكه من إمكانات و

       . ـق الرّضانه من تحـقـيـق الـمستـوى الّـذي يحق ـّيـةّ ما يمكّ افـعة و الدّ الانفعالي ـّ معرفـيـةّ وال

و أكبر التّصورات تأثيرا في حياتـه اليوميّة وفي اختياره إنّ تصور الفرد لكفاءته الذّاتيّة ه

ا إذا امتلك كفاءة ذاتيّة ا  فإمّا أن يكون المراهق  ناجحا أو سلبي  فيكون تقييمه لذاته إيـجابي  

 ا إذا امتلك كفاءة منخفضة . بً إمّا أن يكون مكتئ   و مرتفعة

إدراك  ( فهـو يمثّلSchunk ,1991) أمّا عن مفهوم الكفاءة الذّاتيّة المدرسيّة حسب   

كما يـمكن القـول  . التّلميذ لقدراته حول إنجاز نشـاط مدرسيّ معيّن وبـمستوى معيّن من الأداء

في         دمدرسيّة هي اعتقـاد التّلميـذ بأنّه يـمتلك القـدرة على العمل الـجيّ اتيّة الأن الكفـاءة الذّ 

بينما هنـاك من الباحثين من يرى أنّ الكفـاءة الذّاتيّـة مدرسة أو مدى ثقتـه في قدراتـه. ال
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من خلالها يستطيع التّلميذ أن يُقوّم قدراته الّتي تسمح له  الـمدرسيّة هي إدراك الذّات الّتي

( . و تؤدّي الكفـاءة الذّاتيّـة  2009بإتـمام نشاط معيّن قبل الإقبال عليه ) دوقة و آخرون ، 

من مرحلة الحماس وصولًا إلى مرحلة التّنفيذ  ا بالفعلالّتي يمرّ بهلـمراحل في كلّ ا ادوراً مهم  

و ذلك باختيار السّلوك  يّــة إلى إثارة السّلوك وتنشيطهكما تؤدّي الكفاءة الذّات الفعليّ .

 إلى تـحقيقها. فالاعتقاد حديـد الأهـداف الّـتي يسعى التّلميذمّ تالـمواقف البيئيّـة ، ث ونشطة والأ

         و من بذل الـمزيد بوجود مستوى عال  من الكفاءة الذّاتيّة يزيد من الدّافعيّة الـمدرسيّة

ما تـجدر الإشارة  (. و 2003غلول ، ) الزّ  من الجهد و الـمثابرة لتحقيـق الأهداف الـمسطرة 

الدّافعيّة إليه أن اختيار السّلوك وتحديد الأهداف و الـجهد و الـمثابرة ، تـمثّل مؤشرات 

الـمدرسيّة وهذا ما يفسّر العلاقة الموجـودة بين الكفاءة الذّاتيّة و دافعيّة التّعلّم . و في نفس 

أنّ الكفاءة  (  2004الدرير ، ) كما ورد عن   Schunk( 1983ة ) سيّاق أشارت دراالسّ 

د تماعي  و أنـهّا مصدر جيّ الذّاتيّـة لها تأثيـرات مختلفة على السّلـوك الانـجـازي التّعليمـي  الاج

فقد كشفت على أنّه  (  ( Pintrich et Degroot , 1990أمّا دراسة .  و التّعلّم  افعيّة للدّ 

حو الذّهاب ايجابيّة ،  كلّما كانت مشاعره نكلّما كان تقييم التّلميذ لقدراته على التّعلّم أكثـر 

بالإضافة إلى دراسة فاطمة  تّحصيـل.إلى الـمدرسة أفضل ، و كان أكثر ميلا للمثابرة  وال

الّتي أسفرت عن وجود  ( 2006عثمانة و القاعـود ، ) كما ورد عن ( 1995)  حلمي حسن

     يّةوإدراك الكفاءة الدّراس من التّحصيل الدّراسي علاقة موجبة بين الدّافعيّة الـمدرسيّة وكلّ 

العوامـل الّتي تؤثّر  اتيّـة الـمدرسيّة من أهمّ الكفـاءة الذّ  إذن تعدّ  . و مفهوم الذّات الأكاديـميّة
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بشكل مباشر على التّحصيل الأكاديـميّ في مـختلف الـمواقف الدّراسيّة ، فالتّلميذ الّذي لديه 

كفــاءة ذاتيّة مدرسيّـة عاليّـة يندمج بسهولة في الـمدرسة و يـجتهد لتحقيق النّجـاح ، أمّا إذا 

خفاض مستوى التّحصيل الدّراسيّ فضة فذلك يؤدّي إلى انمدرسيّة منخكانت الكفاءة ال

 ( . 2006الـمحسن ،)

مادة الرّياضيّات ، توصل إلى أنّ  حول تدريس Hemers( 1991و في بـحث أجراه )

و استخدموا استراتيجيّات فعّالة  ـمرتفعة  قد ثابروا لفترات طويلةالتّلاميذ ذوي الكفاءة الذّاتيّة ال

( 1991كما أشار ) ي الكفاءة الذّاتيّة الـمنخفضة ،ر من التّلاميذ ذو الـمشكلة أكث لحلّ 

Schunk عاليّا بالكفاءة الذّاتيّة  يبذلون جهدا أكبر أنّ التّلاميـذ الّذيـن يـمتلكـون إحساسا     

و يثابرون لفترة أطول عند مواجهتهم للصعوبات ، بينما أولئك الّذين لديهم كفاءة ذاتيّة 

 . ( 2009،  الزّق ) كما ورد عن  بون الـمهام الصّعبةينسحبون و يتجنّ  منخفضة ربـمّا

خصائص اءة الذّاتيّـة الـمرتفعة يمتازون بمـجمـوعة من الوعليه فإنّ التّلاميذ أصحاب الكف

الصّمود حتّى  رة ، القدرة على إنشاء علاقات سليمة مع الآخرين ،كالثّقـة بالنّفس الـمثاب

 النّجاح.

 ة إلى الاستقلالي ة الحاج 2 – 3

أنّ مرحلة الـمراهقة هي مرحلة تكوين الهويّة ، فيما يطمح الـمراهق إلى  إركسون يرى    

الخـروج عن عالـم الصّغار إلى عالم الكبار  ويكون الهدف الأساسيّ للـمراهق في هذه 

المراهقة  ( . إذن مرحلة 2005م ، ق الاستقلاليّـة ) مقدّ الذّات و تحقيالـمرحلة هو تأكيد 
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ـها ا فرويـد فيرى أنّ ة بحث عن الاستقلاليّة فيـرى إركسـون أنـهّا عمليّة تـمييز شخصي، أمّ مرحل

الحاجة إلى الانفصال عن الوالدين ، بينما أصحاب النّظريّة الاجتماعيّة يؤكّدون على أنّ 

هق واضحا في مرحلة مرا ر أو الـمكانة . فلقد كان دور الالاستقلاليّة هي التّغير في بناء الدّو 

 ا في صراع حاد ّ الطّفولة  لكن بانتقاله إلى مرحلة جديدة ) المراهقة ( يصبح هذا الـمراهـق تائهً 

 ( . 2009شريـم، كما ورد عن مع نفسه ، يبحث عن ذاته و مكانته وعن دور جديد يؤدّيه ) 

البلوغ ، تغيير الأدوار ومن بين العوامل الّتي تؤثّر على الاستقلاليّة الذّاتيّة للمراهق : 

اء مساعدة أبنائهم الـمراهقين على غيّرات الـمعرفيّة ، لذلك يـجب على الأوليّ الاجتماعيّة، والتّ 

الاستقلاليّة الذّاتيّة ، لأنّ هــؤلاء لم يبقوا أطفالًا و ليسوا براشدين ، و ما يحتاجونه هو احترام 

ما احتاجوا إلى ذلك . كذلك يـجب على و رغباتهم في الاستقلال  ومساعدتهم كلّ  قدراتهم

 مراهق الـمتمدرس )التّلميـذ(ة اليـن احترام شخصيّ ربويّ الأساتذة والـمشرفين التّ  مين والـمعلّ 

  ا في الـعمليّة التّعليميّةمهم   اعتبر محورً ـة الذّاتيّة . لأنّ التّلميـذ يُ ومسـاعدته على الاستقلاليّ 

ة . وهنا يكمن دور الـمعلّم و اختيار المحتـوى بكلّ مسؤوليّ راكه في وضع الأهداف ويـجب إش

      ليه أن لا يفرض سلطتـه على التّلاميذ عفي توفير الظّـروف الملائمة للتّعلّم . و يـجب 

     و يتجاهـل حاجاتهم ، لأنّ الـمراهق في هذه الـمرحلة بـحاجة إلى من يفهم حالته النّفسيّـة 

م استخـدام ( . وعليه يجب على المعلّ  2005تلفة ) مقدم ، و يراعي حاجاته الـمخ

كذلك  م استقلاليّة التّلميذ كتشجيعه على اختيار الأنشطة التّعليميّةاستراتيجيّات وأساليـب تدعّ 

د من تـحقيقها ر الأهداف و كيف يسعى إلى تحقيقها و كيف يتأك  تعليم التّلميـذ كيف يُسطّ  
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يجيّات التّقويـم الذّاتي الـمستمر، بالإضافة إلى استخدام التّغذيّة وذلك بالاعتماد على استرات

الرّاجعة الايـجابيّة مع تجنّب لغة السّيطرة و التّحكم و أن يستخدم مهارات العلاقـات 

(  2011،سدرة  )( . وتوصلت 2009الة ) شريـم ، ارات الاتّصال الفعّـالاجتماعيّة ، و مه

فق تلك الدّافعيّة الـمدرسيّة حيث تتّ بالاستقلاليّة الذّاتيّة و  حساسإلى وجود علاقة بين الإ

الّتي بيّنت أنّ التّلاميـذ الّذيـن أدركـوا دعم الاستقلاليّة  Ryan( 1986مع دراسة ) النّتيجة

    الذّاتيّة من طـرف أساتذتـهـم  أظهروا درجة عاليّة من الدّافعيّة و شعور مرتفع بالكفـاءة

    في تقدير ذاتـهم مقارنة بالتّلاميذ الّذين أدركوا مـمارسة السّيطـرة  ستـوى عال  الذّاتيّة ، و م

. و كذلك يـمكن القول أن هناك علاقة بين أنـماط الـمعاملـة  و التّحكم من طرف أساتذتـهم

    عيّة التّلاميذ اء الاستقلاليّة الذّاتيّة ترتفع دافالدّافعيّـة الـمدرسيّة ، فعندما يدّعم الأوليّ و  ةالوالديّ 

(. و تدعيما لنفـس الفكـرة فـإنّ الدّافعيّـة المدرسيّة و التّحصيـل الدّراسيّ على  2006)عمارة ، 

علاقـة وثيقة بالتّنشئـة الاجتماعيّة حيث أشارت عــدّة دراسات أنّ الأطفـال الّذين يتميّـزون 

أهميّة استقلاليّة الطّفل في البيت ، أمّا  هاتهـم يؤكّـدن علىبدافعيّـة مرتفعة للتّحصيـل كانت أمّ 

        من تميّـزوا بدافعيّـة منخفضة فقد وُجـد أنّ أمّهاتهـم لم يقمن بتشجيع الاستقلاليّة لديهم 

 .  ( 2002) القطـامي و عدس ، 

     أنّ إتـاحة الحريّة(  2005،  أحمـد) كما ورد عن  Hudeley( 2002كما تؤكّد دراسة )

ار للتّلاميذ داخل قاعات الدّراسة في انجاز الـمهام و الأنشطة الدّراسيّة و تجنّب و الاختيّ 

ن الحريّة ا مالسّيطرة من قبل الـمعلّمين  ودعم و تشجيع الـمهام الدّراسيّة الّتي تتيح للتّلميذ قدرً 
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يّة لـدى ، من شأنها أن تساهم بقدر كبيـر في زيـادة الدّافعيّة الذّاتفي التّعبير عن أفكاره

فقد (  1999باهي ، و شلبي ،  ) كما ورد عن Cronbach( 1991. أمّا دراسـة ) التّلاميـذ

ا بمواقف التّعلّم لأنـهّا تُعتبر بيّنت أنّ الحاجة إلى الاستقلاليّة تُعدّ أكثر الحاجات ارتباطً 

 .  مصادر للدّافعيّة الايـجابيّة

لة و الانتماء الاجتمال 3 - 3  اعي    حاجة إلى الص 

مراهق  اكتساب شهد تغيّرات كثيـرة حيث يحاول المراهقـة يالنّمـوّ الاجتماعيّ في فترة ال إنّ   

منبوذة  والشّعور بالأهـميّة ، إذ يشعر الـمراهق رغوبة و الابتعاد عن الصّفـات الالصّفات الـم

م حاجة إلى أن يقينجد الـمراهق في لذلك  ( .1984بالسّعـادة وهو يشارك الآخرين ) زهران ، 

وعليه تنعكس  . علاقات اجتماعيّـة مع الآخرين لـمشاركته ما يطرأ عليه من تطورات وتغيّرات

و على الصّحة النّفسيّة للمراهق  و الاجتماعي لاجتماعيّة على التّوافق النّفسيالعلاقـات ا

نشطة التّفاعليّة في حياة الـمتمثّلة في الشّعور بالنّشاط و الرّضا هذا الأخير يتحقّق بزيادة الأ

    عدم وجود علاقات اجتماعيّة سليمة  يؤكّد الكثير من علماء التّربيّة على أنّ  الـمراهق . و

حيح والفعّال صال الصّ عدم إتاحة الفرصة للتّلميذ على الاتّ  مشبّعة داخل حجرة القسم ، و و

 . ( 1999شعلـة ،  ـمتمدرس )ا على سلوكات الـمراهق اليؤثّر سلبي   مع البيئة الـمدرسيّة

   ة مع الأقـران دليل ة علاقـات اجتماعيّة خاصماقدرة الـمراهق على إقـ القول أنّ  مكنو ي

    يّ معرفنّموّ الانفعاليّ و الاجتماعيّ وال، فجماعة الرّفاق ضروريّة لل النّفسيّة هتصحّ على 

لتّربويّة ، فلا يـمكن إغفال دور العلاقات منا عن النّاحيّة اا إن تكلّ و لكلّ جوانب الشّخصيّة أمّ 
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تهم الـمدرسيّة . كذا دافعيّ  الاجتمـاعيّة السّليمة في تأثيرها الايجابيّ على أداء التّلاميذ  و

 الـمدرسة مكان خصب لبناء العلاقات الاجتماعيّة سواء بين التّلاميذ  وعليه يمكن القول أنّ 

هم . إذن التّفاعل الايـجابيّ بين التّلاميذ و الـمعلّم يزيد من أساتذتـ و أقرانـهم أو بين التّلاميذ و

 ما تـجدر الإشـارة إليه أنّه أثناء عمليّة التّقـويـم يجب و ( .  2000يب ، دافعيّة التّعلّــم ) الدّ 

ماعة يؤثّر و يتأثّر التّلميذ الـمراهق عضو في ج معلّم أن يأخذ بعين الاعتبار ، أنّ على ال

    ( . 1999 يعتبر سلوك التّلميذ حصيلة تلك العلاقات الاجتماعيّـة  ) شعلة ، أنّ  بـها، و

وامل شخـصيّة توقّـف على عكما يـمكن القـول أنّ نوع الهدف الّذي يسعى التّلميذ لتحقيـقه ي

        (Dweck and Legget , 1988 )لّـق بالمحيط عوامل تتععلى ومن جهة أخرى ن جهة ،مـ

      العوامل المتعلّقة بالموقف التّعليمي نذكر كيفيّة التّفاعل داخل حجرة من بين هذه و

القسم ، نظام التّقـويـم الـمتّبع من طرف الأستـاذ و نوع النّشاطات الـمقدّمة ، و الّتي حدّدها 

(1992 , Ames )   : في ثلاث نقاط 

 تّعلّم ة و نشاط ال. تصميـم المهمّ 

 عتماد على الكفاءات و فاعليّة الذّات . تطبيقات الـتّقويـم و الا

 . الأساتذة . توزيع السّلطة )المسؤوليّة( في القسم  بين التّلاميذ و

الدّافعيّـة  درة على ربط علاقات اجتماعيّـة ووما يجب الالتفـات إليه أنّ هناك علاقـة بين الق  

أنّ العلاقات  (  2011،  سدرة) كما ورد عن  Deci( 1992مدرسيّة حيث بيّنت دراسة ) ال

        تهما في تحسين دافعيّ ــقوي   ااس بالانتمـاء تعدّ سببً الّتي تمدّ التّلاميذ بالإحس الاجتماعيّة
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واندماجهم في النّشاطات الـمدرسيّة ، بالإضافة إلى شعورهم بالانتماء إلى الـمدرسة  انهماكهمو 

          ( 2003يب )نت دراسة محمد الدّ كما بيّ  يساعدهم على التّوافـق النّفسي الاجتماعـي.

اجتماعيّة داخل الـمدرسة تؤثّر في النّواتج  أنّ إقامة علاقات ( 2005الدردير،) كما ورد عن 

ذه الطّـرق في اتجاهـات التّلاميذ نحو معلّميهم ونحو كما تؤثّر ه  الـمعرفيّة و الوجدانيّة للتّعلّم

( 1961و ) Murray( 1953ل من )ك. كما أكّد  معلزملائهم وتزيد من دافعيّتهم نحو التّ 

Mc Clelland  الحاجة إلى الصلّـة و الانتمـاء  أنّ  ( 2009 ، الـزق ) كما ورد عن

الاجتماعي تعّد من الحاجات الضّروريّـة للإنسان ، ومن ثـمّ فإنّ إشباعها يساهم في تفسير 

ديد من الدّراسات على أنّ إشباع الحاجات عليه فقد أكدّت العتّباين الحاصل في الدّافعيّة . و ال

الحاجات الّتي تؤثـّر على  أنّ  Maslow ( 1967) يبيّن و تأثير قويّ  على الدّافعيّة ، له

سلوك الشّخص معقّدة ومتشابكة ويصعب فصل هذه الحاجات لأنّ سلوك الفرد ينتج عن 

لى علاقـة الدّافعيّة . كما أكّدت دراسات كثيرة ع ـل وتداخـل مجموعة من الحاجاتتفاع

 القدرة على ربط علاقـات اجتماعيّـة مثل دراسةالاستقلاليّة و المدرسيّة بالشّعور بالكفاءة  و 

(1986 )Ryan ; (1994 )Stiler et lunch   الّتي أكّدت على أهـميّة إدراك الكفاءة

  والـمثابرة  الأداءو  خصيّةفي زيادة الرّفاهيّة الشّ  الذّاتيّـة و الاستقلاليّة و التّرابط الاجتماعي

، أظهروا توافقا الكافي بعـوا تلك الحاجات بالقدر، كما أكّدت بأنّ التّلاميذ الّذين أشفي الدّراسة

 و درجة عاليّة من الدّافعيّة الدّاخليّة للتّعلّم جيّدا في القسم و في الحياة وحققوا تقدما في الأداء

 . (  Levesque et al,  2004 كما ورد عن )
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إلى أنّ الانجـاز   ( 2005عبد الغفّار ،  ) كما ورد عن Furer et al( 2003ار )كما أش

ينتج من الارتباط بالـمدرسة و الـمشاركة في الـتّعلّم ، و أنّ هذا الارتباط ينتج من إشباع 

كالاستقلاليّة ، الكفاية ، الانتماء الّذي يعني رغبة في تكوين علاقات  الحاجات الأساسيّة

 جتماعيّة.  ا

افعي ة الـمدرسي ة   – 4   بعض انفعالات الـمراهق الـمتمدرس و أثرها على الد 

 الأداءتؤثـّر في الإدراك و التّعلّم و  الانفعالات عبارة عن استجابات فزيولوجيّة و نفسيّة   

ابات قوّيّـة لـها وينظـر لانفعالات الدّافعيّة الدّاخليّة للتّلميذ في حجـرة الدّراسة على أنـهّا استجـ

تّلاميذ يقـرّرون الانفعـال السّار ا بالـمدى الّذي يـجعل الــلوك  وتقاس إجرائي  تأثير على السّ 

ذي يعبّر عن بّ الاستطلاع و الاستماع ، في مقابل الانفعال غير السّار الّ في ح لالمتمثّ 

انفعالات المراهق  و تتميّـز (.2003رجيّة مثل القلق و الملل ) زايد، انفعالات الدّافعيّة الخا

ق في بعـض الظّروف إلى حالات من اليّأس والإحبـاط  يتعـرض المراهعدم الثّبات، و بالتّقلّب و 

ل بينه و بين تحقيق أهدافه و ينشأ عن هذا الإحبـاط انفعالات عنيفة كما يمكن الّتي تـحوّ 

  ش فيه ذي يعيـلاؤم مع الـمحيط الّ قدرتـه على التّ  إرجاع حساسيّة المراهق الانفعاليّة إلى عدم

. و كمـا سبـق ذكره فإنّ الـمراهـق بحاجة إلى الكفـاءة الذّاتيّة و الاستقلاليّة ( 1974) فهمي، 

لكن كلّ هذه الحاجات لا تتوفّـر له في أغلب  و العطف والحاجة إلى احترام الغير له .

 صغيرا و هكذا يـحدث عنف طفلا مراهقنّ من حوله لا يزالون يعتبرون الالأحيان لأ

    ا مراهقين حين يتعاملون مع الآخرين  كما تحدث النّزعة للاعتداء على الغير ، و كثيرً ال
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ما تزيد هذه الانفعالات السّلبيّة بسبب الفقر أو انـخفاض مستوى الذّكاء أو نتيجة مشاكل 

بب عيوب الـمدرسة أو بسة الفشل في أسريّة أو انفصـال الوالدين أو الشّعور بالنّقص بحجّ 

على تـحصيله  انفعالات الـمراهق تؤثر وما تـجدر الإشارة إليه أنّ  .( 1985،  ) زيدان جسميّة

دي  عفيفـة جديـ اق أشـارتو في نفس السّيّ  ،ما تؤثّر على دافعيّته المدرسيّةالدّراسيّ ك

ق التـّعلّـم لـدى المراهافعيّة ة دالة بين الانفعالات و د( إلى وجـود علاقة إرتباطيّ 2004)

          ، حيث تبيّن أنّ هنـاك علاقـة إيجابيّة بين انفعـالات الدّافعيّـة الدّاخليّـة الـمتمدرس

ين ( و دافعيّة التّعلّم ، كما تبيّن كذلك أنّ هناك علاقة سلبيّة ب)حبّ الاستطلاع والاستمـتاع

، كما توصلت  و دافعيّة الـمراهق الـمتمدرسملل( القلق و ال ) انفعالات الدّافعيّة الخارجيّة

   ( إلى وجود علاقة طرديّة  بين انفعالات الدّافعيّة الدّاخليّة والدّافعيّة2004عفيفة جديدي )

الاستمتاع زاد مستوى الدّافعيّة، أمّـا الدّافعيّة مثل حبّ الاستطلاع و  أي كلّما زادت انفعالات

وف ل و الخفكلّما زادت هذه الانفعالات مثل القلق و الملعن انفعالات الدّافعيّة الخارجيّة 

( كما 2004،  ) جديدي ة لدى الـمراهـق الـمتمدرسا انخفـض مستـوى الدّافعيّـوالغضب كلّم

تبيّن كذلك أنّ انفعالات الدّافعيّة الدّاخليّة تتمثّل في السّلوك النّشط  مثل الـمثابرة وتركيز 

   (1989غراق في الـمهمة والـمشاركة. وقد قام جابر عبد الـحميد )الانتباه وبذل الـجهد والاست

بإجراء مقارنة بين التّلاميذ المتفوقين والـمتوسطين (  2000) كما ورد عن خليفة ، 

طر في الدّافعيّة و الاتجاهات والمتأخريـن دراسيّا بالمرحلتين الإعداديّة و الثّانويّة بدولة ق

    ـا حصلوا متفوّقين دراسي  صيّة ، حيث تبيّن أن الطّلاب الخمدرسيّة وبعض سمات الشّ ال
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و الانتباه   على درجات أعلى من المتوسطين والمتأخرين دراسيّا و ذلك في كلّ من التّفكير 

يحبّـون  فالتّلاميذ الـمتفوّقين دراسيّا يحبّون العمـل بدرجة أكبر و لديهم القدرة على الإنجاز و

الاستمتاع  ة كما لديهم الرّغبة في التّعلّم وحبّ الاستطلاع ، وحل الـمشكلات الصفيّ 

الطّلاب  جديدة أكثر من أقرانهميحبّون الأفكار ال و منافسات الّتي تثير تفكيرهم،بال

من بين انفعالات المراهـق الـمتمدرس  . و الـمتأخرين في التّحصيل الدّراسيّ  الـمتوسطين و

و النّتيجة   هناك علاقة موجبة بين قلق الامتحان أنّ  كما سبق ذكره القلق ، فقد تبيّن

 الّتي  (2004الـمتحصل عليها في امتحان الباكالوريا وهذا مـا أشارت إليه وردية ساعد )

 توصلت في دراسة لـها حول علاقة قلق امتحان البكالوريا بالتّحصيـل الدّراسيّ  أنّ تحصيل

( المرتفع أفضل من تحصيل التّلاميـذ ذوي قلق  قلق حالة التّلاميـذ ذوي قلق الامتحـان )

معدّلات ي ترتبط إيجابا بالمستويات الـمرتفعة من القلق الكلّ ال . كما أنّ  الامتحان الـمنخفض

الـمتحصل عليها خلال السّنـة الثّالثـة أو خلال امتحان شهادة البكالوريا و هذه النّتيجة بيّنت 

   جة معيّنة . أمّ فيما يخص العلاقة الارتباطيّة بين الجنسأنّ القلق دافع إلى النّجاح إلى در 

أي الإناث أكثـر قلق  ق السّـمة فكـانت لصالح الإناث )و القلق سواء كانت قلق حالة أو قلـ

مة ترتبط سلبيّاً بالتّحصيل الدّراسي ، أي الـمستويات المرتفعة من قلق السّ  من الذّكور( كما أنّ 

قلق السـمّة تعرقـل الأداء الجيّـد، لأنّ التّلميـذ الـمتميّـز بهذه المستويات المستويات المرتفعة من 

 ( . 2004د، ا يتطلبه الأداء الـجيّـد ) ساعله سلوكات و أفكـار لا تتماشى و م
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المراهق أكثر من غيره إظهارا للنّوبات الانفعاليّـة الـمتميّزة بالحدّة ، و يعتبر ذلك أمرا  إنّ  

المراهق في هذه  الفترة يكون مشتتا بين ذاتين  إحداهـما واقعيّة تـمثّل ذاته كما  طبيعيّـا لأنّ 

كلما زادت  يسعى للوصـول إليها، و مثّل ذاته كما يتطلّع وها الآخرون، والأخرى مثاليّة تيرا 

الات الفجوة بين الذّات الحقيقيّـة و الذّات الـخياليّـة  كلّما زاد ذلك من توتره ، مـمّا يعرضه لح

   انفعاليّة مـختلفة تتفاوت حدّتـها من مراهق لآخر بين قلق و كآبة وشرود وحساسيّة مفرطة 

ينبغي الإقـرار بفترة المراهقة  بأنّه (  1994الجسماني ،  )قد جاء عن  . و ( 2003 ، ) زيد

شأنها علينا بها كلّ فرد في حياته، وبدلا من التّقليل من  فترة طبيعيّة قائمة  يمرّ   على أنّها

، وأن نُقرّ بكيانها كمرحلة ضروريّـة في التـّدرج الطبيعيّ ، نحو النّضج و أنّهـا فترة نُنميهاأن 

        .ما هو مؤهل له من مسؤوليّاتخلالها بما يستحق من امتيازات و  تدريب يتمتّع الفرد

 مراهق الـمتمدرس لات مدرسي ة تواجه المشك   – 5

ق لعـوامل تتداخل في تحديد نوعيّـة العلاقـة الـموجودة بين المراهتوجد مجموعة من ا    

     ، الإدارة ، الأستاذأهم هذه العوامل نجد الأسرة وسطه الدراسي، ومنالمتمدرس و 

اتجاه وامل و ي ، فهناك علاقة طرديّة بين هذه العجماعة الرّفاق البرنامج الدّراس ،المدرسيّة

مراهق نحو وامل مُشجّعة  كان اتجاه اللّما كانت هـذه العة ، حيث كالتّلميذ نحو المدرس

ممّا يسمح له بالتّغلب على  ، و كانت صحتـه النّفسيّـة والاجتماعيّـة سليمة ،المدرسة ايجابيّـاً 

متسلّط ومبالغا في توبيخ فهم و معظم المشاكل الدّراسيّـة الّتي تواجهه. فالـمعلّم إذا كان غير مت

لأقران إذا سلكت سلوكاً بعيداً عن الإرشاد والتّوجيه السّليمين، والأسرة إذا التّلاميذ وجماعة ا
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، والإدارة المدرسيّـة إذا انعدمت فيها أو مفرطة في الضّغط على الأبناء كانت غير مباليّة

غير مراع  وي والبرنامج الدّراسي و جدول توزيعه إذا كان مكثّفا و مرونة وأهملت دورها التّربال

   حاجات التّلميذ فحتما سيكون لهذه العوامل تأثيراً سلبيّا على نفسيّة الـمراهـق   لخصائص و 

 ( .  2009) دوقة و آخرون ، 

 الّتي يـمكن تلخيص جـملة من الـمشكلات الّتي يعاني منها الـمراهق الـمتمدرس  و عليه و 

 تعيـق مساره الدّراسي في : 

 مشاكل نفسيّة اجتماعيّة  -

 يّة مشاكل أسر  -

 مشكل تتعلق بالمحيط المدرسي  -

 مشكلات نفسي ة اجتماعي ة   –1 – 5

إنّ أيّ خلل تنعكس  مراهقة من فترات النّمو الـمهّمة و الحرجة في حياة الإنسان وإنّ فترة ال 

هذا فإنّ مفرطة . لمراهق، وخاصة أنّ هذا الأخير يتميّز بالحساسيّـة الاره على نفسيّة الأث

أو إيجابيّا  ه سواء سلبيّانـموّ شخصيّتلى سلوك الـمراهق و ع تؤثّرالمدرسة البيت و العلاقـة بين 

ا في مستقبله الدّراسي خاصة فيما مراهق بالـمدرسة تلعب دورا حاسموعليه فإنّ أوّل علاقـة للـ

     يتعلق بكيفيّة استقبال التّلميذ وطريقة تقديـم نظام التّعليـم في المتوسطة أو الثّانويّة . 

شبيها يـجب أن يكون استقبال التّلاميذ بأسلوب ليّن ، و أن يكون المحيط المدرسي  لذلكو 

ق النّفسي على التّواف ) الأسري ( لأنّ هذه العلاقات الاجتماعيّة ستنعكسبالـمحيط الاجتماعيّ 
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وهذا  الاجتماعي والصحة النفسيّة للمراهق الـمتمثّلة في الشّعور بالانبساط والرّضا الذّاتي،و 

ة من علماء التّربيّ  . و يؤكّد الكثيرالتّفـاعليّة في حياة المراهق الأخير يتحقـق بزيادة الأنشطة

دم إتـاحة عة داخل حجرة الدّراسة )القسم(، وعمشجّ ن غياب علاقات اجتماعيّة سليمة و على أ

ـا على سلوكات الفرصة للتّلميذ على الاتصال الصّحيح والفعّال مع البيئة المدرسيّة يؤثّر سلب

. من جهة أخرى بيّنت دراسة للمركز القومي المصري أنّ المشكلات (1999ق )شعلة، المراه

و الالتحاق بالعمل وعدم مراعاة المعلّمين   هي الرّغبة في إنـهاء الدّراسةالمدرسيّة الأكثر تكراراً 

و الخوف          ل التّلاميذ، بالإضافة إلى القلق من الامتحانات وعدم رضاهم عنهاكلمشا

من عدم إيجاد المهنة المناسبة في المستقبل وعدم الميل إلى بعض المواد الدّراسيّـة 

مختلفة يؤثّر سلباً أو إيجابا على مظاهره ال(. كما يـمكن القول أن النّمو ب1994)الجسماني، 

ضعف  اس،. فالنّمو الجسمي إذا كـان ناقصا )ضعف الحو قالنّشاط الدّراسي للتّلميذ المراه

 لإحبـاطارف زملائه مما يُشعره بالنّقص و رّض التّلميذ للسّخرية من طعة...( سيُ ة الجسميّ البنيّ 

       اــا سيؤثّر سلبي  ــنقصا على مستويهمالانفعالي إذا كان هناك كذلك بالنّسبة للنّمو العقلي و 

  اديّا وخال ختلفة إن كان عفي تكيّف التّلميذ و تحصيله الدّراسي . إذن الـنّمو بـمظاهره الـم

على  الـمدرسة لذلك أصبح من الضّروري  جابا على نشاط الـمراهق فيمن النقائص سيؤثّر إي

، لأنّ أيّ اضطراب يصيب أحد انب في تكويـن شخصيّـة المراهقالأستاذ مراعاة هذه الجو 

 مظاهر الـنّمو ينعكس سلبا على شخصيّة الـمراهق . 
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 ـة اكل أسري  ـمش  –2 – 5

مراهق صراعات بين تحقيـق رغبات أسرته من جهة و تحقيق حاجاته الشّخصيّة يعيش ال   

 كما نجد أنّ  ،ا تفوق قدراتهم واستعداداتهممً ل الأبناء مهامن جهة أخرى فنجد الأسرة تُحمّ 

 بمرحلة الابن المراهق له حاجات نفسيّة واجتماعيّة جديدة وأنّه يـمرّ  معظم الأسر لا تتفهم أنّ 

حيث يطمح إلى الاستقلال عن الوالديـن وتحقيق مكانـة  حسّاسة و حرجة )مرحلة المراهقة(،

وعندما لا يستطيع المراهق تلبية حاجات أسرته و عدم تفهمها له  .اجتماعيّة خاصة به

 ، العزلة النّفـور من الآخرين ، اكتئاب يتعرض إلى صراعات عنيفة تظهر على شكل قلـق

لذلك وجب على الوالدين والأساتذة تفهم المراهق  ومراعاة حاجاته  لانحراف .كذلك التّمـرد وا

فعلى المحيط الاجتماعي ألّا  ( 1978عاقل ،  )و معاملته معاملة خاصة ، فكما جاء عن 

 .  أن يعامله على أنه كائن قادر على تـحمل المسؤوليّة لا يرفضه ، و ينبذه ) المراهق ( و

 ط الـمدرسي ـبالـمحي ل تتعلقــمشاك  –3 – 5

تحتل المدرسة المرتبة الثـّانية بعد الأسرة في حياة المراهق فهي تسعى إلى تكوين       

 ةكما تقوم بدور التّنشئة الاجتماعيّ  تي تقـوم بتعليم وتثقيف المراهقهي الّ و  ،شخصيّة المراهق

جوّا مناسبا لبناء علاقات  ها توّفـر لهنّ مشاركة بفعّاليّة في بناء المجتمع . كما أمن أجل ال

، وبين معلّمينمتنوّعة مع الآخرين  وذلك من خلال التّفاعل الّذي يحدث بين التّلاميذ وال

 ( . 2009،  شريم ـين  )الإداريّ ربوين و الـمشرفين التّ  بين التّلاميذ وكلّ التّلاميذ وأقرانهم، و 
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ا الدّعم و التّفهم ، ليكون تلميذً  فء وبالدّ  إذن المراهق بحاجة إلى بيئة تعليميّة إيجابية تتسمّ 

كما يمكن أن تكون المدرسة مصدر  . ( Santrock , 2003 ا على تنظيم ذاتـه )ا قادرً نشطً 

  على دافعيّتـه المدرسيّة ااضطراب في النّشاط الـمدرسيّ للمراهـق ، مما ينعكس سلب ـً توتـر و

اول عرض أهم مشكلات المراهق . و فيما يلي سنح و بالتـّالي على أدائه و تحصيله

 الـمتمدرس في الوسط المدرسيّ : 

  راسير الـد  ـالـت أخ 1 – 3 – 5

ا أنفسهم ، لأنّ البرامج الدّراسية تـمثل تطورً  غالبا ما ترجع أسباب الفشل المدرسي إلى التّلاميذ

عدم وصولهم إلى  ة التّلاميذ، مـمّا يؤدّي إلىسريعا مقارنة مع قدرات الفهم و التّعلّم لأغلبيّ 

ر على حوالي نصف عدد التّلاميذ يعـانون من تأخر دراسيّ يُقدّ  المستوى المطلوب حيث أنّ 

و ليس فشل الأقـل بسنة واحدة .  فهذا يعني أن مفهـوم الفشـل يقصـد به فشل المدرسة 

 .  (Hurtig et Rondal, 1981 ) التّلاميذ

ا في مختلف المواد خاصة تلك الّتي تتطلب ذكاءً تصوري  ا مكثفا إنّ التّلميذ الّذي يتلقى برنامجً 

مثل الرّياضيّات لا يستطيع متابعة الدّراسة بصفة طبيعيّـة خاصة إذا تزامـن ذلك مع بدايــة 

الـمراهقة حيث ينصرف التّلميذ عن الدروس إلى الاهتمام بالتّغيرات الّتي تطرأ عليه.وفي 

مقاعد الدّراسة ) التّسرب المدرسي ( نتيجة لفشلهم ذ يغادرون التّلامي بعض الحالات نجد

وهو  الـزّواج، أمّا  الفتاة قد تترك المدرسة لأجل هدف اجتماعيّ  . بالإضافة إلى أنّ الـمتكرر

كذلك لأسباب قد ن المدرسة لأسباب اقتصاديّة واجتماعيّة، و التّلميذ( فقد ينسحب مالذّكر )
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ومن ، علّم إن لم نقـل انعدامها وتقدير الذّات السّلبي تتعلّق بانخفاض في الدّافعيّة نحو التّ 

أنّه تُقـدّم وتُفرض على التّلميـذ أعمال تفوق قدراته  أسباب انخفاض تقدير الذّات الأكاديـمي

تي تؤثّر على التّحصيـل الدّراسي توجد مـجموعة من العوامل الّ (. و 2006حسن، ) واستعداداته

 التّأخر الدّراسي إن لـم نأخذ بعين الاعتبار منها : للتّلميــذ ، و قد تؤدّي إلى 

 علاقــة الت لميذ بأستاذه  –

      تـؤدّي العلاقة الـموجودة بين الأستـاذ و تلاميـذه دوراً هاما في نجاح العمليّة التّعليميّة  

ضع الأستـاذ يجمع في شخصيّته بين المعرفة و صورة الأب الّذي قد يكون مو  لأنّ أو فشلهـا ،

أن علاقة التّلميذ بأستاذه (  Gesell  ,1985 )إعجاب التّلميذ أو موضع كراهيّة . و يرى 

سنة تكون علاقته مع أستاذه  14 - 13تتوقف على سن التّلميذ  فعندما يكون سنّه بين 

، في حين غير العادلينفر الأستاذ القاسي و فالتّلميذ يفضل الأستاذ الجاد و أفضل من قبل، 

                   .ا أكثر صداقة اتجاه الأستاذسنة يظهر سلوكً  16 – 15ميذ في سن أنّ التّل

إذن أسلوب الـمعلّم التّسلّطي الّذي يعتمد على كثرة الأوامر و عدم السّماح للتّلاميذ للتعبير 

ر عن أرائهم  يؤثّر سلباً على تحصيلهم  و عليه فإن المعاملة القاسيّة للتّلميذ تجعل هذا الأخي

و الدّراسة يكره معلّمه ،  هذا ما يساعد على ظهور اتجاهـات سلبيّة نحو المـواد الدراسيّة و نح

 .  مدرسة بصفة عامةو نحو ال

   المدرس الجزائري شديد  أنّ  »(  93 ، ص 2007) زبدي ، في هذا الصّدد يضيف  و

 الة قلق  و كأنّ ، يـخلق ضغطا معينا في الفصل الدّراسي و يظهر على تلاميذه ح القلق
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القلق عدوى رسميّة متنقلة ، فلا يجب أن ننسى الانعكاسات الّتي قد تنجم عن السلوكات 

هي سلوكات  اللّاسويّة الّتي يقوم بـها الـمدرس من حين لآخر بسبب توتره داخل الفصل، و

 . «و القلق  تسبب الانزعاج 

   علاقة الت لميذ بأقرانه  –

الرّفاق يمارسون تأثيرا  يفوق تأثير الوالدين في مجال  أنّ تشير بعض الدّراسات إلى 

أهميّة الرّفاق في التّحصيـل  ومن الدّراسات ما يشير إلى أنّ  ،ق لوكات المدرسيّة للمراهالسّ 

تعتمد على التّوجه الأكاديمي لجماعة الرّفاق، فالمراهق الّذي يحصل أقرانه على علامات 

العكس و  راسة سيُعزّزون لديه ) المراهق ( الانجاز والنّجاحعاليّة  يطمحون إلى مواصلة الدّ 

المراهق  أنّ إلى  ( 2006،  شريـم) كما ورد عن  Brek( 1998صحيح. كذلك يشير ) 

فإنّه سيختار أصدقاء يشاركونه هذه القيمة  والعكس  ه التّحصيل الدّراسيالّذي يُقدّر والدي

 تّشجيع الوالدي بصفة خاصة للتّعلّـم والنّجاحال صحيح فغياب التّشجيع الأسري بصفة عامة و

و انخفاض توقعات الأوليّاء حول النّجاح يؤثّر سلباً على تـحصيل التّلاميذ . ويؤكّد الكثير 

من علماء التّربية على أنّ عدم وجود علاقـات اجتماعيّة سليمة و مشبّعة داخل حجرة القسم 

ا بً ة  يؤثّر سلصّحيح و الفعّـال مع البيئة المدرسيّ ال، و عدم إتاحة الفرصة للتّلميـذ للاتصال 

    (. إذن القدرة على إقامة علاقات اجتماعيّة خاصة  1999وكات الـمراهق  ) شعلة، لعلى س

مراهق ، فجماعة الرّفاق ضروريّـة للنّمو الانفعالي ان دليل على الصّحة النّفسيّة للمع الأقر 

جـماعة  ( . بالإضافة إلى أنّ 2005خصيّـة )السيّد، والاجتماعي والمعرفي ولكل جوانب الشّ 
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ا في حياة التّلميذ ، فهي تُعوّده على تحمّل المسؤوليّة و تُنمّي فيه روح ا هامً الرّفاق تؤدّي دورً 

الانتماء إلى الجماعة ، لكن جماعة الرّفاق في بعض الأحيان قد تؤدّي بأفرادها إلى مسلك 

ـذ العدوانيّة نحـو الآخرين و نحو نفسه و تعلّمه بعض العادات غير مقبـول  فتنمّي في التّلمي

 ( .Deville,  2007ا على أدائه الـمدرسي )ر سلبً السّيئة ، هذا ما يُسبّب له توتر نفسي يؤثّ 

 ة الـت دريس الـت قليدي ة  قطري   –

تكشاف مشروع والاسطريقة الفهناك طريقة الإلقـاء و  تّدريسق التتعدّد و تتنوّع طرائ   

دريس حسب بعض الباحثين إلى . و تصنف طرائق الـتّ  بالإضافة إلى طريقة الاستقصاء

كما صُنّفت  متعلّم وطرائق تعتمد على أداء المعلّم فقط.مد على نشاط ال: طرائق تعتنوعين

فإنـهّا  اء والتّلقينقمقراطيّة واستبداديّة ،أمّا عن الطّريقة التّقليديّة القائمة على الإلإلى طرائق دي

و المذاكرة ، مـمّا  ممّا يدفعهم إلى الانصراف عن الدّراسة تؤدّي إلى ملل وتذمّـر التّلاميذ

 ( .  2006حسين ،  ينعكس سلبا على تـحصيلهم الدّراسي )

 كثرة الواجبـات المنزلي ة    –

 مدرسةذ فهي عبارة عن حلقة وصل بين الة مهمة لنجاح التّلميمنزليّ تعدّ الواجبات ال     

راسي. مكتسبة طوال اليوم الدّ التّمارين تنّمي المهارات الفالواجبات الـمنزليّة المتنوّعة و والمنزل 

يتم ترسيخ الـمعلومات الـمكتسبة في القسم و الاحتفاظ بـها لفترة  فعند إنـجاز الواجبات المنزليّة

لواجبات الـمنزليّة ( .لكن الإكثـار من ا 2003يد ، اطويلة مع اكتساب معارف جديدة  )ز 

خاصة عندما يعجزون على إنجازها و لا يتلقون أيّة مساعدة  يسبب ضغط و توتر للتّلاميذ،
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، و كذلك نـجد بعض الأساتذة لا يقومون بتصحيح هذه الواجبات ، حتى  من طرف أوليّائهم

 يستفيد التّلاميذ من أخطائهم . 

 مستمر غياب أسلوب الـت قويم ال  –

ة حقيق الأهداف التّربويّ تي تستهدف الوقوف على مدى تمستمر هو تلك العمليّة الالقويم التّ    

       تي يواجهها التّقويم  بصفة عامة مشاكل الّ ة ومن بين ال، ومدى فاعليّة البرامج التّربويّ 

ن ة راجعة للتّلاميذ فلا تُقدّم لهم معلومات عتّقويم الـمستمر بصفة خاصة، عدم تقديـم تغذيّ و ال

تحقيقها  والبحث عن الأسباب في حالة عدم  طبيعة الأهداف الّتي تمّ  مستوى تقدّمهم، و

ة التّعليميّة خاصة مع كثافة البرامج قويم المستمر يعيق سيرورة العمليّ تحقيقها . إذا غياب التّ 

 ستمر . مساتذة في كيفيّة تطبيق أسلوب التّقويم الة و اكتظاظ الأقسام و قلّة خبرة الأالدّراسيّ 

 ق الامتحان لق  –

يعتبر قلق الامتحان مشكلة تربويّة نفسيّة يعاني منها التّلاميذ أثناء فترة الامتحانات نتيجة    

خوف الأسرة والمدرسة ثّقة بالنّفس و الخوف من الفشل،وغالبا ما يكون سبب هذا اللعدم ا

علّم نتيجة إحساسه و تعد فترة الامتحانات فترة ضغط للمتّ  محيط الاجتماعي ككل.وال

حصول على درجات عاليّة ، و قد يكون راسة و الرغبة في الـنّجاح و البالـمسؤوليّة اتـجاه الدّ 

نّ إكما سبق ذكره ف و . ذ الجيّد للامتحاناتلهذا القلق أسبابا عديدة كعدم استعداد التّلمي

طرائق التّدريس  أو ا لهذا القلق من خلال نظامها الـتّربوي مكن أن تكون مصدرً المدرسة ي

م، خاصة في الامتحانات الرسميّة إذن كثـرة الضّغوطات على المراهق وأساليب التّقوي
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ومطالبته بنتائج يصعب تـحقيقها ينعكس سلباً على الجانب الانفعالي للمراهق بالإضافة إلى 

 . ( 2003يد ، از  تكوين اتجاه سلبي نحو المدرسة )

امـشكلة تدن   2 – 3 – 5  فعي ة الـمدرسي ة ي الد 

      تعدّ مشكلة تدني الدّافعيّة الـمدرسيّة من الـمشكلات التّربويّة التي تواجه علماء النّفس   

الفاعليّة  و و رجال الـتّربيّة ،  وكلّ المهتّمين بقضايا التّعلّم  قد أرجع ذلك إلى انعدام الحيويّة

.  ( 2010،  العطيات العلوان و فيّة )والشّعور بانـخفاض قيمة النّتاجات التّعلميّة الصّ 

   ر النّفسي فمعظم تلاميذ مرحلة التّعليم الـمتوسط في سن الـمراهقة ، يعيشون فترة من الـتّوتّ 

و العديد منهم ما إن يصل إلى هذه الـمرحلة ) الـتّعليم الـمتوسط( حتّى يحكم على المدرسة 

ور ( و يزيد من هذا الشّع Gentry , 2000بالنّسبة لـهم ) أنّها مكان مـمل و غير مُهمّ 

ة بعد الـمرحلة ذ بسبب التّغيير في البيئة التّعليميّ السّلبي اتـجاه المدرسة ما يواجهه التّلامي

. ( cclesE,  1993ظهور بعض الـمشاكل السلّوكيّة ) ما يصاحب ذلك أيضاربّ  دائيّة والابت

       متوسط المدرسيّة في مرحلة التّعليم ال و ترجع أغلب الدّراسات مشكلة تدنـي الدّافعيّة

ل العامل الأول في تزامن مرحلة الـتّعليم الـمتوسط مع مرحلة إلى عاملين أساسيين ، يتمـثّ 

الـمراهقة  الّتي تعتبر مرحلة نـمو حساسة و الّتي تظهر فيها حاجات نفسيّة و اجتماعيّة 

ختلف عن الـمؤسسة ال التّلميذ إلى مؤسسة تربويّة تـا العامل الثـّاني فيتمثّل في انتقجديدة ، أمّ 

      الإدارة عامل مع الأساتذة والتّ  ء من حيث المنهاج أو التّنظيم أوالّتي ألفها من قبل سوا

   هناك عامل آخر يؤثّر على دافعيّة التّلميذ نحو التّعلّم   ( . و 2007دوقة وآخرون ،  )
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على طبيعة العلاقة بين  يع أطوار التّعليم الّذي يؤثّرمارتفاع نسبة الـمتمدرسين في ج وه

و زملائه من جهة أخرى، حيث أصبح التّلاميذ    الـمدرس و التّلميذ من جهة و بين التّلميذ

مؤسسة الواحدة  وفي القسم الواحد، مـمّا يٌشكّل عائقـا اء فيما بينهم لكثرة عددهم في الغرب

التّعليمي مـمّا د و الأداء ن ، وللتّأطير التّربوي الـجيّ مدرسيم مع الا للتّواصل والتّفاهتربويّـا كبيرً 

ذ إلى عدم الاطمئنان خاصة أنـهّم ينتقلـون من طور تعليمي إلى آخر دون يؤدّي بالتّلامي

 ( .  2004وإعداد نفسيّ مسبق ) جديدي ،   تـهيّؤ

 خلاصة 
ة الإنسان يعتريها الكثير من التّغيرات في حيا وّ تعتبر فترة المراهقة من أهم مراحل النّم      

يّة المراهق لذلك يجب ، معرفيّة هذه التّغيرات تؤثّر على شخصاجتماعيّة، فزيولوجيّة ،نفسيّة

ر على والسّهرة و المدرسة العنايّة اللّازمة والاهتمام الكافي بهذه الفئة الحسّاسة على الأس

ولتحقيق ذلك يجب إشباع  .خصيّة سويّةا  للوصول به إلى شتكوين المراهق تكوينا سليم

ة والمراهق المتمدرس بصفة خاصة لأنّ إشباع هذه الحاجات مراهق بصفة عامحاجات ال

 مأنينة. وهذا ما يثير دافعيّته نحو التّعلّم و النّجاح.يجعل التّلميذ يشعر بالرّاحة النّفسيّة والطّ 

حتّى  مليّة التّقويم من طرف الأستاذكما أشرنا إلى ضرورة مراعاة حاجات التّلميذ أثناء ع

 و الملل و النّفور من المدرسة.  اح و لا يشعر بالإحباطيشعر التّلميذ بالعدالة و الارتيّ 

  كما تطرقنا في هذا الفصل إلى أهم المشاكل المدرسيّة الّتي يعاني منها المراهق المتمدرس 

     الّتي لها علاقة بدافعيّته نحو التّعلّم .         و 
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 د ــــتمهي

بعها أيّ باحث ، كي م بعرض أهم الخطوات المنهجيّة الّتي يتّ ارتأينا في هذا الفصل أن نقوّ 

 يجعل نتائج بحثه في إطار نتائج البحوث العلميّة .

لذلك جاء هذا الفصل لاختبار فرضيّات البحث بالاعتماد على الإجراءات  المنهجيّة المتمثّلة 

، تمّ تحديد فتحديد المنهج المتّبع في البحث نتائجها ، و في التّطرق إلى الدّراسة الاستطلاعيّة

لى عرّض إاس المستعملة التّ كيفيّة اختيار العيّنة ، كما سنتطرق إلى أدوات القيّ  مجتمع البحث و

         وكيفيّة تصحيحها ، بالإضافة إلى التّأكد من خصائصها السّيكومتريّة  طريقة استخدامها

عليها في  ةفي آخر الفصل سنقوم بعرض الأدوات الإحصائيّة المعتمد) الصّدق ، الثّبات ( و 

 تحليل النّتائج المتوصّل إليها .  

راس – 1   ة ـــة الاستطلاعي  ـــالد 

تعتبر الدّراسة الاستطلاعيّة من النّاحية المنهجيّة مرحلة تمهيديّة ، قبل التّطرق للدّراسة   

و بالتّالي  سةالسّائد داخل المؤسّ  دور في كشف الجوّ ا من مالأساسيّة لأيّ بحث علميّ لما له

دّراسة الميدانيّة ـكيفيّة القيام بالة أولى تهدف إلى أخذ فكرة عامة وشاملة عن إمكانيّة و تعتبر خطو 

 ة. ـــي الدّراسـة فـل المستخدمـوسائـة الــاليّ ـدى فعـد من مــأكــت ّـة للـذا فرصـو ك

 لغرض من القيّام بالدّراسة الاستطلاعيّة في : وفي البحث الحالي يتمثّل ا  

 التّأكد من وضوح عبارات المقياس المستعمل  -

 ة تصحيحه ـاس و كيفيّ ـة المقيـة على أسئلـة الإجابالتّمرن على كيفيّ  -

 اســــة على المقيـــت اللّازم للإجابـــد الوقــتحدي -
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 التّعرف على الظّروف الّتي سيتمّ فيها إجراء البحث  -

 ضّبط النّهائي للإشكاليّة و الفرضيّاتال -

 التّأكد من وضوح أسئلة الاستمارة الخاصة بالتّقويم المستمر  -

تمّ  كما وعلى ضوء نتائج هذه الدّراسة تمّ تعديل صيّاغة بعض الفرضيّات وبناء فرضيّات جديدة

المستخدم في هذه  في الدّراسة الاستطلاعيّة إعادة حساب ثبات اختبار مقياس الدّافعيّة المدرسيّة

 . 0,85الدّراسة بالاعتماد على طريقة التّجزئة النّصفيّة وقدّر بـــ 

ببلديّة البويرة حيث  "ابن خلدون  "أجريت الدّراسة الاستطلاعيّة على عيّنة مأخوذة من متوسطة 

 ي : ـــتالآـن كـــعيذة موزّ ــو تلمي ذــتلمي 100ة ــنـم العيّ ـبلغ حج

 ل أفراد عيّنة الدّراسة الاستطلاعيّة: يمثّ (  02دول رقم ) ج
 

    

 وعــــــــــــــــــــــالمجم
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 سنة و ذلك كما يلي :   15  - 12حيث تراوحت أعمارهم بين     

         سنة  12,80سنة بمتوسط حسابي قدره  14 –12مستوى السّنة الثّانيّة متوسط من   - 

 .  0,70اري    انحراف معي و

  ةـــسن 13,90دره ــــي قــابـــط حسسنة بمتوس  15  – 13 من   طـــة متوســـالثـــة الثّ ـــمستوى السّن -

 .  0,85   و انحراف معياري    

راســـمنه  -2  ة ـــــج الد 

إنّ الانطلاق في أيّ بحث مهما كانت طبيعته  يتطلّب من الباحث أوّلا و قبل كلّ شيء  

ودة في الواقع ، ثمّ بعد ذلك يتطلّب الشّعور بالمشكلة و بأهميّة دراستها ، و التّأكد فعلا أنّها موج

ات إحصائيّة منه أن يعتمد على منهجيّة معيّنة لمعالجتها ، و الّتي تعتمد على أدوات و تقنيّ 

 .  تحددها طبيعة متغيّرات الدّراسة

ونظرا لطبيعة موضوع الدّراسة المتمثّل في البحث في العلاقة الموجودة بين التّقويم المستمر   

المدرسيّة لدى تلاميذ الطّور المتوسط وانطلاقا من التّساؤلات و الفرضيّات المصاغة  والدّافعيّة

 يقوم على دراسة الواقع أو الظّاهرة كما توجد  و يهتمّ  الّذي الوصفيفقد اعتمدنا على المنهج 

  ( .    1992 عبيدات و آخرون ،)ـــا ا كمي  ا أو تعبيرً ــا كيفي  بوصفها وصفا دقيقا ، و يعبر عنها تعبيرً 

ا من الحقائق و المعارف  الأمر الّذي يساعد في عمليّة فهم ــا إضافي  فهو يضيف بذلك رصيدً   

رغم أنّ البحث الوصفي بحث تقريري في جوهره  ومهمّة البحث  الظّاهرة و التّنبؤ بحدوثها ، و

ى الوصف وتحديد الرّئيسيّة هي وصف الوضع الّذي توجد عليه الظّاهرة ، إلّا أنّه قد يتعدّ 
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         جود  ا، و يمتد إلى معرفة المتغيّرات و العوامل الّتي تسبّب وـــخصائص الظّاهرة أحيانً 

 ( .  2008النّجار وآخرون،  ا ما يقترن الوصف بالمقارنة  )الظّاهرة ، و لذلك كثيرً 

      درس المتغيّرات وعليه فقد تمّ الاعتماد على المنهج الوصفي في هذه الدّراسة ، لأنّه ي   

في وضعها الطّبيعي دون تدخل الباحث ، بهدف وصف و تحليل الظّاهرة و معرفة خصائص 

العيّنة ، و تفسير الفروقات الموجودة بين مجموعتين ، حيث نحاول  في هذه الدّراسة معرفة 

ا ـــالمدرسيّة  ، و ثاني   الدّافعيّة فيما يخصّ العلاقة بين  التّقويم المستمر و الفروق الجنسيّة أوّلاً 

      الدّافعيّة المدرسيّة ، و كذلك نحاول المقارنة  فيما يخصّ  العلاقة بين أساليب التّقويم و

التّلاميذ فيما يخصّ الاعتماد على نوع واحد من التّقويم أو الاعتماد على عدّة دافعيّة بين 

دة بين المستويين ) الثّانيّة و الثّالثة أساليب تقويميّة ، بالإضافة إلى معرفة الفروق الموجو 

 متوسط (  في الدّافعيّة المدرسيّة . 

راسة  مجتمـع و  – 3  عي نة الد 

راســمـع الـمجت 1 - 3  ة ـــــــــد 

يقصد بمجتمع الدّراسة جميع العناصر الّتي لها علاقة بالمشكلة المطروحة ، و الّتي يسعى    

 ( .  2003عليها ) منسي ، الباحث إلى تعميم نتائج دراسته 

الثّالثة من التّعليم المتوسط  و يتكوّن مجتمع الدّراسة الحاليّة من تلاميذ السّنة  الثّانيّة و  
و ذلك كما   على مستوى متوسطات بلدية البويرة 2015 – 2014المسجلين في العام الدّراسي 

 هو موضح في الجدول الآتي :
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 توزيـع أفراد مجتمع الدّراسة  ( : يمثـّـل 03جدول رقـم ) 
 الجنس      ثاإن ذكور المجموع وع الكليالمجم

 المؤسـسـة
 2س  3س  2س  3س  2س 3س 

 دون ابن خل 59 57 64 89 123 146 269

 ابـن باديــــــس 117 80 110 78 227 158 385

 محمـــد خيضر 90 120 70 90 160 210 370

 يزري سعيدقو  100 90 80 65 180 155 335

 المجمـوع 366 347 324 322 690 669 

 المجموع الكلي 713 646  1359

راســعي ن 2 – 3     ة  ـــة الد 

إنّ اختيار العيّنة في أيّ بحث يعتبر من الخطوات الهامة الّتي تفرضها منهجيّة البحث    

مراد دراسته بشرط أن جزء مشتق من المجتمع ال العلمي الميداني، و تُعرف العيّنة على أنّها 

 ( .  2003،  منسي )  يكون هذا الجزء يحمل نفس خصائص المجتمع 

 و لاختيار أفراد عيّنة الدّراسة تمّ إتباع الخطوات التّاليّة :   

. بعد حصر تلاميذ و تلميذات مستوى السّنة الثّانيّة و الثّالثة من التّعليم المتوسط من 

 تلميذ و تلميذة.  1359ث بلغ عددهم المتوسطات المذكورة سابقا ، حي

فرد ، حيث رُوعيت النّسب الحقيقية الموجودة في كلّ متوسطة  200. تمّ تحديد حجم العيّنة بـ 

 ح ذلك :من حيث المستوى الدّراسي ، والجنس و الجدول التّالي يوضّ 
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 ( : يمثـّل توزيـع أفـراد عيّنـة البحث . 04جدول رقـم ) 

ـوع ـــالمجم
 يـــــــــــالكلّ 

 الجنس و المستوى        اثـــــــــــــــــــإن ورــــــــــــــــــــــذك وعـــــــــالمجمـ
 الدّراسي               

   ةــــــــــــســـالمؤس   

 

 3س 

 

 2س 

 

 3س 

 

 2س 

 

 3س 

 

 2س 

 ابـن خـلدون  8 9 10 13 18 22 40

 ابـن بــاديـس 18 12 16 11 34 23 57

 د خيضـرمحمـ 13 18 10 13 23 31 54

 قويزري سعيـد 15 13 12 9 27 22 49

 وعــــــــــــــــــــــالمجم 54 52 48 46 102 98 

 

 200 
   

 94 

  

 106 

 

 يالمجموع الكلّ 
 

 تلميذ و تلميذة ، تمّ إتباع الطّريقة العشوائيّة المنتظمة  200 ـــبعد تحديد حجم العيّنة المقدر ب

اختيار أفراد العيّنة ، و ذلك بترقيم جميع أفراد مجتمع الدّراسة ثمّ سحب العدد المطلوب  في

 .  لعيّنة البحث بصفة عشوائيّة

كما      سنة موزعين حسب المستوى الدّراسي  16 – 12و قد تراوحت أعمار عيّنة البحث بين 

 يلي : 

انحراف سنة و  12,70  متوسط حسابي قدرهسنة ب 14 – 12متوسط من :  ة ــانيّ ــة الثّ ــنالسّ  - 

 . 0,74معياري 

    وانحراف  14,50سنة بمتوسط حسابي قدره  16 – 13 : من ة متوسطــالثــة الثّ ــالسّن -

  0,69معياري 
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 ي : ــلّ مستوى دراسـس لكــراد العيّنة حسب الجنـوسط سن أفـالي يُوضّح متــو الجدول التّ 

 .ــل متوسط سن أفراد العيّنة حسب الجنس و المستوى الدّراسي( : يمثـّ 05جـدول رقم ) 
 

 

 ـةــــــالثـــــة الثّ ـــــالسّن

 

 ةــــــــة الثّانيّــــــالسّن
 

 وى ــــالجنس و المست    
 يــــــــالدّراس         

 اتــــــائيّــــإحص
 

 ذكور

 

 إناث

 

 ذكـور

 

 إناث
 

 

 14,30 

 

 14,20 
 

 12,40 

 

 12,50 

 

 رادـــــمتوسط سن الأف
 

 

 0,67 

 

 0,60 

 

 0,65 

 

 0,73 
 

 

 اري ـــــالانحراف المعي
 

 

                فقد تراوحت 2015 / 2014أما معدّلاتهم للفصل الثّاني من السّنة الدراسية  

 موزعين حسب المستوى الدّراسي كما يلي :  19,70 – 2,83بين 

و انحراف  11,98قدره  حسابي بمتوسط 19,70 – 2,83السّنة الثّانيّة متوسط : من   -

 3,94قدره معياري 

و انحراف معياري  12,39 حسابي قدره بمتوسط 19,10 – 4,20السّنة الثّالثة متوسط : من  –

 4,23قدره 

 ح ذلك : و الجدول التّالي يوضّ 
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 . وى الدّراسي: يمثـّــل متوسط معدلات أفراد العيّنة حسب الجنس و المست ( 06جدول رقم ) 
 

 

 طــــــــة متوســــــــالثــــــة الثّ ـــــــــــــالسّن

 

 طـــــــــــــــة متوســـــــــة الثّانيّ ــــــــالسّن

 

 يـــــــالجنس و المستوى الدّراس  

 

  ات      ــــــــــــــــــــائيّ ــــإحص       
 

 ذكور

 

 ثاإن

 

 ذكور

 

 إناث

 

 12,55 
 

 

 12,05 

 

 12,59 

 

 11,59 

 

 متوسط معدل الأفراد

 

 4,17 
 

 

 4,39 

 

 3,36 

 

 4,23 

 

 الانحراف المعياري 
 

 
 

                         السّنة ( للفصل الثّاني من مادة الرّياضيّات ) معدّلات التّقويم المستمر أمّا

   وى الدّراسي ـــمستن حسب الـــموزّعي 19,50  - 5فقد تراوحت بين  2015 / 2014 الدّراسيّة

 كما يلي : 

قدره  انحراف معياري  و 13,49بمتوسط حسابي قدره  19,50 – 5. السّنة الثّانيّة متوسط من 

3,66  

انحراف معياري قدره   و 12,92بمتوسط حسابي قدره  18,50 – 5. السنة الثّالثة متوسط من 

3,62    

 و الجدول التّالي يوضّح ذلك : 



 

175 

 

       ر لأفراد العيّنة حسب الجنس ــل متوسط معدّلات التّقويم المستمـيمثّ  : ( 07جدول رقم ) 

 . المستوى الدّراسي و

 

 السّنة الثّالثة متوسط

 

 السّنة الثّانيّة متوسط
 الجنس و المستوى           

 يــــــــــالدّراس                   

  اتــــــــائيّ ــــإحص

 

 ـورـــــــــذك

 

 اثــــــــإن

 

 ورــــــــــذك

 

 اثــــــإن

 
 

12,93 

 

12,88 

 

14,20 

 

13,05 

 

 قويم المستمرالتّ متوسط معدل 
 

 

 
3,64 

 

3,65 

 

3,53 

 

3,69 
 

 

 اري ـــــــــراف المعيـــــالانح
 

 جمع البيـانـــات أدوات  - 4

 حول  اتــواستمارة معلوم لتّعلّما ةــة تمّ الاعتماد على مقياس الدّافعيّ ــة الميدانيّ ـلإجراء الدّراس   

 التّقويم المستمر.  

 (. 2007من إعداد أحمد دوقة  و آخرون )  مقياس دافعي ة الت علم : 1- 4

بند أو عبارة ، و بعد تعديله  87تكوّن المقياس في شكله الأوّلي من  وصف المقياس : -

 بند .  50من طرف أحمد دوقة و آخرون أصبح يتكون من 

 الفرعيّة أو المكوّنات الأساسيّة لدافعيّة التّعلم : أجريت التّحليلات العامليّة للمقياسالعوامل  -

 اتدوير العوامـل المباشرة تدويرً  أي أنّه تمّ    " Hottling "ـ  : بطريقة المكوّنات الأساسيّة ل

( 06)تّة قد سمح التّحليل العاملي باظهار س، و  )من وضع كيزر( متعامدا بطريقة " ألفاريكماس"
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     ا بأنّ المعيار التّحكمي هو أن يكون التّشبّع الجوهري لمختلف العوامل  مساوي   اعوامل علمً 

و قد اعتمد  و على أن تكون هناك ثلاث تشبّعات جوهريّة لكلّ عامل على الأقل 0,30أو يفوق 

 العاملي . " لتحديد عدد العوامل المناسبة لإجراء التّحليل  Scree plot"   على المخطط

 ح العوامل المنبثقة من عمليّة التّحليل العاملي :الجدول التّالي يوضّ و 

 اس دافعيّة التّعلّمـــة لمقيـــل الفرعيّ ــوامــ( : الع08جدول رقم )     
 
 

 ودـــدد البنــع

 

 ةـــــب المئويّ ــالنّس

 

 نـــذر الكامــالج

 

 بــــــــــالأسالي          

 ةـــــــــــلفرعيّ ل اــــالعوام

 

18 

 

9,37% 

 

6,09 

 

 هـ: إدراك المتعلّم لقدرات  الأوّل 
 

 

13 

 

8,77% 

 

5,70 

 

 مـــــعلّ ـة التّ ــــــي : إدراك قيمـــانـــــث ّـال
 

 

06 

 

7,5% 

 

4,87 

 

 ث : إدراك معاملة الأستاذــالــــالثّ 
 

 

04 

 

3,66% 

 

2,38 

 

 وليّاءع : إدراك معاملة الأــــــــــالرّاب
 

 

05 

 

3,63 % 

 

2,36 
 

 

 الخامس : إدراك العلاقة مع الزّملاء
 

 

04 

 

3,40 % 

 

2,21 

 

 السّادس : إدراك المنهاج الدّراسي
 

 

 

 (.  117 ، ص 2009) أحمد دوقة و آخرون ، 
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 عامل :   علّم و عدد بنود كلّ ة التّ ح عوامل مقياس دافعيّ و الجدول الآتي يوضّ      
 عامل .  م وعدد بنود كلّ ( : عوامل مقياس دافعيّة التّعلّ  09جدول رقم )     

 مــــالرق لــــــــــــــــــــــــــــــــــالعوام عدد البنود أرقام البنود كما وردت في المقياس

28  ،31  ،34  ،36  ،37  ،38  ،16  ،

19  ،20  ،22  ،24  ،26  ،7  ،1  ،3 

 ،5  ،10  ،13 . 

 

18 

 

 علّم لقدراتهإدراك المت

 

1 

2  ،4  ،6   ،8  ،9  ،12  ،15  ،18  ،

21  ،23  ،25  ،27  ،32 . 

 

13 

 

 مــــــة التّعلّ ـــإدراك قيم

 

2 

 

33  ،43  ،47  ،48  ،49  ،50 . 

 

6 

 

 إدراك معاملة الأساتذة

 

3 

 

11  ،41  ،45  ،46 . 

 

4 

 

 إدراك معاملة الأوليّاء

 

4 

 

14  ،29  ،35  ،40  ،44 . 

 

5 

 

 إدراك العلاقة مع الزّملاء

 

5 

 

17  ،30   ،39  ،42 . 

 

4 

 

 إدراك المنهاج الدّراسي

 

6 

 

 (  117 ، ص 2009دوقة و آخرون ،  )
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    ق المقياس بطريقة فرديّة أو جماعيّة على أفراد عيّنة البحث يطبّ  :طريقة تطبيق المقياس -

ردة في وثيقة المقياس ، و يطلب من التّلميذ و يقوم المشرف على التّطبيق بقراءة التّعليمة الوا

 هي : ربع احتمالات واردة في المقياس و يختار من أ المجيب أن يقرأ كل عبارة ثمّ 

ا ما ، غير صحيح ، لا أدري ما ينطبق عليه ، كما يُطلب منه أن ا ، صحيح نوعً صحيح تمامً 

ألّا يترك عبارات دون  عبارة ، وعلى يحرص على ألّا يضع أكثر من علامة واحدة في كلّ 

 الإجابات مقبولة .    إجابة ، كما يتمّ إعلامه بأنّه ليست هناك إجابات صحيحة أو خاطئة ، فكلّ 

يصحّح المقياس بوضع الدّرجة المناسبة لكلّ عبارة حسب إجابة  طريقة تصحيح المقياس :  –

ح في الجدول هو موضّ التّلميذ ) المبحوث( ، حيث وزّعت الأوزان على بدائل الإجابة كما 

 التّالي : 

 ح بدائل الإجابة على مقياس دافعيّة التّعلّم  ( : يوضّ  10جدول رقم )     
 

 لا أدري 

 

 غير صحيح

 

 صحيح نوعا ما

 

 صحيح تماما
 لـــــــــالبدائ

 
 ةـــــــــــــــــالإجاب    

 

 0 

 

 1 

  

 2 

 

 3 

 

 ـرةــــــــوزن الفــق
 

 

 0 

 

 50 

  

 100 

  

 150 

 

 الدّرجة الّتي يحصل عليها
 

 

 .  0وأدنى درجة محتملة هي صفر 150وعليه فإنّ أعلى درجة ممكن الحصول عليها هي 
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يكومتري ة للمقياس :   الخصائص الس 

قصد التّأكد من ثبات هذا المقياس ، قام أحمد دوقة و آخرون   أولا : ثبات المقياس :

 و هذا يدّل على أنّ المقياس يتسمّ  0,87ة  و الّذي قُدّر بـ بالاعتماد على معامل التّجزئة النّصفيّ 

 بثبات عال  . 

اعتمد الباحثون المصمّمون لمقياس الدّافعيّة على ثلاث طرق لحساب  ثان يا : صدق المقياس :

 الصّدق هي : 

 طريقة صدق المحتوى .  -

 طريقة الصّدق التّنبئي . - 

  . ا في الجدول الآتي الّتي سنوضّحه العاملي :طريقة صدق  -

 ة ـــل السّتّ ــارات في العوامـــة للعبـــريّ ـات الجوهــــ( التّشبّع 11جدول رقم ) 

 العامـــل الأول : إدراك المتعـل ــــم لقدراتـــــه

 تشبعات العبارة نص العبـــــــــارة رقم العبارة

 0,43 لدي القدرة على النّجاح في الدّراسة  2

 0,56 قدرة على العمل أكثر لدي ال 6

 0,54 لدي القدرة على التّفوّق على زملائي   10

 0,40 لدي القدرة على مواصلة الدّراسة   14

 0,59 لدي القدرة على مراجعة كلّ الدّروس   18

 0,62 لدي القدرة على حفظ و تذكر كلّ الدّروس   22

 0,65 لدي القدرة على فهم كلّ الدّروس   26
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 0,52 ي القدرة على حلّ الواجبات المدرسيّة بمفردي  لد 30

 0,64 لدي القدرة على متابعة كلّ الدّروس بسهولة   34

 0,63 لدي القدرة على التّعلّم و التّحصيل الجيّد  38

 0,51 لدي القدرة على الإجابة عندما أُسأل من طرف الأستاذ  41

ها لي لدي القدرة على تصحيح أخطائي عندما يظهر  47
 الأستاذ 

0,37 

 0,44 لدي القدرة على طرح الأسئلة عندما لا أفهم   50

لدي القدرة على الصّعود إلى السّبورة عندما يطلب مني  53
 ذلك 

0,39 

 0,40 لدي القدرة على تحسين مستواي الدّراسي   58

 0,39 لدي القدرة على تنفيذ ما أخطّط له  62

 0,51 بأحسن وجه  لدي القدرة القيام بالعمل 64

 0,58 لدي القدرة على تجاوز الصّعوبات الدّراسيّة   66

 ــمــمــة الت عل ــي : إدراك قيــانــل الث  ــالعام
 تشبعات العبارة نص العبارة رقم العبارة

 0,38 التّعلّم يحقق لي أمنياتي   5

 0,56 التعلّم يحقق لي مستقبلا زاهرا  9

 0,42 لى مراتب الكبار التّعلّم يوصلني إ 13

 0,51 فهمي للدّروس يضمن لي علامات جيّدة   15

 0,53 التّعلّم يسمح لي بالمساهمة في تطوير البلاد   17

 0,61  من لي النّجاح في الحياةيض التّعلّم 21

 0,56 يضمن لي مهنة محترمة  التّعلّم 25

 0,53 يكسبني احترام الآخرين  التّعلّم 29

 0,52 يضمن لي مكانا مهما في المجتمع  مالتّعلّ  37
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 0,33 يجعلني قادرا على التّحدّث مع الآخرين  التّعلّم 40

 0,59 يمكنني من الحصول على علامات جيّدة  التّعلّم 46

 0,44 يجعلني أتفوّق على زملائي  التّعلّم 49

 0,64 يحقق لي رغباتي  التّعلّم 55

 معاملــة الأستـــاذ: إدراك  الث ــالــثل ــالعام

 0,64 معظم الأساتذة يهتمون  بأحاسيس ومشكلات التّلاميذ  57

 0,71 يحترمون آراء التّلاميذ معظم الأساتذة  74

 0,71 يعاملون التّلاميذ معاملة حسنة معظم الأساتذة  80

 0,60 عادلون في منح النّقاط معظم الأساتذة  83

 0,64 التّلاميذ  يعتنون بأعمالمعظم الأساتذة  85

 0,64 ن طرف الأساتذة للعمل التّعاوني هناك تشجيع م 86

 معاملة الأولي اء: إدراك  الر ابع العامل 

 تشبعات العبارة نص العبارة رقم العبارة

 0,53 معظم الأساتذة يهتمون  بأحاسيس ومشكلات التّلاميذ  20

 0,61 يحترمون آراء التّلاميذ معظم الأساتذة  69

 0,48 يعاملون التّلاميذ معاملة حسنة معظم الأساتذة  76

 0,41 عادلون في منح النّقاط معظم الأساتذة  79
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 (  120 – 118، ص ص  2009) دوقة و آخرون ، 
 

 استمارة خاصة بالت قويم المستمر  2- 4

 تمّ الاعتماد على استمارة للحصول على معلومات تتعلّق بالتّقويم المستمر مثل معدّل التّقويم

التّقويميّة الّتي يعتمدها أستاذ المادة )الرّيّاضيّات (. الأساليب  نوعو  المستمر المتحصّل عليه،

  تتمثّل  في الفرض المحروس الأول الأساليب التّقويميّةقد اعتمد الأستاذ على  مجموعة من و 

جوابات واجبات منزلية ، است معدل تقويم مجموعة من الأنشطة ) و الفرض المحروس الثّاني و

 شفويّة وكتابيّة  ( .

أو على مجموعة  المستمر واحد للتّقويميفضّلون أسلوب هل لمعرفة كما وُجّهت أسئلة للتّلاميذ  

 من الأساليب.

 العلاقة  مع الز ملاء: إدراك  الخامسالعامل 
 0,63 المراجعة مع الزّملاء تحقق لي نتائج منتظرة   23

 0,47  زملائي يساعدونني عندما أحتاج ذلك  51

 0,62 زملائي مفيدة  المراجعة مع 61

 0,64  كثرة الزّملاء في القسم لا يضايقني  68

 0,67 لا يضايقني  وجود التّلاميذ المشوّشين في القسم  75

ادسالعامل  راسي  : إدراك  الس    المنهاج الد 
  0,54 البرنامج الدّراسي يتضمّن موضوعات متنوّعة وشيّقة  28

 0,37 ة مفيدة المعلومات المقدّمة في المدرس 52

 0,35 المواد الجديدة مفيدة جدّا  67

 0,34 الكتب المدرسيّة سهلة الفهم  71
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 ة   ـــة الإحصائي  ــالمعالجأساليــب  -5

ي التّحقق من الفرضيّات تمّ الاعتماد على البرنامج  الإحصائ و بهدف تحليل بيانات الدّراسة   

 ( و قد استعملنا التّقنيّات الإحصائيّة التّاليّة :  SPSSللعلوم الاجتماعيّة) 

 (  Pearson Correlation) معامل ارتباط بيرسون 

تمّ استخدامه لدراسة العلاقة الإرتباطيّة بين التقويم المستمر و الدّافعيّة المدرسيّة لدى تلاميذ 

 الطّور المتوسط . 

  ( rpb ئي الأصيل : )معامل الارتباط الث نا

   و الّذي يقيس العلاقة الإرتباطيّة بين متغيريّن أحدهما كمّي ) مستوى المسافات المتساويّة ( 

و الآخر كيفي ) مستوى القياس الاسمي ( ثنائي الانقسام . و قد تمّ الاعتماد على هذا المعامل 

و الدّافعيّة  ) أحادي / غير أحادي (لدراسة العلاقة الإرتباطيّة بين أسلوبي  التّقويم المستمر 

 .  المدرسيّة

 (  Test Mann Whitney) . إختبار مان ويتني 

اختبار لابرامتري يقيس الفروق بين عينتين مستقلتين و تمّ الاعتماد عليه لدراسة  وهو    
الدّافعيّة الفروق الموجودة بين المستويين الدّراسيّين ) السّنة الثّانيّة والثّالثة متوسط ( في 

 المدرسيّة .

تمّ الاعتماد على هذا الاختبار لدراسة الفروق الموجودة بين معاملين ارتباطيين  : Zاختبار 
        لعيّنتين مستقلين . 

 الفرضيّة الثّالثـة و الرّابعة . لاختبارو قد تمّ  تطبيق هذا الاختبار  

لارتباط إلى قيّم معياريّة .لتحويل معاملات ا  Fisherكما تمّ الاعتماد على جدول 



 

 

 ادســـل الس ـ ــــالفص

 جـــــائــة الن تــــــرض و منـاقشـــــــعـ

 دـــــــتمهي

 ىـة الأولــعرض و مناقشة النّتائج المتعلّقة بالفرضيّ   - 1

 ةــة الثـّـانيّ ـعرض و مناقشة النّتائج المتعلّقة بالفرضيّ   - 2

 ةــة الثـّالثــة بالفرضيّ ـتعلّقعرض و مناقشة النّتائج الم  – 3

 ةــة الـرّابعــة بالفرضيّ ـعرض و مناقشة النّتائج المتعلّق  – 4

 عرض و مناقشة النّتائج المتعلّقة بالفرضيّة الخامسة  – 5
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 د ـــــتمهي

ة سيتمّ تخصيــص هذا الفصـل لعرض ــّبعد التّطرق إلى الإجراءات المنهجيّة للدّراسة الميداني

ئج الّـتي توصلنـا إليها من خلال الدّراسة الحاليّة ، و الّتي تسعى إلى الكشـف عن طبيعة النّتا

العلاقــة بين التّقويم المستمر والدّافعيّة المدرسيّة لدى تلاميذ الطّور المتوسط ،  ومعرفة إذا كان 

وكذلك معرفـة هـل تختلف  الجنس يؤثّر على العلاقة بين التّقــويم المستمر والدّافعيّــة المدرسيّــة ،

العلاقــة بين أساليب التّقويم والدّافعيّة المدرسيّة باختلاف الجنس. ثمّ دراسة تأثير المستوى 

 الدّراسي على الدّافعيّة المدرسيّة .

سّابقة ذات العلاقة بموضوع بعد عــرض النّتائج تمّ مناقشتهـا على ضـوء مـــا ورد في الـدّراسات ال

 .المعتمد عليها في الجزء النّظري ا جاء في النّظريّات ، أو مالبحث

  عرض و مناقشـــة الن تائـــج الـمتعل قة بالفرضي ـــة الأولى – 1

 وجود علاقة ارتباطيـةّ بين التّقويـم المستمـر والدّافعيّـة المدرسيّة " تنصّ الفرضيّة الأولى"على

ينة عطبيق مقياس الدّافعيّة المدرسيّة على أفراد ذلك بعد ت بعد الحصول على البيانات الكميّة و.

لاختبار صحة هذه الفرضيّة تمّ تطبيــق  الحصول على درجات التّقويم المستمر ، و البحث و

لدراســـة قوّة العلاقـــة واتجــاهها  ) طبيعتها ( بين متغيري الدّراسة    Pearsonمعامل الارتباط  

هي دالة  و 0,54  بـــ  Pearsonالمدرسيّة ، وقد قدرت قيمة معامل و الدّافعيّة  التّقويم المستمر

 . α=   0,01عند 
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ن أنّه توجد علاقة ق الفرضيّة الأولى للبحث ، حيث تبيّ لقد كشفت النّتائج الحاليّة عن تحقّ     

يجة مع ن التّقويم المستمر و الدّافـعيّة المدرسيّة ، وتتفق هــذه النّتيبمتوسّطة موجبة ارتباطيّة 

( الّتي هدفت إلى دراسة أثر  1992نتـائج عــدّة دراسات سابقة مثل دراسة محمد السيّد علي ) 

التّقويم المستمر على تحصيل تلاميذ المرحلة الثّانويّة بسلطنة عمان ، وقد أسفرت نتائج هذه 

علّم ، كما يساهم الدّراسة على أنّ التّقويم المستمر يساهم في تحسين دافعيّة التّلاميذ نحو التّ 

كما ورد  ) يخفف من قلقهم إزاء الامتحانات و أيضا في تنميّة اتجاهاتهم نحو المادة الدّراسيّة

 . ( 2008إبراهيم ، عن 

ة استعمال الاختبارات التّكوينيّة المستمرة فاعليّ  ( فقد أثبتت أنّ  2002أما دراسة السّعدون )  

ؤثّر إيجابـيّا في تحفيز التّلاميذ على المثابرة و المراجعة أثناء و بعد نهاية كل وحدة تعليميـةّ ي

تضيف السّعدون أنّ نتائج التّقويم المستمر تُعدّ  و المستمرة ، و التّفاعل الايجابي في القسم .

( فهؤلاء التّلاميذ تتوفّر ستوى من الإتقان ) أهداف تعلميّةتعزيزا للتّلاميذ الّذين توصّلوا إلى م

راجعة عن كلّ وحدة تعليميّة ، وكلما تكرّر لدى التّلميذ إثباتــا ) دليلا ( على أنّه لديهم تغذيّة 

       أتقن المادة التّعليميّة  ، كان ذلك بمثابة حافز على الاستمرار في بذل المزيد من الجهد .

لى إجاباتهم التّعرف ع ا، فيمكنهم أيضً و حتّى بالنّسبة للتّلاميذ الّذين لم يبلغوا مستوى الإتقان 

العمل على تصحيح الأخطاء ، وإعادة مذاكرة ذلك الجزء من الدّرس الّذي الصّحيحة والخاطئة و 

ا ، أي يرجعون سبب إخفاقهم إلى أسباب داخليّة  يستطيعون التّحكم ــلم يتمكّنوا من فهمه سابقً 

فيكون لهؤلاء التّلاميذ  ، مذاكرةفيها كالجهد المبذول أو الاستراتجيّات المتّبعة في الدّراسة وال
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( .  2008السّعدون،كما ورد عن التّعليميّة ) ةا بالقدرة على التّحكم في سير العمليّ ـــإحساسا قوّي  

      هذا ما يتفق مع نظريّة الإنساب لوينر الّتي تنصّ على أنّ إدراك التّلميذ لسبب نجاحه  و

  أو فشله هو أساس دافعيّته للتّعلّم .

الاعتماد على  ( عن نفس الفكرة حيث أثبتت في دراسة لها أنّ  2004، الدّاود ) لم تبتعد 

يجعل التّلميذ المتفوّق لا ينتقل من وحدة تعليميّة إلى وحدة تليها حتّى يفهم  التّقويم المستمر

الوحدة السّابقة ، و يصل إلى مستوى الإتقان فيستفيد من أخطائه ، و يتجنّب الوقوع في نفس 

و ما يشابهها مستقبلا . و هذا يعتبر ربحا للوقت و هي خاصيّة من  خصائص الأخطاء أ

التّقويم المستمر  و الّتي تمثّل في حدّ ذاتها دافعيّة للتّعلّم ، و بالـمقابل فإنّ التّلميذ غير المتفوّق 

لا يُحسّ بالإهمال من طرف المعلّم فتعطى له فرصا للمحاولة ، ويسعى إلى التّصحيح الذّاتي 

ي  له الوقت الكافي  لأخطائه  فيتمكّن من التّقدّم والوصول إلى المستوى المطلوب  لأنّه أعُط 

للتّعلّم ، وهذا يزيد من ثقته بنفسه  وفي بعض الأحيان يستطيع الوصول إلى نفس الأهداف 

    . الّتي يصل إليها المتفوّقون مما يشجّعه على الاستمرار في التّعلّم

علاقة إرتباطيّة بين التّقويم المستمر  و الدّافعيّة المدرسيّة بالتّغذيّة  الرّاجعة ويمكن تفسير وجود 

الّتي تعد من إجراءات التّدريس الّتي يجب على المعلّمين عدم إغفالها ، لما لها من دور كبير 

أجراها هذا ما يتفق مع الدّراسة التّجريبيّة الّتي  في تنشيط دافعيّة التّلاميذ نحو الدّراسة . و

الّتي هدفت إلى توضيح  و (  2008إبراهيم ، ) كما ورد عن (  1982إسماعيل محمد الفـقـي )

فعاليّة برنامج التّقويم التّكويني المستمر في مادة العلوم ، مقارنة بالطّرق التّقليديّة للتّقويم المتمثّلة 
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ا بين جود فروق دالة إحصائي  قد أسفرت نتائج هذه الدّراسة عن و  في الاختبارات النّهائيّة . و

         المجموعتين لصالح المجموعة التّجريبيّة  الّتي طُبّ ق عليها التّقويم التّكويني المستمر . 

و فسّر ذلك الفرق بتوظيف نتائج التّقويم المستمر في صورة تغذيّة راجعة ، الّتي تساعد نتائجها 

لاميذ  ، ثمّ العمل على معالجتها في الوقت المعلّم على تشخيص صعوبات التّعلّم عند التّ 

 المناسب ، ممّا يشجّع التّلاميذ على التّعلم باستمرار  . 

         ( أنّ التّقويم الـمستمر يحفّز المعلّم  2004 الدّاود ، و في نفس السّياق تضيف )   

لاميذ ، و كذلك على التّـخطيط السّليم للدّرس و تـحديد الأهداف الـمرجوّة حسب قدرات التّ 

             . و تدعيما لنفس الفكرة يؤكّد  الاعتماد على وسائل و أدوات تقويم تناسب حاجات التّلاميذ

( أنّه في ظل الـتّقويم الـمستمر البنائي يكون للمعلّمين فرصة لتكوين فكرة  2007  ،علّام ) 

   اجعة تؤدّي ذلك على شكل تغذيّة ر شاملة عن التّلاميذ عبر مدّة زمنيّة ممتدّة ، ثمّ استثمار 

 .إلى تحفيز التّلاميذ 

     (  2006) كما ورد عن الضّامن ، (  1992كما بيّنت دراسة فوزية إبراهيم يعقوب )    

    على التّحصيل الدّراسي لدى طالبات العلوم الاجتماعيّة بكليّة التّربيّة  أثر التّقويم المستمر

لت هذه الدّراسة إلى وجود فروق دالة في التّحصيل لصالح المجموعة بالمدينة المنوّرة . توص

  التّجريبيّة ، وهي المجموعة الّتي طُبّ ق عليها التّقويم المستمر . وأرجعت الباحثة هذه الفروق 

، يساهم في تخفيف قلق إلى أنّ استخدام التّقويم المستمر بشكل متكرر  و بأساليب مختلفة 

.  ة أخرى يساهم في التّعرف على نقاط الضّعف في أداء الطّالباتمن جه و الامتحان ،
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       أبو شعيرة ) كما ورد عن (  1991بالإضافة إلى دراسة نجيب أمين سليم أبو الشّعير ) 

   الّتي بينت دور التّقويم المستمر في تحصيل تلاميذ المرحلة الأساسيّة (  2010، آخرون  و

ث أوضحت نتائج هذه الدّراسة أنّ التّقويم المستمر يؤدّي إلى رفع في مادة الرّيّاضيّات ، حي

مستوى أداء التّلاميذ ، كما أنّ تدعيم التّلاميذ بحصص علاجيّة على ضوء نتائج التّقويم 

. ونفس الدّراسات بينت أنّ التّغذيّة الرّاجعة  ي تشجيع التّلاميذ على الاجتهادالمستمر يساهم ف

.  ا يتعرف التّلميذ على أهميّة المادة الدّراسيّة وقيمتها في حياته المستقبليّةتكون أكثر فائدة عندم

إدراك التّلميذ لقيمة النّشاط يؤدّي دورا مهما في تحديد دافعيّته للقيام بالنّشاط المطلوب  إنّ 

(1997 ,( Viau  إذا إدراك قيمة النّشاط من طرف التّلميذ يعتبر أحد محددات الدّافعيّة .

 سيّة كما ورد في النّظرية المعرفيّة الاجتماعيّة . المدر 

كما يمكن القول أن الأخطاء الّتي يقع فيها الـمتعلّم عند إجراء تقويمي تكويني أو الصّعوبات 

مساره الدّراسي ، تشكل مجالا تكوينيّا للمعلم و التّلميذ فالمعلّم يقوم  الّتي يمكن أن تعترض

 إذن وكما جاء.  لتّلميذ فيقوم بالبحث عن استراتجيات تعلّم مناسبةتدريسه ، أمّا ا بمراجعة طريقة

( أنّ التّقويم يكون تكوينيّا إذا كان هدفه الأساسي تقديم معلومات  Hameline,  1985عن )

           .طرق لمعالجة هذا الضّعفو ضعفه ، ثمّ توجيهه إلى وسائل و للمتعلّم عن تطوّره أ

( أنّ هدف التّقويم المستمر هو إثارة دافعيّة  2004، النّمر وباهي  )و تأكيدا لنفس الفكرة يرى 

       . أمّا  والمعلّم بتغذيّة راجعة  التّلاميذ و الاستمرار في التّعلم ، و تزويد كلا من التّلميذ

ظائف التّقويم المستمر مساعدة المعلم على تحسين  ( فيضيف أنّ من أهم و 2005 ،عرفان )
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تدريسه ، و معالجتها في الوقت المناسب   الوقوف على نقائص و سلبيّات طريقةأدائه وذلك ب

 .                                                                    بهدف تسهيل سيرورة العمليّة التّعليميّة التّعلميّة

مدرسيّة يمكن إلقاء الضّوء ودائما في إطار تفسير العلاقة بين التّقويم المستمر و الدّافعيّة ال 

(  1997على بعض المتغيّرات الّتي تؤثّر على الدّافعيّة للتّعلم في السّيّاق المدرسي كما حدّدها )

Viau  ... و إدراكه لكفاءته  ، وهي إدراك التّلميذ لقيمة النّشاط الدّراسي سواء درس أو تمارين

 تّلميذ لمدى التّحكم في هذا النّشاط . أو قدرته  في إتمام هذا العمل ، و أخيرا إدراك ال

 ( 2010أبو شعيرة وآخرون،   ) كما ورد عن Mutcher(  2006 وفي نفس السّيّاق أشار )

إلى أهميّة التّقويم الواقعي ) المستمر ( كإستراتيجيّة فعّالة في تشجيع التّلاميذ على اكتساب 

ة ، أي إثارة دافعيّة التّلاميذ نحو البحث معلومات جديدة  ترتبط مباشرة بخبرات الحياة الواقعيّ 

    ( 2000. كما هدفت دراسة ) عن حلول مختلفة للمشكلات الّتي تواجههم في حياتهم اليوميّة

  Flokman إلى إبراز دور المناقشة الصّفيّة كأسلوب تقويمي يحفز التّلاميذ على المشاركة  

( .  المعلّم و رفاق القسم احترام الآخرين )حاور و ارتياح ، ويعوّدهم على التّ ثقة و  في القسم بكلّ 

 . يــح الذّاتــارة التّصحيـــتعلّمهم مهاء التّلاميذ و ـل من أخطـة تقلّ ـفيّ ة الصّ ـبالإضافة إلى أنّ المناقش

إذن التّقويم الواقعي  الّذي يعكس إنجازات التّلميذ ويقيسها في مواقف حقيقيّة يجعل التّلميذ   

ات ذات قيمة بالنّسبة إليه ، إذ يصبح هذا النّوع من التّقويم عبارة عن نشاط  يندمج في مهمّ 

   Mory( 1992  ) ا أكّده كلّ منــــذ كمـــتعلّم ، وليس مجرد اختبار للحكم على أداء التّلمي

(1995 )Ross   (1991 )Richard   ( 2008عن  السّعدون ، كما ورد . ) 
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تّقويم المستمر يعمل بمثابة محرّك للتّلميذ يشجّعه على عادات حسنة  وما تجدر الإشارة إليه أنّ ال

كذا الانضباط في العمل  احترام الوقت ، و مراجعة الدّروس باستمرار ، و مثل طريقة المذاكرة و

عدم تأجيل عمل اليوم إلى الغد ، حتّى لا تتراكم الدّروس والواجبات  فيصعب على التّلميذ  ، و

ا ايجابيّة مثل حبّ  العمل و إتقانه . إذن التّقويم المستمر يغرس في التّلميذ قيمً  فهمها إنجازها و

 ، و الاستثمار في الوقت و الجهد .

            وجود علاقة إرتباطيّة بين التّقويم المستمر يمكن إضافته فيما يخصّ  ما و      

فسي للتّلميذ ففي حالة إخفاقه في انجاز لنّ والدّافعيّة المدرسيّة أنّ التّقويم المستمر يراعي الجانب ا

مهمّة ما يقوم المعلّم بتشجيعه على التّصحيح الذّاتي أوّلا ثمّ بمعيّة زملائه في القسم لأنّ ممارسة 

 أسلوب تصحيح مع الرّفاق يؤدّي إلى تنميّة الثّقة بالنّفس . 

الأهداف المسطرة ن أداء التّلميذ بو التّقويم المستمر لا يقارن أداء التّلميذ بأداء رفاقه بل يواز 

في دراسته للدّافعيّة  ( Huart ,2004 هنا يقتضى الأمر أن نشير إلى أعمال )كونها محكّا ، و 

المدرسيّة حيث اعتمد على نوع التّقويم المستخدم في السّيّاق المدرسي  في بنائه لمفهوم دينامكيّة 

ل في إدراك قويم إلى نوعين : يتمثّل النّوع الأوّ الدّافعيّة حيث قام بتصنيف إدراك التّلميذ للتّ 

التّقويم على أنّه عمليّة انتقائيّة معياريّة ، و النّوع الثّاني يكمن في إدراك التّقويم على أنّه عمليّة 

تكوينيّة . فالتّلميذ الّذي يدرك أنّ التّقويم عملية تكوينيّة تعديليّة وتصحيحيّة يعتقد أنّه قادرا على 

م في أسباب نجاحه ، و العكس بالنّسبة للتّلميذ الّذي يدرك أنّ الهدف النّهائي من التّقويم التّحك

 .  هو الانتقاء ) الاختيار ( يعتقد بأنّه غير قادر على التّحكم  في أسباب نجاحه أو فشله
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يّتي ما يمكن إضافته في هذا السّيّاق  أنّ التّقويم المستمر يؤدّي دورا هـامـا في  تجويد عمل

(  1997 )و    Haines(  1997 ـد العديـد من الباحثين أمثـــال )التّعليــم والتّعلم ، فقد أكّ 

Burton ;  ( 2004  )Bennett   قويّة بين التّقويم المستمر  وجود علاقة واضحة و

    إلى أنّ طرائق West(  1993 والأساليب الّتي يتّبعها المعلّمون في التّدريس . كما أشارت )

       رت معلومات بشكلإذا توفّ  و أساليب التّدريس لا يمكن أن تؤدّي الغرض منها ، إلاّ 

             و فشله في تحقيق الأهداف المسطرةمستمر وشامل عن المتعلّم  من حيث تقدّمه أ

 .(  2008،  عدون السّ كما ورد عن ) 

المدرسيّة    قويم المستمر و الدّافعيّة وعلاوة على ما سبق يمكن الإشارة إلى وجود علاقة بين التّ 

   و تقدير الذّات ، لأنّ هذا الأخير في السّياق المدرسي يُبنى على تجارب الفرد بصفة عامة 

و على مستوى النّجاح و الفشل بشكل خاص ، كما أنّ تجارب النّجاح المتتاليّة و التّوقعات 

فاع تقدير الذّات  لدى التّلميذ . و تقدير الذّات الإيجابيّة بخصوص نتائج التّقويم تؤدّي إلى ارت

مواصلة الاجتهاد و بذل المزيد من تحفيز التّلميذ على النّجاح  ، و المرتفع يؤدّي دورا هاما  في 

المجهودات عند الإنجاز  خاصة إذا كانت إنجازات فرديّة بالإضافة إلى أن تجارب الفشل 

تّوقعات السّلبيّة بسبب نقص الخبرة الشّخصيّة يترتّب عنه تقدير )التّقويم السّلبي( المتتاليّة ،  و ال

 . هذا الأخير يُنقص من دافعيّة التّلميذ ذات سلبي،
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(   1987 )و   Kulhavy(  1985 ا لنفس الفكرة  أشار الكثير من الباحثين أمثال )تدعيمً  و  

Scallon  ّة بالتّقويم المستمر  المبني إلى إنّ تقدير الذّات في السّيّاق المدرسي له علاقة قوي

 .   ( 2004فاتحي ، كما ورد عن ) على التّصحيح و التّقويم الذّاتي 

 ة ـــة الث اني  ــة بالفرضي  ــقـائج  المتعل  ــة الن تــاقشــرض ومنـع  – 2

    ستمرتنصّ الفرضيّة الثّانيّة على  أنّه " توجد علاقة  ارتباطيّة بين أسلوبي التّقويـم الـم       

معالـجتها  ة تـمّ ) أحادي / غير أحادي ( و الدّافعيّة الـمدرسيّة " . و لاختبار صحة هذه الفرضيّ 

( . لأنّنا بصدّد قياس علاقة ارتباطيّة  rpbا بتطبيق معامل الارتباط الثّنائي الأصيل )إحصائي  

لثّاني متغيّر كمّي بين متغيّرين أحدهـما كيفي و ثنائي الانقسام ) أحادي/غير أحادي( و ا

و دالة عند   وهي علاقة متوسطة  62,0قد بلغ معامل الارتباط  و ،)الدّافعيّة الـمدرسيّة ( 

0,01   =α  .  و هذا يدل على تـحقق الفرضيّة الثّانيّة 

(  وجود علاقة متوسطة بين أسلوبي  rpbنت قيمة معامل الارتباط الثّنائي الأصيل  )بيّ   

مر ) أحادي / غير أحادي ( و الدّافعيّة المدرسيّة ، و قد تـمّ صياغة هذه الفرضيّة التّقويـم الـمست

ه للمنهج التّقليدي حين كان يـمتلك الـمعلّم معلومات ، و يقوم بتدريسها لكلّ النّقد الـموجّ على بناء 

    م تلميذالتّلاميذ بأسلوب واحد ، مهملا للفروق الفرديّة الـموجودة بينهم . و في حالة عدم فه

   أو تلميذين أو أكثر للدّرس يقوم الـمعلّم بإعادة الشّرح بنفس الطّريقة السّابقة  أي يقوم بتكرار

بأداة واحدة دون مراعاة الفروق ـم هؤلاء التلاميذ بأسلوب واحد و ا . ثـمّ يتمّ تقويما قاله سابقً 

       ا .ــات التّلاميذ أمرا ضروري  حسب حاجالتّنويع في أساليب التّقويـم و  لذلك أضحى ،الفرديّة 
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       ) كما ورد عن أمبو سعيدي   Boston(2002ا لـهذه الفكرة فقد أشارت دراسة )و تدعيمً 

الأنشطة الّتي يتولى  إلى أنّ التّقويـم الـمستمر بـمعناه الواسع يشمل كلّ (  2009و الرّاشدي ، 

عمليّة التّعلّم باستخدام أدوات متنوّعة مثل  الـمعلّم و الـمتعلّم مسؤوليّة تنفيذها لتشخيص

لواجبات الـمنزليّة ، الاختبارات الفصليّة . حيث تعمل هذه ا ، الملاحظة ، الـمناقشات الصّفيّة

 .  و تـحقيق الأهداف الـمنشودة الأساليب على تـحفيز التّلاميذ للتّعلم

    أبو شعيرة  ) كما ورد عن (  2009لـم تبتعد عن نفس الفكرة نـجوى النّجاتـي مـحمد يسن ) 

حيث أشارت في دراسة أجرتـها في السّودان إلى دور الـتّقويـم الـمستمر في (  2009و آخرون ، 

وتوصلت الباحثة ، تحصيل تلاميذ الصّف الثّالث بـمرحلة التّعليم الأساسي لـمقرر اللّغة العربيّة 

ا ة ومتتابعة ينعكس إيـجابً ة متنوّعة  وبصورة  دوريّ يّ استخدام  أساليب تقويـم ها أنّ إلى نتائج أهـمّ 

. بالإضافة إلى ما سبق  ةم مـمّا يـجعلهم يُتقنون الـمواد الدّراسيّ على زيادة اهتمام التّلاميذ بالتّعلّ 

ذكره فإنّ التّقويـم التّكويني الـمستمر يقوم على مبدأ التّنويع في استخدام أساليب وأدوات مـختلفة 

، الـمناقشة الصّفيّة ، الواجبات الـمنزليّة  الاختبارات القصيرة ، و قابلة، والـملاحظةالـم مثل:

ز تي تركّ الكتابية الّ  واحد فقط كالاختبارات الاعتماد على أسلوب بدلا من وغيرها من الأدوات

لذا و  . ركيز على قياس مستويّات التّفكير العليااس مستويات دنيا من التّفكير دون التّ على قيّ 

استخدام أساليب متنوّعة في التّقويـم الـمستمر يؤدّي إلى خلق فرص متعدّدة لقياس جوانب  فإنّ 

 ( . 2009،  الرّاشدي سعيدي وأمبو  التّعلم الـمختلفة ، و مهارات التّفكير العليا  )
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دراسة يـحيى وفي إطار تفسير العلاقة بين أساليب الـتّقويـم الـمستمر و الدّافعيّة الـمدرسيّة تشير 

أنّ من أرقى أهداف الـتّعليم تـحقيق (  2008) كما ورد عن السّعدون ،  ( 2000و الـمنوفي )

الحاجات الفرديّة لكلّ تلميذ . و عليه فإنّ التّقويم المستمر  يشجّع الـتّعليم الفردي الّذي يعتمد 

عتماد على أساليب على تطبيق التّقويـم الـمستمر داخل حجرة الصّف و خارجها و ذلك بالا

     متنوّعة  كالـمناقشات الصّفيّة ، الامتحانات القصيرة ، الاستجوابات و الواجبات الـمنزليّة . 

)      و يؤكّد الباحثان في هذه الدّراسة على ضرورة مراعاة حاجات التّلاميذ ومستواهم التّعليمي 

ل الباحثان إلى وجود علاقة قويّة بين التّقويـم الفروقات الفرديّة ( أثناء عمليّة الـتّقويـم ، كما توص

الـمستمر و الكفايات التّعليميّة مثل تشجيع التّلميذ على التّقويـم الذّاتي ، واستفادة كلا من الـمعلّم 

والـمتعلّم من التّغذيّة الرّاجعة الأمر الّذي يسمح للمعلّم بتصميم برامج دراسيّة إثرائيّة للتّلاميذ 

ا الأهداف الـمسطرة بكلّ إتقان ) الـمتفوّقين ( و برامج علاجيّة للتّلاميذ الّذين يعانون الّذين حقّقو 

 .    من التّأخر الدّراسي

أنّ الاعتماد في التّقويـم المستمر على مـجموعة من الأساليب   Bloom(  1197لقد بين ) 

      ياس درجة تقدّم التّلاميذيؤدّي إلى تـحسن مسار عمليّة التّعلّم ، فعندما يرغب المعلّم في ق

و مدى إتقان عناصر موضوع  الوحدة الدّراسيّة ، يستعمل أساليب تقويـم متعددة  منها الأسئلة 

الشّفويّة الّتي يوجهها للتّلاميذ أثناء عرض كلّ فكرة من الـمادة الدّراسيّة ليتأكد من فهم التّلاميذ 

ات قصيرة من حين لآخر و الاستعانة بالتّمارين واستيعابـهم ، بالإضافة إلى استعمال اختبار 

هناك عدّة دراسات بـحثت في أهـميّة التّنويع في أساليب التّقويـم  والواجبات الـمنزليّة ... و
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و دراسة    Block ( 1973 و دراسة )  Anderson(  1973 الـمستمر  نذكر منها دراسة )

هذه  .  فكلّ  ( 2008السّعدون ، عن كما ورد )  ( 2002 عادلة علي ناجي السّعدون  )

الدّراسات  بيّنت أنّ الاعتماد على أساليب متنوّعة من التّقويـم الـمستمر ذو فائدة كبيرة في إثارة 

اهتمام التّلاميذ و تـحسين أدائهم من خلال التّغذيّة الرّاجعة ، الّتي تشخّص الأخطاء و تقدّم 

عات الّتي لـم يتحقّق فيها التّعلّم بإتقان . وعليه فإنّ و مناسبة للموضو  أساليب علاجيّة مـختلفة

     ة يـجعل التّعلّم يـمتاز بالـمرونة حيث تعطى للتّلميذ فرصا كثيرة للفهمتنوّع الأساليب التّقويـميّ 

  . فإن أخفق في الامتحان الأوّل فقد يتدارك ذلك النّقص في الامتحان الّذي يليه  و الاستعاب

لإشارة إليه أنّه لفهم احتياجات التّلاميذ و اتـجاهاتـهم أصبح من الضّروري و ما تـجدر ا  

    الاعتماد على استراتـجيّات متنوّعة للتّقويـم و أدوات مـختلفة ، وذلك للحصول على قدر أوفر

      من الـمعلومات  فيما يـخصّ مدى تقدّم التّلميذ في تـحقيق الأهداف الـمسطرة . أي أنّ 

                         د على أسلوب واحد من التّقويـم غير كاف للقيّام بـهذا الدّور الـمتعدّد الجوانبالاعتما

هذا من جهة ومن جهة أخرى فأنّ التّقويـم لـم يعد  ( . 2010آخرون ،  ) أبو شعيرة  و

الـمتعلّم   مـحصورا على قياس التّحصيل الدّراسي فقط ، بل يتعدّاه إلى قياس كل جوانب شخصيّة

 كالاتـجّاهات ، الـميول ، الجانب الوجداني ، المهارات ... . 

إلى أهـميّة الاعتماد على   Agairreortiz( 1998و تدعيما لنفس الفكرة أشارت دراسة )    

شكلين أو أكثر من أشكال الـتّقويـم الـمستمر للفهم العميق للمفاهيم العلميّة لدى تلاميذ الصّف 

حين ضا الارتياح و الر التّلاميذ بالثّقة  في النّفس و  ث بينت هذه الدّراسة شعورالخامس . حي
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اعتماد أسلوبين أو أكثر  د معظم التّلاميذ على أنّ الإجابة عن الأسئلة الـموجّهة إليهم . فقد أكّ 

أحسن من الاعتماد على أسلوب واحد فقط للتّقويـم ، لأنّ الاعتماد على أساليب متنوّعة يـمنح 

لتّلاميذ فرصا كثيرة للتعلّم و إثراء الجوانب الايـجابيّة منه و تعزيزها ، و الوقوف على النّقائص ل

 السلبيّات و تعديلها في الوقت الـمناسب . و

قلق التّلاميذ في أساليب التّقويـم يقلّل خوف و أنّ التّنويع (2000)وأشار مـحمد عبد العزيز النّاجم 

 . (2010وآخرون،  أبو شعيرة كما ورد عن ) متحانات الرّسـميّةأثناء الامتحانات خاصة الا

( أنّ التّقويـم السّليم يتوقّف على  2000و في نفس السّيّاق يضيف أحـمد إسـماعيل حجي )   

يجب الاعتماد على طرق و وسائل تقويـم تتّصف و  ،صلاحيّة الأدوات و الوسائل الـمستخدمة 

و اتـخاذ قرارات  وليّة من أجل تقويـم كلّ مرحلة تعليميّة ) خطوة (بالـموضوعيّة و الصّدق و الشّم

 خطوة .  مناسبة في كلّ 

( على أنّ التّقويـم الـمستمر أقوى من التّقويـم الـختامي لكونّه يعتمد  2002وتؤكّد السّعدون ) 

داء. على أساليب متنوّعة تقيس جوانب مـختلفة من شخصيّة الـمتعلّم و تعمل على تـحسين الأ

وبالإضافة إلى ما سبق يـمكن القول أنّ الاعتماد على أساليب متنوّعة في التّقويـم الـمستمر 

أحسن من الاعتماد على الامتحانات التّقليديّة ، لأنّ التّنوع في أساليب التّقويـم الـمستمر يعمل 

         Fritz ( 2000كما هدفت دراسة  ) على تـخفيف قلق الامتحان وإثارة دافعيّة التّعلّم .

إلى التّعرف على الأدوات و الوسائل الّتي يـمكن أن يستخدمها الـمعلمون في الـتّقويـم البنائي 

        أنّ التّنويع  حيث تبيّنالـمستمر في مادة الرّيّاضيّات لدى تلاميذ الصّف الرّابع مـتوسط 
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الـمتعلّمين و مـمارستهم داخل حجرة في أساليب التّقويـم يقدّم الكثير من الـمعلومات عن نشاط 

الصّف ، مـمّا يساعد في التّعرف على ميولـهم واستعداداتـهم و اتـجاهاتـهم و يمكن توجيههم إلى 

. كما تؤثّر أساليب التّقويـم الـمتنوّعة على الجانب النّفسي  سّليمة لتعلّم مادة الرّياضيّاتالطّريقة ال

            ا من نفسه و إمّا أن تـجعله عاجزا عن التّفاعل الصّفي للتّلميذ ، فإمّا أن تـجعله واثق

 .   ( 2008إبراهيم ، ) كما ورد عن 

يراعي التّنويع في أساليب التّقويـم الفروق الفرديّة للتّلاميذ ، و ذلك عندما يعتمد الـمعلّم على    

ذ قويـم الّتي تناسب مستوى كلّ تلمي. فيقوم باختيار أساليب التّ  اختبارات تقويـميّة تتسم بالـمرونة

( و دراسة هند  2002)  في نفس السّيّاق تـتـفق دراسة السّعدون )متفوق ، متوسط ، ضعيف(. و 

( على أنّ الاعتماد على أساليب متنوّعة في التّقويـم يسمح للتّلميذ الـمتفوّق  2004الدّاود ) 

لضّبط الذّاتي لعمليّة التّعلم ، أمّا للوصول إلى مستوى الإتقان ، ويُظهر مستوى عال من ا

التّلميذ غير الـمتفوق ) متوسط أو ضعيف ( لا يُـحس بالإهـمال من طرف معلمه ، فتعطى له 

ه يستطيع التّغلب على ا أنّ فرصا جديدة للتّعلم و يسعى إلى تصحيح أخطائه بنفسه ، مدركً 

 الفشل بالـمحاولة وبذل جهد أكبر .

      ق العدالة بين التّلاميذ وهذا ما أشار إليه نويع في أساليب التّقويم  يحقّ بالإضافة إلى أنّ التّ 

 (1993  )Linn  ا لنفس تدعيمً ح عمليّة التّقويـم الـمستمر ، و أنّ العدالة شرط ضروريّ لنجا

 ( أنّ الاعتماد على أساليب مـتـنوّعة في الـتّقويـم الـمستمر تـحقق  2004)  الدّاود الفكرة بيّنت

العدالة بين التّلاميذ و تشعرهم بالرضا و الطمأنينة . ويـمكن القول كذلك أنّ التّقويـم الّذي يراعي 
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في الفروق الفرديّة له علاقة مباشرة بالـجانب الانفعالي للتّلميذ الّذي ينتابه شعور الفخر و الرضا 

 .  (  2004) كما ورد عن الدّاود ،  Ames ) 1992حالة النّجاح كما أشار إليه )

   ومن الـمستحسن عند إجراء الاختبارات ) غير الرّسميّة ( من أجل التّقويـم الـمستمر الابتعاد 

عن وضع العلامات ، بل الاكتفاء بالحكم على أنّ التّعليم يسير في طريق ايـجابـي أو أنّ التّعليم 

المرتكب. و عندئذ يقوم بتقديم متقنا أو ناقصا و في هذه الحالة يبن الـمعلّم للتّلميذ نوع الخطأ 

       الإرشادات الـمناسبة لـمواجهة تلك الصّعوبات و تصحيح الأخطاء في الوقت الـمناسب .

    فقد يؤدّي استخدام الدّرجات )العلامات( إلى التّقليل من دافعيّة الـمتعلّم لأنّه إذا تـحصل 

لديه قناعة بأنّ هذا أقصى ما يستطيع في أكثر من مرّة على تقدير ضعيف قد تتكوّن  التّلميذ

 ( .  2009إنـجازه ، و أنّه لا فائدة من بذل الـمزيد من الجهد ) الكيلاني و آخرون  ، 

 ة ـالثـة الث  ــة بالفرضي  ـائج المتعل قــة الن تــرض و مناقشــع   – 3

تّقويـم المستمر والدّافعيّة ه " تـختلف العلاقة الارتباطيّة بين الالفرضيّة الثّالثة على أنّ  تنصّ    

"  Zالاعتماد على اختبار "  الـمدرسيّة باختلاف الجنس " . ولاختبار صحة هذه الفرضيّة تـمّ 

" قمنا  Zلقياس دلالة الفرق بين معاملين ارتباطيّين مستقلين . علما بأنّه قبل تطبيق  اختبار  " 

على جدول  ذلك بالاعتماد عياريّة  وبتحويل معاملات الارتباط حسب متغيّر الجنس إلى قيم م

Fisher . جاءت النّتائج كما هي موضّحة في الجدول الآتي :  و 
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 )علاقة التّقويـم و الدّافعيّة Pearson( : يـمثل دلالة الفرق بين معاملي الارتباط 12جدول رقم )
 ( بين الجنسين . المدرسيّة 
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94 

 

 اثـــــــــإن
   

الدّافعيّة ط بيرسون بين التّقويم المستمر و معامل الارتبا تّضح من الجدول أعلاه أنّ قيمةي 
  (rp  = 0,62 p> 0,05 )المدرسيّة للذّكور  تدّل على علاقـة متوسطة لكن غير دالـة 

( بالاعتماد Z1بعد تحويلها إلى قيمة )  0.71 ـحيث أصبحت قيمة معامل بيرسون مساويّة ل

اث فقد جاءت قيمته ـون بين التّقويـم المستمر للإنـا معامل الارتباط بيرس. أمّ ـشـر فيعلى جدول 

( أصبحت مساويّــة Z2) قيمة و هي قيمة غير دالة أيضا . و بعد تحويلها إلى 0.45مساويّـة لـ 

و هذا يعني عدم تحقق الفرضيّة الثّالثة  أي عدم اختلاف العلاقة الارتباطيّة بين   0.48لـ 

 الـمستمر و الدّافعيّة الـمدرسيّة باختلاف الجنس.  قويـمالتّ 

لعينتين مستقلتين عدم و جود تأثير للجنس على العلاقة الإرتباطيّة  " Z" بيّنت نتائج اختبار  

لاميذ بغض النّظر التّ  عود هذه النّتيجة إلى أنّ تبين التّقويـم الـمستمر و الدّافعيّة الـمدرسيّة ، و 
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مرحلة التّعليم الـمتوسط يدركون أهـميّة التّقويـم الـمستمر و دوره في تـحقيق عن جنسهم  في 

    الأهداف الـمسطرة خاصة عندما تتناسب وسائل أساليب التّقويـم مع طبيعة الـمادة الدّراسيّة .

       و يـمكن القول أنّ التّعليم يصبح متعة عندما يناسب الـمنهاج اهتمامات و قدرات التّلاميذ

و عندما يركز الأستاذ على الأنشطة الـمفيدة ، و يُدرس الـمحتوى الدّراسي بطريقة صحيحة 

ومثيرة و يطبق أساليب تقويـميّة تتماشى و مستوى التّلاميذ  فإن عامل الدّافعيّة يتولد من تلقاء 

جابي بين  ( . بالإضافة  إلى أنّ التّفاعل الايـ 2009أبو عواد ،  نفسه لدى الذّكور و الإناث )

        التّلاميذ  و الأستاذ سواء كانوا  ذكورا أو إناثا و طريقة التّقويـم يؤثّر في النّواتج الـمعرفيّة

 . ( 1999شعلة ،  و الوجدانيّة في عمليّة التّعلّم  )

 (2009أبو عواد ،  كما ورد عن) Guay et al (2005)تيجة الدّراسة الحاليّة مع دراسةتتّفق نو 

       وصّلت إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائيّة في الدّافعيّة و التّقويـم تعزى الّتي ت

  .  لعامل الجنس

  إلى عدم وجود فروق (  1988موسى و أبو ناهية ،  )تدعيما لنفس الفكرة أشارت دراسة و 

نيّة أصبحت الـمه الفرص التّعليميّة و بين الذّكور و الإناث في الدّافعيّة حيث أرجعا ذلك إلى

بالإضافة إلى تلاشي النّظرة التّقليديّة للوالدين الّتي تفضل الذّكر على  متاحة لكلا الجنسين .

      من كلا الجنسين قد أصبحوا يلقون نفس المعاملة و الرّعايّة و الاهتمام  الأنثى ، فالتّلاميذ

ا بالمقارنة ين تغييرا ملحوظً فتغيير المفاهيم المرتبطة بالجنس من طرف الوالدين . و التّشجيع 

   . أنّها كائن له دور اجتماعي محدّدبتلك المفاهيم القديمة الّتي كانت تنظر إلى الأنثى على 
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بدراسة العلاقة بين النّسق (  2009حسونة ، ) كما ورد عن ( 1990كما قام فتحي الزّيات )

    عة يكل من جامعة الـمنصورةالقيمي و وجهة الضّبط و الدّافعيّة لدى عيّنة من طلاب الجام

) السّعودية ( حيث كشفت نتائج هذه الدّراسة عن عدم وجود فروق  جامعة أم القرى ( و ) مصر

و الإناث في الدّافعيّة. و تـجدر الإشارة إلى أنّ عدم و جود فروق جنسيّة   جوهريّة بين الذّكور 

 لـمعرفيّة الاجتماعيّة  الّتي ترى أنّ الجنس في الدّافعيّة للتّعلم  يتماشى وما جاءت به النّظريّة ا

    .  لا يؤثّر في الدّافعيّة،و إنـمّا هناك عوامل بيئيّة وشخصيّة أخرى هي الّتي تؤثّر على الدّافعيّة

و من بين تلك العوامل الشّخصيّة نذكر نوع الأهداف الـمسطرة من طرف التّلاميذ و علاقتها 

نظريّة الأهداف الّتي تشير إلى وجود ارتباط عقلاني بين الأهداف بسلوكاتـهم ، و هذا ما تؤكّده 

فإنّه يـمكن تصنيف الأهداف إلى نوعين  ( Ames , 1992)  و سلوك الأفراد . و حسب

       أهداف خارجيّة و تسمى كذلك أهداف أدائيّة أو أهداف تثمين الذّات ، و أهداف داخليّة 

الـمهارة و الإتقان . فالتّلاميذ أصحاب الأهداف التّعلمية  و تُعرف بأهداف تعلّميّة  أو أهداف

يـحاولون تـحليل النّشاط ) مسألة رياضيّة مثلا ( تـهم الـمدرسيّة بكلّ مثابرة ، و يندمـجون في نشاطا

 كما يقوم  هؤلاء التّلاميذ بتقويم  إلى عناصر وفق خطّة معرفيّة تسهل إنجاز ذلك النّشاط .

( 1990تطوّر أداءهم ، و هذا ما أشار إليه بعض الباحثين أمثال )ذاتي لـمراقبة مدى 

Zimmerman   ( 1999و) Pintrich  ، (  2006) كما ورد عن الضّامن . 

  على أهـميّة التّقويـم الذّاتي في تـحفيز التّلاميذ  من كلا (  2008 ) السّعدون ،و تؤكّد 

 .  ةــــة ايـجابيّ ـزها بطريقــتعزي و تجاهاتـمم و اــم وميولهــالجنسين ، و إثارة اهتماماتـه
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       إلى أنّ التّلاميذ الّذين لديهم أهداف داخليّة  Schunk( 1996) وفي نفس السّيّاق أشار 

 بأقرانهم الذين لديهم بأداء النّشاطات على نـحو أفضل مقارنة ، يلتزمون  ) الأهداف التّعليميّة (

ما يبين الباحثون أنّ نوع الهدف الّذي يسعى التّلميذ لتحقيقه ك،   ) أدائيّة( أهداف خارجيّة

 , Deweck et  Legget  )) كما ورد عن  عوامل شخصيّة وعوامل موقفيّة على  متوقف 

ومن بين العوامل الموقفيّة التي تؤثّر على أهداف التّلميذ  نذكر الـمحيط الـمدرسي بـما  .  1988

معلّم ، نظام التّقويم ... و في نفس السّيّاق  دائما يـمكن تفسير فيه هيكلة الأقسام ، أسلوب الـ

نتيجة الدّراسة الـحاليّة بنوع التّقويـم الـمدرك من طرف التّلاميذ ، فنجد التّلاميذ أصحاب الأهداف 

اء الأدائيّة يـميلون إلى استراتيجيّات تعلّم سطحيّة ، و يعتقدون أنّ التّقويـم ما هو إلّا وسيلة للانتق

وفق معايير مـحدّدة مسبقا ، أمّا التّلاميذ أصحاب الأهداف التّعلميّة فيفضلون استراتيجيّات تعلّم 

 ( .2006التّصحيح و إدراك النّقائص )الضّامن ، التّقويم وسيلة للتّعديل و  ون أنّ عميقة ، و ير 

      معيّنة لدى التّلاميذ إذن فعلاقة  التّقويـم المستمر بدافعيّة التّعلم تعمل على توليد اهتمامات

  و توجيهها نحو تـحقيق الأهداف الـمسطرة وتـجعلهم يُقبلون على القيّام بأنشطة معرفيّة وحركيّة

 (.2004و عاطفيّة متنوّعة ) الزّغلول، 

 إلى أنّ هناك علاقة (  2006) كما ورد عن الضّامن ،  Sankaran( 2001كما أشار ) 

، و ارتباط قويّ كذلك بين الدّافعيّة  ليّة واستخدام استراتـجيّات التّعلّم العميقةقويّة بين الدّافعيّة العا

. إنّ العلاقة بين التّقويـم الـمستمر و الدّافعيّة الـمدرسيّة  ات التّعلّم السّطحيّةالضعيفة و استراتيجيّ 
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           التّوازن تـهدف إلى خفض حالة التّوتر عند التّلاميذ و التّلميذات و إعادتهم إلى حالة 

 . ( 2005) العتوم و آخرون، 

  و يـمكن تفسير عدم وجود فروق بين الجنسين بالفاعليّة الذّاتيّة للتّلميذ ) ذكر أو أنثى ( 

في  منهمكا و فاعتقاد الفرد بفاعليّته الذّاتيّة يـجعله أكثر اهتماما بالأنشطة الـمدرسيّة الـمختلفة

بذل أقصى جهد لتحقيق رة لتجاوز الصعاب و العراقيل ، حيث يأدائها ، و يكون أكثر مثاب

( 2009 ، عبد الله و آخرون كما ورد عن ) Bandura (1977يرى ) في هذا الصددالنّجاح . و 

أنّ الكفاءة الذّاتيّة تتأثّر بنمطين من التّوقعات ، النّمط الأوّل يتمثّل في توقعات الفعاليّة  و تعني 

و النّمط الثّاني ، توقعات النّتائج  وهي   ة عن قدرته لإنـجاز الـمهام بكفاءة معتقدات الفرد الذّاتيّ 

   و مستمرة يقدّمها التّلميذ حول الأهداف الّتي يسعى إلى تـحقيقها. عبارة عن تقويـمات ذاتيّة

           ط كما أنّ العلاقة بين التّقويـم الـمستمر و الدّافعيّة  تتأثّر بإدراك التّلاميذ لقيمة النّشا

) الأداء الـمدرسي ( و يعني ذلك الحكم الّذي يقدّمه التّلميذ حول أهـميّة النّشاط مقارنة بالأهداف 

 ( . Viau, 1997)  الّتي يسطرها لنفسه

أنّ التّلاميذ يتعلّمون بقدر  ( Tardif,  1992 ) كما ورد عن  Bandura(  1986)  يضيفو 

   هنا يكمن دور الـمعلّم ) الأستاذ ( اط الـمتعلّم في حياتـهم ، وكبير عندما يدركون أهـميّة النّش

و    في توضيح أهـميّة النّشاطات الّتي يدرسها لأنّه كلما أدرك التّلميذ أهـميّة النّشاط في الحاضر

. وعليه  لنّشاطات الـمدرسيّةفي الـمستقبل كلّما أدى إلى اندماجه و مشاركته و حـماسه للقيّام با

تلاميذه ،        كفاءة الأستاذ ) الـمعلّم ( تُعدّ شرطا أساسيّا في نـجاحه في استشارة دوافعفإنّ 



ـــادس:                                               عـــرض ومناقشــة الن تـــائــج  الفصــــل الس 

 

205 

 

وتوجيه نشاطهم  وضمان استمراره حتّى يتحقق الـهدف الـمنشود. و لتحقيق ذلك يـجب على 

 و يُعوّدهم على أسلوب المشاركة الأستاذ ألا يفرط في استخدام أسلوب الـمنافسة بين التّلاميذ

والتّقويم فلا يطالبهم بأداء يفوق استعدادهم لأنّ هذا  قد يؤدّي إلى الفشل و الشّعور بالإحباط ) 

و تلاميذ الطّور الـمتوسط بصفة خاصة  ( . وعليه فإنّ التّلاميذ بصفة عامة 2005أبو جادو ، 

و يُـجنّبهم كل ليّة لشّعور بالكفاءة و الاستقلاو ا هم في حاجة إلى معلّم يُنمّي فيهم الثّقة بالنّفس

أشكال الإحباط . و كذلك على الـمعلّم أن يُـحسن استخدام أدوات التّقويـم الـمستمر حتى يحقق 

المتعلّم  الهدف من الدّرس ، و لا يكون هذا النّوع من التّقويـم مـجرد عبء يثقل كاهل الـمعلّم و

 . 

إلى أهـمية (  2009الرّاشدي ،  وسعيدي  ) كما ورد عن أمبو  Bulter( 1987لقد أشار  )   

التّغذيّة الرّاجعة التي يـحصل عليها التّلاميذ ذكورا أو إناثا  من معلميهم ، سواء كانت في شكل 

             تعليقات أو ملاحظات على الأعمال الّتي يُقدّمونـها و دورها ) التّغذيّة الرّاجعة ( 

           ( 1990 سيد الطّواب ) قد فسّر و . يّتهمعكذا رفع داف في زيادة تـحصيل التّلاميذ و

عدم وجود فروق في الدّافعيّة بين الذّكور و الإناث في ضوء (  2000) كما ورد عن خليفة ، 

        طبيعة الـمجتمعات الّتي أجريت فيها مثل هذه الدراسات و الفترة الزّمنيّة التي أجريت 

لسّتينات تـختلف عن الدّراسات الّتي تـمّت في فترة الثّمانينات فيها ، فالدّراسات الّتي أجريت في ا

الثّقافيّة و الاقتصاديّة الـمُميزة العوامل الاجتماعيّة و  و و التّسعينات من حيث الظّروف التّاريـخية

 لكلّ فترة من الفترات. 
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لا       لـمراهقينمظاهر و دوافع ا أنّ  إلى  ( 2003أبو زيد ،  )ا لنفس الفكرة فقد أشارت وتأكيدً 

تكون استجابة فقط لتغيّرات داخل الـمراهق ننفسه، وإنـمّا تكون استجابة لظروف الـمجتمع الّذي 

)       (1988ما توصل إليه مصطفى تركي ) و هذا ما يتّفق كذلك و . يعيش فيه الـمراهق

في الـمجتمع العربـي في دراسة له حول معالـم الدّافعيّة للانـجاز (  2000كما ورد عن خليفة ، 

فأرجع الباحث عدم وجود فروق بين الجنسين في الدّافعيّة إلى أن الأسرة العربيّة الـحديثة تـحُثّ 

و تشجّع الإناث مثلما تُشجّع الذّكور على التّفوق في الدّراسة لأنّ الدّراسة تحقق المكانة 

 و النّجاح مثل الذّكور.  التّفوق  الاجتماعيّة للمرأة العربيّة ، ولذلك أصبحت الإناث يرغبن في

    كذلك لا يـمكن في أي حال  من الأحوال  إنكار وعي الأسر للدّور الفّعال للإنسان الـمتعلّم  

ا  و أنثى في مواجهة متطلبات الـمجتمع الحديث الّذي يتميّز بالتّطور ) الـمثقف ( ذكرً 

جاح في الحياة الـمهنيّة مرهون بالنّجاح التّكنولوجي السّريع و التّفجر العلمي ،حيث أصبح النّ 

   ( يتطلّعون  مرحلة الـمراهقة الدّراسي. بالإضافة إلى أنّ التّلاميذ في هذه الـمرحلة العمريّة )

إلى ذاتـهم في مواقف التّعلّم و غيرها أكثر من مرحلة أخرى . فالـمراهق من كلا الجنسين  

و تـحمل الـمسؤوليّة في اتـخاذ القرارات الخاصة  النّفسيتطلع إلى الاستقلاليّة و الاعتماد على 

على هذا الأساس يرغب الـمراهق في هذه  يفهمه . وو  هو في حاجة إلى من يُقدّره  به كذلك و

الـمرحلة في الدّراسة و التّحصيل العلمي بدافعيّة قويّة ، حتّى يكتسب احترام و تقدير الآخرين 

 .  ( 1993قطامي ،  معلّمين )أو مور سواء كانوا رفاقا أو أوليّاء أ
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كما تـجدر الإشارة إلى أهـميّة مرحلة التّعليم الـمتوسط الّتي تعتبر مـحطة حاسـمة في حياة 

التّلاميذ من كلا الجنسين و الّتي على أساسها يتوقف مصيرهم و مستقبلهم التّعليمي ، لأنّ هذه 

لـمتوسط الّتي تُعدّ بـمثابة تأشيرة مرور إلى مرحلة التّعليم الـمرحلة التّعليميّة تُتوّج بشهادة التّعليم ا

تي تناسب اهتماماتـهم و قدراتـهم خصصات الّ لاميذ فرص اختيار التّ انوي  أين تُتاح للتّ الثّ 

ه يدفع هذه التّخصّصات هي الأخرى تفتح لهم آفاق جامعيّة و مهنيّة و هذا كلّ ة ، و الـمعرفيّ 

هدهم لتحقيق أهدافهم بكلّ دافعيّة و حـماس . و يـمكن أيضا تفسير التّلاميذ إلى بذل قصارى ج

عدم وجود فروق بين الجنسين في علاقة التّقويـم بالدّافعيّة الـمدرسيّة إلى الظّروف الاقتصاديّة  

عدم قدرة الرّجل على اء الذّاتي  و غلاء الـمعيشة ، و بـما فيها عدم القدرة على تـحقيق الاكتف

و مواصلة الـمشوار  ) متطلبات( الأسرة الكثيرة  هذا ما يشجّع الأنثى على الدّراسة تلبيّة حاجات

و مساعدة الأسرة ماديّا .  الظّفر بوظيفةل تـحقيق النّجاح و التّعليمي بكل مثابرة و حـماس من أج

     ما توصلت إليه دراسة كلّ  بينما تتعارض النّتيجة الـمتوصل إليها في الدّراسة الحاليّة  مع

( ، مـحي الدّين حسن 1988( ، عبد الرحمان الطّريري )1978من مـحمود عبد القادر )

( وقد فسّر هؤلاء الباحثون تفوق الذّكور على الإناث 1989( و الشّناوي عبد الـمنعم )1988)

في الدّافعيّة بعدّة عوامل منها ما يتعلّق بظروف عمليّة التّنشئة الاجتماعيّة و بعضها يتعلّق 

   الإناث أقل دافعيّة  الظّروف الـمثيرة لـهذه الدّافعيّة. أمّا مـحي الدّين حسن فقد أشار إلى أنّ ب

              الإنجاز أمّهات أكثر من تهيئتهن للدّراسة و مهيآت ليكنّ زوجات و من الذّكور لأنّهنّ 

     (1995ر ) ة مع دراسة العم( . و لا تتفق الدراسة الحاليّ 1988حسن ، كما ورد عن ) 
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    الّتي توصلت إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائيّة في الدّافعيّة بين الجنسين لصالح الإناث

لا يمثّل  الدّراسة ( الّذي أصبح غير مجدي ماديّا و)  يفسر ذلك بالنّظرة الحالية للتّعليم و

ون أنّ النّجاح ( . لأنّ الذّكور ير  2009أبو عواد ، كما ورد عن  مطمحا خاصة للذّكور )

          وى الاجتماعي و الاقتصاديستالدّراسي ليس الوسيلة النّاجعة لتحقيق استقرار على الم

يفضلون استثمار جهودهم في مجال التّجارة أي يبحثون عن الرّبح السّريع . أمّا الإناث يقدرن  و

    و الحصول  ثبات ذاتهنّ ها المجال الوحيد الّذي تعمل فيه الإناث على إأهميّة الدّراسة لأنّ 

و الاحترام . إنّ إتاحة الفرصة أمام الإناث في مجال التّعلّم جعلها تنافس الذّكور  على الـمكانة 

 خاصة تشجيع الأوليّاء لبناتهنحصيل ، كما أنّ الدّعم الأسري و في الدّافعيّة أو في التّ  سواء

 .  على الدّراسة يسهل عليهن منافسة الذّكور بثقة عاليّة

  ةــة الر ابعـة بالفرضي  ــائج المتعل قــة الن تـعرض و مناقش   – 4

     تنصّ الفرضيّة الرّابعة على أنّه " تـختلف العلاقة الارتباطيّة بين أساليب التّقويـم الـمستمر   

صحة هذه الفرضيّة تـمّ الاعتماد على  و الدّافعيّة الـمدرسيّة. باختلاف الجنس " . و لاختبار

" لقياس دلالة الفرق بين معاملين ارتباطيّين مستقلين حيث جاءت النّتائج كما هي  Zاختبار " 

 موضّحة في الجدول الآتي : 
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 rpb( : يمثّل دلالة الفرق بين معاملي الارتباط ثنائي الأصيل 13جدول رقم )

 ن  . ــــن الجنسيـ( بي ةــة الـمدرسيّ ـــر و الدّافعيّ ــويـم الـمستمــب التّقــة أساليــعلاق ) 
 

 ةـــالدلال

 

المجدولة 
Z 

 

ار ـــــاختب
"Z" 

     Zة ـــــقيم
من جدول  
FISHER 

معامل الارتباط 
rpb  بين التّقويم

 و الدّافعيّة

دد ـــــع
 الأفراد

 رـــــــالـمتغيّ   
 

 الجنــــــــس

 

ر ــــــــــغي
 ةــــــــدال

 

1,96 

 

0,481 - 

 

Z1= 0,523 

 

0,480 

 

106 

 

 ورـــــــــــــذك
 

 

Z2= 0,590 
 

 

0,530 

 

94 
 

 

 اثـــــــــــــإن
 
 

 

         يتّضح من الجدول أعلاه أن قيمة معامل الارتباط الثّنائي الأصيل بين أسلوبي التّقويـم

  p> 0,48  =( rpb 0,05ير دالة) غلكن  وهي علاقة متوسطة 0,48للذكور هي  و الدّافعيّة

بالاعتماد على جدول  " Z1" لى قيمة  إبعد تحويلها  0.52ه القيمة مساوية لـ أصبحت هذ

      بين أسلوبي التّقويم و الدّافعيّة المدرسيّة للإناث  rpbفيشر أمّا قيمة معامل الارتباط 

        فأصبحت " Z2"  وهي قيمة غير دالة أيضا وتمّ تحويلها إلى قيمة 0.53قدّرت بــ 

عدم اختلاف العلاقة الارتباطيّة بين أساليب   عليه لـم تتحقق الفرضيّة الرّابعة أيو  0.5مساويّة لـ 

 و الدّافعيّة الـمدرسيّة باختلاف الجنس . التّقويـم الـمستمر

لعينتين مستقلتين عدم وجود تأثير للجنس على العلاقة الارتباطيّة   " Z" بينت نتائج اختبار 

عيّة الـمدرسيّة ، و قد يرجع ذلك إلى أن أساليب التّقويـم الـمتنوّعة بين أساليب التّقويم و الدّاف

تعمل على تنشيط دافعيّة التّلاميذ ) ذكور، إناث ( نـحو التّعلّم  لأنّ التّلميذ من خلال عمليّة 
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توجيهه إلى الإجابة الدّقة و التّفصيل سواء إرشاده و التّقويـم يتمّ إخباره بنتائج أدائه  بنوع من 

    حيحة  في حالة الخطأ أو تثبيت إجابته الصّحيحة إذا كان يسير في الاتـجاه السّليم .الصّ 

      فمن خلال التّغذيّة الرّاجعة النّاتـجة عن التّقويـم الـمستمر يدرك التّلميذ نتائج عمله بشكل ايـجابي

صل إلى إتقان و هذا ما يثير حـماسه ، فيواصل في بذل مزيد من الجهد و الـمثابرة حتّى ي

     ( . و نظرا لقلة الدّراسات السّابقة الّتي تتفق2008الخبرة التّعليميّة الـمطلوبة ) السّعدون ، 

نتائجها مع نتيجة الدّراسة الحاليّة في حدود إطلاعنا على التّراث التّربوي ، فقد يـمكن تفسير 

ـهم القدرة على التّنظيم الذّاتي أو الضّبط نّ التّلاميذ ذكورا أو إناثا لأالنّتيجة الحاليّة على أساس 

الذّاتي بـمعنى التّعديل الـمستمر للسّلوك نتيجة لتقويم وضعيّة معيّنة ، فالتّلميذ قادر على مراقبة 

الحاجة وذلك حسب الأهداف الّتي يسعى لتحقيقها.وعليه فإنّ تنوّع أساليب  و تعديل سلوكه وفق

قيق جملة من الأهداف  وفي مـجالات متنوّعة و الـهدف الأسـمى التّقويـم الـمستمر يؤدّي إلى تـح

الّذي يسعى التّلميذ إلى تـحقيقه هو النّجاح في شهادة التّعليم الـمتوسط ، إذن هنا لا يمكن  

ذة في تعويد التّلاميذ باختلاف جنسهم على ثقافة التّقويـم الـمستمر من أجل تإغفال دور الأسا

و في الوقت الـمناسب . بالإضافة إلى أنّ التّنويع في أساليب التّقويـم  و تصحيح الأخطاء تعديل

م ها فرصا جديدة تدفعه للتّعلّ يُعرف التلميذ ) ذكر ، أنثى ( على أخطائه و النّظر إليها  على أنّ 

م الأفضل، وكل تلميذ ) أو تلميذة (  يبحث عن الإستراتيجيّة الّتي و اختيار استراتيجيّات التّعلّ 

 سب قدراته و تحقق أهدافه الـمسطرة .تنا
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تساعد نتائج التّقويـم الـمستمر التّلاميذ سواء كانوا ذكورا أو إناثا على التّنبؤ بالنّجاح في شهادة 

     التّعليم الـمتوسط ، و عليه فإن التّنويع في أساليب التّقويـم الـمستمر يضمن فرص نـجاح 

          تي يعاني منها التّلاميذ و التّلميذات بشكل مستمر أكبر لأنّه يقف عند كلّ النّقائص الّ 

   هناك عدة دراسات بيّنت أهـمية التنويع في أساليب التّقويـم المستمر ( . و 2008) إبراهيم ، 

(  1977و دراسة )  Anderson(  1973و أثره الايـجابي في تـحصيل التلاميذ مثل  دراسة  )

   Block    و دراسة    (1996( و دراسة الـملحم إسـماعيل ) 1986يب ) و دراسة حسين غر

(  الّتي أثبتت فاعليّة استعمال 2000( ، بالإضافة إلى دراسة السّعدون )1998) القيس عبد الله

رة وأساليب متنوّعة في تـحفيز رس بصورة متكرّ وبعد نـهاية الدّ  الاختبارات التّكوينيّة أثناء

ركيز و الـمراجعة الـمستمرة ، و التّفاعل بشكل ى الـمثابرة و التّ ذكور، إناث ( عل التّلاميذ)

    و يزيد  ه يدفع التّلاميذ للتّعلّم بغض النّظر عن جنسهمإيـجابي داخل حجرة القسم ، هذا كلّ 

 .  ( 2008السّعدون ، كما ورد عن في مستوى تـحصيلهم الدّراسي ) 

 ( 2010، أبو شعيرة و آخرون ) كما ورد عن   Faith( 2004في نفس السّيّاق هدفت دراسة )و 

     لـمشروع إلى تقصي أثر استخدام أساليب تقويم متنوّعة، حيث اعتمد الباحث على طريقة ا

الـمناقشة الصّفيّة لدى تلاميذ الطّور الثّانوي و الطّور الـمتوسط . و قد و الواجبات الـمنزليّة و 

لون التّقويـم الـمستمر الـمتنوّع خاصة الـمناقشة ا وإناثا يفضّ أثبتت نتائج الدّراسة أنّ التّلاميذ ذكور 

الصّفيّة و بناء الـمشروع ، لأنّ هذا الأخير يتيح لـهم العمل في شكل مـجموعات مما ينمّي فيهم 

 . هي من الـحاجات النّفسيّة المهمّة للمراهق الـمتمدرس  الاعتماد على النّفس وو  روح الاستقلاليّة
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العلاقة بين أساليب  فروق جنسيّة فيما يخصّ عدم وجود إلى ما سبق يـمكن إرجاع و بالإضافة 

التّقويـم و الدّافعيّة إلى الفروق الفرديّة بين التّلاميذ و إلى وعي الأسر بالدّور الفعّال للإنسان 

طور بات الـمجتمع الحديث الّذي يتميّز بالتّ الـمثقف ( ذكرا و أنثى في مواجهة متطلّ  الـمتعلّم )

التّكنولوجي السّريع و التّفجر العلمي، حيث أصبح النّجاح في الـحياة مرهون بالنّجاح الـمدرسي 

و احترام الآخرين .  فنجد التّلميذ بغض النّظر عن جنسه يسعى إلى تـحقيق الـمكانة الاجتماعيّة

أكثر موضوعيّة   عة في التّقويم يجعل هذا الأخيربالإضافة إلى أنّ الاعتماد على أساليب متنوّ 

، و يُسهم في زيادة فاعليّة التّلاميذ ، و يرفع من  و شموليّة لمختلف جوانب شخصيّة المتعلّم

د لميذ. و يؤكّ ة للتّ ة الانفعاليّ فسيّ دافعيّتهم  للتّعلّم  كما تؤثّر أساليب التّقويم المستمر في الناحية النّ 

(1996 )Gross et Frary  ، على ضرورة استخدام أساليب (  1999) كما ورد عن شعلة

 التّلميذات ( . لتحقيق العدالة بين التّلاميذ ) متنوّعة في التّقويم  الـمستمر

           و في نفس السّيّاق يـمكن القول أنّ التّفاعل الايجابي بين التّلاميذ ) ذكور ، إناث ( 

، و تزيد من  مـمعرفيّة و الوجدانيّة للتّعلّ و المعلّم ، و طريقة التّقويم و أساليبه يؤثّر في النّواتج ال

 (  2010الـمطيري ، ) كما ورد عن   Johnson( 2008. كما أشارت دراسة ) دافعيّة التّلاميذ

إلى أثر أساليب التّقويـم الـمستمر في زيادة التّحصيل و رفع الدّافعيّة التّعلّم عند التّلاميذ من كلا 

          إرجاع عدم تأثير الجنس على العلاقة الارتباطيّة علاوة على ذلك يـمكن الجنسين. و

            كما يشير الدّافعيّة الـمدرسيّة إلى أهـميّة التّقويـم في حدّ ذاتهبين أسلوب التّقويـم الـمستمر و 

 ( Huart , 2004 )   ّة إدراك التّلميذ للتّقويـم على أنّه عمليّ  في دراسته للدّافعيّة الـمدرسيّة  أن
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    هذا  و نجاحه ، على التّحكم في أسباب اعتقاد بقدرتهتكوينيّة تصحيحيّة تعديليّة يُكوّن لديه 

 ما يثير دافعيّته نحو التّعلّم.

لميذ م تعلم التّ يدعّ  أنّ التّقويم(  2008السّعدون ،  ) كما ورد عن Bloom (1980 ) ويرى 

 علم تسير طريقته في التّ  لميذ أنّ قويم للتّ وع من التّ لنّ د هذا ايؤكّ  ة ، وعليميّ ذي يتقن الـمادة التّ الّ 

       ل عة والـمتتاليّة  تقلّ قويـم الـمستمر الـمتنوّ اختبارات التّ  نّ إ. وعليه ف حيحفي الاتـجاه الصّ 

رونـها مستقبلا ، بالإضافة إلى أنّ مثل و لا يكرّ وتـجعلهم يستفيدون منها  من أخطاء التّلاميذ،

 ل من قلق التّلاميذ أثناء الامتحان.الـمتنوّعة من التّقويـم تقلّ  هذه الأساليب

 عرض و مناقشة الن تائج المتعل قة بالفرضي ة الخامسة   – 5

    " تـختلف الدّافعيّة الـمدرسيّة باختلاف الـمستوى الدّراسي ". تنصّ الفرضيّة الخامسة على أنّه 

 " يــــان ويتنـــــري " مـــبرامتار اللاّ ــم الاختبداــو لاختبار صحّة هذه الفرضيّة تـمّ استخ

    Test de Mann Whitney   لحساب دلالة الفروق بين متوسطي الرّتب السّنة الثّانيّة    

 حة في الجدول الآتي :  و السّنة الثّالثة متوسط ، و جاءت النّتائج كما هي موضّ 
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 ن المستويين في الدّافعيّة الـمدرسيّة : ل دلالة الفروق بي( : يـمثّ  14جدول رقم ) 

 

 ةالدّلال

 

مان ويتـني 
u 

 

مجموع 
 الرّتب

 

ط متوس
 بالرّت

 

 

عدد 
 الأفراد

 

وى ــــالمست
 يــــالدّراس

 

 

 رـــــــــــالمتغيّ 

 

 

0.174 

 غير دال 

 

4442 

 

1080,70 

 

105,95 

 

102 

 

 ةسنة ثانيّ 

 

 

ة ـــــــــالدّافعيّ 
 ةـــــالمدرسيّ 

 

9293,0 

 

94,83 

 

98 

 

 سنة ثالثة

 
 

ة متوسط تب للدّافعيّة المدرسيّة عند تلاميذ السّنة الثّانيّ يتّضح من الجدول أعلاه أن متوسط الرّ   

( و نلاحظ أنّ قيمة   94,83( ، أمّا عند تلاميذ السّنة الثّالثة فالقيمة هي )  105,95هو )

دالة إحصائيّا ، و عليه فإنّ الفرضيّة  وهي قيمة غير 4442قُدرت بـ  uاختبار مان ويتني 

 الخامسة الّتي مفادها أنّه  " تـختلف الدّافعيّة المدرسيّة باختلاف الـمستوى الدراسي " لـم تتحقق . 

ن من نتائج الـمعالجة حيث تبيّ ة الخامسة راسة عن عدم تـحقق الفرضيّ كشفت نتائج الدّ   

ة افعيّ ه لا توجد فروق في الدّ ( أنّ  14لجدول رقم ) ة الخاصة بـها ، و الـموضحة في االإحصائيّ 

        تيجة مع ما توصل إليهتتفق هذه النّ راسي . و ة تعزى لعامل الـمستوى الدّ الـمدرسيّ 

(1997 ,Viau )  ّر بالـمستوى اق المدرسي لا تتأثّ يّ ة في السّ افعيّ الّذي أشار في دراسته أنّ الد
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          لة في إدراك قيمة النّشاطة الـمتمثّ افعيّ دات الدّ لتّلميذ لـمحدّ بإدراك ا رإنـمّا تتأثّ  و راسيالدّ 

حكم في ، و أخيرا إدراك مدى التّ العمل لميذ لكفاءته أو قدرته على إتـمامرس ( و إدراك التّ ) الدّ 

 ( Wiener , 1992. ومن جهة أخرى أشار )  ذلك مع مراعاة الأهداف الـمسطرةشاط ، و النّ 

لاميذ التّ  ة الـمتوصل إليها أنّ تيجة الحاليّ موح ، فقد تعكس النّ ر بـمستوى الطّ علم تتأثّ ة للتّ افعيّ الدّ  أنّ 

عليم جاح في شهادة التّ الثة متوسط ( يطمحون للنّ نة الثّ ة و السّ انيّ نة الثّ من كلا الـمستويين )السّ 

 الـمتوسط . 

ة الـمدرسية افعيّ راسيين في الدّ لدّ و بشكل عام يـمكن تفسير عدم و جود فروق بين الـمستويين ا   

م . فقد بين الباحثون أن علّ ة التّ لميذ إلى تـحقيقه و علاقته بدافعيّ ذي يسعى التّ إلى نوع الـهدف الّ 

                                                          .                                              ق بعوامل شخصيّة من جهة و بعوامل موقفيّة ) من الـمـحيط ( من جهة أخرى الـهدف يتعلّ 

 ( Dweck and legget , 1988)ر على الأهداف ة الّتي قد تؤثّ ومن بين العوامل الموقفيّ 

تي لـها علاقة بنظام الـمدرسة الـمسطرة من طرف التّلاميذ ، يـمكن ذكر مـجموعة من العوامل الّ 

.  دريس  و تنظيم القسمطريقة التّ سلوك الأستاذ  و قويـم ، و م التّ و هيكلة القسم، وعلى رأسها نظا

م في مختلف علّ الدّافعيّة الـمدرسيّة ضروريّة للتّ  إلى أنّ  علاوة على ما سبق ذكره يـمكن الإشارة و

    ةة حول موضوع الدّافعيّ طبيقيّ و التّ  راسات النّظريّةالدّ  فجلّ  الـمستويات الدراسيّة .الأطوار و 

      م دون وجود دافعيّة ، و ذلك مهما كان مستوى الأستاذ علّ ن أنّه لا يـمكن حدوث التّ تُبيّ 

رة . و عليه فان التّقويـم ة الـمتوفّ ة و حداثة الوسائل التّعليميّ ن ، و مهما كانت نوعيّ الـمكوّ 

ة م تغذيّ دّ س حيث يقا في عمليّة التّعلّم و يطوّر نشاط الـمتعلّم أثناء الدّر ا مهم  الـمستمر يلعب دورً 
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الـمهارات الأساسيّة المراد  بالتّالي إتقان الكفاءات و م  وراجعة مستمرة لتحسين عمليّة التّعلّ 

 تحقيقها .

      ة أو ثالثة متوسط ( لا يكون مدفوع إلى الإقبالإنّ التّلميذ في أي مستوى دراسي ) ثانيّ  

ه عديـم الفائدة و غير ملائم ، و لذلك نـجد على أي نشاط دراسي ، إذا حكم عليه مسبقا على أنّ 

    ة سيقوم هناك علاقة بين ما يتعلمه في الـمدرسة و مهنته الـمستقبليّ  عتقاد التّلميذ بأنّ ا  أنّ 

      الـجهد في التّعلمفي استثمار الوقت و  انشطً  ببذل كثيرا من الـجهد فنـجده مهتما و مثابرا ، و

 ( . 2006امن ، ) الضّ 

لميذ  يتساءل دائما  ما الفائدة من القيام قيمة النّشاط  الـمدرسي  تـجعل  التّ  فة إلى أنّ بالإضا

ه ليس بإمكانك أن تبعث الـحماس في أنّ  (  1998 ،عدس  )د شاط حيث  يؤكّ بـهذا العمل أو النّ 

غبة أو الرّ  م و الـمطالعة ، إن لـم تكن لديهم الـميل لذلكعلّ لاميذ و أن ترغمهم على التّ نفوس  التّ 

         شاط إدراك قيمة النّ  . و عليه فإنّ  فيه ، و تقديرهم فيما بعد لأهـميّة ذلك و الاستماع  به

زمة ه يـمتلك الإمكانات اللاّ م ، و أنّ علّ لميذ تـجعله يـحاول إقناع نفسه بقيمة التّ سبة للتّ ته بالنّ و أهـميّ 

ما يـجعل        هذا و عليم الـمتوسط ،في شهادة التّ جاح لة في النّ لبلوغ الأهداف الـمسطرة الـمتمثّ 

، عزيـمة الـمواظبة على الاجتهاد بكلّ مارين و التّ  لميذ يتابع دراسته بـحماس ومثابرة فيقوم بـحلّ التّ 

فاعل بشكل إيـجابي مع الأستاذ في حجرة القسم  يناقش ، يسأليبحث ، يريد أن يفهم و يـحاول التّ 

 طريقة . رس بأيّ الدّ 
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الثة ة و الثّ انيّ نة الثّ ة بين السّ افعيّ بالإضافة إلى ذلك يـمكن إرجاع عدم وجود فروق في الدّ  

مثل :  راسة الفاعلة ذات الـمعنىات الدّ ل استراتيجيّ ة تـمثّ ة الـمدرسيّ افعيّ الدّ  متوسط ، إلى أنّ 

 ة بين الـمفاهيم رسم مـخططات للعلاقات الأساسيّ  ة ، ووسيع في الأفكار الأساسيّ لخيص و التّ التّ 

لاميذ في كلا . إذن التّ  ( Woolfolk , 1999ة و غير ذلك  ) و تسطير العناوين الـمهمّ 

      نهمراسة تـمكّ ات مناسبة للدّ ( يبحثون عن استراتيجيّ  الثة متوسطالثّ  ة وانيّ الـمستويين ) الثّ 

راسة الدّ  ا كان موضوعدة ، و من تـحقيق أهدافهم الـمسطرة خاصة إذمن الحصول على نتائج جيّ 

( 2006امن، ) الضّ   معلّ ما  كان محفزا  على التّ شاط )الـموضوع ( مثيرا كلّ كان النّ  ماا ، فكلّ مثيرً 

فاعل ن التّ الة ، تتضمّ ات فعّ لاميذ على تبني استراتيجيّ وهنا يبرز دور الأستاذ في مساعدة التّ 

تي تثير مه . إذن من بين العوامل الّ تعلّ ذي يريد شاط الّ لميذ مع النّ الايـجابي بين خصائص التّ 

        لاميذ على الاندفاع الـمعرفيور الـمتوسط دور الأستاذ في مساعدة التّ ة تلاميذ الطّ دافعيّ 

لاميذ بطريقة ة تراعي اهتمامات التّ رس ، والاعتماد على نشاطات دراسيّ و الـمشاركة في الدّ 

شاط الـمنجز في ة النّ أكيد على إدراك أهـميّ و التّ رس . لاميذ يشاركون في الدّ التّ  تـجعل كلّ 

فق مع دراسة هذا ما يتّ  و و الـمثابرة  حديع بعنصري التّ شاط الـمدرسي يتمتّ الـمدرسة وجعل النّ 

(1999 )Barbeau  (  2010العطيات  العلوان ،عن كما ورد . )  درجة الاندفاع أنّ كما

اتي للتّعلم ،كتنظيم بط الذّ ات الضّ كم في استراتيجيّ حهي الأخرى بدرجة التّ لها علاقة الـمعرفي 

   ة لإنـجاز نشاط ما و قدرة التّلميذ على تقويـم فعاليّة أعماله . روريّ معرفة الـموارد الضّ  الوقت و

ا شرطً  تي تعدّ اق يـمكن أن نبيّن كفاءة الأستاذ في استثمار دوافع تلاميذه  الّ يّ و في نفس السّ 
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ق ى يتحقّ شاط ، وضمان استمراره  حتّ استثارة نشاطهم  و توجيه هذا النّ ا لنجاحه في أساسي  

ب أسلوب يفرط في استخدام المكفاءات ، وأن يتجنّ  الهدف و لتحقيق ذلك يـجب على الأستاذ ألاّ 

م أن لا يدفع دهم على أسلوب الـمشاركة كما يجب على المعلّ لاميذ  و يعوّ المنافسة بين التّ 

عور ي بـهم إلى الفشل و الشّ ه قد يؤدّ ذي يفوق استعداداتهم ، لأنّ لأداء الّ تلاميذه إلى مستوى ا

في الدّافعية   من جهة أخرى قد يرجع عدم وجود فروق  . و ( 2005بالإحباط  ) أبو جادو، 

ة مع القدرات الفعليّ  راسي الـمسطرتعزى لعامل الـمستوى الدراسي إلى مدى ملائمة الـمنهاج الدّ 

قويـم طرق التّ  . كما قد يعكس أيضا مدى ملائمة وسائل و الثة متوسطة والثّ انيّ الثّ نة لتلاميذ السّ 

ومع  ات(ياضيّ تي يستخدمها الأساتذة مع طبيعة الـمادة الـمدرسة ) الرّ اجعة الّ غذية الرّ و التّ 

اق يـمكن إرجاع عدم يّ ) كلا الـمستويين ( من ناحية أخرى . و في نفس السّ  لاميذاختيارات التّ 

اجعة الإيجابية النّاتجة عن راسي إلى التّغذيّة الرّ ة باختلاف الـمستوى الدّ افعيّ جود اختلاف في الدّ و 

( وتعدّ التّغذيّة  الثّالثة متوسط و ةانيّ نة الثّ السّ  ) ذي يطبق في كلا المستويينالتّقويم المستمر الّ 

 على الوصول إلى مستوى و كما تعدّ دليلا الرّاجعة بمثابة تعزيز خاصة إذا كانت مستمرّة ،

لاميذ على الاستمرار في بذل مزيد من الجهد و الاهتمام  الإتقان ممّا أدى إلى تشجيع هؤلاء التّ 

ذين لـم يـحقّقوا أو لـم يبلغوا مستوى الإتقان سبة للتّلاميذ الّ حتّى بالنّ  و لتحقيق الأهداف الـمسطرة

ة مناسبة لفهمه مه ، فيقومون بالبحث عن استراتجيّ نوا من تعلّ ذي لـم يتمكّ فيمكنهم معرفة الجزء الّ 

. و علاوة على ما سبق  ( 1996) الـملحم و إسـماعيل ،  تي وقعوا فيهااستدراك الأخطاء الّ  و

      الثة متوسط لهم علاقة بزملائهم الـمـقبلينة و الثّ انيّ نة الثّ تلاميذ السّ  ذكره يـمكن القول أنّ 
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يقضون ساعات  و هم يبذلون جهودا كبيرة ط ، و يلاحظونهم  وعلى شهادة التعليم الـمتوس

ة بشكل مستمر مارين و الواجبات الـمنزليّ التّ  راسة و الـمذاكرة و يواظبون على حلّ طويلة في الدّ 

عليم الـمتوسط لأنّ تلاميذ جاح في شهادة التّ ة الامتحان من أجل النّ ، و ليس المراجعة فقط عشيّ 

   ة الأخرى راسيّ لاميذ من الـمستويات الدّ ة التّ لون نـموذجا يقتدي به بقيّ ط يـمثّ ابعة متوسنة الرّ السّ 

يـمكن للفرد أن يتعلم انطلاقا (  Bandura  ,1986 ) عليم الـمتوسط ( و كما أشار) مرحلة التّ 

ه ليست بنشاط خامل و لكنّ  نا إذن ملاحظة الآخرينهم ينجزون نشاطا معيّ  من رؤية الآخرين و

 .ة مـماثلة على نشاطات مدرسيّ  لاميذ للإقبالة للتّ نشطا و فعالًا بإمكانه توليد دافعيّ تصرفا 

   غانـم كما ورد عن )  Adams(  2004 لم بالـملاحظة فقد أشارت دراسة )و في سياق التع

     ة لتعزيزميل هو أكثر الطرق الـمثاليّ استخدام نـموذج أداء الزّ  إلى أنّ  ( 2009و آخرون ، 

    م البديل علّ م الاجتماعي أن التّ علّ ته للتّ لاميذ في قدراتـهم ، و قد أكد  باندورا في نظريّ التّ  ثقة

ا يدفعه إلى مـمارسة لوك مـمّ ذي يأتي من ملاحظة الفرد لآخرين وهم يقومون بنفس السّ هو الّ 

   . تيجةه سيتحصل على نفس النّ لوك ، اعتقادا منه أنّ ذلك السّ 

لاميذ التّ  إلى أنّ (  2010) كما ورد عن العلوان و العطيات ،   Naccarto( 1988يشير )  و

زون ضا ، و يركّ عادة و الرّ ة يشعرون بالسّ اخليّ ة الدّ افعيّ م خاصة الدّ علّ ة التّ زون بدافعيّ ذين يتميّ الّ 

ليست  ة خبرة سارة وافعيّ ( إذن فالدّ  ذاتـهم على العمل الـمدرسي أكثر من تركيزهم على أنفسهم )

 .  ) كالحصول على علامات ( نةمعيّ  سيلة فقط لتحقيق غاية و
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 ة ــــاتمـخ

، ولتحقيق  هي أنّ نجاح المعلّم متوقـف على مدى فهمه لتلاميذه هناك حقيـقة لا مـراء فيها و

رفة ومع، ذلك يجب على المعلّم استخدام أساليب متنوّعة لمعرفة التّلاميذ من مختلف الجوانب

مدى استعدادهم  ، وكذلك معرفة مستواهم المعرفي مدى توافقهم مع زملائهم في القسم ، و

 للمشاركة في أنشطة الفصل . 

وسائل تقويميّــة  ولا يمكن تقويم تلك المظاهر السّابقة إلّا بالاعتماد على تقويم بنائي مستمر و

         تغذيّة راجعة للمعلّم حول مدى محصلـة هذا كلّه أنّ نتائــج التّقـويم تعطي و ، مناسبة

  تحقيــق الأهـداف المسطّرة ممّا يساعده على مراجعة بعض الجوانب وتعديلها إذا لزم الأمر . 

وتحتاج إلى إعادة صياغـة أو تبسيط  فقد تكون بعض الأهداف أعلى من مستوى نضج التّلاميذ

 ريس الّتي يتبعها المعلّم .أكثر ، و قد يحتــاج الأمــر إلى تعديـل طرق التّد

وتظهـر أهميّة التّقـويم المستمـر بالنسبة للتّلميذ من خلال إمـداده بمعلومات عن كيفيّة سير تعلّمه 

منتظمة ، وهذه المعلـومات تُمكّن المتعلّم من تقويم ذاتي ، وتصحيــح مساره  بصورة مستمرة و

 تجاه معيّن .قبل أن يقطع شوطا بعيدا عن الأهداف المسطرة في ا

عليه فإنّه في أي  المتعلّم في آن واحد ، و إذن فالتّقويم المستمر يثير دافعيّة التّعلّم للمعلّم و

       حال من الأحوال لا يمكن إغفال أهميّة الدّافعيّة في المجال التّربوي ، و لا نبالغ إذا قلنا

اهتماما بالغـا بالـدّافعيّة المدرسيّـة وذلك لكونها ين قد أولوا ين والتّربويّ أنّ أغلب المختصّين النّفسانيّ 
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فهي المحـرّك الأساسي لتّلميــذ نحو  من أهم المتغيّـرات الّتي تـؤدّي دورا فـاعلا في تعلّـم  التّلميذ،

 تحقيـق هــدف معيّن.

    أنّه لا جدوى من العمل على تكثير عدد المدارس المعلّمين  Skinner ( 1969فكما أشار) 

عليه جاءت هذه  تصميـم طرق تعليميّة ناجعة ، إذا لم يكن للتّلميذ رغبة في الدّراسة . و و

الدّراسة لتسليط الضّوء على علاقة التّقويم المستمر بإثارة دافعيّة تلاميذ الطّور المتوسط خاصة 

و قـد يرجع السّبب أنّ هــؤلاء التّلاميذ المراهقين في هـذه المرحلة يعانون من تـدني في الدّافعيّة  و

إلى انتقـال التّلميذ إلى مـؤسـسة تعليميّة جديـدة تختـلف كثيـرا عن المـؤسسة الّتي ألفهـا بالإضافة 

 رين له .إلى كثافة المنهاج و كثرة الأساتذة المؤطّ 

بناء على ما سبق ذكره هدفت الدّراسة الحاليّة إلى إبراز العلاقة الارتباطيّة بين التّقويم  و

    ستمر و الدّافعيّة المدرسيّة من جهة ، و دراسة العلاقة الارتباطيّة بين الأساليب التّقويميّة الم

تتضمّن هذه الفرضيّة في ثناياها أنّ التّنويع في أساليب  الدّافعيّة المدرسيّة من جهة أخرى . و و

     عدالة بين التّلاميذ ق الالتّنويع يحقّ  التّقويم أحسن من الاعتماد على أسلوب واحد فقط ، لأنّ 

 يراعي الفروق الفرديّة . يوفّر الشّموليّة و و

الدّافعيّة تختلف  العلاقة بين التّقويم المستمر و كما سلطت هذه الدّراسة الضّوء على أنّ 

باختلاف الجنس بالإضافة إلى دراسة تأثيــر هــذا الأخيـر )الجـنــس( علـى العــلاقـة الارتباطيّة بين 

وبي التّقويم المستمـر ) أحادي / غير أحادي ( و الدّافعيّة المدرسيّـة ، دون إغفال الهدف أسل
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الآخـر والمتمثل في الكشف عن مدى تأثير المستوى الدّراسي ) السّنة الثّانيّة ، والثّالثة متوسط ( 

 على الدّافعيّة المدرسيّة  .

علاقة ارتباطيّة موجبة بين التّقويم المستمر و قد تبيّن من خلال نتائج الدّراسة الحاليّة وجود 

والدّافعيّة المدرسيّة لدى تلاميذ الطّور المتوسط ، وقد أرجعت الباحثة هذه النّتيجــة إلى دور 

التّغذيّــة الرّاجعـة لما لها من تأثير كبير في تنشيط التّلاميــذ و إثـارة دافعيّتهم ، كما أنّ نتائجها 

خيص الأخطاء والصّعوبات وتقدّم أساليب علاجيّة مختلفة في الوقت تساعد المعلّم على تش

 ا كانت إيجابية ومستمرة .ذالمناسب . و تكون التّغذيّة الرّاجعة بمثابــة تعزيــز خاصة إ

   وأضافت الباحثة أنّ التّقويم المستمر يعمل بمثابة محرّك للتّلميذ يُشجّعه على عادات حسنة

مراجعة الدّروس باستمرار ، احترام الوقت والانضباط ، أي التّقويم  ة  ومثــل : طريقة المـذاكر 

ليس  الاجتهاد باستمرار من بداية السّنة إلى نهايتها ، و يُعـوّد التّلاميذ على العمل و المستمر

 المذاكرة عشيّة الامتحان . و   المراجعة

يم المستمر المتنوّعة تثير دافعيّة تبيّن من خلال نتائج الدّراسة الحاليّة أنّ أساليب التّقو  و

. وقد فسّرت الباحثة هـذه النّتيجة لهذه الدّراسة ابق مع الفرضيّة الثّانيّة هذا يتط التّلاميذ ، و

بكون التّقويم لم يعـد محصـورا على قياس التّحصيل الدّراسي فقط بل يتعدّاه إلى قياس كلّ 

 .و الجانب الوجدانيجاهـات الميول جوانب شخصيّة المتعلّم  كالات
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بالإضافة  إلى أنّ التّنويع في أساليب التّقويم يُراعي الفـروق الفرديّة الموجودة بين التّلاميذ  كما  

يراعي حاجات التّلاميذ المختلفة ، و تضيـف الباحثة أنّ التّقويم الّذي يراعي الفـروق الفرديّة له 

 بالفخر والرّضا في حالة النّجاح .علاقة بالجانب الانفعالي للتّلميذ الّذي يشعر 

هذا من جهة و من جهة أخرى فقــد دلّت نتائج الدّراسة الحاليّة على عـدم تأثير الجنــس على 

العلاقة الارتباطيّـة بين التقويم والدّافعيّة المدرسيّة ، و عدم تأثيره كذلك على العلاقة الارتباطيّة 

سيّة و قد أرجعت الباحثة هذه النّتيجة إلى ت غي ر النّظـرة  بين أساليب التّقويم والدّافعيّة المدر 

       ة تتسمّ التّقليديّة للوالدين الّتي تفضّـل الذّكر على الأنثى ، فأصبحت المعاملة الوالديّ 

 و التّشجيـع للأبناء ذكورا أو إناثـا على السّواء ، إذن تغيّرت المفاهيم والاهتمام  بالرّعاية

  ( تغيّرا ملحوظا بالمقارنة بتلك المفاهيم الّتي كانت سائـدة ذكور ،إناث ) نسالمرتبطة بالج

   الزّواج والإنجاب (ا كائـن له دور اجتماعيّ محدّد)سابقا و الّتي كانت تنظر إلى الأنثى على أنّهـ

        على يؤثّر يتّفق مع النّظريّة الاجتماعيّة المعرفيّة الّتي ترى أنّ الجنس لا هذا ما و

           عوامل عليها كالمحيط الاجتماعـي و و إنّما هناك عوامل أخرى هي الّتي تؤثّر الدّافعيّة

         ( و نوع التّقويم تعليميّة  / أدائيّـة نوع الأهداف المسطّرة من طرف التّلميذ ) و شخصيّة

 ) انتقـــائي معياري / تعديلي تصحيحي ( . 

الّتي ترى  ، ة مرّة أخرى داعمة لمبادئ النّظريّة الاجتماعيّة المعرفيّةجاءت نتائج هذه الدّراس و

   أنّ الدّافعيّة في السّيّـاق المـدرسي لا تتـأثـّر بالمستـوى الدّراسي و إنّما تتـأثـّـر  بعوامل شخصيّة

( لمّـا يدركون  الثـّـانيّة و الثـّالثة متوسطط فالتّلاميذ من كلا المستويين )و عوامـل تتعلّـق بالمحيـ
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إلى تحقيق أهدافهم   قيمة التّقويم  المستمر كأداة تعديليّة  لتصحيح  مسارهم الدّراسي يصلون 

       عليم المتوسط لأنّهم يدركون بأنّهم قادرون على الإنجازالمتمثّلــة في النّجاح في شهـادة التّ 

. كما يمكن إرجاع عدم تأثير  و الاجتهاد مثـل زملائهم من تلاميـذ السّنة الرّابعة متوسط

          لهذين المستويين   المستوى الدّراسي على الدّافعيّة المدرسيّة بملاءمة المنهاج الدّراسي

الثّالثة متوسط ( مع قدرات التّلاميذ ، ومدى تناسب وسائــل و أساليب التّقويم مع ) الثّانيّة و 

 جات النّفسيّة والاجتماعيّة للتّلاميذ .طبيعة المواد الدراسيّة ومع الاختبارات والحا

إنّ البحث الحالي لن يكون الأول ولا الأخير فيما يخصّ دراسة متغيّريـن مهمين لهمـا تأثيرا 

هما التّقويم المستمر  و الدّافعيّة المدرسيّة   مباشرا على نجاح العمليّة التّعليميّة التّعلّميّة  ألا و

البحث الحالي تفتح آفاقــا جديدة لبحــوث أخــرى لمواصلة البحث وعلى هذا الأساس فإنّ نتـائج 

في دور التّقـويم المستمر في إثـــارة الدّافعيّة المدرسيّة في مختلف المستويات التّعليميّة ،كما نقترح 

يم القيّام بـدورات تدريبيّة وتكوينيّة للأساتذة والمعلّمين حول كيفيّة تطبيــق وتفعـيـل أدوات التّقو 

في برامجها  المعاهد والمدارس العليا للأساتذة التّكويـني المستمر، ونؤكّد على ضرورة تركيز

     و كيفيّة  على تأهيل وتدريب الطلبة ) أساتذة المستقبل ( على أسلوب التّقويم المستمر

    اهقة تطبيقه ، مع مراعاة الفروق الفرديّة و حاجات التّلاميذ المختلفة خاصـة في مرحلة المر 

لا يمكن إغفالها  لبة بأهميّة هذه المرحلة الحسّاسة في حياة التّلميــذ  وهناك حقيقةو تعريف الطّ 

   كثافة البرامج الدّراسية  تعيق تطبيق عمليّة التّقويم المستمر . اكتظاظ الأقسام و و هي أنّ 

      .من طرف مختصّين راسيّةبرامج الدّ لذلك نقترح إعادة النّـظر في توزيع التّلاميـذ وإعـداد ال
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كما نقترح بناء برامج تدريبية و إرشـاديّة لمساعـدة المعلّمين و الأساتـذة على إثـارة دافعيّــة تلاميـذ 

 بصفـه عامة وتلاميذ الطّور المتوسط بصفة خاصة . 

نّها أ في الأخير نأمل أن يرجع الدّور الحقيقي للمدرسة المتمثل في إدراك المدرسة على و 

) الانتقاء وفق  الإدارة  و ليست مجرد مكان للتّقويم من طرف المعلّم و  مصدر للعلم و المعرفة

معايير معيّنة ( . و إنّ التّقويم ماهو إلّا عمليّة تكوينيّة بنائيّة و جزء من العمليّة التّعليميّة 

                                                                                 إلى تصحيح و تعديل المسار الدّراسي للتّلميذ . التّعلّميّة يسعى
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 معدلات التّقويم المستمريمثل درجات الخام للمعدلات العامة و 

 ودرجات الدّافعيّة المدرسيّة

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Genre Motivation Evaluation Moyenne Niveau 

1 122 14 13,08 1 

0 136 16 15,08 1 

0 139 14 11,97 1 

1 124 10 9,24 1 

1 136 19 17,02 1 

0 108 9 9,19 1 

1 120 9 10 1 

1 132 18 17,4 1 

0 134 17 16,35 1 

1 108 8 7,83 1 

1 143 12 9,62 1 

0 123 14 9,93 1 

1 130 15 13,99 1 

1 145 15 11,83 1 

0 140 13 12,86 1 

1 103 11 12,5 1 

1 109 14 10,23 1 

1 115 13 11,15 1 

0 120 15 13,5 1 

0 143 18 14,03 1 

0 128 18 16,57 1 

0 140 10 11,89 1 

0 140 15 10,5 1 

1 136 10,5 10,07 1 

0 104 10 8,64 1 

1 144 12 8,08 1 

1 116 9,5 8,36 1 

1 129 11 12,46 1 

1 80 9,3 10 1 

0 142 18 14,8 1 

0 140 17 15,6 1 

1 88 10 7,33 1 

0 132 14 7,43 1 

1 134 10 8,73 1 

1 111 8 5 1 

1 104 14 14,07 1 

1 101 17 16,95 1 

0 133 14 12 1 

1 140 15 18,96 1 

1 135 18 17,43 1 

1 84 17 12,75 1 

0 102 17 15,43 1 

1 126 10 8,27 1 

1 125 10 7 1 



 

 

1 109 8 4 1 

0 97 19 18,93 1 

0 98 11,5 11 1 

1 136 19 15,93 1 

1 126 16 17,81 1 

1 100 10 8,55 1 

0 54 5 4,67 1 

1 99 9 5,17 1 

1 123 16 13,91 1 

1 134 18 16,57 1 

1 107 18 17,19 1 

0 135 12 10,27 1 

1 130 5 2,83 1 

1 131 10 8,87 1 

0 130 6 4,3 1 

0 118 14 11,77 1 

1 125 10 7,13 1 

1 139 9 6,03 1 

1 137 8 5 1 

1 117 11 10,33 1 

0 130 14 10,4 1 

1 143 14 11,27 1 

1 102 12 13,67 1 

0 135 12 10,5 1 

0 117 12 12,3 1 

0 108 17 15,5 1 

0 133 10 9,3 1 

1 122 12 8,27 1 

1 117 10 7,07 1 

1 106 10 9,25 1 

1 109 18 17,1 1 

0 109 10 9,94 1 

1 145 16 13,5 1 

1 119 10 8 1 

1 92 14 13,5 1 

1 138 18 14,6 1 

0 144 15 16 1 

1 123 9 7,5 1 

1 149 19,5 19,7 1 

0 136 15 14,92 1 

1 139 17 13,98 1 

0 126 16 13,58 1 

0 128 16 14,87 1 

1 141 13 11,72 1 

1 130 18,5 17 1 



 

 

0 145 17 14,78 1 

0 149 19,5 17,88 1 

0 115 15 15,44 1 

1 128 19 17,78 1 

1 119 16 18,78 1 

1 119 13 10,27 1 

1 147 12 9,5 1 

1 113 11 9,89 1 

1 132 16 17,05 1 

0 125 19 15,07 1 

0 134 11 9,2 1 

0 121 19 14,99 1 

1 124 18 12,6 1 

1 150 18,5 18,44 2 

0 134 18,5 18,22 2 

1 144 13 9,89 2 

0 141 18,5 17,9 2 

1 122 12 9 2 

0 139 16,4 14,99 2 

0 134 18,5 15,94 2 

1 120 17,5 13,25 2 

0 134 15 13,28  
0 116 18,5 17 2 

0 92 12 13,5 2 

0 140 15 15,5 2 

0 130 14 10,5 2 

1 120 16 17,5 2 

0 98 12 13,8 2 

0 93 11 12,5 2 

0 125 16 14,5 2 

1 140 17 16,5 2 

0 144 15 15,5 2 

1 113 10 8,5 2 

1 105 9 7,5 2 

0 84 8 8,5 2 

0 93 14 13,8 2 

0 115 15 15,6 2 

0 133 10 9,2 2 

1 105 10 9,3 2 

1 54 5 4,5 2 

0 100 9 6,72 2 

0 119 10 7,03 2 

0 102 10 9,18 2 

1 146 15 16,1 2 

0 115 11 7,13 2 



 

 

1 130 15 12,2 2 

0 144 16 15,4 2 

1 125 13 12,5 2 

1 139 16 15,5 2 

0 149 18,5 19,1 2 

0 119 15 16,2 2 

0 126 14 14,5 2 

0 100 13 14,6 2 

1 99 10 11,5 2 

1 85 12 11,3 2 

0 65 10 7,17 2 

0 139 16 15,99 2 

0 146 17 18,2 2 

1 135 16 15,2 2 

0 56 5 4,83 2 

1 88 10 11,5 2 

0 120 14 13,5 2 

1 139 15 15,2 2 

0 98 13 14,5 2 

0 100 8 5,6 2 

0 106 10 11,5 2 

1 133 16 17,2 2 

0 142 14 12,3 2 

0 149 18 17,7 2 

1 144 16 15,5 2 

1 55 5 4,2 2 

0 109 10 11,5 2 

1 147 12,5 9,93 2 

0 145 15 16,1 2 

1 139 16 15,9 2 

0 146 18 18,5 2 

0 106 12 11,9 2 

0 148 17 16,5 2 

0 98 10 11,5 2 

0 140 16 18,66 2 

0 99 10 7,14 2 

0 126 11 8,47 2 

0 115 10 11,06 2 

0 130 7 6,2 2 

0 79 8 6,69 2 

0 131 6 8,37 2 

0 133 15 17,2 2 

0 65 8 6,14 2 

0 125 10 11,5 2 

0 101 12 13,5 2 



 

 

0 65 8 6,01 2 

0 50 9 7,63 2 

0 101 12 13,5 2 

0 103 16 15,89 2 

0 98 18 18,95 2 

1 107 10 4,5 2 

1 126 10 7,33 2 

1 126 10 8,27 2 

0 87 9 7,36 2 

0 140 16 15,64 2 

0 143 18 14,9 2 

0 132 12 7,47 2 

0 124 16 13,82 2 

0 54 7 4,69 2 

1 142 16 18,9 2 

1 104 15 14,5 2 

1 112 7 5,7 2 

1 134 16 16,5 2 

0 133 14 12,5 2 

0 98 11 11,63 2 

0 145 17 18,63 2 
 

راســــالمست  يـــوى الد 
   1:   نة الثّانيّة متوسطالسّ 
 2 نة الثّالثة متوسط  :السّ 

 س ـالجنـــ
 0ور : ـذكــ
1 اث :إنــــــ  

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ةــــة المدرسيّ ــاس الدّافعيّ ــمقي

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 والبحث العلمي العالي  عليموزارة التّ 
 ر ـــــــــزائــــة الجـــــجامع

 (ـــــذ)ةلميزي التّ ــــزيـع
 

ع بين يديك قصد القيام بدراسة عمليّة حول موضوع اهتمام التّلميذ و رغبته في الدّراسة ، نض
( Xمجموعة من العبارات آملين منك إبداء رأيك حولها بكلّ صراحة ، وذلك بوضع العلامة )

 ة .ــــارة بدون إجابـــعب رك أيّ ــك عدم تـــو منـــ، نرجفي الخانــــة المناسبــة لإجابتـــك 
 رام .ـــو نشكرك على تعاونك معنا . تقبل منّا فائق التّقدير و الاحت

 .....................................................................السّــــــــن : .............................................................. قب :اللّ     
......................................................................م :ـــــالقس ............................................................ الاســــم :       

 
 

صحيح  العبــــــــــــــــــــــــــــارات
 اما ــــتم

ح ـــصحي
 ا ـا مــنوع

غيـــــــــر 
 صحيح 

 لا أدري 

     لدي القدرة على الن جاح .   –  1
     ق لي أمنياتي .ـالت عل م يحق    -  2
     درة على العمل أكثر . لدي الق  –  3
     ق لي مستقبلا زاهرا .ـالت عل م يحق    -  4
     ق على زملائي .لدي القدرة على الت فو    -  5
     التعل م يوصلني إلى مراتب الكبار .   –  6
راسة .   -  7      لدي القدرة على مواصلة الد 
روس  يضمن لي علامات جي دة .  -  8      فهمي للد 
     الت عليم يسمح لي المساهمة في تطوير البلاد .  –  9

روس .   - 10      لدي القدرة على مراجعة كل  الد 
     أوليائي يحرصون على نجاحي .  - 11
     الت عل م يضمن لي الن جاح في الحياة .  – 12
روس .  - 13      لدي القدرة  على حفظ و تذكر كل  الد 
     ق لي نتائج منتظرة .جعة مع الز ملاء تحق  المرا  - 14
     التعل م يضمن لي مهنة محترمة .  - 15
روس .  - 16      لدي القدرة على فهم كل  الد 
راسي  يتضم   - 17      عة وشي قةن موضوعات متنو  البرنامج الد 
     الت عل م يكسبني احترام الآخرين . – 18
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     حل  الواجبات المنزلي ة بمفردي . لدي القدرة على -  19
روس بسهولة .  - 20      لدي القدرة على مراجعة الد 
     ا في المجتمع .الت عل م يضمن لي مكانا مهم    - 21
     لدي القدرة على الت عل م و الت حصيل الجي د .  – 22
ث مع الآخرين .  - 23      التعل م يجعلني قادرا على الت حد 
     لدي القدرة على الإجابة عندما أُسأل من قبل الأستاذ. -24
نني من الحصول على علامات جي دة . – 25      الت عل م يمك 
     لدى القدرة على تصحيح أخطائي .  - 26
ق على زملائي . – 27      الت عل م يجعلني أتفو 
     درة على طرح الأسئلة عندما لا أفهم .قلدي ال  - 28
     زملائي يساعدونني عندما أحتاج ذلك .  - 29
مة في المدرسة مفيدة . – 30      المعلومات المقد 
بورة حينما يطلب مني ذلكلدي القدرة على الص   –31      عود إلى الس 
     ق لي رغباتي . ــالت عل م يحق   – 32
     معظم الأساتذة يهتمون بأحاسيس و مشكلات الت لاميذ   – 33
راسي .  – 34      لدي القدرة على تحسين مستواي الد 
     المراجعة مع زملائي مفيدة .  - 35
     لدى القدرة على تنفيذ ما أخطط له .  - 36
     لدي القدرة على القي ام بالعمل على أحسن وجه. – 37
راسي ة . – 38 عوبات الد       لدي القدرة على تجاوز الص 
ا . المواد ال – 39      جديدة مفيدة جد 
     كثرة الز ملاء في القسم لا تضايقني  – 40
     أوليائي يهمهم الالتقاء مع أساتذتي .  - 41
     الكتب المدرسي ة سهلة الفهم . – 42
     معظم الأساتذة يحترمون الت لاميذ . – 43
     وجود الت لاميذ المشوشين في القسم لا يضايقني . – 44
     هناك متابعة مستمر ة لأعمالي من طرف أوليائي . – 45
راسة . – 46      أوليائي يوف رون لي الجو  الملائم للد 
     معظم الأساتذة يعاملون الت لاميذ معاملة حسنة .  – 47
     معظم الأساتذة عادلون في منح الن قاط . -  48
     يذ .معظم الأساتذة يعتنون بأعمال الت لام  – 49
     هناك تشجيع من طرف الأساتذة للعمل الت عاوني .  – 50
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 استمارة معلومات حول التّقويم المستمر

 

 

 

 

 



 

 

 والبحث العلمي العالي  عليموزارة التّ 
 ر ـــــــــزائــــة الجـــــجامع

 (ـــــذ)ةلميزي التّ ــــزيـع
 

يم المستمر ) المراقبة المستمرة ( . نضع بين يديك قصد القيّام بدراسة عمليّة حول التّقو 
 ك .ــاونــن تعـــر حســـنشك ة  وـلّ صراحـا بكــة عنهــابـك الإجــو منـــة . نرجـــن الأسئلـة مــمجموع

 
 ............................................................ السّــــــــن :   .................................................................... ب :ــقـاللّ      

 .............................................................م :ـــــــــالقس  .................................................................... الاســــــــم :    
 

 ........................................:  انياضيّات في الفصل الثّ مادة الرّيّ معدل المراقبة المستمرة في  ▪

 ........................................................................................................... المعدل العام للفصل الثّاني : ▪

 

 د واحـ وبأسلـة المستمرة يعتمد على ة المراقبـبعمليّـ اتمادة الرّيّاضيّ  اذعندما يقـوم أستـ   - 1
 ي ( .  ــزلـــنـــب مـجـــــــواب أو واجــتـ) فـــــرض أو اس طـــقـف       

 بــأساليد على ــرة يعتمـــة المستمبعمليّـــــة المراقبــــ ادة الرّيّاضيّاتــم اذـــأستـعندمـــــا يقوم    - 2
   واجبات منزليّة ( .+ استجوابات  +روض ــف ) ـةعمتنوّ        

 ..................................................................................................وإن كانت إجراءات أخرى أذكرها :      
 ة ــات المنزليّ ــالواجبروض و ــالف ات وـوابــي للاستجـنموذج هــل يقــوم الأستـــاذ بتصحيــح   - 3

 مباشرة بعد إرجاع العلامات .         

 .    روض ؟ـن و الفـاريـمات و التّ ـي للواجبـموذجح النّ ـصحيل تستفيد من التّ ــه  - 4

 أو مجموعة  ( رض أو استجواب أو واجب منزليفتقويمي واحد )  أسلــوبل تفضّل ــه  - 5

 . اذا ؟ــــلم واجبات منزليّة (   ؟ و +جوابات است +) فروض  الأساليبمن        

......................................................................................................................................................................... 
 

.......................................................................................................................................................................... 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 جداول المعالجة الإحصائيّة

SPSS 

 

 

 

 

 

 



 

 

Fréquences 

genre 

 Fréquence Pourcentage Pourcentage valide 
Pourcentage 

cumulé 

Valide 0 106 53,0 53,0 53,0 

1 94 47,0 47,0 100,0 

Total 200 100,0 100,0  

 
 

niveau 

 Fréquence Pourcentage Pourcentage valide 
Pourcentage 

cumulé 

Valide 1 102 51,0 51,0 51,0 

2 98 49,0 49,0 100,0 

Total 
200 100,0 100,0  

 

 

Statistiques descriptives 

 N Minimum Maximum Moyenne Ecart type 

motivation 200 50 150 120,19 21,853 

évaluation 
200 5 20 13,20 3,634 

moyenne 200 3 20 12,18 4,123 

N valide (liste) 200     
 

Explorer 
 

Tests de normalité 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistiques ddl Sig. Statistiques ddl Sig. 

motivation ,108 200 ,000 ,911 200 ,000 

évaluation ,126 200 ,000 ,958 200 ,000 

moyenne ,121 
200 ,000 ,964 200 ,000 

 

Corrélations 
 

Corrélations 

 motivation évaluation 

motivation Corrélation de Pearson 1 ,539 

Sig. (bilatérale)  ,000 

N 200 200 

évaluation Corrélation de Pearson ,539 1 

Sig. (bilatérale) ,000  

N 200 200 



 

 

Explorer 

genre = 0, niveau = 1 

Tests de normalité 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistiques ddl Sig. Statistiques ddl Sig. 

motivation ,147 39 ,034 ,855 39 ,000 

évaluation ,141 39 ,050 ,955 39 ,121 

moyenne ,168 39 ,007 ,952 39 ,096 

 

genre = 0, niveau = 2 

Tests de normalité 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistiques ddl Sig. Statistiques ddl Sig. 

motivation ,121 67 ,017 ,925 67 ,001 

évaluation ,124 67 ,012 ,945 67 ,005 

moyenne ,156 67 ,000 ,926 67 ,001 

 

genre = 1, niveau = 1 

Tests de normalité 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistiques ddl Sig. Statistiques ddl Sig. 

motivation ,078 63 ,200 ,965 63 ,072 

évaluation ,160 63 ,000 ,937 63 ,003 

moyenne ,140 63 ,004 ,962 63 ,050 

 

genre = 1, niveau = 2 

Tests de normalité 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

Statistiques ddl Sig. Statistiques ddl Sig. 

motivation ,141 31 ,120 ,883 31 ,003 

évaluation ,204 31 ,002 ,910 31 ,013 

moyenne ,140 31 ,124 ,943 31 ,100 



 

 

Tests non paramétriques 

Test de Mann-Whitney 

Rangs 

 niveau N Rang moyen : Somme des rangs 

motivation 1 102 105,95 10807,00 

2 98 94,83 9293,00 

Total 200   

 

Tests statistiques 

 motivation 

U de Mann-Whitney 4442,000 

W de Wilcoxon 9293,000 

Z -1,359 

Sig. asymptotique (bilatérale) ,174 

 

Tests non paramétriques 
 

Test de Mann-Whitney 

Rangs 

 niveau N Rang moyen : Somme des rangs 

évaluation 1 102 104,85 10695,00 

2 98 95,97 9405,00 

Total 200   

 

Tests statistiques 

 évaluation 

U de Mann-Whitney 4554,000 

W de Wilcoxon 9405,000 

Z -1,091 

Sig. asymptotique (bilatérale) ,275 



 

 

 

 

 

 

 

 

 شرة الرّسميّة للتّربيّة الوطنيّة الخاصة بالتّقويمالنّ 
 

 
 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

  



 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 


