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الملخص
مــن  التحقــق  إلــى  الحاليــة  الدراســة  هدفــت 
مفاهيــم  لمقيــاس  الســيكومترية  الخصائــص 
المعلمــن عن التقــويم والتحقق من مدى مطابقة 
الســعوديين  المعلمــن  لبيانــات  العاملــي  البنــاء 
للنســخة الأصلية، ومن ثــم التعرف على الفروق 
بين مجموعات الدراسة في مفاهيم التقويم وفقا 
لمتغيــرات الجنــس والخبــرة والتدريــب والمرحلة 
التعليمية. وقد طبق المقياس بعد ترجمة نسخته 
الكاملــة المكونــة مــن )50( عبــارة علــى عينة من 
)947( معلما ومعلمة يدرسون بالمراحل التعليمية 
الثلاث. وللإجابة عن تســاؤلات الدراســة، فقد 
ــفَ كل من التحليل العاملي التوكيدي وتحليل  وظِّ
وأســفرت  البيانــات.  لتحليــل  المتعــدد  التبايــن 
النتائــج عــن عدم مطابقة نمــوذج البناء العاملي 
للمقيــاس المبني علــى بيانات العينة النيوزلندية، 
إلا أن تكييــف النمــوذج أدى إلى اســتبعاد عشــر 
عبــارات يكــوّن ثــاث منها أحد عوامــل الدرجة 
الأولــى، ليتكــون المقيــاس في نســخته النهائيــة 
مــن )40( عبــارة تمثل نموذجًا يتســم بمؤشــرات 
مطابقــة مقبولة، ويتكون من عاملين من الدرجة 
الأولى وعاملين من الدرجة الثانية، كما أشــارت 
النتائــج باســتخدام نمذجة المتغيــر الكامن وألفا 
كــرو نباخ إلى تمتع المقياس بقيم معاملات ثبات 
عاليــة. وبدراســة الفــروق بــن المجموعــات في 
المفاهيــم الأربعة للتقــويم، أوضحت النتائج عدم 
وجــود فروق بين المجموعات تعزى لمتغير الخبرة 
والجنــس والتخصــص التدريســي، فيمــا توجــد 
فــروق دالــة بــن المجموعات علــى المفاهيم التي 
يتناولهــا المقيــاس تعزى لمتغيــر المرحلة التعليمية 
عند مســتوى دلالة ≥0.05α ، حيث كان مســتوى 
معلمــي المرحلة الثانوية الأعلى من بقية المراحل 

في المفاهيــم الإيجابيــة التــي شــملت محاســبة 
المدرسة، ومحاسبة الطالب، والتحسن.

عــن  المعلمــن  مفاهيــم  المفتاحيــة:  الكلمــات 
التقويم، التقويم التربوي، مقاييس التقويم.

Abstract 
This study aims to investigate the psychometric 
properties for teachers’ concepts of assessment, 
and to verify the extent to which the factor struc-
ture of the data of the Saudi teachers correspond 
to the data original text. The study also aims to 
identify the differences between study groups in 
the concepts of evaluation according to the vari-
ables of gender, experience, training and educa-
tional stage. The scale was applied to a sample 
of (947) male and female teachers, working in the 
three educational stages in the Kingdom of Sau-
di Arabia. The results indicated non-conformity of 
the factor construction model to the scale based 
on the New Zealand sample data, but the adapta-
tion of this model led to the exclusion of ten phras-
es, so the scale in its final version contained (40) 
phrases and  two factors of the first degree and two 
factors of the second degree. Also the results in-
dicated that the scale has high stability coefficient 
values. When examining the differences between 
the groups in the four concepts of the evaluation, 
the results showed that there were no differences 
between these groups according to the variable of 
experience, gender and academic specialization, 
while there were significant differences between 
the groups on the concepts covered by the scale 
due to the educational stage variable at the level 
of significance ≤0.05α. However, there were signif-
icant differences between teacher groups based 
on education levels on positive assessment con-
cepts in favor of secondary teachers in the pos-
itive concepts that included school accounting, 
student accounting, and improvement. 

KETWARDS: teachers’ conceptions of as-
sessment, educational assessment, Assess-
ment Scales. 
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 مقدمة
اقترنــت التطــورات التربويــة المعاصــرة الرامية إلى التحول من الأســاليب التــي تركز على الحفظ 
والاســتذكار إلــى أســاليب تعلــم قائمة على تنمية العمليــات العقلية العليا ومهــارات القرن الواحد 
والعشرين، بتطور أساليب التقويم وتعدد أغراضه، ليسهم في تعزيز تعلم الطلاب وتجويد عمليات 
التعليم والتعلم. وتطلبت هذه التطورات بما تحمله من مفاهيم جديدة وممارســات مهنية متقدمة 
تغيرا في مفاهيم المعلمين وممارساتهم نحو التقويم الصفي، وكان ذلك محور العديد من الدراسات 
 Bliem & Davinroy, 1997; Borko, Mayfield, Marion, Flexer, & Cumbo, 1997; Pilcher, 2001;(
Shepard, 2000; Watt, 2005( التــي تشــير إلــى أن مفاهيــم المعلمين عن التقويم والتعلم تســهل،أو 

تعيق قدرتهم في تغيير ممارســاتهم التقويمية، وأكدت على أن محاولات تغيير ممارســات المعلمين 
في التقــويم وطــرق التدريــس التــي لا تأخذ بعين الاعتبــار مفاهيم المعلمين واتجاهاتهم تفشــل في 

تحقيق أهدافها، ولا يترتب عليها تغيرات جوهرية في الممارسات التربوية المنشودة.

لذلــك حظيــت المقاييــس التي تكشــف عــن مفاهيم المعلمــن ومعتقداتهم عن التقــويم باهتمام من 
الباحثــن والممارســن لتوظيــف نتائجهــا في توجيــه البرامج التطويريــة والتدريبيــة. ويعد مقياس 
بــراون ) Brown, 2004( مــن أهــم هــذه المقاييــس التي تناولــت مفاهيم المعلمين  عــن التقويم ونال 
اهتمــام الباحثــن، ممــا أدى إلــى ترجمتــه لعدة لغــات وتطبيقــه في بيئات مختلفــة، بالإضافة إلى 
 Brown, 2010; G.  Brown & Harris, 2009;  Brown, ( استخدامه في عدد من الدراسات المقارنة

 .)Lake, & Matters, 2009;  Brown & Michaelides, 2011; Gebril & Brown, 2014

  وقــد طــور بــراون خلال عقدين من الزمن تقريبًا نموذجًا نظريًّا لمفاهيم المعلم في التقويم اختبره 
في البداية على البيئة النيوزلندية، ثم استخدمه بعد ذلك بالتعاون مع عدد من الباحثين  في بيئات 
مختلفة، تضمنت أستراليا وتركيا وهونج كونج والبرازيل وإسبانيا، واليونان.  ويقوم على الاعتقاد 
 Brown, ( بــأن المعلــم لديــه مفاهيم عن التقويم تدور حول أربعة محاور أساســية، وهي أن التقويم

:)2004;  Brown & Harris, 2008

يحســن مــن عمليــات التعليــم والتعلــم )التحســن Improvement(: ويعكس هذا المفهــوم توجهات ▪▪
التقــويم البنائــي، فالتقــويم يحســن تعلم الطلاب ويرفع جــودة التدريس، ويتضمــن هذا المفهوم 
شــرطين، أولهمــا: أن التقــويم يجــب أن يصف أو يشــخص أداء الطالب، والثانــي: أن المعلومات 
يجــب أن تكــون صادقــة وثابتة، ودقيقة في وصفها لســلوك الطالب. وبهذا المنظور فإن أســاليب 
التقويم الرســمي أو غير الرســمي بما يتضمنانه من اســتخدام فنيات وأدوات متنوعة تسهم في 
تحديــد مــا ينبغــي للطالــب تعلمه، والعمليات اللازمة لتعلمه مع الكشــف عــن المعوقات التي قد 
تحدُّ من تقدمه، مع بروز هدف واضح للتقويم وهو تحسين عمليات التعليم والتعلم وتجويدها.

▪▪ accountability يقــود إلــى جــودة المــدارس ومحاســبتها ومحاســبة المعلمــن )محاســبة المدرســة
School(: يشــير هــذا المفهــوم إلــى أن التقويم يمكن اســتخدامه لمحاســبة المعلمين والمدرســة أو 

النظام التعليمي بوجه عام، ووفقا لهذا المفهوم فان نتائج التقويم يجب أن تعلن ليتعرف المجتمع 
أو المؤسســات المعنيــة على مســتوى أداء المــدارس، ويتخذ في ضوئها القرارات المناســبة المتعلقة 
بالمعلمين أو المدرســة في حال عدم تحقيق المعايير المســتهدفة.  وينطلق هذا المفهوم من مبررين 
أساســيين؛ وهما: أن نشــر نتائج التقويم وإعلانها ســوف يؤدي إلى دفع المعلمين والمدارس إلى 

تقديم أقصى ما يمكنهم، والإسهام في تجويد التعليم.    
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يجعــل الطالــب تحت المحاســبة عن تعلمــه )محاســبة الطالــب Student accountability(: ويركز ▪▪
هــذا المفهــوم علــى أن الطالب مســؤول عن تعلمه ومحاســب على مســتوى إنجــازه، ومن ثم فإن 
نتائج التقويم تعكس مســتوى إنجازه الذي قد يتخذ بناء عليه القرار المناســب، وقد يتمثل ذلك 
في إصدار شــهادة أو الترفيع من صف إلى  آخر، أو القبول للدراســات العليا، أو غير ذلك من 

القرارات التي تؤثر على مسيرته التعليمية.   
ينبغي أن يرفض لكونه غير صادق، ولا داعي له، ويؤثر على نحو سلبي على الطلاب والمعلمين ▪▪

والمناهــج والتدريــس )عدم الارتباط Irrelevance(: يقترن هذا المفهوم في الغالب بالنظر للتقويم 
علــى أنه اختبارات وعمليات رســمية لا يربطها علاقة وظيفيــة بعمليات التعليم والتعلم، فالمعلم 
على دراية بطلابه ويمكنه التعرف على مســتوياتهم من خلال التفاعل المســتمر والطويل معهم. 
كمــا ينــدرج تحــت هــذا المفهــوم النظر إلى التقــويم على أنه يحد من اســتقلالية المعلــم ومهنيته 
ويحيد به عن مهمته الأصلية في التدريس، إضافة إلى ذلك الاعتقاد بأن التقويم يعتريه أخطاء، 

ويتسم بعدم الدقة ومن ثم فلا يوجد مبرر لاستخدامه. 

 ويمكــن -وفقــا لبــراون -أن يحمل المعلم أكثر من مفهوم حيال أغراض التقويم، من ذلك الاعتقاد 
بأن التقويم يحســن من عمليات التعليم والتعلم، وأنه في الوقت نفســه يســهم في محاسبة المدرسة, 
وينتمي المفهوم الأول إلى اتجاهات التقويم البنائي  التي ترى أن الغرض الأساسي للتقويم تحسين 
تعلــم الطالــب مــن خــال تقديم تغذية راجعة، وإشــراك الطالب في عمليات التقــويم، بينما ينتمي 

   .)Xu & Brown, 2016( المفهوم الثاني لأغراض التقويم الختامي

مشكلة الدراسة

شــهد التقــويم التربوي خــال العقود الثلاثة الماضية تطورا متســارعا في أغراضه وأســاليبه 
وأدواته، استدعى إعداد وتطبيق برامج تطويرية للمعلمين، تمكنهم من توظيف تلك التطورات 
في البيئة الصفية بما يعزز تعلم الطلاب، وتنمية مهاراتهم وتطوير ســماتهم الشــخصية. وقد 
تناولــت دراســات متعــددة ضعف ممارســات المعلمين في التقويم ومــدى الحاجة إلى تطويرها 
)الــداوود،2004؛ البقعــاوي، 2011، الســعدوي،2017(، غير أنها ركزت علــى الجوانب المعرفية 
ومعوقــات التطبيــق ولــم تعــط الاهتمام الــكافي لمعتقدات المعلمــن ومفاهيمهم حــول التقويم 
وضــرورة تناولهــا كمتغير يســتدعي مراعاته في تصميم البرامــج التدريبية أو في إقرار تطبيق 
أنظمــة جديــدة في التقــويم، فضلا عن دراســة مدى تأثيرها ســلبا أو إيجابا في تقبل المعلمين 
للجهــود التطويريــة وكيفيــة التعامل معها.  وقد يعزى ذلك إلى عدم توفر أدوات قياس تتناول 
مفاهيــم المعلمــن عــن التقــويم وتتســم بخصائص ســيكومترية مقبولــة، ويمكن اســتخدامها 
للأغــراض البحثيــة أو التطويريــة المرتبطــة بتطويــر ممارســات التقــويم وترســيخ مفاهيمــه 
الحديثة, ولذا تأتي هذه الدراسة  لتعريب النسخة الكاملة  لمقياس براون لمفهوم المعلمين عن 
 ،)Brown, 2004 ( الــذي أعــده بــراون Teacher Conceptions of Assessment Scale التقــويم
وتطبيقه على عينة من مجتمع المعلمين السعوديين لاختبار خصائصه السيكومترية والتعرف 

على مستوياتهم في المفاهيم التي يقيسها تبعا لعدد من المتغيرات.
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أهداف الدراسة

تهدف الدراسة الحالية إلى:
التحقق من الخصائص السيكومترية المتعلقة بصدق البناء العاملي والثبات للنسخة العربية من ▪▪

مقيــاس مفاهيــم المعلمين عن التقــويم  Teacher Conceptions of Assessment Scale ، واختبار 
مدى مطابقة بنائه العاملي للبيئة السعودية بتطبيقه على عينة من المعلمين على رأس العمل. 

الكشف عن الفروق بين استجابات عينة الدراسة-إن وجدت- على أبعاد المقياس تعزى لمتغيرات ▪▪
)الخبرة، التخصص التدريسي، الجنس، المرحلة التعليمية(.

وتتمثل أهداف الدراسة في الإجابة عن السؤالين الآتيين:
مــا الخصائــص الســيكومترية لمقيــاس مفاهيــم المعلمين عــن التقويم، ومــا مدى مطابقــة البناء ▪▪

العاملي للنسخة الأصلية على البيئة السعودية؟
هــل توجــد فروق دالة عند مســتوى دلالة ≥0.05α بين متوســطات درجــات المعلمين على مقياس ▪▪

مفاهيــم المعلمــن في التقــويم تعــزى لمتغيرات الخبــرة والجنس والتخصص التدريســي والمرحلة 
التعليمية؟  

أهمية الدراسة

تكتســب الدراســة الحاليــة أهميتهــا النظريــة مــن تناولهــا لموضــوع مفاهيــم المعلمين عــن التقويم 
الذي لم يأخذ نصيبه من الاهتمام في الدراســات العربية، على الرغم من الأهمية التي أكتســبها 
في الدراســات الأجنبيــة، وتطــوره ليصبــح  أحــد المباحث التي اتخذت مســارا في أدبيــات التقويم 
التربــوي، تعنــى بالعوامل غير المعرفية المرتبطة بمفاهيم المعلمين ومعتقداتهم عن التقويم لاســيما 
بعد التطورات المتســارعة التي شــهدها التقويم ســواء من حيث الأغراض أو الأســاليب والأدوات، 

وربطها ببعض المتغيرات. 

فيما تكتسب الدراسة أهميتها التطبيقية من إضافة أداة قياس لأدبيات التقويم باللغة العربية شاع 
استخدامها في أدبيات التقويم التربوي، تتمثل في النسخة الكاملة لمقياس براون عن مفاهيم المعلمين 

عن التقويم، يمكن استخدامها للعديد من الأغراض البحثية والميدانية والدراسات المقارنة.  

الدراسات السابقة

تناولت الكثير من الدراسات الأجنبية مفاهيم المعلمين في التقويم، فيما لم يعثر الباحث باستخدام 
قواعــد البيانــات العربيــة والأجنبية ومحــركات البحث على أي من الدراســات العربية تناولت نفس 
 )Brown, 2002 ( الموضوع، وقد يعزى ذلك للحداثة النســبية لموضوع الدراســة الحالية.  ويعد براون
مــن أوائــل مــن بحث في هذا المجــال؛ فقد حاول التحقق من نموذج نظــري لمفاهيم المعلم في التقويم 
يتكون من أربعة أبعاد، وهي التركيز على التحسن، ومحاسبة المدرسة، ومحاسبة الطالب، والتعامل 
مع التقويم كعامل غير مرتبط بعمليات التعليم والتعلم. إضافة إلى الكشف عن علاقة هذه المفاهيم 
بمفهوم المعلم عن عمليات التعليم والتعلم وفعالية المعلم. وقد توصلت الدراســة باســتخدام التحليل 
العاملــي التوكيــدي إلــى نموذج يتســم بحســن المطابقة للعوامــل الأربعة، كما أظهــر المعلمون موافقة 
بدرجة متوسطة مع مفهوم التحسن ومفهوم المحاسبية، ولكنهم عارضوا مفهوم عدم ارتباط التقويم 
بعمليات التعليم والتعلم.  وفي دراسة لاحقة، طبق براون ) Brown, 2004( الأداة السابقة على عينة 
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مــن معلمــي المرحلــة الابتدائيــة بنيوزلندا، وتوصل إلى تســعة عوامل من الدرجة الأولى يكون ســبعة 
منها عاملين ثانويين وهما: التحسن وعدم الارتباط، إضافة إلى عاملي محاسبة الطالب ومحاسبة 
المدرســة، كما أســفرت النتائج عن قبول المعلمين بدرجة متوسطة لمفهوم استخدام التقويم لأغراض 
التحســن ومحاســبة المدرسة، بينما رفضوا مفهوم عدم ارتباط التقويم بعمليات التعليم والتعلم، كما 
عارضوا اســتخدام مفهوم اســتخدام التقويم لأغراض محاســبة الطلاب. ولم تتوصل الدراســة إلى 
فروق دالة إحصائيا بين مجموعات الدراسة على الأبعاد الأربعة وفقا لمتغير العمر والجنس والخبرة 
وممارســة التقــويم. وبمشــاركة هاريــس قام بــراون ) Brown & Harris, 2008( بدراســة على ) 169( 
معلمــا بمراحــل التعليم الأساســية في مدينــة أوكلاند النيوزلندية، اســتخدما فيهــا مقياس المفاهيم 
والمقابــات الشــخصية، وأظهــرت النتائج بروز عدد من المفاهيم لأغــراض التقويم صنفها الباحثان 
إلــى ســبعة مجالات، وهي: الامتثال للأنظمة، وإعــداد التقارير للإدارة والجهات الخارجية، وإعداد 
التقاريــر لأوليــاء الأمــور، وتحفيــز دافعيــة الطلاب، وتســهيل التدريس، واســتخدام التقــويم لتفريد 
عمليات التعليم والتعلم، ومشاركة المعلم والطالب في تفريد عمليات التعليم والتعلم.  وربط الباحثان 

النتائج بالعوامل الأربعة التي يتناولها المقياس. 

وعلــى المســتوى العالمــي طبق مقياس مفاهيم المعلمــن عن التقويم في البيئــة التركية، حيث قامت 
فــاردار )Vardar, 2010( بتطبيــق المقياس في نســخته المختصرة المكونة مــن )27( مفردة على عينة 
مــن )414( معلمــا، وتوصلت الدراســة باســتخدام التحليل العاملي التوكيــدي إلى أربعة عوامل من 
الدرجــة الأولــى مكونة من )25( مفردة، منها: محاســبة المدرســة، ومحاســبة الطالب، والتحســن، 
وعدم الارتباط. وفيما يتعلق بدراسة الفروق بين مجموعات الدراسة، أو ضحت النتائج عدم وجود 
فــروق دالــة بــن المجموعات على العوامل الأربعــة تعزى لمتغيري التخصص التدريســي والتدريب، 

ووجود فروق دالة بناء على متغير الخبرة. 

وفي محاولة لدراسة مدى تأثر المفاهيم لدى المعلمين بثقافة المجتمع الذي ينتمون إليه قارن براون 
وميشيلدس ) Brown & Michaelides, 2011( بين مفاهيم عينتين من المعلمين من نيوزلندا واليونان 
حــول التقــويم باســتخدام نســخة مترجمة من المقيــاس الأصلي بغرض التحقق مــن مدى مطابقة 
النمــوذج العاملــي النيوزلنــدي للمقياس على البيئة اليونانية  ودراســة الفروق بينهما على العوامل 
التي يقيســها. وقد قادت النتائج إلى التوصل إلى خمســة عوامل من الدرجة الأولى تتضمن )24( 
مفردة كوّن ثلاث منها عاملًا ذا طبيعية إيجابيه وهي تحســن التدريس، وتحســن تعلم الطلاب، 
ومحاســبة المدرســة، فيمــا كوّن العامــان المتبقيان وهما إهمال نتائج التقــويم والنظر إلى التقويم 
على أنه عامل ســيء ذو طبيعة ســلبية. كما أظهرت النتائج باســتخدام التحليل العاملي التوكيدي 
لمجموعــات متعــددة تباينــاً دالاً إحصائيــا بين العينتــن النيوزلندية واليونانية، وكانــت الفروق بين 
متوســط الدرجــات صغيــره في اثنــن مــن المفاهيــم المرتبطــة بالتحســن، وهما تحســن التدريس 
وتحســن تعلــم الطــاب، ومتوســطة على الفــروق بينهما في مفهوم عــدم ارتباط التقــويم، وكبيرة 
على مفهوم المحاســبية. وقد عزى الباحثان الفروق بين المجموعتين إلى الاختلاف في السياســات 

والممارسات بين النظامين التربويين.  
وقــارن كذلــك بــراون وريماســل ) Brown & Remesal, 2012( بــن عينتــن مــن المعلمين في كل من 
أســبانيا ونيوزلاندا بتطبيق نســختي المقياس باللغة الإنجليزية والأســبانية على عينتين نيوزلندية 
وإســبانية تتكون من معلمين قبل الخدمة بهدف التحقق من مدى مناســبة البناء العاملي للمقياس 
على العينة الأســبانية ودراســة الفروق بين العينتين على أبعاد المقياس. ولم تتوصل الدراســة إلى 
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نموذج بناء عاملي للمقياس يتســم بحســن المطابقة وفقا لنتائج العينة الإســبانية، فيما تم التوصل 
من نتائج العينة النيوزلندية إلى نموذج عاملي يماثل النموذج الأصلي للمقياس. وباختبار النماذج 
المناســبة لبيانات العينة الأســبانية توصل الباحثان إلى نموذج يتكون من خمســة عوامل أساســية 
تتكون من )27( مفردة، تجزأت بعضها إلى أكثر من عامل، فتشكل عامل عدم الارتباط من عاملين 
وهمــا الإهمــال والســوء كما تغيــر انتماء بعض العبــارات من عواملها في النمــوذج الأصلي لعوامل 
أخرى مثل انتقال عبارات من عامل التحســن إلى عامل محاســبة المدرســة.  وقد أظهرت النتائج 
فروقًا دالة بين العينتين على جميع الأبعاد المقاسة ماعدا النظر للتقويم على أنه سيء ويستخدم 

لمحاسبة الطلاب فقد كانا متماثلين للمجموعتين. 

 Gebril & Brown,(  ولبحث معتقدات المعلمين عن أغراض التقويم في مصر أجرى جبريل وبراون
2014( دراســة اســتخدما فيها النســخة المعربة لمقياس )TCoA( في نســخته المختصرة المكونة من 

)27( مفردة لدراسة مفاهيم المعلمين حول أغراض التقويم. وقد كشفت الدراسة عن أربعة أبعاد 
رئيســة: التحســن، محاســبة المدرســة، محاســبة الطالب، وعدم الارتباط. وقد اســتخدم التحليل 
العاملــي التوكيــدي لاختبار اســتجابات العينة المصرية وفقــا للنموذج العاملي للعينــة النيوزلندية، 
ولــم تظهــر النتائــج حســن مطابقة، وبتكييــف النموذج على العينــة المصرية ظهــرت ثلاثة عوامل؛ 
عامــل التحســن الــذي يمكنه التنبؤ بأربعــة عوامل من الدرجة الأولى )محاســبة الطلاب، الصدق 
، التدريــس، تعلــم الطالــب(، وعامــل عدم الارتباط لــه قدرة تنبؤيه قوية بثلاثــة عوامل فرعية من 
الدرجة الأولى) ســيء، يهمل، عدم الدقة(، وعامل محاســبة المدرســة له قدرة تنبؤيه قوية بثلاث 
عبارات على نفس العامل، كما أظهر النموذج ارتباطاً قوياً بين عاملي التحسن ومحاسبة المدرسة، 
فســره الباحثــان بــأن النظام التربوي المصــري يعتمد على الاختبارات ومن ثــم فإن الحصول على 
درجات عالية يرتبط بجودة المدرسة والتطور التربوي، وهو ما يعكس مفاهيم المعلمين بأن المدرسة 

ذات الجودة العالية تحسن من عمليات التعليم والتعلم وبالتالي الحصول على درجات عالية.  

وقــارن دايــال ولينجــم )Dayal & Lingam, 2015( بــن المعلمــن قبل الخدمــة والمعلمين في الخدمة 
للكشف عن مفاهيم المعلمين عن التقويم، وأظهرت نتائج التحليل الكيفي أن مفاهيم المعلمين قبل 
الخدمــة تركــزت حــول التقويم الختامي، بينما معظم المعلمــن في الخدمة تركزت مفاهيمهم حول 

التقويم البنائي. 

ويتضــح مــن خــال اســتعراض الدراســات الســابقة، عدم وجــود نموذج عالمــي واحد يتنــاول بنية 
مفاهيــم المعلمــن عــن التقــويم، وإنما يوجد تشــابه في تلــك المفاهيم بقدر من الاختــاف المرتبط 
باختلاف بيئاتهم التعليمية بما تعكســه من سياســات تربوية وثقافة مجتمعية وممارســات تربوية، 
وخاصــة فيمــا يتعلق بالممارســات التقويمية وتوظيفها للأغراض البنائيــة أو الختامية.  مما يعني 
ضرورة تكييف مقياس مفاهيم المعلمين عن التقويم أو أي مقاييس مشابهة والتحقق من خصائصه 

السيكومترية قبل استخدامه للأغراض البحثية أو التطبيقية. 

منهج الدراسة

اســتخدمت الدراســة الحاليــة المنهج الوصفي التحليلي للتأكد من البنيــة العاملية لمقياس مفاهيم 
المعلمــن عــن التقــويم  وخصائصه الســيكومترية، وما تتســم به تلك المفاهيم  مــن فروق بناء على 

خصائصهم.  وذلك باستخدام عدد من الأساليب الإحصائية الوصفية والاستدلالية.



2
بحوث ودراسات

41
153 العدد:

عينة الدراسة

يتكــون مجتمع الدراســة من 659293 معلمًا ومعلمة )321451 ذكــرًا، 337842 أنثى( )وزارة التعليم، 
 available 2015(، وقــد اســتخدم الباحــث في جمع بيانات الدراســة الحالية طريقة العينــة المتاحة

sample وذلــك بإرســال دعــوة إلكترونيــة لجميع المعلمين عــن طريق الإدارة العامــة للتقويم بوزارة 

التعليم بالمملكة العربية السعودية للمشاركة في الدراسة. وتضمنت آلية توزيع أداة الدراسة إرسال 
رابــط لمــدراء التقــويم في جميــع إدارات التعليم وعددها )36( إدارة، وقاموا بدورهم بإرســالها إلى 
الــوكلاء الفنيــن في التقــويم في مكاتــب التعليم، حيث وزع كل منهم الرابــط على عدد من المعلمين 
بحســب المــدارس التــي يشــرف عليهــا، علما أنــه لا يوجد عدد محــدد من المدارس يشــرف عليها 
الوكيــل الفنــي.  وقــد اســتجاب للدعوة ) 947( معلمًــا ومعلمة.  ويحمل معظم أفــراد العينة درجة 
البكالوريــوس )%95( والبقيــة يحملــون درجة الماجســتير أو الدكتوراه، ويوضــح جدول)1( توزيعهم 

بحسب خصائصهم.  
جدول )1( توزيع عينة الدراسة وفقا لخصائصها

الخاصية
ثانويمتوسطابتدائي

أنثىذكرأنثىذكرأنثىذكر
375422241423تربية إسلامية

749123263130لغات

384423162917رياضيات وحاسب

252617184735علوم

393813223021دراسات اجتماعية وتربوية

برة
لخ

ا

5-1205113181823

10-6356322503446

15-11523219142513

20-16545221101321

25-21313916102921

211674322أكثر من 25

أداة الدراسة

 Teacher Conceptions of جمعت بيانات الدراسة باستخدام مقياس مفاهيم المعلمين عن التقويم
Assessment  Scale” (TCoA-IIIA Scale( بعد ترجمته وتكييفه على البيئة السعودية والتحقق من 

صدقه وثباته،  وتكونت نســخته النهائية من )40( مفردة. وقد تضمنت الاســتجابة على كل مفردة 
وفقا للنسخة الأصلية للمقياس من مقياس سداسي؛ وفق التالي: أوافق تماما )6(، أوافق بدرجة 
كبيرة )5(، أوافق لحد ما )4(، أرفض لحد ما )3(، أرفض بدرجة كبيرة )2(، أرفض بشدة )1(. 

ويمثل مقياس مفاهيم المعلمين عن التقويم الذي أعده براون النسخة الثالثة المطورة من المقياس، 
حيث ســبق ذلك النســخة الأولى والثانية )COA-I and COA-II(، وتكون في البداية من 65 مفردة 
بنيــت علــى أدبيــات مفاهيــم التقويم التربوي، واختزلت بعــد التحليل العاملــي التوكيدي إلى )50( 
 c2=3217.68; df=1162; RMSEA=.058;( :مفردة، لتكون نموذجًا عامليًّا يتســم بالمؤشــرات التالية

TLI=.967(، ويتألف من عدد من العوامل من الدرجة الأولى والثانية؛ يوضحها جدول)2(.



42
153العدد:

جدول )2( عوامل من الدرجة الأولى والثانية للمقياس

عوامل الدرجة الأولىعوامل الدرجة الثانية

محاسبة المدرسة  -

محاسبة الطلاب   -

التحسن

يصف التقويم تعلم الطلاب  

يحسن التقويم تعلم الطلاب 

يحسن التقويم جودة التدريس 

يقدم التقويم معلومات صادقة 

عدم الارتباط

التقويم سيء للطلاب وللمعلمين 

يستخدم التقويم ولكن تهمل نتائجه 

التقويم غير دقيق

ترجمة أداة الدراسة:

عرضــت أداة الدراســة بعــد الترجمــة الأوليــة علــى اثنــن مــن المتخصصــن في اللغــة الإنجليزية 
ومتخصص في القياس والتقويم يحملون درجة الدكتوراه، وبعد تعديل العبارات بناء على توصياتهم، 
عرضت النسخة المنقحة على )6( متخصصين في القياس والتقويم والمناهج وطرق التدريس واللغة 
الإنجليزية، ضمن اســتمارة تتناول كل عبارة باللغتين العربية والإنجليزية ومقياس ثنائي للترجمة 
)مطابقة وغير مطابقة( مع اقتراح التعديل، وقد تراوحت نسب التطابق بين ٪95 - ٪98 ، وبلعت 
نســبة التطابــق الكليــة بطريقــة كوبر 95.83  وكانت الاختلافات تدور حــول بعض الكلمات التي لا 
تؤثــر فعليــا في المعنــى مثــل: كلمة طالب أو تلميــذ. بعد ذلك جرى إعادة ترجمــة المقياس من اللغة 
العربيــة للغــة الإنجليزيــة مــن قبــل متخصص في اللغــة الإنجليزية يحمــل درجة الدكتــوراه، وتمت 
مقارنتها بالنســخة الأصلية للمقياس وبناء عليها أجريت بعض التعديلات الطفيفة على النســخة 
العربيــة.  وبعــد إخــراج المقيــاس بنســخته النهائيــة عرض على عــدد )20( معلمــا ومعلمة للتحقق 
مــن مقروئيــة العبــارات ووضوحها، وتم في ضوء ملاحظاتهم معالجة بعــض العبارات لتصبح أكثر 

وضوحا لعينة الدراسة. 

تحليل البيانات

جمعــت البيانــات ورُمزت باســتخدام برنامج الرزمة الإحصائية للعلــوم الاجتماعية SPSS وكذلك 
برنامج Mplus، وبرنامج R  لتمثيل بناء النموذج العاملي، واستخدم للإحصاء الوصفي المتوسطات 
الحســابية والخطــأ المعيــاري، فيما اســتخدم للإحصــاء الاســتدلالي التحليل العاملــي التوكيدي، 
وتحليــل التبايــن متعــدد المتغيــرات التابعــة MANOVA  (4×4(، حيــث تتضمن المتغيرات المســتقلة: 
الخبرة، والتخصص، والجنس، والمرحلة التعليمية، فيما تتضمن المتغيرات التابعة، الأبعاد الأربعة 
للمقياس، كما طبق اختبار Bonferroni للمقارنات المتعددة، مع الاعتماد على الدرجة الحقيقية في 

التحليل الإحصائي بمتوسط )50( وانحراف معياري )10( .  
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نتائج الدراسة
أولا: الإجابة عن السؤال الأول

ينص الســؤال الأول على: ما الخصائص الســيكومترية لمقياس مفاهيم المعلمين عن التقويم، وما 
مدى مطابقة البناء العاملي للنسخة الأصلية على البيئة السعودية؟ 

للإجابــة عــن الســؤال الأول قام الباحث بحســاب صــدق المقيــاس وثباته باســتخدام بيانات عينة 
الدراسة وفق الآتي:

صدق المقياس:

تم اســتخدام التحليــل العاملــي التوكيــدي للتحقق من الصــدق البنائي للمقياس الــذي تكون بناؤه 
العاملــي في نســخته الأصليــة المطبقــة علــى عينــة مــن المعلمين في نيوزلنــدا من تســعة عوامل من 
الدرجة الأولى تتراوح مفرداتها بين 3-7 ، وتشكل في مجملها عاملين ثانويين وعاملين أوليين، كما 

هو موضح بالجدول )3(.

جدول )3(  عوامل من الدرجة الأولى والثانية لمقياس مفاهيم المعلمين عن التقويم

 عوامل من الدرجة الأولى العبارات المتضمنة في المقياس الأصلي  العبارات والعوامل المحذوفة 
 34  17, 30, 34, 37, 42, 44 F1: محاسبة المدرسة  

 2, 47  2, 19, 20, 25, 27, 28, 47 F2 : محاسبة الطلاب   

 -  10, 22, 26, 32, 39, 48 F3: يصف التقويم تعلم الطلاب  

 -  4, 9, 12,15, 21, 38, 45 F4: يحسن التقويم تعلم الطلاب 

 41  6, 7, 18, 33, 35,41 F5: يحسن التقويم جودة التدريس 

 -  3, 13, 14, 24, 31 F6:يقدم التقويم معلومات صادقة 

 1, 8  1, 5, 8, 11, 16 F7: التقويم سيء للطلاب وللمعلمين 

 23  23, 40, 43, 46, 50 F8: يستخدم التقويم ولكن تهمل نتائجه 

 29, 36, 49  29, 36, 49 F9 : التقويم غير دقيق

عوامل من الدرجة الثانية

F3, F4, F5, F6  imp التحسن

F9 F7, F8, F9  irr عدم الارتباط

ويوضح شكل ) 1( نموذج البنية العاملية للمقياس في نسخته الأصلية وقيم تشبعات المفردات على 
عوامــل مــن الدرجــة الأولــى first-order factors، وكذلك تشــبعات عوامل مــن الدرجة الأولى على 
عوامــل مــن الدرجــة  الثانية  second-order factors. حيث يتكون النموذج من عاملين من الدرجة 
 Student وعامل محاسبة الطالب ، School Accountability الأولى، وهما: عامل محاسبة المدرسة
Accountability، وعاملين من الدرجة الثانية، وهما: عامل التحسن improvement الذي يتألف من 

أربعة عوامل من الدرجة الأولى )الوصف، تعلم الطالب، التدريس، الصدق(، وعامل عدم الارتباط 
 .)Brown, 2004( )الذي يتكون من ثلاثة عوامل من الدرجة الأولى ) سيء، الإهمال، عدم الدقة
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 شكل )1( نموذج البنية العاملية للمقياس الأصلي

وللتحقــق مــن مطابقــة النمــوذج العاملي للمقياس المســتند علــى بيانــات المعلمين النيوزلنديــن للبيئة 
الســعودية، تم اختبــاره علــى بيانات عينة الدراســة باســتخدام برنامــج Mplus. وقد تم اختبار حســن 
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مطابقــة البيانــات للتحليل العاملي التوكيدي باســتخدام أكثر الممارســات شــيوعا القائمة على اختبار 
مربع كاي مع عدد من مؤشرات حسن المطابقة. وتعد عدم دلالة كاي سكوير دليلا على حسن المطابقة، 
إلا أن تأثرها بكبر حجم العينة يجعل الاعتماد على هذا المؤشــر غير دقيق، مما يدعو إلى الاســتعانة 
بمؤشرات أخرى مثل )CFI)، (SRMR)، (RMSEA(. ويوصي هو وبنتلر )Hu & Bentler, 1999( على أن 
 CFI ≥ 0.95, SRMR < 0.05, and RMSEA :حسن المطابقة  يتحقق من الحصول على المحكات التالية
0.06 ≥, ، غير أن مارش وآخرين )Marsh, Hau, & Wen, 2004(  يقترحون محكات أقل تشددا لحسن 

.)CFI ≥ 0.90, SRMR < 0.08, and RMSEA ≤ .08( :المطابقة المقبول تتمثل في تحقق القيم التالية

وقــد شــرع الباحث باســتخدام التحليل العاملي التوكيــدي مبتدئا باختبار نموذج العوامل التســعة 
المحددة في دراســة براون ) Brown, 2004( والتحقق من مطابقتها لبيانات الدراســة الحالية، غير 
أن النتائج  لم تظهر حســن مطابقة مع بيانات الدراســة الحالية، وأشــارت إلى معاملات ارتباط 
ضعيفة مع العبارات الثلاث للعامل )F9( المسمى )التقويم غير دقيق(، فضلا عن وجود معاملات 
ارتبــاط منخفضــة بــن العبــارات مما يشــير إلى أن هذه العبــارات لا تكون العامل التاســع، لذلك 

استبعد هذا العامل من التحليلات الإحصائية اللاحقة. 

لذلــك اقتصــر التحليــل اللاحــق علــى ثمانيــة عوامل أظهــرت تطابقــا، إلا أن مؤشــرات التكييف 
modification indices (MIs(   اســتدعت حــذف عــدد )7( عبــارات مرتبطــة بعــدد مــن العوامــل 

الموضحة بجدول )3(.  وبذلك فإن نموذج التحليل العاملي التوكيدي قام على )40( مفردة ترتبط 
بعاملين من الدرجة الثانية  وعاملين من الدرجة الأولى موضحة بالشكل )2(. 

شكل )2(  نموذج البنية العاملية للمقياس

وبمقارنــة نتائــج التحليــل العاملــي التوكيــدي للنمــوذج الحالي بقيم تشــبعات المفــردات على عوامل 
الدرجة الأولى في البناء العاملي للنسخة الأصلية للمقياس، يتضح أن  قيم تشبعات معظم المفردات 
على العوامل في النموذج الحالي تزيد عن مثيلاتها في النموذج الأصلي بقيم تراوحت بين 0.03 و0.4، 
فيمــا كانــت أقــل في خمس عبــارات، ثلاث منها )16، 43، 50( تنتمي لعوامل ســلبية. وقد تعزى هذه 
الفــروق الإيجابيــة التــي ميزت النموذج الحالي إلى اســتبعاد بعض العبارات التي أظهرت مؤشــرات 
التكيف عدم مناسبتها، وهو ما تدعمه بيانات النموذج الأصلي الموضحة في جدول )4(؛ حيث  تشير 
إلى أن معظم قيم تشبعات العبارات المحذوفة )6 من 10( هي الأكثر انخفاضا؛ إذ تقل عن 0.48. 
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جدول )4(  مقارنات تشبعات المفردات على العوامل للمقياس في نسخته الأصلية والمعربة

العامل
قيم التشبعات في النسخة

الحاليةالأصليةرقم المفردة

محاسبة المدرسة

420.760.83
370.710.88
300.710.82
440.610.86
170.590.76
محذوف340.56

محاسبة الطالب

250.660.79
270.640.80
200.600.84
280.590.81
190.510.74
محذوف470.46
محذوف20.44

الوصف

480.680.63
260.610.81
220.600.85
320.600.79
100.600.76
390.580.80

تعلم الطالب

210.660.86
450.650.86
120.620.81
150.610.78
40.440.72
90.440.83
380.720.85

التدريس

350.660.74
180.630.81
70.510.75
330.450.60
محذوف410.43
60.410.56

الصدق

310.760.80

140.690.66

30.660.69

240.430.79

130.430.51
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العامل
قيم التشبعات في النسخة

الحاليةالأصليةرقم المفردة

سيء

160.640.56
50.620.65
110.610.75
محذوف80.48
محذوف10.41

يهمل

430.810.46
500.790.47
محذوف230.71
400.540.78
460.440.84

غير دقيق
محذوف490.89
محذوف290.62
محذوف360.37

وعلى نحو عام أظهرت نتائج محكات مطابقة البيانات النتائج التالية: 

 χ2 (df = 712) = 2588.093, p < .0001; CFI = 0.919, SRMR = 0.047, and RMSEA = 0.059,

  ]with 90%CI = [0.057, 0.061

 )p < 0.001( و )وكانت جميع التشبعات على العوامل من الدرجة الأولى  أو الثانية عالية  ) < 0.40
حســبما تشــير إلى ذلك معاملات الارتباط الموضحة بجدول)5، 6(. ومن ذلك يمكن التوصل إلى 
أن البنــاء العاملــي للمقيــاس الأصلي على العينة النيوزلندية ينطبق على بيانات الدراســة الحالية 
مع اســتبعاد عامل يتكون من العبارات )29، 36، 49( وحذف العبارات )1، 2، 8، 23، 34، 41، 47( 

التي تنتمي لعدة أبعاد موضحة بجدول )3 و4(. 
جدول )5( الارتباطات بين العوامل الأولية

F1F2F3F4F5F6F7F8العامل
F110.8300.8640.8610.8690.913-0.511-0.510
F210.9840.9220.9330.942-0.511-0.606
F310.9830.9550.975-0.575-0.558
F410.9560.964-0.694-0.645
F510.957-0.572-0.527
F61-0.602-0.544
F710.923
F81

جدول )6( الارتباطات بين العوامل الأربعة للمقياس 

234
**53.-**88.**1.873- محاسبة المدرسة
**53.-**2.96- محاسبة الطالب

**63.-3- التحسن
-4- عدم الارتباط

p<0.01 **
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ثبات المقياس 

حسب ثبات المقياس بطريقتين؛ الأولى بطريقة نمذجة المتغير الكامن )LVM( )ن=947(، وتراوحت 
معامــات الثبــات للأبعــاد الموضحــة بجــدول )7( بــن 0.834 لبعــد عــدم الارتبــاط و 0.967 لبعد 
التحســن، فيمــا بلــغ معامــل الثبات الكلي للمقياس 0.956، وتشــير جميع القيم إلــى تمتع المقياس 

وأبعاده بمعاملات ثبات عالية. 
جدول )7( قيم معاملات ثبات LVM لأبعاد المقياس

معامل  LVMعدد العباراتالعامل
50.915محاسبة المدرسة

50.897محاسبة الطالب

230.967التحسن

70.834عدم الارتباط

كمــا حســب الثبات باســتخدام معامــل ألفا كرونباخ  )ن=947(.  وقد تراوحــت قيم الثبات لمكونات 
المقياس بين 0.83 0.97-  كما يتضح من جدول)8( وهي مرتفعة إلى مرتفعة جدا، فيما بلغ معامل 

الثبات للمقياس ككل )0.943 (،  مما يشير إلى أن المقياس ذو درجة ثبات عالية.
جدول )8( قيم معاملات ثبات ألفا كرونباخ لأبعاد المقياس

معامل ثبات ألفا كرونباخعدد العباراتالعامل
50.915محاسبة المدرسة

50.896محاسبة الطالب

230.966التحسن

70.829عدم الارتباط

كمــا تم حســاب معامــات الثبات في حال حذف المفردات، وتشــير نتائج جــدول )9( إلى أن جميع 
معاملات الثبات مناســبة ولم يطرأ تحســن على معامل الثبات الكلي بشــكل جوهري إذا تم حذف 

أية مفردة من مفردات المقياس، لذلك لا توجد حاجة لحذف أية مفردة من هذه المفردات.  
جدول )9( قيم معامل ألفا كرونباخ في حال حذف كل مفردة

معامل ألفا كرونباخ عند حذف رقم المفردة في المقياس
المفردة

معامل ألفا كرونباخ عند حذف رقم المفردة في المقياس
المفردة الحاليالأصليالحاليالأصلي

3.1.94025.21.940

4.2.94026.22.939

5.3.94827.23.940

6.4.94128.24.940

7.5.94030.25.939

9.6.93931.26.939

10.7.94032.27.939

11.8.94933.28.941

12.9.94035.29.940
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معامل ألفا كرونباخ عند حذف رقم المفردة في المقياس
المفردة

معامل ألفا كرونباخ عند حذف رقم المفردة في المقياس
المفردة الحاليالأصليالحاليالأصلي

13.10.94137.30.939

14.11.94138.31.939

15.12.94039.32.939

16.13.94640.33.948

17.14.94042.34.940

18.15.94043.35.945

19.16.94044.36.939

20.17.93945.37.939

21.18.93946.38.950

22.19.93948.39.941

24.20.93950.40.947

الإجابة عن السؤال الثاني

ينص السؤال الثاني على: هل توجد فروق دالة عند مستوى دلالة ≥0.05α  بين متوسطات درجات 
المعلمــن علــى مقيــاس مفاهيــم المعلمــن في التقويم تعــزى لمتغيرات الخبرة والجنــس والتخصص 

التدريسي والمرحلة التعليمية؟  

وللإجابة عن هذا السؤال أجري تحليل التباين للمتغيرات التابعة المتعددة MANOVA، مع استخدام 
اختبــار ويلكــس ليمبــدا  Wilk's Lambda Λ الذي يعد من أكثر الاختبارات شــيوعا، لدراســة دلالة 
الفــروق بــن مجموعــات الدراســة وفقا لمتغير الخبــرة والتخصص التدريســي والجنــس والمرحلة 

التعليمية. 
جدول )10( تحليل التباين المتعدد حسب المتغيرات المستقلة

درجة الحرية درجة الحريةقيمة ف  Λ قيمةمصدر التباين
مستوى الدلالةللخطأ

9631.46920.0002584.601.082.الخبرة

983.81616.0002380.522.668.التخصص 

4.000779.000.089 9902.022.الجنس

9574.287b8.0001558.000.000.المرحلة الدراسية

ويلاحــظ مــن جــدول )10( أن قيمــة ويلكــس ليمبــدا  Wilk's Lambda Λ للمتغيــرات الثلاثة، وهي 
الخبرة والتخصص التدريس والجنس، غير دالة؛ مما يفضي إلى قبول الفرض الصفري في عدم 
وجــود فــروق بين متوســطات مجموعات الدراســة في العوامل الأربعة لمفاهيــم المعلمين في التقويم 
تعــزى لمتغيــرات الخبــرة والتخصص والتدريــس والجنس. فيما كانت قيمــة  Λ=0.957 على متغير 
المرحلــة التعليميــة، وقيمــة ف )P<0.01   ،4.287 = )8،4287 ممــا يدعــم رفــض الفرض الصفري 
والقــول بوجــود فــروق دالــة بين المجموعات بناء علــى متغير المرحلة التعليمية، عند مســتوى دلالة 

. 0.05α≤
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وبنــاء علــى النتيجة الســابقة أجريت مقارنات متعددة باســتخدام اختبار Bonferroni للكشــف عن 
دلالــة واتجــاه الفــروق بين متوســطات المجموعات وفقــا لمتغير المرحلــة التعليمية. وتشــير النتائج 
المبينة في جدول )11( أن أعلى متوسط في المفاهيم الإيجابية الثلاثة )محاسبة المدرسة، محاسبة 
الطالــب، التحســن( كان لمعلمي المرحلة الثانوية حيث بلغــت على التوالي )53.02، 52.45، 52.78(، 
وهي أعلى بفارق دال إحصائيا من قيم متوسط معلمي المرحلة الابتدائية التي تعد الأدنى، فيما لا 
توجد فروق دالة بين متوسط معلمي المرحلة الثانوية ومعلمي المرحلة المتوسطة في نفس المفاهيم.  

أمــا اتجــاه الفــروق بين المجموعات الثــاث على مفهوم عدم الارتباط فكان أعلى متوســط لمعلمي 
المرحلــة الابتدائيــة وأدنى متوســط لمعلمي المرحلة الثانوية وجميع الفروق دالة عند مســتوى دلالة 

≥0.05α  بين  معلمي المرحلة الابتدائية ومعلمي بقية المراحل.  
جدول )11( اختبار بانفروني للمقارنات البعدية بين المجموعات بحسب متغير المرحلة التعليمية

)أ(المتغير التابع
الخطأ المعياريالمتوسطمعلمو المرحلة 

ب
الفروق )أ-ب(

23

محاسبة المدرسة
  

*4.672-*2.879-148.347.601-الابتدائية

1.793-251.226.873-المتوسطة

353.019.731- الثانوية

محاسبة الطالب
*3.911-*2.877-148.536.608-الابتدائية

1.034-251.413.883-المتوسطة

352.446.739- الثانوية

التحسن
 

*4.332-*148.448.6062.924-الابتدائية

1.408-251.372.880-المتوسطة

352.780.737- الثانوية

عدم الارتباط
*4.856*151.770.6052.611-الابتدائية

249.159.8782.245-المتوسطة

346.914.735- الثانوية

p<0.05 *

مناقشة النتائج

أظهرت نتائج الدراسة الحالية اتساقا مع الاتجاه السائد لنتائج تطبيق مقياس مفاهيم المعلمين في 
التقويم في بيئات مختلفة، حيث لم تظهر بيانات عينة الدراسة حسن مطابقة مع النموذج العاملي 
النيوزلندي للمقياس، وكان مصدر ضعف المطابقة يتمثل في العامل التاســع المســمى »التقويم غير 
دقيــق« بالإضافــة إلى ثلاث عبارات تنتمي لعاملي المحاســبة بنوعيها )المدرســة والطالب( وعبارة 
لعامل التحسن. وقد أدى استبعاد تلك العبارات وما تمثله من عوامل إلى تحسن مطابقة النموذج،  
ليتكــون في نســخته النهائيــة مــن عاملــن من الدرجة الأولى وهما: محاســبة المدرســة ومحاســبة 
الطالــب، وعاملــن مــن الدرجة الثانية، هما: عامل التحســن ويتكون مــن أربعة عوامل من الدرجة 
الأولــى، وعامــل عــدم الارتبــاط ويتكون مــن عاملين من الدرجــة الأولى. وقد يعزى ســوء مطابقة 
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العامل التاسع المحذوف إلى عدم وجود نظرة سلبية لدى المعلمين بأنه غير دقيق، لاسيما أن أكثر 
العبــارات المحذوفــة )6 مــن 10( تنتمي لعامل الدرجة الثانية المتعلق بعدم الارتباط، كما يعتقد بأن 
عبــارات العامل التاســع تتنــاول جوانب فنية مثل أخطاء القياس، وليس لــدى المعلمين فكرة كافية 
عنها.  وتتسق  هذه النتيجة المتعلقة بضعف ارتباط بعض العبارات بالعامل التاسع مع ما توصلت 
إليه الدراســة المصرية، فعلى ســبيل المثال العبارتان )29، 49( في النســخة الحالية تقابل العبارتين 
)9، 18( في النســخة المصرية)Gebril & Brown, 2014( وقد فســر اســتبعادهما بأن المعلمين ليسوا 
علــى درايــة كافيــة بالجوانب الفنية للثبات وبناء عليه يحتمل عدم فهم محتوى تلك العبارات.  أما 
العبــارة رقــم )41( المحذوفــة من العامــل الخامس المنتمي لعامل التحســن، فربما فهمت على نحو 
مخالــف لمــا قصــد بها، فالعبارة تنــص على:« يؤثر التقويم على الطريقة التــي يفكر بها المعلمون«، 
وهــي متفقــة في المعنى مع النــص الأصلي:« Assessment influences the way teachers think« إلا 

أنها ربما فهمت على نحو سلبي.

وبالنظــر إلــى البنيــة العاملية للمقيــاس يلاحظ أنه أقرب لنموذج البنــاء للمقياس الأصلي مقارنة 
مــع بنيــة النمــاذج التــي توصلت إليها دراســات في دول مختلفة، وقد يعزى ذلــك؛ أولا: إلى اعتماد 
الدراســة الحالية للمقياس في نســخته الكاملة وليســت المختصرة مما ساعدت على تغطية الكثير 
مــن الجوانــب التــي لــم تتناولهــا النســخة المختصرة، وثانيــا: أن مفاهيــم المعلمين الســعوديين عن 
التقويم تتســق بصفة عامة مع الاتجاهات الدولية الســائدة التي ترى أهمية التقويم مع اختلاف 

وجهات النظر باستخداماته النهائية أو البنائية.

ويعــد النمــوذج العاملــي الــذي توصلت إليه الدراســة الحاليــة مقبولا وفق المحــكات التي اقترحها 
 ،RMSEA=0.059  حيث بلغ الجذر التربيعي لمتوسط الخطأ  )Marsh et al., 2004( مارش وآخرون
كما بلغ مؤشر حسن المطابقة المقارن CFI = 0.912  وتقترب قيمة الجذر التربيعي لمتوسط الخطأ  
من القيمة المســتحصلة من المقياس الأصلي  البالغة 0.058، فيما كانت مؤشــرات حســن المطابقة 
المقــارن )CFI( للنمــاذج العامليــة التــي توصلت إليها بعــض الدراســات:  0.85، 0.83، 0.86، 0.94 
 Brown (وفقــا لتطبيــق المقيــاس على البيئــة اليونانية والإســبانية والمصرية والتركية علــى التوالي
Michaelides, 2011;  Brown & Remesal, 2012; Gebril & Brown, 2014; Vardar, 2010 &(، مــع 

ملاحظة أن المقارنة بين ما توصلت إليه الدراســة الحالية ومثيلاتها من الدراســات الســابقة غير 
وارد نظرا لاعتماد معظم تلك الدراســات على النســخة المختصرة للمقياس. كما أظهرت النتائج 
تمتــع المقيــاس بمؤشــرات ثبات عاليــة للمقياس وأبعاده ممــا يؤكد صلاحية اســتخدامه في البيئة 

السعودية بدرجة عالية من الموثوقية مع  مراعاة خصائص العينة. 

وتشــير نتائج الســؤال الثاني إلى عدم وجود فروق دالة إحصائيا عند مســتوى دلالة ≥0.05α  بين 
مجموعــات الدراســة علــى المفاهيــم الأربعــة التــي يتناولها المقيــاس وفقا لمتغير الخبــرة والجنس 
 Brown, 2002, ( والتخصــص التدريســي، وتتفــق هــذه النتائــج  مع ما توصلت إليه دراســة بــراون
2004( ودراســة فــاردار)Vardar, 2010( في عــدم وجــود فــروق بين المجموعــات في مفاهيم التقويم 

تعزى لمتغير الجنس والتخصص التدريســي والخبرة، وكذلك دراســة أبو عواد و أبو سنينة )2011( 
حيث أبانت عدم وجود فروق بين الجنسين في معتقداتهم حيال التقويم البديل. 

وفيما يتعلق بمتغير المرحلة التعليمية، فقد أشارت النتائج إلى أن معلمي المرحلة الابتدائية لديهم 
اعتقــاد أعلــى مــن معلمــي بقية المراحل بعدم ارتبــاط التقويم بعمليات التعليــم والتعلم، رافق ذلك 
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مســتويات منخفضــة علــى المفاهيــم الإيجابيــة للتقــويم وخاصة ما يتعلق بالتحســن وبفــروق دالة 
إحصائيــا عنــد مســتوى دلالــة ≥0.05α  مقارنة بمعلمي المرحلتين المتوســط والثانــوي.  وقد تعزى 
هذه النتائج إلى نوع نظام التقويم في المرحلة الابتدائية؛ ففي المرحلة الابتدائية طبق نظام التقويم 
المســتمر منذ حوالي عشــرين ســنة، وقد صاحب إقراره العديد من الإشــكالات   على المســتويين 
المفاهيمــي والتطبيقــي ولــم يتلقّ المعلمون الدعم الكافي لتجاوزها وربما نتج عن ذلك ضعف ثقتهم 
في التقويم وتكوين مفاهيم ســلبية عنه.  وهذا ما أشــار إليه الســعدوي )2011( بأن نظام التقويم 
المســتمر طبــق دون تعريــف واضح لطبيعتــه وأهدافه ولم يدُرّب المعلمون علــى تطبيقه ما أدى إلى 
صعوبة في تشــكيل مفهوم لدى المعلمين والمعلمات حول ماهيته، وهو ما رصدته بعض الدراســات 
في مرحلة مبكرة من تطبيقه؛ حيث أظهرت دراســة )العصيمي،1423هـ( ودراســة )الداوود،2004( 
من أن غموض بعض مصطلحات اللائحة الجديدة وعدم توعية العاملين بالميدان ببنودها وضُعف 
تدريب المعلمين من أهم معوقات تطبيق التقويم المســتمر.   بالمقابل حصل معلمو المرحلة الثانوية 
على مستويات عالية للمفاهيم الإيجابية للتقويم ومستويات منخفضة للمفهوم السلبي مقارنة مع 
معلمي المراحل الأخرى، وقد يعزى ذلك إلى مســتوى كفاءتهم المهنية، وهو ما أشــارت إليه دراســة 
الكســاب والشــقيفي )2016(، حيــث أوضحــت وجــود فــروق في الكفايــات المهنية في التقــويم وفقًا 
لمتغير المرحلة التعليمية ولصالح معلمي المرحلة الثانوية. ومن الدراســات التي تناولت الفروق بين 
  )Brown, 2011 ( المعلمــن في مفاهيــم التقــويم بنــاء على متغيــر المرحلة التعليمية ما قام به بــراون
غير أن النتائج تتفق جزئيا مع ما توصلت إليه الدراســة الحالية؛ حيث أظهرت عدم وجود فروق 
بــن معلمــي المرحلــة الابتدائيــة ومعلمي المرحلة الثانوية ســوى في مفهوم محاســبة الطالب وكانت 

الفروق لصالح معلمي المرحلة الثانوية.   

وفي ضوء نتائج الدراسة، يوصي الباحث بما يأتي :
توظيــف مقيــاس براون لمفاهيم المعلمــن في التقويم للأغراض البحثيــة والتطبيقية ذات الصلة ▪▪

بموضوعه في البيئة السعودية.
 الاهتمــام بمفاهيــم المعلمــن في التقــويم واعتبارهــا أحــد العوامــل ذات الأثر في تقبــل المعلمين ▪▪

لمتطلبات تطوير الممارسات التربوية، وخاصة ما يتعلق بأغراض التقويم وتطبيقاته.
مراجعــة نظــام التقــويم في المرحلــة الابتدائيــة، ودعم المعلمــن لتغيير قناعتهم حول ممارســات ▪▪

التقويم المستمر.
إجــراء دراســات مقارنــة مــع بيئــات تربوية أخرى للتعــرف على مدى التطابــق أو الاختلاف بين ▪▪

المعلمين في مفاهيم التقويم.
بنــاء معاييــر )norms( للمقيــاس باســتخدام عينــة ممثلــة لمجتمــع المعلمين، تمكن من اســتخدام ▪▪

المقياس لأغراض تطبيقية في الميدان التربوي. 
إعــادة التحقــق من البنية العاملية للمقياس باســتخدام أســاليب إحصائية أخــرى منها التحليل ▪▪

العاملي الاستكشــافي، وكذلك اختبار اســتخدام مقياس خماســي للاستجابات بدلا من المقياس 
السداسي المستخدم.  
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