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تعريف بالكتيب

.

 ، المبا�سرة  الملاحظة  مثل  طلبتهم   اأداء  تقديم  في  متنوعة  اأ�ساليب  الجامعيون  الأ�ساتذة  ي�ستخدم 

والواجبات المنزلية، اإلّ اأن اأكثرها ا�ستخداما هو  اأ�سلوب  الختبارات التح�سيلية .

والختبار التح�سيلي هو طريقة منظمة لتحديد م�ستوى تح�سيل الطلبة لمعلومات ومهارات في مادة 

المادة  محتوى  تمثل  الفقرات  من  مجموعة  على  اإجاباتهم  خلال  من  وذلك  م�سبقاً،  تعلمها  تم  درا�سية 

الدرا�سية .

اإل اأنه بغياب الت�سميم الدقيق للاختبار التح�سيلي ، تتحول الإجراءات التقويمية في نهاية العملية 

التعليمية اإلى مجرد اأ�سئلة ع�سوائية غير مبرمجة  وتنتهي بدرجات لتعك�س �سيئاً مما نريده من اختبارات 

التح�سيل.

وياأتي  هذا الكتيب لتو�سيح المهارات الأ�سا�سية في بناء الختبارات التح�سيلية ،  وتف�سيل  الخطوات 

الإجرائية والعملية  لكيفية ت�سميم الخارطة الختبارية  من اإعداد قائمة الأهداف والمفاهيم  التعليمية 

وتحديد الأوزان التفا�سلية ودرجة الهمية لكل منها وتنفيذ نموذج عملي للخارطة الختبارية ممتداً  كذلك 

اإلى  الخطوات اللاحقة لبناء الختبار  من ت�سحيح وتف�سير نتائجه والحكم على جودته.
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أولا: المدخل: التصميم شرط سابق للبناء القويم

ربما يكون من الأف�سل اأن تكون فاتحة مدخل هذ الكتيب �سعراً، وهو من ال�سعر الإنجليزي الذي يعود 

تذكر  ال�ساعر )Alice(- وقطتها )لم  الفتاة -ويدعوها  بين  اأ�سله وهو حديث  اأترجمه عن   ،1916 لعام 

الذي  ودمنة(  )كليلة  كتاب  في  الحيوانات  األ�سنة  على  بالحديث  كثيراً  �سبيهة  وهي  ا�سمها(،  الق�سيدة 

اختلف في اأ�سله وموؤلفه.

تقول الق�سيدة: Alice وقطتها

)األِ�س( مخاطبة قطتها:     رجاءً، هلّا اأخبرتني اأي طريق علي اأن اأ�سلك للخروج من هنا

اأجابت القطة:                    هذا يعتمد بالدرجة الأولى على الجهة التي تريدين الذهاب اإليها 

ردت عليها )األِ�س(:            ل اأعباأ كثيراً بذلك

القطة:                                في هذه الحالة، ل يهم كثيراً اأن ت�سلكي اأي طريق

اأ�سافت )األِ�س( مو�سحة:   ولكنني �ساأ�سل، اآجلًا اأو عاجلًا، اإلى مكان ما

ا�ستدركت القِطة:                هاه... بالتاأكيد �ست�سلين، ولكن فقط بعد اأن ت�سيري طويلًا جداً

هكذا هي نهاية اأو معاناة كل من ي�سير من دون غاية محددة اأو هدف مق�سود.

فلو فر�سنا مثلًا اأن اإن�ساناً ركب �سيارة اأجرة وطلب من ال�سائق التحرك، األ ي�ستغرب ال�سائق من الطلب 

لي�ساأل:  ولكن اإلى اأين؟  وهل يعقل اأن يتحرك ال�سائق اإلى وجهة غير محددة اإل اإذا اأراد هو وراكبه م�سيعة 

الوقت والجهد والمال؟

�ستعمل  ماذا  الطبيب  المري�س  اأهل  وي�ساأل  عمليات،  غرفة  اإلى  جراح  طبيب  يدخل  اأن  يعقل  وهل 

للمري�س؟ فيجيبهم –فر�ساً- دعوني اأدخل غرفة العمليات واأفتح بطن اأو �سدر المري�س لأقرر بعدها نوع 

وطبيعة عملي !!

وهل يعقل اأن ياأتي مهند�س مكلف ببناء بيت بكل حاجيات البناء ومواده ويكد�سها في موقع العمل، ثم 

يُ�ساأل عن ال�سيء الذي �سيبنيه، فيجيب -فر�ساً- المهم اأدوات البناء وقد جهزت، �سنبداأ بالبناء لنرى ما 

�سننتهي اإليه؟!!

كل هذا من باب الخيال والفترا�س بالطبع لأنها اأحداث قد تمثل على م�سرح اللامعقول، اأما المعقول 

والمنطقي فهو:



تصميم وبناء الخارطة والفقرات الاختبارية7

- ل يركب اأحد �سيارة الأجرة من دون تحديد المكان الذي يريد الذهاب اإليه.

- ول يدخل الطبيب الجراح غرفة العمليات اإل بعد اأن ي�ستيقن عبر و�سائل و�سواهد وفحو�سات 

كثيرة، ويحدد نوع العملية التي �سيجريها للمري�س.

- ول يقوم المهند�س ب�سراء اأية مواد بناء خام اإل في �سوء حاجة البناء الم�سمم من قبله اإلى هذه 

المواد وفق خارطة تف�سيلية دقيقة.

الجراح  والطبيب  الأجرة  �سائق  واأمثلة  القطة  بعد حديث  الجامعي  التعليم  اإلى حقل  لننتقل  والآن، 

والمهند�س.

ثم لن�ساأل جدلً:

- هل يعقل اأن يدخل الأ�ستاذ الجامعي للقاعة الدرا�سية ليعلِّم طلابه، والأهداف التربوية الخا�سة 

بمادته الدرا�سية ومحا�سرته غائبة عن ذهنه؟

ر فقراته اأو اأ�سئلته الختبارية من دون اأي ت�سميم م�سبق  - وهل يعقل اأن ياأخذ ورقة وقلماً لي�سطِّ

لإحداثيات واأركان وعنا�سر محتواه الدرا�سي ومادة اختباره؟

الذي  الوقت  ففي  غالباً.   ويحدث  يحدث,  الذي  هو  هذا  اإن  جداً,  جداً  ال�سديد  الاأ�سف  ومع  نعم, 

تتحدث فيه كتب التربية والمناهج وطرق التدري�س عن ال�سيا�سات والتقنيات التربوية والأهداف التربوية 

العامة والمرحلية والخا�سة وعن اأهميتها الأ�سا�سية في كل مادة درا�سية، وعن التخطيط للدر�س الجيد 

وكيفية تنفيذه لتحقيق الأهداف الخا�سة بالمادة الدرا�سية، ومن ثم تقويم تح�سيل الطلبة فيه لمعرفة 

اأكثر من درا�سة في  اأن  اأر�س الواقع نجد  اإلى  ناأتي  اأننا حين  اإل  المدى المتحقق من الأهداف التربوية، 

التعليمية/  المراحل  كل  في  المعلمين/  من  جداً  الكثير  معرفة  عدم  اإلى  اأ�سارت  خا�سة  العربي  الوطن 

للاأهداف الخا�سة بالمادة الدرا�سية المكلفين بتدري�سها عندما ا�ستق�سيت اآراوؤهم قبل دخول ال�سفوف 

المكلفين بتدري�سها مبا�سرة.

وعند غياب الأهداف عن ذهن المعلم، �سيرتفع ال�سوؤال حينئذٍ:

ما الذي يهدف المعلم اإلى تحقيقه؟

الجواب بب�ساطة اإنه �سيقوم بتلقين المادة الدرا�سية لطلبته، وهي مجموعة حقائق ومعلومات تنقل من 

�سفحات الكتاب المدر�سي اإلى ذاكرة ومذكرات الطلبة بعيداً عن اأي اأهداف تربوية عامة اأو خا�سة على 

حد �سواء.

فاإذا ما غابت الأهداف عن ذهن المعلم وهو يلقن طلبته الحقائق والمعلومات التي �سمها المحتوى 

الدرا�سي لمقرره، واإذا لم ي�سع اإلى تحقيق �سيء غير هذا الهدف التلقيني فاإن ال�سوؤال اللاحق الذي يبرز 

الآن �سيكون:
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م الاأ�ستاذ الجامعي اأو يقي�ض في نهاية مقرره الدرا�سي؟ وماذا �سيقوِّ

والجواب، بب�ساطة اأي�ساً، اإنه �سيختبر طلبته في مدى حفظهم اأو معرفتهم بجزء ي�سير من المعلومات 

والحقائق التي �سمها المحتوى الدرا�سي فقط.

ومن هنا نجد اأن:

- غياب الت�سميم الدقيق للدر�س اأدى اإلى انح�سار الدر�س في زاوية معرفية �سغيرة ع�سوائية في غالبها.

- وغياب الت�سميم للدر�س �سيوؤدي بالتبعية اإلى غياب ت�سميم الختبار التح�سيلي المن�سبط والقادر على 

تحقيق الهدف الأ�سا�س من الختبار، وهو قيا�س المدى المتحقق من الأهداف المر�سومة.

- وبغياب الت�سميم الدقيق للاإختبار التح�سيلي تتحول اإجراءاتنا التقويمية في نهاية العملية التعليمية اإلى 

مجرد اأ�سئلة ع�سوائية غير مبرمجة ول ممنهجة لتنتهي بدرجات ل تعك�س �سيئاً مما نريده من اختبارات 

التح�سيل.

اإنما كتب لر�سم الخطوات الإجرائية والعملية، خطوة خطوة، لكيفية ت�سميم الخارطة  و هذ الكتيب 

الختبارية اأولً، وللخطوات اللاحقة لبناء الختبار على وفق تلك الخارطة الختبارية ثانياً،  ثم الخطوات 

المو�سحة ل�ستخدام الختبار وت�سحيحه وتوزيع درجاته وتف�سيرها ثالثاً. وبدون معرفة وممار�سة مثل هذه 

الت�سميمات من قبل الأ�ستاذ الجامعي ل ي�سح الحديث عن التخطيط لختبار تتوافر فيه �سروط الختبار 

العملية  نهاية  بعد  الطلبة  عند  التح�سيل  من  المتحقق  المدى  الحديث عن  ي�سح  ول  ناحية،  من  الجيد 

التعليمية من ناحية ثانية.
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ثانياً:  أركان العملية التعليمية

ربما يكون من الأف�سل تحديد اأو تعريف بع�س الم�سطلحات قبل الدخول في تفا�سيل اأركان العملية 

التعليمية.

فالتعليم Instruction باخت�سار �سديد هو:

اإحداث تغيير مق�سود )اأو منتظر( في �سلوك المتعلم

وهذا ما يميز م�سطلح التعليم عن م�سطلح قريب جداً منه هو التعلم Learning، فالتعلم اأو المعرفة 

يمكن اأن تحدث ع�سوائياً، وب�سورة اأدق اأنه يمكن اأن يحدث من غير تخطيط �سابق لمعطياته اأو مخرجاته 

المرغوبة.

لذا فاإن عملية التعلم عملية يومية م�ستمرة، تحدث في كل مكان وفي كل اآن ولكل اإن�سان، يمار�سها في 

كل من�سط من منا�سط حياته المختلفة ويبني عليها خبراته التراكمية، بغ�س النظر عن نوع تلك الخبرات، 

وهو يتقدم في عمره ابتداءً باأول يوم من ولدته وانتهاء بيوم وفاته.

اأما التعليم، وهوعملية لإحداث تغييرات منتظرة مق�سودة، كما ذكر قبل قليل، فاإنه يتطلب تحديداً 

�سابقاً لما يراد للطالب اأن يتعلمه داخل تلك الموؤ�س�سة التربوية التي يتعلم فيها.

ويمكن لنا ت�سمين عملية التعليم في خطوات رئي�سية ثلاث:

- التخطيط لنهاية الم�سار:  اأي ر�سم الأهداف التربوية اأو و�سف مخرجات العملية التعليمية.

- تنفيذ الم�سار:                    اأي تحقيق التعليم، وبتعبير اآخر تنفيذ العملية التعليمية.

- تقويم الم�سـار:                   اأي تقويم المدى المتحقق من الأهداف التربوية اأو المخرجات المنتظرة 

                                              من التعليم.

يحقق  اأن  له  اأريد  متى  التعليم  في  واأ�سا�سية  رئي�سة  ركيزة  يعتبر  الثلاث  الخطوات  هذه  من  كلًا  اإن 

اأهدافه وي�سل اإلى مخرجاته المرغوبة.

فالخطوة الأولى تزودنا بالوجهة اأو الم�سار الذي يجب اأن يتجه اإليه جهد التعليم لينتهي عند غاياتها 

اأو مقا�سدها النهائية.

اأو  المق�سود  التغيير  اإحداث  اأجل  من  المتعددة  المختلفة  التربوية  الفاعليات  تنفيذ  فهي  الثانية  اأما 

المنتظر،  وهذه الخطوة تمثل بكل و�سوح )قلب( العملية التعليمية الذي ي�سترك في تحقيقها كل من له 

م�سا�س بالعملية التعليمية:  المنهج، والكتاب، والمعلم، والطريقة، والو�سيلة...الخ، فكلها عوامل تتفاعل 

وتتظافر وتتداخل لتحقيق العملية التعليمية.

القرار بخ�سو�س المدى  اأو  اإ�سدار الحكم  ف �سابقاً:   التقويم، وهو كما عرِّ الثالثة فهي  اأما الخطوة 
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المتحقق من الأهداف المر�سومة اأو الغايات المنتظرة بعد انتهاء العملية التعليمية اأو في نهاية جزءٍ محدد 

منها.

والخطوات الثلاث هي خطوات متتالية تتبع اإحداها الأخرى وتعود لها بتغذية راجعة م�ستمرة:

- فالتقويم يحدد المخرجات التي تحققت والمخرجات التي لم تتحقق، وبالن�سبة اإلى التي لم 

تتحقق فاإنها اإما غير ممكنة التحقيق، وتعتبر تغذية راجعة للاأهداف المر�سومة لكي تراجع 

وتعدل، واإما اأنها لم تعلَّم جيداً وهنا تعود لتكون تغذية راجعة لخطوات اأو اإجراءات تنفيذ اأو 

تحقيق العملية التعليمية.

- و ترتبط الأهداف بتحقيق العملية التعليمية لأنها تعمل اأ�سا�ساً لتحقيقها وتتعامل مع التقويم لأنه 

يقي�س المدى المتحقق منها.

- وهكذا يكون تحقيق العملية التعليمية اآ�سرة مرتبطة بالخطوتين الأولى والثالثة من العملية 

التعليمية وذات اتجاهين مزدوجين.

ويعتبر القيا�س اأداة التقويم الذي ينتهي بدوره باإ�سدار حكم اأو قرار، وهو ل ي�سدر من فراغ ول ي�ستند 

اأو ال�سلوك  اأو القدرة  اأ�سلفنا على القيا�س الذي بوا�سطته تقوم الخا�سية  على افترا�س، واإنما يعتمد كم 

المراد اإحداثه في الطلاب.

اأولً وقبل كل �سيء اأن نعرج  ولدرا�سة علاقة القيا�س )اأي قيا�س التح�سيل( بالعملية التعليمية علينا 

على الاأهداف المراد تحقيقها عند انتهاء العملية التعليمية بنجاح.  لأن قيا�س تح�سيل الطلبة يعني تحديد 

المدى المتحقق من الأهداف المر�سومة اأو ال�سلوك المرغوب الذي ق�سدنا اإلى اإحداث التغيير المنتظر 

فيه.  ومن هنا يعطي علم القيا�س اأهمية بالغة جداً لمفهوم الهدف التربوي وطرق �سياغته ووجوب �سياغته 

ر لنا قيا�سه لحقاً. بطريقة تي�سِّ
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ثالثا: الأهداف التعليمية بداية المسار وغايته النهائية

العملية  نهاية  في  اإليه  الو�سول  يراد  �سلفاً  محدد  مُخَرج  اأو  نهاية  اأو  مرمى  اأو  مق�سد  اأولً:   الهدف 

التعليمية.  ويعبر عن الهدف دائماً ب�سورة لفظية، بعبارة اأو عبارات  ت�سف لنا بو�سوح اأو تر�سم لنا بدقة 

�سورة المتعلم بعد نهاية التعليم بنجاح.

الأ�سا�س  عن  نخرج  ل  ال�سلوكي«  »الهدف  لي�سبح:   الهدف  اإلى  )ال�سلوكي(  م�سطلح  ي�ساف  وحين 

اأعلاه، اإنما نعني به �سفات محددة يجب اأن تظهر في �سلوك المتعلم من جهة، ويمكن قيا�سها اأو ملاحظتها 

في نهاية التعليم اأو في مرحلة محددة منه من جهة اأخرى.

-اأي  تمييزها  بعد  ال�سلوكية(  )الأهداف  من  بدلً  التعليمية(  )الأهداف  م�سطلح  اأحياناً  وي�ستخدم 

اأو  ل�سنوات  غاياتها  وابتعاد  و�سمولها  بعموميتها  تتميز  التي  التربوية  الأهداف  عن  التعليمية-  الأهداف 

مراحل لحقة.

ولكي تكون الأهداف التعليمية فاعلة، يجب اأن ت�سف بو�سوح وبدقة ما ي�ستطيع الطالب اأن يفعله اأو 

يعمله بعد التعليم.  و�سميت بال�سلوكية لأن عبارة الهدف يجب اأن ت�ساغ بدللة ال�سلوك المرغوب اأو المتوقع 

اإنجازه من قبل الطالب.

ودليلًا  المقرر،  لأهداف  تو�سيفاً  ب�سفتها  تخدم  التعليمية(  )اأو  ال�سلوكية  الأهداف  هذه  ومثل 

لتقدير اإنجاز كل من  موؤ�سراً  لإ�ستراتيجية التعليم داخل ال�سف، ثم باإمكانها اأن تخدم كذلك ب�سفتها  

الطالب والمعلم على حد �سواء.

اإل اأن الكثير من التربويين المحدثين ل يوافقون على المفهوم ال�سابق اأو ال�سائع للاأهداف ال�سلوكية، 

)اأي  النف�س  وعلم  التربية  في  �سلوكياً  الموجهة  الأهداف  وا�سحاً عن  تحولً  الأخيرة  العقود  �سهدت  فقد 

التوجه الذي يركز على المخرجات المقي�سة التي يمكن اأن يعبر عنها �سلوكياً( فيما ي�سفه بع�س التربويين 

الفهم  على  يركز  الذي  المعرفي  التوجه  اإلى  ال�سلوكي  التوجه  من  للاأهداف  التدريجي  التحول  باأنه 

ومخرجات اأخرى قد ل ي�سهل )وربما ي�سعب( قيا�سها.

المو�سوعية  الختبارات  تقدير  من  التحول  هو  المعا�سرة  التوجهات  هذه  انعكا�سات  من  واحدٌ   *

متعددة البدائل اإلى الإنجاز.

فالتركيز على الأهداف الدقيقة الموجهة للاإنجاز )اأي ال�سلوكية( �سروري لأنها -اأي هذا النمط 

من الأهداف- منا�سبة وفاعلة معاً للمهارات الب�سيطة ولمجالت المحتوى التي يمكن و�سفها بدللة 

فقرات نوعية من المعلومات.

اإل اأن هذا التوجه قد ل ينا�سب الموا�سيع اأو المواد المعقدة كثيراً بنف�س الدرجة التي يكون عليها في 

المهارات الب�سيطة، ول مع ال�سلوكيات المعرفية المتقدمة.
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فاأهداف الإنجاز )ال�سلوكية( ل ت�ستطيع اإدراك اأهمية المخرجات الفاعلة، والمعلمون) وهم اأكثر 

فاعلية من عداهم( هم الذين ي�ستطيعون اأن يكاملوا بين الأنواع المختلفة الكثيرة من الأهداف التي 

يريدون تحقيقها عند طلبتهم.

ولننظر في مقارنة ب�سيطة، كمثال، اإلى الفرق في �سياغة الأهداف حين يكون توجهها �سلوكياً من طرف 

اأوحين يكون توجهها معرفياً من طرف اآخر.

 

» �سياغة الاأهداف من وجهتي نظر مختلفتين »

)Mager  (اأهداف موجهة �سلوكياً )بنمطGronlund  اأهداف موجهة معرفياً )بنمط

- ي�ستطيع الطالب اأن يحل �سحيحاً )9( 

عمليات �سرب ح�سابية من مجموع 

)10( من الم�سائل الح�سابية على نمط:

      4  ×  5 = ؟

- الهدف الاإبتدائي:

يفهم الطالب كيف يقوم بعملية ال�سرب الب�سيطة.

- المخرجات النوعية للتعليم:

يمكن للطالب اأن يعرف ماذا تعني عملية ال�سرب 

بتعبيره هو - اأي الطالب.

يمكن اأن يحدد اأو يعرف م�سطلحات منا�سبة مثل:

)عامل ال�سرب( اأو )الناتج(.

يمكن اأن يحل م�سائل ريا�سية في ال�سرب.

- يمكن للطالب اأن ي�سمي ال�ساعر وعنوان 

ق�سيدته لخم�س ق�سائد من الوحدة 

المدرو�سة.

ع، على اأن ل يقع  - يمكن للطالب اأن ي�سمِّ

في اأكثر من ثلاثة اأخطاء، ع�سرة اأبيات 

متتالية من ال�سعر من ق�سيدة واحدة من 

ق�سائد تلك الوحدة.

- على الطالب تطوير معرفته وتقديره وحبه لل�سعر 

الرومان�سي.

- يختار الطالب قراءة اأو كتابة ال�سعر خلال فترات 

المطالعة الحرة.

- يحاول الطالب تقويم الق�سائد ال�سعرية 

)كق�سائد جيدة اأو رديئة مثلًا( اأو ي�ستطيع 

المقارنة بين ق�سائد مختلفة.
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ولكل من النمطين المختلفين للاأهداف الموجهة )�سلوكياً - معرفياً( ميزاته والماآخذ عليه، ول �سك 

اأن لكل منهما م�ساحة في ال�سمير المهني لكل معلم.

خلا�سة القول:

اأو تتوجه له اأكثر ملاءمة للمهارات الب�سيطة ومجالت المحتوى  * اإن الأهداف التي تركز على ال�سلوك 

الدرا�سي الذي يخ�س الحقائق والمعلومات الواقعية.

* اأما الأهداف الموجهة معرفياً فهي اأكثر ملاءمة للمحتوى الدرا�سي الأكثر تعقيداً وللاإجراءات الفعلية 

ذات الم�ستويات العالية، اإ�سافة اإلى اإمكانية ا�ستخدامها لت�سكيل اأو �سياغة الأهداف الخا�سة.

*  ومهما كان التوجه )�سلوكياً اأو معرفياً( فاإن هناك اأ�سا�سات ل بد منها عند �سياغة الهدف التعليمي 

لأنها القاعدة التي �ستبنى عليها اختبارات التح�سيل اللاحقة:

- فالهدف يجب اأن يكون محدداً، اأي معروف النهاية اأو الق�سد، ول ي�سح اأن يكن عائماً اأو ل نهائياً.

- اأن تكون �سياغته اللغوية وا�سحة تنجح في اإي�سال ما نق�سد اإليه، اإلى اأذهان الآخرين بكفاءة عالية غير 

قابلة للتف�سير المتعدد اأو التاأويل المختلف، اأي اأن ت�سف ال�سلوك اأو الإنجاز النهائي للمتعلم: و�سفاً من 

الجودة والدقة بمكان بحيث يتعذر الختلاف في تف�سيره.

والنف�سي،  والعقلي،  الج�سمي،  اأبعاده:   بكل  الطلبة  نمو  لم�ستوى  ومنا�سباً  ملائماً  الهدف  يكون  اأن   -

والإجتماعي، والوجداني، مراعياً ا�ستعدادات الطلبة وقدراتهم من ناحية، وم�ستويات تعلمهم ال�سابق 

من ناحية ثانية.

- واأن ل يخرج -اأي الهدف- عن الأهداف التربوية العامة البعيدة المر�سومة لمخرجات العملية التعليمية 

بل متمماً ومكملًا لها.

- واأخيراً، وهو اأق�سى ما يهمنا في هذا الباب، اأن يكون الهدف قابلًا للقيا�ض، لي�س بال�سرورة عن طريق 

اختبارات القلم والورقة فح�سب، واإنما عن طريق اإجراء منا�سب لطبيعة ذلك الهدف ونوعه.
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رابعا:  تصميم الاختبار: الخارطة الاختبارية

ثم  التعليم  وتحقيق  التعليم،  اأهداف  التعليمية:   للعملية  اأركان  ثلاثة  اإلى  ال�سابقة  الفقرة  في  اأ�سرنا 

تقويمه، وذكرنا اأن القيا�س اأداة التقويم، وهو الأ�سا�س لأهداف قابلة للقيا�س.

والقيا�س الذي نتكلم عنه هنا هو قيا�س تح�سيل الطلبة بالطبع، بغ�س النظر عن النمط الختباري اأو 

الإجراء الذي ن�سلكه لتحقيق ذلك القيا�س.

واأول خطوة في طريق قيا�س التح�سيل اإنما هي ت�سميم الخارطة الختبارية لذلك الختبار التح�سيلي 

المطلوب اإعداده من قبل الأ�ستاذ الجامعي بغية اإ�سدار قراره التقويمي اللاحق ب�ساأن الطالب اأولً، وتعليمه 

هو ثانياً، ولكل الفاعليات والن�ساطات التي رافقت العملية التعليمية ثالثاً.

والخارطة الختبارية ترجمة لم�سطلح »Blue Print« اأي الطبعة الزرقاء،  والطبعة الزرقاء م�سطلح 

قديم يعرفه المهند�سون ومقاولو العقار والبناء المنتمون لجيلين اأو ثلاثة �سابقة، فقد كانت الخرائط التي 

اأوراق زرقاء  اآخر تطبع في مطابع خا�سة على  اأي بناء  اأو  اأو الدور  ي�سممها المهند�سون لبناء العمارات 

غامقة لتظهر الر�سوم عليها باللون الأبي�س.

ولقد ا�ستعار علماء القيا�س النف�سي هذا الم�سطلح و�سموا الت�سميم الذي �سيقوم عليه اختبار التح�سيل 

بنف�س ال�سم ليدللوا على اأن ت�سميم الاختبار �سرط اأ�سا�سي لبنائه تماماً كما هو الحال في �سرط اإعداد 

ت�سميم لاأي بناء اأو عمارة �سكنية.

وعند التربويين م�سطلح مقارب جداً ي�سمى »الجدول النوعي Table of Spicification« الذي يختلف 

عن الطبعة الزرقاء بطريقة تف�سيل اإحداثياته وت�سعب اأهدافه ومجالت اأهدافه ال�سلوكية، اإل اأن العنا�سر 

الرئي�سة والمفاهيم العامة ل تختلف كثيراً بين الم�سطلحين.

- وكما يقوم المهند�س – اأي مهند�س ناجح - بت�سميم خارطة هند�سية لموقع يراد اإقامة بناء عليه:  

ير�سم ويحدد فيها خطوات الإن�ساء والبناء عليه، يقوم المعلم -الناجح- بو�سع خارطته الختبارية التي 

تر�سم له خطوات وطريقة واإحداثيات بناء اختباره التح�سيلي.

وعنا�سر الخارطة الختبارية ثلاثة:

- الأهداف المر�سومة للمحتوى الدرا�سي الخا�سع للاختبار

- مفاهيم وعنا�سر اأو مكونات المحتوى الدرا�سي

- الأوزان التفا�سلية )درجة الأهمية( لكل هدف من الأهداف المر�سومة ولكل مفهوم من المحتوى 

الدرا�سي المعني .

لم ي�ساأ الموؤلف ترجمة الم�سطلح اإلى »الطبعة الزرقاء« لأنه لم يبق مفهوماً اأو معروفاً من قبل اأبناء الجيل الحالي فا�ستبدل به 

م�سطلح »الخارطة الختبارية« الذي يوؤدي اإلى نف�س المعنى المراد له مبا�سرة .
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وعلى وفق هذه العنا�سر الثلاثة يمكن اأن يتم ت�سميم الخارطة الختبارية.

1- الخطوات الرئي�صة لت�صميم الخارطة الاختبارية

)1-1(  اإعداد قائمة الغايات النهائية: الاأهداف التعليمية

يخ�سع للاختبار  الذي  الدرا�سي  للمحتوى  النهائية  الغايات  اأو  الأهداف  نعنيه هنا هو  والذي 

)الذي يقوم الأ�ستاذ ببنائه( فقط، فلكل مادة اأو محتوى درا�سي هدف اأو ق�سد ن�سعى اإلى الو�سول 

اإليه اأو �سلوك نريد اإحداثه اأو مخرج ننتظر تكوينه.  وكما ذكر �سابقاً فاإن اأية عملية تعليمية غير 

محددة الأهداف اأو الغايات النهائية اإنما ت�سير في فراغ وعلى غير هدى ول يمكن اأن تو�سلنا اإلى 

معرفة اأو قيا�س المدى المتحقق من التعليم.

لبناء اختباره  بها  اأول لحظة يفكر  الجامعي في  الأ�ستاذ  يواجه  الذي  الأول  الأ�سا�س  فال�سوؤال 

التح�سيلي هو:

فيم اأختبر الطلبة ؟

وعند عدم ح�سور الإجابة ال�سحيحة اأو المنا�سبة لهذا ال�سوؤال في ذهن الأ�ستاذ �سيكون الختبار 

الذي �سيقوم ببنائه اختباراً �سعيفاً ل يمتلك مقومات قوته ول �سحته ول العتداد بدرجاته.

ول يطلب منه بالطبع ابتداع قائمة الأهداف، فالأهداف الخا�سة لكل محتوى درا�سي اأو مادة 

قبل  من  ومعتمدة  الأكاديمية  الأق�سام  قبل  من  اأ�سلًا  محددة  الأكاديمي  البرنامج  حتى  درا�سية 

مجال�س متعددة.

اإلى اأهداف  اأما واجب الأ�ستاذ الجامعي فهو تحويل هذه الأهداف الخا�سة لمادته الدرا�سية 

اأكثر ت�سعباً لتتوزع على الوحدات اأو الف�سول الدرا�سية، واأحياناً حتى على م�ستوى )الدر�س( عند 

ت�سميم الخطة الدرا�سية.

بح�سب  بتكرارها  اأو  الدرا�سية  لمادته  الخا�سة  الأهداف  بتجزئة  اإل  يقوم  ل  الأ�ستاذ  اأن  اأي 

الجزء الخا�س بذلك المحتوى الخا�سع للاإختبار.  وفي بع�س الأحيان يحتوي ملف المقرر على 

هذه الأهداف الخا�سة بكل وحدة اأو ف�سل، وفي مثل هذه الحالة تكون قائمة الأهداف معدة اأ�سلًا 

اأو قد تحتاج اإلى بع�س التعديلات المنا�سبة من قبل الأ�ستاذ اإن ارتاأى هو ذلك.

مثال:

ولناأخذ مثالً حقيقياً عن قائمة الأهداف التي يجب اأن تعد من قبل الأ�ستاذ للمحتوى الدرا�سي، وهي 

قائمة الأهداف الخا�سة بهذا الكتيب الذي بين يديك.
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عنوان الكتيب:  »ت�سميم وبناء الخارطة والفقرات الختبارية«

قائمة الاأهداف الخا�سة للكتيب )قائمة رقم 1(

يفتر�س بمن اأكمل هذا الكتيب اأن يكون قادراً على:

1-  التمييز بين مفهومي التعلم والتعليم و�سروط وم�ستلزمات كل منهما.

المتبادل  )التاأثير  القائم  والتفاعل  التعليمية  للعملية  المكونة  العنا�سر  وو�سف  معرفة    -2

الراجع( بين تلك العنا�سر.

3-  امتلاك مهارة ت�سميم خارطة اختبارية للمحتوى الدرا�سي المقرر بح�سب قائمة الأهداف 

المر�سومة وقائمة المفاهيم المكونة للمحتوى والأوزان التفا�سلية لكل من القائمتين.

لذلك  المعدة  الختبارية  الخارطة  �سوء  في  الختبارية  الفقرات  بناء  مهارة  امتلاك   -4

المحتوى الدرا�سي.

تطبيقه  وو�سائل  واحد  اختبار  في  المبنية  الفقرات  تجميع  وو�سائل  طرق  معرفة    -5

وت�سحيحه.

6-  معرفة وو�سف توزيع الدرجات وتف�سيرها ومعايير الحكم على قبولها.

اأو  الأهداف  وفق  على  الختبار  بناء  اإمكانية  بعدم  الأ�ساتذة  بع�س  تحجج  اأن  ملاحظة  مع 

قادرة  غير  نف�سها  الختبارات  باأن  بع�سهم  ادعاء  اأو  التعليمية،  للعملية  المر�سومة  المخرجات 

على قيا�س الأهداف اأو المخرجات المتوقعة بالدقة النظرية المطلوبة ... اأمر غير وارد في علم 

الختبارات والمقايي�س.

فالهدف اأو المخرج -اأ�سلًا- وكما ذكر �سابقاً ل يو�سف بالجودة ول يكون مقبولً ما لم يكن 

�ساعة  الأ�ستاذ  ذهن  عن  تغيب  ل  اأن  يجب  اللاحقة  القيا�س  عملية  فاإن  هنا  من  للقيا�س.   قابلًا 

ت�سطيره للاأهداف اأو ر�سمه للمخرجات المتوقعة.

فالأ�ستاذ الفطن ي�ستح�سر كل عنا�سر العملية التعليمية في ذهنه دفعة واحدة ويعمل ويخطط 

لتتابعها وتكاملها من دون غياب عن�سر منها عند ح�سور اآخر.

)1-2(  اإعداد قائمة المفاهيم الاأ�سا�سية للمحتوى الدرا�سي

والمحتوى الدرا�سي، للمرة الثانية، ي�سمم اأ�سا�ساً لتحقيق الأهداف والمخرجات المتوقعة، ول 

يمكن اأن ينف�سل اأو ين�سطر عنها.  فالمحتوى الدرا�سي لي�ض )الغاية( النهائية للتعليم, اإنما هو 
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)الو�سيلة( التي نحقق من خلالها الاأهداف المر�سومة اأو الغايات النهائية للعملية التعليمية.

و)م�سادر  و�سيلة،  التعليمية(  و)المعينات  و�سيلة،  المنهجي(  و)الكتاب  و�سيلة،  )فالمنهج( 

لتحقيق  وتُعدُّ  ر  ت�سخَّ اإنما  وغيرها  الو�سائل  هذه  و�سيلة...وكل  نف�سه  و)المعلم(  و�سيلة،  التعلم( 

الغايات النهائية للعملية التعليمية.

غاية  في  نقطة  وهذه  فح�سب,  المقرر  المنهجي  الكتاب  مادته  لي�ض  الدرا�سي  والمحتوى 

الأهمية، فالأ�ستاذ -ونحن نتكلم عن الختبارات التي يقوم باإعدادها بنف�سه - قد ي�ستخدم اأكثر 

من كتاب، اأو ربما ي�سيف اإليه، اأو ربما يحذف منه، اأو يقوم باإملاء معلومات كثيرة على طلابه داخل 

ي�ستخدم تجارب وعمليات  قد  اأو  تو�سيحية،  تف�سيرية  يوزع عليهم مذكرات  اأو  الدرا�سية،  القاعة 

مختبرية اأو ن�ساطات منهجية �سفية ول �سفية تخرج عن الكتاب المنهجي ول تخرج عن اأهداف 

المحتوى الدرا�سي المقرر.

ع، اأن يغني المحتوى الدرا�سي بكل اإبداعاته وابتكاراته  فمن حق الأ�ستاذ، بل هو مطالب وي�سجَّ

درو�سه  تحويل  وعن  المقرر  الكتاب  �سفحات  عن  بطلابه  للخروج  جاهداً  ويعمل  واإ�سافاته 

الطلبة بع�س  المقرر وعن )تلقين(  الكتاب  اإلى مجرد درو�س )مطالعة( ل�سفحات  ومحا�سراته 

نوه. حقائقه ومعلوماته ثم )امتحان( طلابه في ما حفظوه اأو لُقِّ

مع التحفظ ال�سديد على: 

- اأن ل يخرج الأ�ستاذ عن الأهداف المر�سومة والمخرجات المتوقعة

- واأن ل ي�سمل الختبار التح�سيلي اأي �سيء لم يعلَّم داخل القاعة الدرا�سية اأو لم ي�سر اإليه.

ونرجع اإلى قائمة المفاهيم الاأ�سا�سية للمحتوى الدرا�سي، فقد تكون العناوين الرئي�سة له، وقد 

تكون مفردات وحداته وف�سوله، وقد تكون   - وهو الأهم - م�سممة من قبل وا�سع المنهج المقرر 

اأ�سا�ساً. الأ�ستاذ اإما اأن ياأخذها جاهزة واإما اأن يقوم باإجراء بع�س التعديلات عليها بح�سب خطته 

واإجراءاته التعليمية داخل القاعة الدرا�سية، وهو الأقدر دائماً واأبداً على تحديدها وت�سخي�سها.

اأو  العناوين  اأو  المفاهيم  قائمة  له  لن�سع  الكتيب،  هذا  وهو  التطبيقي،  مثالنا  اإلى  ولنرجع 

الخارطة الختبارية هي قائمة  لت�سميم  المعدة  الأولى  القائمة  اأن كانت  بعد  الرئي�سة  المفردات 

الأهداف اأو المخرجات المتوقعة.
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عنوان الكتيب:  »ت�سميم وبناء الخارطة والفقرات الختبارية«

قائمة المفاهيم والمفردات الرئي�سة للكتيب )قائمة رقم 2(

1- التعليم والتعلم والعملية التعليمية.

2- عنا�سر العملية التعليمية:  الأهداف، والتنفيذ، والتقويم.

3- القيا�س بو�سفه اأداة للتقويم.

4- الأهداف التربوية والأهداف التعليمية.

5- الأهداف الموجهة �سلوكياً والأهداف الموجهة معرفياً.

6- الخارطة الختبارية بو�سفها طبعة زرقاء لبناء الختبار لحقاً.

7- ت�سميم الخارطة الختبارية قوامه قوائم ثلاث:  قائمة الأهداف، وقائمة المفاهيم، وقائمة 

الأوزان.

8- الت�سميم النهائي للخارطة الختبارية يتحقق بخطوات ثلاث: تحديد الإحداثيات، والم�ساحات 

الم�سغولة، وعدد الفقرات.

9- موا�سفات الفقرة الختبارية الجيدة.

10- ن�سبة �سمول الختبار )�سدق المحتوى الدرا�سي(. 

11- خطوات تطبيق الختبار:  الأولي، والنهائي.

12- ما بعد بناء الختبار:  اإدارته، وت�سحيحه، وتف�سير نتائجه، والحكم على جودته.

)1-3( اإعداد قائمة الاأوزان التفا�سلية )درجة الاأهمية(

التفا�سلي  المحتوى وزنه  اأو  المنهج  اأ�سا�س، ولكل مفردة في  تعليمي، ولكل مفهوم  لكل هدف 

اأو درجة اأهميته �سمن قائمة الأهداف المر�سومة اإن كان هدفاً، و�سمن قائمة المفاهيم اإن كان 

مفهوماً.

فلي�ست كل الأهداف التعليمية )لوحدة درا�سية اأو محتوى درا�سي( مت�ساوية في الأهمية، اإل في 

حالت نادرة، وهي ا�ستثناء:

- فهناك اأهداف تكون على درجة بالغة الأهمية في ذلك المحتوى الدرا�سي وعموداً فقرياً للاأهداف 

المر�سومة.

- وهناك اأهداف مهمة جداً
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- وهناك اأهداف ذات اأهمية متو�سطة

- واأخرى ذات اأهمية قليلة

)وكل ما قيل عن الأهداف اأعلاه يقال عن قائمة المفاهيم كذلك(

ول يحق للاأ�ستاذ الجامعي بالطبع ول لغيره اأن يحذف الأهداف اأو المفاهيم قليلة الأهمية، فكل 

ر في قائمته ل بد اأن يكون جزءًا من المحتوى الدرا�سي وجزءًا من الخارطة  هدف وكل مفهوم م�سطَّ

الختبارية وجزءًا من الختبار التح�سيلي المراد بناوؤه.

في  المفا�سلة  درجات  -اأي  التفا�سلي  بالوزن  القيا�س  علم  في  ي�سمى  ما  اأو  الأهمية،  فدرجة 

تعليمه  ز  يركِّ كيف  يعرف  لكي  للاأ�ستاذ  الطريق  تر�سم  اإنما  المفاهيم-  اأو  الأهداف  بين  الأهمية 

وجهده ؟ وكيف يوزع الوقت بين هذه الأوزان المختلفة بح�سب درجة اأهميتها؟، وكيف يوزع فقراته 

الختبارية عند بنائه لختباره التح�سيلي بح�سب درجة اأهميتها كذلك ؟

فم�ستويات الأهمية واأوزان التف�سيل اإنما ت�ستخدم للتوزيع العادل الذي ي�ستحقه كل هدف وكل 

مفهوم ابتداءً بالخطة الدرا�سية وانتهاءً بالختبار التح�سيلي، ولي�س لإلغاء اأي هدف اأو مفهوم ما 

دام ي�سكل هدفاً اأو مفهوماً في ذلك المحتوى الدرا�سي الخا�سع للاختبار.

ويمكن طرح ال�سوؤال الآتي في هذا المجال:

من يحدد هذه الاأوزان التفا�سلية ؟ وكيف؟

وللاإجابة على هذا ال�سوؤال تبرز عدة خيارات:

- قد تاأتي تعليمات من اإدارة الموؤ�س�سة التعليمية اأو من اإدارة الق�سم الأكاديمي اأحياناً ت�سف اأو تبين 

مثل هذه الختلافات في الأوزان.

وقد يتفق الأ�ساتذة المخت�سون الذين يدر�سون نف�س المقرر  وفقاً لذلك المحتوى الدرا�سي على درجة 

الأهمية اأو الوزن التفا�سلي لهذه الأهداف والمفاهيم.

- وقد يوؤخذ عدد �سفحات الكتاب المقرر التي تغطي هذه المفاهيم اأو الأهداف )كم�ساحات م�سغولة( 

موؤ�سراً لدرجة اأهمية ذلك الهدف اأو ذلك المفهوم.  فاإن احتل مفهوم ما )10( �سفحات واآخر )5( 

�سفحات في ذلك الكتاب المقرر فاإنه يمكن اأن يوؤ�سر اإلى اأن اأهمية الأول �سعف اأهمية الثاني على 

�سبيل المثال.

الأوزان  النهاية  في  ليقرر  والحتمالت  الحالت  كل  في  للموقف  �سيداً  الجامعي  الأ�ستاذ  ويبقى   -

ذ بها الدر�س، والتعليمات التي اأ�سدرها  التفا�سلية في �سوء التدري�س الذي قام به، والطريقة التي نفَّ

لطلبته عن اأهمية ذلك الهدف اأو ذلك المفهوم دون غيره.

اأمام  تو�سع  اأن  فيمكن  يحددها؟(،  )كيف  عن  الإجابة  اإما  يحددها؟(،  )من  عن  للاإجابة  هذا   -

الأ�ستاذ البدائل الآتية:
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يف�سلها  التي  الطريقة  بح�سب  درجات  خم�س  اأو  اأربع  اأو  ثلاث  اإلى  الأهمية  درجة  تق�سيم  يمكن   -

الأ�ستاذ، مثلًا:

تق�سيم ثلاثي:

مهم جداً، ومهم،  واأقل اأهمية

وهنا تعطى:  )3( درجات )لمهم جداً(، ودرجتان )لمهم(، ودرجة واحدة )للاأقل اأهمية(.

تق�سيم رباعي:

مهم للغاية،   ومهم جداً،  ومتو�سط الأهمية، وقليل الأهمية

وهنا تعطى:  4، 3، 2، درجة واحدة لكل منها على التوالي 

تق�سيم خما�سي:

مهم للغاية، ومهم جداً، ومهم، وقليل الأهمية، و�سعيف الأهمية

وهنا تعطى: 5، 4، 3، 2، درجة واحدة لكل منها على التوالي.

* ويمكن اإعطاء الأوزان التفا�سلية على مدرج خما�سي اأو �سباعي بدون تف�سيل درجة الأهمية 

اأو درجة التف�سيل:

ففي المدرج الخما�سي يكون التف�سيل على الأ�سا�س الآتي:

الأكثر اأهمية                                                   الأقل اأهمية

1                2                3                4              5

وفي المدرج ال�سباعي يكون التف�سيل من خلال اختيار درجة معينة من المدرج:

الأكثر اأهمية                                                   الأقل اأهمية

1          2         3         4          5         6         7

اأهداف  التي تتعامل مع  الت�ساعية والع�سرية فقد ل يكون للاختبارات  وبالرغم من وجود المدرجات 

اأن  للمعلم  ويمكن  اأق�سى.   كحد  درجات   )5( عن  تزيد  التي  المدرجات  اإلى  حاجة  محددة   ومفاهيم 

ي�ستخدم المدرج الثلاثي بكل تاأكيد وقد يزيده اإلى )4( اأو )5(.

اأما في الختبارات التح�سيلية فاإن درجة الأهمية اأو الأوزان التفا�سلية يمكن اأن تحتاج اإلى مدرجات 

اأكثر لت�سل اأحياناً اإلى المدرج الت�ساعي اأو الع�سري.
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مثال:

ولنرجع اإلى مثالنا ال�سابق لنحدد الأوزان التفا�سلية للاأهداف والمفاهيم في القائمتين الأولى والثانية 

اللتين اأعدتا ب�سفتها عنا�سر للخارطة الختبارية لهذا الكتيب.

- القائمة الأولى احتوت على )6( اأهداف تعليمية خا�سة بالكتيب. 

- والقائمة الثانية احتوت على )12( مفهوماً اأ�سا�سياً للمحتوى الدرا�سي للكتيب.

- والقائمة الثالثة اأدناه تو�سح الأوزان التفا�سلية باتباع ال�سلم الثلاثي لكل من القائمتين )مهم جداً، 

مهم، اأقل اأهمية( موؤ�سرة بالدرجات الوزنية )3، 2، 1( على التوالي.

عنوان الكتيب:  »ت�سميم وبناء الخارطة والفقرات الاإختبارية«

قائمة الاأوزان التفا�سلية لاأهداف ومفاهيم الكتيب )قائمة رقم 3(

رمز 

الهدف
الوزنالهدف

رقم 

المفهوم
الوزنالمفهوم

اأ
التمييز بين مفهومي التعلم 

والتعليم
1

1التعليم والتعلم1

2عنا�سر العملية التعليمية الثلاثة2

ب
و�سف العنا�سر المكونة 

للعملية التعليمية
2

1القيا�س بو�سفه اأداة للتقويم3

1الأهداف التربوية والتعليمية4

جـ
مهارة ت�سميم الخارطة 

الختبارية
3

2الأهداف الموجهة �سلوكياً ومعرفيا5ً

2الخارطة بو�سفها طبعة زرقاء للاختبار6

د
مهارة بناء الفقرات 

الختبارية
3

3القوائم الثلاث للخارطة7

3الت�سميم النهائي للخارطة8

هـ
بناء الختبار وتطبيقه 

وت�سحيحه
2

2الفقرة الختبارية الجيدة9

2ن�سبة �سمول الختبار10

2توزيع الدرجات وتف�سيرهاو

1التطبيق الأولي والنهائي للاختبار11

2ت�سحيح الختبار والحكم على جودته12

2- ت�صميم الخارطة الاختبارية

بعد اأن تعد القوائم الثلاث بو�سفها عنا�سر للخارطة الختبارية ، وهي:

- قائمة الأهداف اأو المخرجات المرغوبة
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- قائمة المفاهيم الأ�سا�سية للمحتوى الدرا�سي

- قائمة الأوزان التفا�سلية للاأهداف والمفاهيم

الخا�سع  الدرا�سي  للمحتوى  الختبارية  الخارطة  لت�سميم  العملي مبا�سرة  اأو  التنفيذي  الجانب  يبداأ 

للاختبار التح�سيلي المراد بناوؤه.

وقد تر�سم خطوات كثيرة اأو قليلة لهذا التنفيذ، وخا�سة الجانب التربوي من الجداول النوعية، ولكن 

ثلاثة  محددات  اأو  خطوات  في  يو�سع  اأن  يمكن  الختبارية  الخارطة  اأ�سا�سه  علي  ت�سمم  الذي  الأ�سا�س 

رئي�سة:  تحديد الإحداثيات، وتحديد الم�ساحات الم�سغولة، وتحديد عدد الفقرات الختبارية للاختبار.

وفيما ياأتي عر�س ب�سيط وتطبيق عملي لكل من هذه الخطوات الثلاث.

)2-1(  تحديد الاإحداثيات على الخارطة الاختبارية

وهي خطوة ب�سيطة جداً، ت�سبه اإلى حد كبير تاأ�سير التجاهات الأربعة )�سرق، وغرب، و�سمال، 

وجنوب( على م�ساحة الأر�س التي يراد اإقامة بناء عليها.

ففي الخارطة الختبارية لدينا اإحداثيان:

- الإحداثي الأول:  اإحداثي الأهداف المحددة )القائمة الأولى(

- الإحداثي الثاني: اإحداثي المفاهيم الأ�سا�سية المحددة )القائمة الثانية(

وقد ياأخذ اأحدهما المحور ال�سيني من الخارطة وياأخذ الآخر المحور ال�سادي منها.  ول �سير 

في اأن ي�سبق اأي منهما الآخر واإن جرت العادة اأن يحتل المحور ال�سيني )الأفقي( قائمة الأهداف 

والمحور ال�سادي )العمودي( قائمة المفاهيم الأ�سا�سية.

التفا�سلية  الأوزان  حقل  اإليها  ي�ساف  الإحداثيات  هذه  على  والمفاهيم  الأهداف  و�سع  وبعد 

للاأهداف على احداثيها وحقل الأوزان التفا�سلية للمفاهيم على اإحداثيها كذلك.

مثال: نرجع اإلى القوائم الـثلاث المعدة في الفقرة ال�سابقة لتحديدها على اإحداثيات الخارطة 

الختبارية المراد ت�سميمها وعلى ال�سكل الآتي )�سوف تعطى الأهداف ال�ستة الرموز:  اأ، ب، جـ، د، 

هـ، و؛ على التوالي، والأرقام من )1( اإلى )12( للمفاهيم الأ�سا�سية على التوالي(.
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الاإحداثيات الموؤ�س�سة للخارطة الاإختبارية

المحتوى الدرا�سي للكتيب:  ت�سميم وبناء الخارطة والفقرات الاإختبارية

المفاهيم الأ�سا�سية 

واأوزانها التفا�سلية

الأهداف التعليمية واأوزانها التفا�سلية

الأوزان

الهدف 

اأ

الهدف

ب

الهدف 

ج

الهدف 

د

الهدف

هـ

الهدف

و

123322

1المفهوم 1

2المفهوم 2

1المفهوم 3

1المفهوم 4

2المفهوم 5

2المفهوم 6

3المفهوم 7

3المفهوم 8

2المفهوم 9

2المفهوم 10

1المفهوم 11

2المفهوم 12

)2-2(  تحديد الم�ساحات الم�سغولة من الخارطة

والختبار  اأولً،  الختبارية  الخارطة  تاأ�سي�س  على  خطورة  وذات  جداً  مهمة  الخطوة  وهذه 

التح�سيلي الذي �سيقام على اأ�سا�سها ثانياً.

التي  الم�ساحات  هي  والبناء،  المهند�س  مثال  اإلى  ونرجع  الم�سغولة،  بالم�ساحة  والمق�سود 

�سي�سغلها البناء المراد اإقامته على الأر�س.

- فقد ي�سغل بع�س الم�ساحة ويترك الآخر للحديقة اأو الخدمات

- وي�سغل بع�سها بغرف نوم

- وبع�سها ب�سالت

- وبع�سها بمرافق خدمية...وهكذا

وفي الخارطة الختبارية تعني الم�ساحة الم�سغولة الإجابة عن ال�سوؤال الآتي:
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ما هي المفاهيم الاأ�سا�سية التي يمكن من خلالها

 تحقيق كل هدف من الاأهداف المر�سومة للخارطة؟

يعمل على تحقيقه  وقد  الهدف،  يعمل على تحقيق ذلك  واحد  اأكثر من مفهوم  يكون هناك  وهنا قد 

مفهوم واحد فقط.

- فالهدف )اأ( وهو »التمييز بين مفهومي التعلم والتعليم« في مثالنا التطبيقي يمكن اأن يتحقق من 

خلال المفهوم الأول في قائمة المفاهيم.

خلال  من  يتحقق  اأن  فيمكن  التعليمية«  للعملية  المكونة  العنا�سر  »و�سف  وهو  )ب(  الهدف  اأما   -

المفاهيم )2، 3، 4، 5( معاً.

- والهدف )جـ( يمكن اأن يتحقق من خلال المفاهيم )6، 7، 8( معاً.

- والهدف )د( يمكن اأن يتحقق من خلال المفاهيم )8، 9( معاً.

- والهدف )هـ( يمكن اأن يتحقق من خلال المفاهيم )8، 9، 10، 11، 12( معاً.

- والهدف )و( يمكن اأن يتحقق من خلال المفهوم الـ )12(.

المعني  الهدف  تحت  يقع  التي(  المربعات  )اأو  الذي  المربع  يظلل  الم�سغولة  الم�ساحات  ولتحديد 

بح�سب ما حددت اأعلاه.

- فللهدف )اأ( يظلل مربع واحد فقط )المقابل لمفهوم رقم 1(

- وللهدف )ب( تظلل اأربع مربعات )المقابلة للمفاهيم 2، 3، 4، 5( وهكذا لبقية الأهداف.

- وبعد الإنتهاء من تظليل كل المربعات اأو الم�ساحات الم�سغولة، �سيكون لدينا بالطبع م�ساحات غير 

م�سغولة من الطرف الآخر، وهي ل قيمة لها في الخارطة الختبارية لأن الم�ساحات الم�سغولة هي 

التي �ستوؤ�س�س الختبار التح�سيلي المراد بناوؤه.

اإل اأنه ل بد من ملاحظة ما ياأتي:

1- اإذا ظهر في اأثناء التطبيق )اأي ت�سميم الخارطة ور�سم اإحداثياتها وم�ساحاتها الم�سغولة( اأن هناك 

هدفاً ل يقابل اأي مفهوم في الت�سميم فاإن على الأ�ستاذ الجامعي:

الدرا�سي  المحتوى  اإمكانية ت�سمينه في  اأو عدم  اإليه  ارتاأى عدم الحاجة  اإذا  الهدف  يلغي  اأن  اإما   -

المقرر للاإختبار.

- واإما اأن ي�سيف مفاهيم اأ�سا�سية جديدة لقائمته لتقابل ذلك الهدف اإذا ارتاأى �سرورة بقاء ذلك 

الهدف �سمن عنا�سر الخارطة.

العملية  تنفيذ  قبل  الأولي  ب�سكلها  الخارطة  لت�سميم  البالغة جداً  وال�سرورة  الأهمية  تاأتي  هنا  ومن 

التعليمية بغية التحرز من وقوع الأ�ستاذ في مثل هذه الإ�سكالت.

فاإن  الدرا�سي  المحتوى  تنفيذ جزء كبير من  بعد  للخارطة الختبارية  الأ�ستاذ  اإذا كان ت�سميم  اأما 
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عليه اأن ياأخذ بالخيار الأول اأعلاه وهو حذف اأو اإلغاء الهدف التعليمي الذي ل يقابله اأي مفهوم من 

المحتوى الدرا�سي.

2- واإن ظهر اأن هناك مفهوماً اأو مفاهيم مكونة للمحتوى الدرا�سي ول يقابلها هدف تعمل لتحقيقه فاإن 

على المعلم كذلك:

ذات  غير  وجدها  اإن  الدرا�سي  محتواه  مفاهيم  قائمة  من  الأ�سا�سية  المفاهيم  تلك  يلغي  اأن  اإما   -

قيمة.

الدرا�سي  المحتوى  اأهداف  لقائمة  جديدة(  اأهداف  )اأو  جديد  هدف  اإ�سافة  على  يعمل  اأن  واإما   -

المقرر اإذا وجد �سرورة بقاء تلك المفاهيم في قائمته .

وما قيل اأعلاه عن �سرورة الت�سميم �سابقاً للخارطة الختبارية ينطبق على هذه الملاحظة كذلك.

الختبارية  الخارطة  في  الم�سغولة  الم�ساحات  �سيو�سح  التالية   )3-2( الفقرة  �سيلي  الذي  وال�سكل 

لمثالنا التطبيقي عن هذه الوحدة .

)2-3(  تحديد عدد الفقرات الاإختبارية

والخطوة الأخيرة في اإكمال ت�سميم الخارطة الختبارية هو تحديد عدد الفقرات الختبارية 

التي يمكن اأن يتكون منها الختبار التح�سيلي المراد بناوؤه من قبل الأ�ستاذ.

فبعد اأن تحدد الم�ساحات )اأو المربعات المظللة( الم�سغولة في ت�سميم الخارطة �سنجد اأن كل 

مربع مظلل في الخارطة يقع فوقه وعن يمينه رقمان:

- الرقم الذي فوقه هو الوزن التفا�سلي للهدف المراد تحقيقه

- الرقم الذي عن يمينه هو الوزن التفا�سلي للمفهوم الذي نحاول عن طريقه تحقيق ذلك 

الهدف.

ولح�ساب م�ساحة كل مربع م�سغول ن�سرب الرقم الذي فوقه )وزن الهدف( بالرقم الذي عن 

يمينه )وزن المفهوم( لح�ساب تلك الم�ساحة )كما يفعل المهند�س تماماً عند تحديد الم�ساحات اأو 

الف�ساءات الم�سغولة في بنائه(.

مثال:  فاإن كان المربع المظلل الذي يعلوه الرقم )2( ب�سفة وزن تفا�سلي للهدف وعن يمينه الرقم )3( 

ب�سفة وزن تفا�سلي للمفهوم المقابل، فاإن م�ساحة هذا المربع �ستكون م�ساوية اإلى:

6 = 3  ×  2  

وهكذا لكل المربعات المظللة الأخرى في الخارطة الختبارية التي نقوم بت�سميمها.

للاختبار  المكونة  الاختبارية  الفقرات  لعدد  المحددة  هي  اأعلاه  مثالنا  في   )6( والم�ساحة 

التح�سيلي المراد بناوؤه.

على  �سنح�سل  الخارطة  في  المظللة  المربعات  لكل  الم�سغولة  الم�ساحات  جمع  خلال  ومن 
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ذلك  م�ساعفات  اأو  المطلوب،   الختبار  �ستكون  التي  الختبارية  الفقرات  لعدد  الكلي  المجموع 

المجموع اأو اأجزاء ذلك المجموع:  ن�سفه اأو ربعه اأو خم�سه اأو ثلثه وهكذا.

المربعات  �سيظهر  الوحدة  هذه  عن  التطبيقي  مثالنا  في  الختبارية  للخارطة  النهائي  وال�سكل  مثال:  

المظللة )الم�ساحات الم�سغولة( وم�ساحة كل منها/ اأي عدد الفقرات المكونة/ والم�ساحة الكلية/ 

اأي العدد الكلي المفتر�س للاختبار التح�سيلي المراد بناوؤه.

)2-4(  الخارطة الاختبارية:  النموذج العملي

الخارطة الاختبارية للمحتوى الدرا�سي للف�سل العا�سر:

»ت�سميم وبناء الخارطة والفقرات الاختبارية«

المفاهيم 

الأ�سا�سية

الأهداف التعليمية

المجموع الكلي وهـدحـباأ

123322الأوزان

11)1(1

22)4(4

31)2(2

41)2(2

52)4(4

62)6(6

73)9(9

83)9()9()6(24

92)6()4(10

102)4(4

111)2(2

122)4()4(8

112241520476المجموع الكلي

* كل الأرقام داخل الدوائر تبين عدد الفقرات الختبارية لكل مربع مظلل وللمجموع الكلي.

وقبل اأن نغادر الخارطة الختبارية اإلى بناء الإختبار التح�سيلي ل بد لنا من تحديد الموؤ�سرات 

الرئي�سة لمعطيات الخارطة الختبارية الم�سممة.

*  العدد الكلي لفقرات الاختبار المراد بناوؤه

اأظهرت الم�ساحات الم�سغولة في الخارطة اأنها تنتهي عند )76( فقرة اختبارية.
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وهذا العدد لي�س نهائياً بالطبع:

الفقرات    اأن  الأ�ستاذ  وجد  اإن  فقرة  العدد )38(  ن�سف  يوؤخذ  وقد  فقرة،   76 العدد  يكون  فقد     -

)76( كثيرة جداً وغير منا�سبة للاختبار، وحينها تن�سف كل م�ساحات المربعات المظللة لي�سبح 

المجموع الكلي )38( فقرة اختبارية

-   وقد يوؤخذ �سعف العدد )اأي 152 فقرة( اأو مرة ون�سف )اأي 114 فقرة( اأو بحدودها اأو باأية ن�سبة 

م�ساعفة اأو ن�سبة تجزيئية يجدها الأ�ستاذ منا�سبة للاختبار الذي يريد بناءه.

4( فقرة مثلًا، وهنا ي�ستطيع اأن يجعلها )4( فقرات اأو )5(  /1 -   وعند التجزئة قد تظهر الأن�ساف )2

فقرات اأو يدمج واحدة منها في مربع اآخر لت�سكيل فقرة اختبارية واحدة منهما ...وهكذا.

والأمر متروك للاأ�ستاذ فقط لأنه اأخبر ب�سعبته واختباره وطلبته، واأعرف بالزمن المخ�س�س 

له والوزن الذي �سيعطى له من مجمل التح�سيل النهائي لطلبته.  المهم اأن تبقى الاأوزان بذات 

توزيعها ون�سبها اأياً كان عدد الفقرات الماأخوذ.

*  الاأوزان الكلية للاأهداف وللمفاهيم

- لو اأخذنا الهدف )هـ( مثلًا لوجدنا اأن علينا بناء )20( فقرة اختبارية لقيا�س المدى المتحقق من 

ذلك الهدف، وهذه الفقرات الع�سرون �ستبنى من خلال خم�سة مفاهيم اأ�سا�سية هي )8، 9، 10، 

.)12 ،11

- اأما الهدف )اأ( فله فقرة واحدة فقط في كل الختبار يمكن اأن يقا�س المدى المتحقق منه عن 

طريق المفهوم الأ�سا�س الأول.

مماثلة  ح�سة   )8( الثامن  الأ�سا�سي  وللمفهوم  اختبارية.   فقرة  من)24(  ح�سة  )جـ(  وللهدف   -

الأهداف  لكل من  الكلي  المجموع  اختبارية( وهكذا، كما تظهر في حقول  تماماً من)24 فقرة 

والمفاهيم في الت�سميم اأعلاه.

*  واأخيراً فاإن محاولة ر�سم اأو ت�سميم الخارطة الختبارية ل يعتبر اأمراً �سعباً ول م�ستحيلًا 

في  التح�سيلية  اختباراته  ويبنى  الأ�ستاذ  عليها  يتدرب  اأن  ي�ستطيع  عملية  هي  واإنما  مثالياً،  ول 

المدى  الأمر وقد يجد �سعوبة فيها ولكنها   -على  تاأخذ من وقته كثيراً في بداية  �سوئها.  وقد 

البعيد- �ستكون له الطريق ال�سهل الممتد لبناء اختباراته التح�سيلية ب�سورة علمية ودقيقة ليبني 

قراراته التقويمية اللاحقة لطلبته بكل مو�سوعية وعلى اأ�س�س �سليمة متينة.
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خامسا:  بناء الإختبار التحصيلي

-اأي  اختباره  �سيت�سمنها  التي  الإختبارية  الفقرات  عدد  ومعرفة  الختبارية  الخارطة  ت�سميم  بعد 

الأ�ستاذ- التح�سيلي تكون الخطوة اللاحقة هي ال�سروع ببناء الفقرات الختبارية، التي �ستكون بمجموعها 

الختبار التح�سيلي المراد بناوؤه.

1- بناء الفقرات الاختبارية

وقد ت�سمى )اأ�سئلة( كذلك، وللتمييز بين )ال�سوؤال( و)الفقرة( ي�ستخدم عادة و�سف للاختبار فيقال 

)اأ�سئلة( Questions الختبار المقالي و)فقرات( Items الختبار المو�سوعي:

وهذا الت�سنيف من باب �سيوع الإ�ستخدام ولي�س من باب الت�سنيف العلمي الدقيق اأو المتفق عليه.

وعلم القيا�س والتقويم ي�ستخدم م�سطلح الفقرة Item في كل اأدبياته ومعادلته وخا�سة حين ياأتي اإلى 

تحليل الفقرات الختبارية Item Analysis  اأو معامل �سعوبة الفقرة Item Difficulty وهكذا.

وقد يثار �سوؤال ب�ساأن الربط بين الخارطة الختبارية والختبارات المو�سوعية على اأ�سا�س اأنها ت�سمم/ 

اأي الخارطة/ اأ�سلًا للاختبارات المو�سوعية دون الختبارات المقالية.

وفي هذا �سيء من ال�سحة ل كلها بالتاأكيد، فالاختبار يجب اأن ي�سمم على وفق الاأهداف المر�سومة 

والمحتوى الدرا�سي اأياً كان نمطه و�سكله, ومن لم ي�سمم الإختبار على وفق هذين العن�سرين واأوزانهما 

التفا�سلية فاإن الختبار المعد لن يكون اأكثر من مجرد اختبار ع�سوائي ل يعك�س التح�سيل الفعلي للطلبة 

اأولً، ول يقي�س المدى المتحقق من الأهداف التعليمية اأو المخرجات المنتظرة ثانياً.

فلي�س كل درجات امتحانية توزع للطلبة تعك�س حقيقة تح�سيلهم اأو المدى المتحقق منه، بل اإن الكثير 

معارف  اأو  المعلومات  ال�سئلة من حفظ  تتطلبه  ما  �سوى  �سيئاً  تعك�س  ل  ال�سديد جداً،  الأ�سف  مع  منها، 

اختيرت ع�سوائياً وبدون تخطيط �سابق ل اأكثر من ذلك ول اأقل.

وقد مرَّ كتيب اختبارات التح�سيل بين المقالية والمو�سوعية )العدد 3( على الكيفية التي ت�ساغ بها 

ال�سئلة المقالية والفقرات المو�سوعية من خلال التوجيهات التي قدمها الكتيب لأع�ساء هيئة التدري�س 

فيما يتعلق ببناء الختبار المقالي والمو�سوعي.

اإل اأن ما يهمنا في هذا الكتيب هو كيفية اإعداد الفقرة الختبارية في �سوء الخارطة الختبارية التي 

�سممت لتكون اأ�سا�ساً لبناء الختبار التح�سيلي المطلوب.

فالفقرة الختبارية يجب اأن تبنى لت�ساهم في اأمرين اأ�سا�سيين:

�سمتها  التي  الأهداف  من  اأكثر(  )اأو  محدد  هدف  قيا�س  على  قادرة  تكون  اأن  يجب  اأنها  اأولهما   -

الخارطة الختبارية.

- ثانيهما اأنها يجب اأن تنطلق )في محتواها( من المحتوى الدرا�سي المحدد لها )اأي المربع المظلل 
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الخا�س بها( في الخارطة الختبارية.

ولن�سرب مثالً على ذلك:

اإذا اأخذنا المربع المظلل الأول في الخارطة الختبارية ال�سابقة والذي كان تحت الهدف )اأ( والمفهوم 

الأول، واأردنا اأن نبني فقرة اختبارية منا�سبة لهذا المربع مثلًا:

فعلينا اأن نرجع اأولً اإلى اإحداثيات المربع الأول:

مثال اأول  

الفقرة الأولى:  )على نمط اختيار من متعدد( باإحداثيات )اأ/ 1(:

*  الإحداثيات المكونة للفقرة:

- الهدف )اأ(:  التمييز بين مفهومي التعلم والتعليم و�سروط وم�ستلزمات كل منهما 

- المفهوم الأول: التعليم والتعلم والعملية التعليمية

والفقرة يمكن اأن ت�ساغ مثلًا بال�سكل الآتي:

ب( هو البديل ال�سحيح

الفقرة اأعلاه منطلقة من المفهوم الأ�سا�سي الأول)1( لتحقيق الهدف )اأ(.

*  العملية التي تتطلب التحديد �سلفاً لما يراد للطالب اأن يتعلمه:

اأ( التعلم

ب( التعليم

ج( التنفيذ

د( التقويم

مثال ثاني 

لناأخذ مربعاً اآخر في الخارطة الختبارية، وهو الذي يقع تحت الهدف )ب( وفي المحتوى الدرا�سي 

الممثل في المفهوم  رقم )5(.
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* الإحداثيات المكونة للفقرة:

- الهدف )ب(: معرفة وو�سف العنا�سر المكونة للعملية التعليمية والتفاعل القائم 

)التاأثير المتبادل الراجع( بين تلك العنا�سر

- المفهوم رقم )5(: الأهداف الموجهة �سلوكياً والأهداف الموجهة معرفياً

* الفقرة رقم )2( باإحداثيات )ب/ 5(

*  البديل )ج( هو البديل ال�سحيح

اإن اأهم ما يميز الأهداف الموجهة )�سلوكياً( عن الأهداف الموجهة )معرفياً( هو:

ا  ( الأهداف الموجهة �سلوكياً اأكثر ملاءمة للمحتوى الدرا�سي المعقد

ب( الأهداف الموجهة معرفياً اأكثر ملاءمة للمحتوى الدرا�سي الب�سيط

ج ( الأهداف الموجهة �سلوكياً اأكثر ملاءمة للمحتوى الدرا�سي الب�سيط

د ( الأهداف الموجهة معرفياً اأكثر ملاءمة للحقائق والمعلومات الواقعية

مثال ثالث

لناأخذ مربعاً ثالثاً يقع تحت الهدف )جـ( وفي المحتوى الدرا�سي الممثل في المفهوم الـ )7(.

*  الإحداثيات المكونة للفقرة:

-  الهدف )جـ(:  امتلاك مهارة ت�سميم خارطة اختبارية للمحتوى الدرا�سي المقرر بح�سب 

قائمة الأهداف المر�سومة وقائمة المفاهيم المكونة للمحتوى والأوزان 

التفا�سلية لكل من القائمتين.

-  المفهوم الـ )7(: ت�سميم الخارطة الختبارية قوامه قوائم ثلاث:

قائمة الأهداف، وقائمة المفاهيم، وقائمة الأوزان
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الفقرة الثالثة باإحداثيات )جـ/ 7(

البديل )د( هو البديل ال�سحيح

العنا�سر الرئي�سة الثلاثة المكونة للخارطة الختبارية هي:

ا  ( عدد الفقرات، والأهداف، والمفاهيم

ب( المفاهيم، والم�ساحات الم�سغولة، وعدد الفقرات

ج ( الإحداثيات، والم�ساحات الم�سغولة، وعدد الفقرات

د ( المفاهيم، والأوزان، والأهداف

*   كما يمكن اأن ت�ساغ اأ�سئلة لختبارات المقال في �سوء الخارطة الختبارية الم�سممة لهذا الف�سل في 

مثالنا التطبيقي، على �سبيل المثال:

-  اأ�سئلة من نمط مقالي يتطلب اأجوبة طويلة:

)ال�سوؤال يقع باإحداثيات:  الهدف )ب(، والمفهوم )2( (

�س1 :   عدد اأركان العملية التعليمية، ثم ا�سرح كل واحد منها بحدود ع�سرة اأ�سطر 

)بحدود 120 كلمة( مبيناً العلاقة القائمة بين هذه الأركان.

*  اأ�سئلة من نمط مقالي يتطلب اأجوبة ق�سيرة:  )اأجب عن كل �سوؤال بحدود خم�سة اأ�سطر، بحدود 60 

كلمة(
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المفاهيم  لقائمة  التفا�سلية  الأوزان  لتحديد  الأ�ستاذ  اأمام  المتاحة  البدائل  هي  ما    : �س2 

الأ�سا�سية )�سع الإجابة في نقاط(

�س3 :  عدد خم�س خ�سائ�س رئي�سة للهدف التعليمي �سارحاً كل خا�سية منها ب�سطر واحد

)الفقرة باإحداثيات:  الهدف )جـ( والمفهوم )7( (

)الفقرة باإحداثيات:  الهدف )ب( والمفهوم )4((

�سع علامة )  √  ( اأو )  X  ( اأمام كل عبارة من العبارات الاآتية:

)ب / 5(    1-  كل هدف تعليمي ل بد اأن يكون قابلًا للقيا�س                                               )    (

)جـ/ 3(     2-  التقويم اأداة القيا�س                                                                                     )    (

)جـ/ 7(    3-  المحتوى الدرا�سي مادته الكتاب المنهجي المقرر فح�سب                           )    (

)جـ/ 7(    4-  الأوزان التفا�سلية للاأهداف تعني درجة الأهمية لكل هدف                         )    (

)جـ/ 8(    5-  تحـدد الم�ساحـات الم�سغولة في الخارطـة من خـلال الأهداف والمفاهيم   )    (     

*   وهكذا تبنى الأ�سئلة والفقرات الختبارية:  مقالية كانت اأو مو�سوعية من خلال تحديد الإحداثيات 

المزدوجة لكل من )الهدف المعني( و)المفهوم الأ�سا�س( الذي ن�سعى من خلاله اإلى ذلك الهدف.
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2- ن�سبة �سمول الاختبار

عدد  اأن  لوجدنا  الكتيب  لهذا  الختبارية  الخارطة  له  �سممنا  الذي  التطبيقي  مثالنا  اإلى  رجعنا  لو 

الفقرات الختبارية المطلوبة لهذا الختبار هو )76( فقرة اختبارية ممثلة لـ )16( مربعاً مظللًا فيها.

الم�سغولة  الم�ساحات  المظللة في  المربعات  وفق  اختبارية على  ببناء )76( فقرة  ما  اأ�ستاذ  قام  فلو 

للف�سل  الدرا�سي  اأن هذا الإختبار قد �سمل المحتوى  من دون خروج عن توزيعها، فاإن هذا يعني  تماماً 

باأكمله وبح�سب اأوزانه التفا�سلية، وبكلمات اإح�سائية فاإن ن�سبة �سمول الختبار المعد هي )%100(.

واإن بنى ق�سماً منها ولنقل )50( فقرة اختبارية م�سممة كلها على وفق الخارطة الختبارية واإحداثياتها، 

فاإن ن�سبة �سمول الختبار المعد في هذه الحالة �ستكون م�ساوية اإلى:

ــــــــــ × 100  = %65.79 

وفق  على  الختبارية  الفقرات  بناء  الدرا�سي من خلال  للمحتوى  الختبار  �سمول  ن�سب  تحدد  وهكذا 

الت�سميم المعد في الخارطة الختبارية.

فاإذا ما قارنا بين الن�سبتين اأعلاه: ) 100%، 66%  تقريباً( فاإننا �سنجد:

اأوزانه التفا�سلية  اأن درجة الطالب في الختبار الأول الذي غطى كل المحتوى الدرا�سي بح�سب   -

�ستكون درجة حقيقية بعيدة عن خطاأ ال�سدفة تماماً.

اأوزانه  الثاني الذي غطى )66%( من المحتوى الدرا�سي بح�سب  - واأن درجة الطالب في الختبار 

التفا�سلية �ستكون درجة تحمل معها احتمالً كبيراً لخطاأ ال�سدفة مقداره )%34(.

تكون  اأن  ون�سبة  فقط،  الطالب حقيقية هي)%66(  درجة  تكون  اأن  ن�سبة  فاإن  اإح�سائي  وبتف�سير   -

القيا�س  معايير  وفق  على  مقبولة  وغير  جداً  عالية  ن�سبة  وهي   ،)%34( هي  حقيقية  غير  درجته 

النف�سي.

- فالختبار الجيد يجب اأن ل يزيد حظ ال�سدفة فيه للتاأثير في درجات الطلبة عن )20%( لت�سكل 

اأقل ن�سبة �سمول مقبولة )80%(.  ومنهم، وخا�سة اأهل القيا�س النف�سي، من يرفعها اإلى )90%( اأو 

حتى اإلى )%95(.

- كما تعك�س ن�سبة ال�سمول كذلك، من وجهة نظر اإح�سائية، درجة الثقة التي ح�سل علها الطالب 

في ذلك الختبار ومدى تمثيلها الحقيقي لتح�سيله.  ففي الحالة الأولى تكون درجة الثقة بدرجة 

الطلبة الذين ياأخذون الختبار هي)100%( وفي الحالة الثانية تهبط هذه الثقة اإلى )66%( فقط، 

وهكذا.

* من هنا يثار الجدل القائم بين نمطي الختبارات المقالية والختبارات المو�سوعية، اإذ ي�سعب على 

50

76
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الختبارات المقالية )حين تقدم لختبار الطالب في محتوى درا�سي كبير( اأن تح�سل على ن�سبة �سمول 

مقبولة للمحتوى الدرا�سي.

وهذه هي الاأهمية الكبيرة للخارطة الاختبارية, فبدونها لا يمكن معرفة ن�سبة �سمول الاختبار ولا 

الحدود المقبولة لها.

- ويمكن للاأ�ستاذ من خلال الخارطة الختبارية اأن يرجع كل الأ�سئلة المتحانية والفقرات الختبارية 

اإلى مربعاتها المظللة وم�ساحاتها الم�سغولة ليعرف جودة الختبار المقدم من خلال ن�سبة ال�سمول التي 

يغطيها من مجمل المحتوى الدرا�سي والأهداف المر�سومة له بح�سب اأوزانها التفا�سلية.

3- التطبيق الاأولي للاإختبار

يظن بع�سهم اأن التطبيق التجريبي للاختبارات ق�سر على ال�سركات والموؤ�س�سات الكبرى التي تقوم 

على بناء وبيع وت�سويق الختبارات النف�سية المقننة.  وبدون �سك فاإن هذه الموؤ�س�سات المتخ�س�سة ل بد 

اأن تقوم بالتجريب الأولي على كل فقراتها الإختبارية لتتحقق من ثبات الختبار و�سدقه ومن �سلاحية 

اأو حذفها من  اأمكن  اإن  تعديلها  اأو  الختبار  الفقرة في  اإبقاء  اإما  لتقرر  الختبارية، فقرة فقرة،  فقراته 

الفقرات المر�سحة للاختبار.

خلال  من  الطلبة  على  الأولية  ب�سيغته  اختباره  يجرب  اأن  كذلك  ي�ستطيع  الجامعي  الأ�ستاذ  ولكن 

الإمتحانات الق�سيرة Quizzes للطلبة بعد تجزئة الفقرات المكونة للاختبار اإلى مجموعات، كل مجموعة 

يمكن اأن تقدم لف�سل مختلف اأو مجموعة طلبة مختلفين.  كما يمكنه تجريبه لأول مرة على �سعبة واحدة 

من ال�سعب العديدة التي يقوم بتدري�سها دون ال�سعب الأخرى التي �سيقدم لها الختبار لحقاً بعد اإجراء 

التعديلات الأ�سا�سية عليه.

ومثل هذا التطبيق الأولي يمكن اأن يك�سف للاأ�ستاذ:

1- بع�س نقاط ال�سعف التي توؤخذ على الختبار بعد ر�سد ا�ستف�سار الطلبة المتكرر حول تلك النقطة اأو 

الم�سكلة المعينة.

2- اإعادة �سياغة بع�س الجمل لفظياً بعد تيقنه باأن هذه العبارات كانت غام�سة على الطلبة اأو اأنها ف�سرت 

باأكثر من معنى واحد من قبل الطلبة. 

3- ثبات الختبار وهو من ال�سروط اللازمة لجودة الختبار.

اأو  جداً  ال�سهلة  الفقرات  وا�ستبعاد  ببنائها  قام  التي  للفقرات  التمييز  اأو  ال�سعوبة  م�ستويات  معرفة   -4

ال�سعبة جداً.

5- ر�سد قدرة البدائل الغلط ) الخاطئة ( على جذب الطلبة غير العارفين للبديل ال�سحيح ومدى انت�سار 

اإجابات الطلبة الغلط ) الخاطئة ( عليها. 

6- متو�سط الزمن الذي ي�ستغرقه الطلبة للاجابة عن الختبار.
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7- متو�سط تح�سيل الطلبة في الختبار ومدى ت�ستت درجاتهم عن بع�سهم. 

اأو مدى مطابقته      وهكذا، يكون التطبيق الأولي للاختبار دالً جيداً على ح�سن بناء الختبار وجودته 

للمعايير الأ�سا�سية لموا�سفات الختبار التح�سيلي الجيد.

4- ال�سيغة النهائية للاختبار

ل �سك اأن التطبيق الأولي اأو التجريبي للاختبار الذي يعده الأ�ستاذ الجامعي يفتح الطريق اإلى ال�سيغة 

النهائية للاختبار، التي قد ل تكون مغايرة كثيراً لل�سيغة الأولى، اأو ربما تكون قريبة جداً منها بح�سب ما 

يظهر تجريب ذلك الختبار.

ففي �سوء التجريب الأولي للاختبار يمكن لع�سو هيئة التدري�س اأن:

1( ي�ستبقي الفقرات الجيدة من الختبار، وي�ستبعد الرديئة اأو ال�سعيفة، ويقوم بتعديل الفقرات التي قد 

يك�سف لنا التجريب اأن بع�س بدائلها اإما )مف�سوحة( جداً اأو )جذابة جداً(، اأو البدائل التي يظهر 

اأن فيها جانباً كبيراً من ال�سحة، بالن�سبة اإلى فهم الطلبة، وهي من بين البدائل الخاطئة ...وهكذا، 

�سريطة اأن يراجع الأ�ستاذ  توزيع الفقرات على الخارطة الختبارية وعدم الإخلال في ن�سبة ال�سمول من 

خلال اإ�سقاط فقرات اختبارية في جانب معين واحد فقط،اأما ا�ستبدال الفقرات الرديئة اأو ال�سعيفة 

فيجب اأن يكون ال�ستبدال بنف�س اإحداثيات الفقرة الم�ستبعدة )اأي من حيث الهدف والمفهوم اللذين 

تنتمي اإليهما الفقرة(.

2( يمكن للاأ�ستاذ اأن يجري  التعديل اللغوي اأو اللفظي على العبارات التي لم تكن وا�سحة اأمام الطلبة اأو 

اأنهم فهموها بمعاني مختلفة.

3( كما يمكنه اأن يقرر الفترة الزمنية اللازمة للاختبار وي�سع عليها بع�س التعليمات التي قد اأثيرت في 

اأثناء التطبيق الأولي.

4( ويمكنه اأي�ساً اأن ير�سم مفتاح الت�سحيح للاختبار ب�سيغته النهائية .

5( واإذا ما كان الأ�ستاذ-وهذا هو المطلوب والماأمول- م�ستخدماً جيداً للحا�سب الآلي ال�سخ�سي فاإنه يبداأ 

بتخزين الفقرات الختبارية في حا�سوبه ليبداأ بناء نواة م�سرف اأ�سئلته التي �ستعينه كثيراً وكثيراً جداً 

في الأعوام والف�سول الدرا�سية اللاحقة، وتخت�سر له الكثير جداً من الوقت والجهد.

*  ومع كل التعديلات التي تُجرى على ال�سيغة النهائية فاإن التطبيق الفعلي اأو الأخير للاختبار ل بد اأن 

يك�سف للاأ�ستاذ عن بع�س الملاحظات الإ�سافية عن اختباره، والتي قد ي�ستفيد منها كثيراً اإذا ما قرر 

اإعادة ا�ستخدام هذا الختبار ثانية، في الأعوام اأو الف�سول الدرا�سية اللاحقة، ب�سيغته الكاملة اأو من 

خلال ا�ستخدام بع�س فقراته اأو معظمها بح�سب ما يرتئيه ويقدره.

ومن ال�سروري جداً، في هذه الحالة، اأن يقوم الأ�ستاذ بتاأ�سير:

1- المتو�سط الح�سابي لتح�سيل الطلبة في هذا الختبار.
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2- النحراف المعياري لت�ستت درجاتهم.

3- �سكل توزيع درجات الطلبة في الختبار.

4- متو�سط �سعوبة كل فقرة اختبارية.

5- عدد المرات التي ا�ستخدمت فيها الفقرة الختبارية اإذا ما اأعيد ا�ستخدامها في �سيغ متعددة من 

الختبار.

6- مدى توزع ا�ستجابات الطلبة على البدائل الخاطئة.

*  واأخيراً، وعند توزيع نتائج الطلبة ومناق�ستها معهم ومناق�سة م�ستوى الختبار وراأي الطلبة في فقراته 

وطريقته وغيرها، يجب اأن يقوم الأ�ستاذ بتوثيق كل ملاحظاتهم عن الختبار، بعد خروجه من القاعة 

بالطبع، ومحاولة مراجعة تلك الملاحظات وال�ستفادة منها عند قيامه باإعداد �سيغ اختبارية اأخرى 

اأو عند اإعادته ل�ستخدام نف�س ال�سيغة.
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سادسا:  ما بعد بناء الاختبار

1- اإدارة الاختبار

من الأخطاء التربوية ال�سائعة، مع الأ�سف، قيام بع�س الأ�ساتذة بمباغتة الطلبة بالختبار وطلب الإجابة 

عنه فوراً من دون تبليغ �سابق للطلبة عن ذلك الختبار ول عن موعده ومحتواه… الخ.

اإن الأ�ستاذ مرب بالدرجة الأولى، ويهدف اإلى تعزيز تح�سيل الطلبة باأي و�سيلة وباأي جهد، ويختبرهم 

المتميز  واإثابة جهد  اأخرى،  الأ�ستاذ- من جهة  الفعال -اأي  لتقويم تح�سيلهم من جهة وتقويم تدري�سه 

منهم -اأي الطلبة- وتنبيه وتحذير الجهد ال�سعيف لبع�سهم وخلق دافعية ت�سجيعية حافزة لجهد اأف�سل 

م�ستقبلًا.

ط اأخطاء الطلبة ولا يوقع بهم ولا يترب�ض بهم الدوائر,  ولذلك فاإن ع�سو هيئة التدري�ض لا يت�سقَّ

وهذا اأمر بديهي وربما غير موجود اأ�سلًا وهذا هو الموؤمل, ومن هنا فاإن الاختبارات المباغتة غير 

مقبولة لا تربوياً ولا تح�سيلياً.  فالطلبة يجب اأن يحدد لهم الأ�ستاذ اأولً وقبل الختبار بفترة منا�سبة 

ما ياأتي:

1( موعد الختبار:  باليوم وال�ساعة والمكان.

2( زمن الختبار:  بالدقيقة منذ توزيع اأوراق الختبار عليهم. 

اأكثر من نمط  الأ�ستاذ  المرتقبة، وقد ي�ستخدم  اأو فقراته  3( نمط الختبار، ويقدم لهم نماذج لأ�سئلته 

واحد، وهنا عليه اأن يقوم باإخبارهم عنها وتقديم نماذج تمثيلية لها.

اإلى الدرجة الكلية للطالب في نهاية المقرر الدرا�سي:  )%10،  4( الوزن التفا�سلي لهذا الختبار ن�سبة 

15%، 20% ...الخ(.

5( م�ساحة المحتوى الدرا�سي الذي �سيخ�سع للاختبار، واإن كان �سي�سمل الكتاب المقرر )فتحدد ال�سفحة 

الأولى والأخيرة من جزء المحتوى الخا�سع للاختبار( اأو تقارير الطلبة، اأو م�سادر �سبق اأن قدمها 

الأ�ستاذ للطلبة، اأو مذكرات �سبق اأن وزعها عليهم، اأو تجارب مختبرية قام بها...الخ.

وبمعنى اآخر فاإن عليه اأن يقدم و�سفاً دقيقاً �ساملًا لكل ما يريده من الطلبة قبل تقديم الختبار لهم.

�سيح�سرها  اأم هل  الأ�ستاذ؟  امتحانية من قبل  لهم دفاتر  �ستقدم  اأخرى، مثلًا:  هل  اأية ملاحظات   )6

اليدوية  الحا�سبات  با�ستخدام  للطلبة  �سي�سمح  وهل  �سيح�سرونه؟  الذي  ال�سيء  هو  وما  الطلبة؟، 

مثلًا؟وهل �سي�سمح لهم بالرجوع اإلى الكتب والمذكرات )في الختبارات المفتوحة(؟،  وهكذا.

*  وعند الدخول اإلى قاعة الختبار تكون تهيئة الجو النف�سي الهادئ للطلبة من ال�سرورة بمكان.  فكل 

طالب يرتفع م�ستوى القلق عنده قبل دخوله قاعة الختبار )وهذا ما تك�سفه كل الدرا�سات النف�سية(، 

وحين يرتفع م�ستوى القلق تهبط كفاءة ا�ستدعاء المعلومات من الذاكرة، حتى ليت�سور الطالب اأحياناً 
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قبل دخوله الختبار بدقائق اأنه ن�سي كل ما ذاكره في ال�ساعات والأيام ال�سالفة، في�سعى بع�س الطلبة 

الذين اأعدوا اأنف�سهم جيداً للاختبار، اإلى طلب تاأجيل الختبار اإلى فر�سة اأخرى.

-   مرة ثانية، الختبار لتقويم –اأي تعديل م�سار- تح�سيل الطلبة وتدري�س الأ�ستاذ والكتاب والمنهج وكل 

اأن يتحمل وحده هذا العبء وال�سغط  ماله علاقة بالعملية التعليمية، ومن هنا فاإن الطالب ل يمكن 

النف�سي دون غيره في الوقت الذي ل يمثل فيه الطالب اإل عن�سراً واحداً من عنا�سر عدة يفتر�س اأنها 

تخ�سع جميعاً لهذا التقويم.

في  الغ�س  يحاولون  الطلبة  بع�س  اأن  متلاحقة،  وقرون  اأجيال  وعبر  عالمياً  المزمنة  الأمرا�س  ومن    -

الختبار.  والقاعدة التربوية التي ل يختلف فيها اأحد هي اأن:

»منع الغ�ض خيرٌ من وقوعه«

وبتعبير اآخر، علينا –كتربويين- اأن نبذل ق�سارى جهدنا لكي ل نعطي الفر�سة المواتية للغ�س، ولا 

ا�ستدراج الطلبة للوقوع في م�سيدة الغ�ض.

وهناك الكثير جداً من الو�سائل التي يمكن اأن يقوم بها ع�سو هيئة التدري�س ل�سد الباب )وهو من باب 

�سد الذرائع( وت�سييع الفر�سة اأمام محاولي الغ�س.  ومن بين هذه الإجراءات على �سبيل التمثيل:

1- مباعدة الم�سافات )اأي م�سافات الجلو�س( بين الطلبة اإلى المدى الذي يحجب الروؤية اأو ي�سعفها عن 

الطالب للنظر اإلى ورقة اإجابة زميله.

2- زيادة عدد فقرات اأو اأ�سئلة الختبار اإلى اأكثر ما ي�ستطيع بحيث يتوزع المحتوى الدرا�سي كله اأو معظمه 

اأو ق�سا�سات غ�س معدة  اأ�سئلة وفقرات عدة ل ي�ستطيع الطالب ح�سر المهم فيها في وريقات  على 

�سلفاً.

3- البتعاد عن اأ�سئلة الحفظ والتلقين والتحول اإلى اأ�سئلة الفهم والاإدراك, فاأ�سئلة الحفظ والتلقين من 

اأهم م�سببات الغ�س ودوافعه.

4- عدم فتح وقت الختبار على م�سراعيه، بحيث يعطى الطالب زمن    )3( �ساعات مثلًا في الوقت الذي 

يمكن اأن يتم الطالب الإجابة فيه خلال ن�سف �ساعة مثلًا اأو بحدودها.  فالوقت الطويل غير المنا�سب 

من اأبواب دفع الطلبة للغ�س.

5- منع ا�ستخدام وحمل جميع الهواتف النقالة داخل القاعة المتحانية، لأنها اأ�سبحت مع الأ�سف ال�سديد 

من و�سائل الغ�س الخطيرة في الوقت الحا�سر.

2- ت�سحيح الاختبار

اإن الختبار المقالي ياأخذ وقتاً ق�سيراً في اإعداده ووقتاً طويلًا جداً في ت�سحيحه، وهو على العك�س 

تماماً من الختبار المو�سوعي.
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ومن منغ�سات مهنة التعليم المزمنة ت�سحيح الختبارات المقالية التي تكون ثقيلة جداً على المعلم، 

وخا�سة في الفترات الحرجة كفترة نهاية الف�سل اأو العام الدرا�سي على �سبيل المثال.

ت�سحيح  في  بالغة  �سعوبة  يجد  الذي  الأ�ستاذ  ولكن  اآخر،  اإلى  ا�ستاذ  من  الموقف  هذا  يختلف  وقد 

في  �سعوبة  اأي  يجد  لن  فهو  المو�سوعية  الختبارات  على  ويتدرب  يتحول  اأن  عليه  المقال،  اختبارات 

ت�سحيحها بالطبع بل ي�ستطيع ت�سحيحها اآلياً.

والأ�ستاذ الذي يف�سل ا�ستخدام الختبارات المقالية، عليه اأن يخطط جيداً لمهمة الت�سحيح قبل اأو 

في اأثناء اإعداد اختباره المقالي:

- فيركز على الأ�سئلة المحددة ل المفتوحة. 

- وعلى الأ�سئلة ق�سيرة الإجابة ل الطويلة. 

- وعلى الأ�سئلة التي تدفع الطالب للتركيز في اإجابته على نقاط واأفكار محددة ل التي تدفعه للاإ�سهاب 

والإطناب للاإلمام  بالفكرة المطلوبة.

اأوراقهم الختبارية ويلتزم تماماً بالوقت الذي حدده.  فتحديد  اإرجاع  يَعِد الطلبة بوقت  اأن  - وعليه 

الموعد �سيغلق الأبواب اأمام التاأخير والتاأجيل والت�سويف وي�سكل عامل �سغط عليه للاإيفاء بموعد 

اإرجاع الأوراق الختبارية للطلبة، اأما الأ�ستاذ الذي ل ي�ستطيع اأن يفي بالتزاماته فعليه اأن ل يحدد 

ذلك الموعد �سلفاً.  

فقرات  على  الدرجات  توزيع  ك�سف  للطلبة  يقدم  اأن  عليه  الختبارية  للاأوراق  الأ�ستاذ  اإرجاع  وعند   -

الأ�سئلة، وكيف تم تحديدها ؟ وما هي الدرجة الق�سوى لكل عن�سر من عنا�سر الإجابة ؟ وبعدها 

يطلب من الطلبة مراجعته في حالة اختلاف الدرجة المعطاة لكل منهم مع ك�سف توزيع الدرجات 

الختبارية.  وبالتاأكيد فاإن الطالب يجب اأن ياأخذ حقه كاملًا دون نق�س بدون اأي عذر ولأي �سبب.

- والمناق�سة مع الطلبة عن الختبار �سرورية جداً، وتغذية راجعة مفيدة جداً للاأ�ستاذ تنفعه عند اإعادة 

�سياغة اختباره اأو عند اإعداد �سيغ اختبارية جديدة لطلبته.

توزيع درجات  ب�سيطاً جداً عن  ولو  ب�سيطاً،  تحليلًا  يقدم  اأن  عليها  الأ�ستاذ  ي�سجع  التي  الأمور  ومن   -

الطلبة في هذا الختبار، منها على �سبيل المثال: 

1( كم كان متو�سط تح�سيل الطلبة في هذا الختبار؟

2( مدى اختلاف هذا المتو�سط عن متو�سطاتهم في الختبارات ال�سابقة اأو متو�سطات �سعب اأخرى يقوم 

الأ�ستاذ نف�سه بتدري�سها ؟

التوزيع  واأدنى درجة في  اأعلى درجة  الطلبة عن بع�سها؟، وما هي  وت�ستت درجات  توزع  3( كيف كان 

)مدى التوزيع(؟

4( كيف كان التوزيع على الفئات المحددة للدرجات؟
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فاإن كان النظام المتبع هو A، B، C، D، ...مثلًا فيذكر للطلبة كيف كان توزيع درجاتهم عليها؟ 

واإن كان النظام المتبع ممتاز، وجيد جداً، وجيد، ومقبول ...الخ اأو اإن كان يتبع مجرد الدرجات 100 

ي�ستطيع توزيع درجات الطلبة على هذه الفئات اأياً كان توزيع  الأ�ستاذ  فاإن  مثلًا،   50  ،60  ،70 …
الدرجات المتبع.

5( ول باأ�س، بل من الم�سجع جداً، اأن يذكر الأ�ستاذ الدرجات المتميزة جداً في الف�سل، ول باأ�س من 

قراءة نماذج اإجابة متميزة فعلًا على الطلبة لخلق دافعية اإيجابية للاإنجاز والتح�سيل المتميز. ومن 

الطرف الآخر لي�س من ال�سحيح ذكر اأ�سماء الذين ح�سلوا على درجات متدنية اأو �سعيفة جداً.

الطلبة  درجات  ون�سر  تعليق  يفر�س  الأ�ستاذ(  توجه  )اأو  الأكاديمي  النظام  طبيعة  كانت  ما  واإذا   )6

ذكر  طريق  عن  ل  للطلبة  ال�سخ�سية  الأرقام  خلال  من  ن�سرها  تربوياً  ال�سحيح  فاإن  الختبارية، 

الأ�سماء مبا�سرة.

7( ويبقى �سدر الاأ�ستاذ, اأخيراً, مفتوحاً لكل اعترا�سات الطلبة وا�ستف�ساراتهم واآرائهم ب�ساأن الاختبار 

عموماً, ودرجة كل منهم على وجه الخ�سو�ض.

3- تحليل وتف�سير نتائج الاختبار

للمرة الرابعة، فاإن الختبار ل يخ�س تح�سيل الطالب وحده، واإنما الأ�ستاذ والمنهج والكتاب والطريقة 

توزيعها  بمجرد  ال�سديد-  الأ�سف  –مع  منها  الأ�ستاذ  ينتهي  ما  غالباً  التي  النتائج  فاإن  لذلك  وغيرها.  

ر  تف�سَّ لم  ما  وتعليمية  تربوية  فاعلية  ذات  غير  تبقى  المدر�سية،  درجاتهم  �سجل  في  اإدخالها  اأو  للطلبة 

للعملية  تنفيذه  الأ�ستاذ وطريقة  واأولها  فيها،  والمتاأثرة  الموؤثرة  النتائج- من خلال كل عنا�سرها  –اأي 
التعليمية.

فاإن وجد الأ�ستاذ اأن كل الطلبة اأو معظمهم ح�سلوا على درجات متدنية اأو ر�سبوا في الختبار مثلًا، 

فاإن هذا التوزيع بحاجة اإلى تف�سير:

- هل كان م�ستوى الأ�سئلة �سعباً جداً؟

- هل كان م�ستوى التدري�س �سعيفاً جداً؟

- هل م�ستوى طلبة هذه ال�سعبة �سعيف جداً في كل المقررات الدرا�سية الأخرى؟

- هل كان المحتوى الدرا�سي للاختبار مختلفاً عن المحتوى الدرا�سي الخا�سع للاختبار؟

- هل كان الوقت المحدد للاختبار كافياً واأن جميع الطلبة اأجابوا عن كل اأ�سئلته وفقراته؟

- هل كانت مادة المحتوى الدرا�سي الخا�سع للاختبار مختلفاً في م�ستوى �سعوبته عن الأجزاء الأخرى 

المكونة للمحتوى الدرا�سي؟

وهكذا... اأ�سئلة كثيرة جداً يجب اأن يطرحها الأ�ستاذ مع نف�سه وزملائه للو�سول اإلى اإجابات تربوية 

علمية مو�سوعية مقنعة قبل اعتماد تلك الدرجات والنتهاء منها تماماً عند �سجلاتهم الأكاديمية.
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*  واإن وجد الأ�ستاذ اأن كل الطلبة اأو معظمهم ح�سلوا على درجات عالية جداً، فاإن الكثير من الأ�سئلة 

التي طرحت في الفقرة ال�سابقة اأعلاه �ستطرح هنا ولكن ب�سكل معكو�س.

ف�سل معظم  واحد منها  �سوى  الأ�سئلة  اأجابوا ب�سورة طبيعية عن كل  الطلبة  اأن  الأ�ستاذ  واإن وجد    *

الطلبة في الإجابة عنه اإجابة �سحيحة.

هذا  حقيقة  على  ليقف  نف�سه  الأ�ستاذ  قبل  من  وتف�سير  معالجة  اإلى  يحتاج  ال�سوؤال  هذا  مثل  فاإن 

الختلاف:

- فهل كان هذا ال�سوؤال �سعباً جداً بالن�سبة اإلى الأ�سئلة الأخرى المكونة للاإختبار؟

- هل كان ال�سوؤال غام�ساً اأو غير وا�سح اأو اختلف الطلبة في تف�سيره عما كان في ذهن الأ�ستاذ عند 

�سياغته له ؟

األم يركز  المقرر؟  الدرا�سي  المحتوى  ال�سوؤال من خارج  الدرا�سي لهذا  المحتوى  - هل كانت مادة 

الأ�ستاذ عليه ولم يعطه اهتماماً كافياً في اأثناء تعليمه للطلبة؟

- هل اأخطاأ الأ�ستاذ في و�سع ال�سوؤال اأو �سياغته؟

مثلًا:  اأ�ستاذ ريا�سيات يطلب من الطلبة حل معادلتين اآنيتين غير قابلتين للحل اإما باختلاف الإ�سارة )+ 

بدلً من – اأو العك�س( اأو باختفاء اأو اإ�سافة اأو تغيير رقم في اأثناء الكتابة اأو الطباعة…الخ.

- اأ�ستاذ لغة عربية يطلب من الطلبة اأن يكتبوا خم�سة اأبيات من ق�سيدة �سبق اأن اأ�سار اإلى الطلبة اأنها 

غير مطلوب حفظها مثلًا، وهنا عليه اأن يكون �سادقاً جريئاً �سجاعاً للاإعتذار عن ال�سوؤال وحذفه 

كلية من توزيع درجات ذلك الختبار.

التوزيع ول قريبة منه وتختلف عن  اأنها غير طبيعية  *  وعند ر�سد الأ�ستاذ لتوزيع درجاته واكت�سافه 

توقعاته مثلًا، فاإن م�ساألة اإعادة الختبار للطلبة واإلغاء الأول اأمر وارد جداً ول باأ�س به ويعزز موقع 

الأ�ستاذ و�سخ�سيته وعلميته عند الطلبة على عك�س ما يظن بع�س الأ�ساتذة من اأنه ي�سير اإلى عدم 

فهم الأ�ستاذ اأو �سعفه اأو تراجعه.

توزيعها  قبل  الأ�ستاذ  قبل  من  والتف�سير  للتحليل  يخ�سع  اأن  يجب  الطلبة  درجات  توزيع  فاإن  وهكذا، 

اإيداعها �سجلاتهم الأكاديمية، فهي �سورة للاأ�ستاذ، و�سورة لتعليمه وطريقة تدري�سه،  على الطلبة وقبل 

و�سورة لكفاءته في �سياغة اختبار جيد، وهي �سورة لكفاءة ومو�سوعية وعدالة ت�سحيحه، ...الخ، اإنها بكل 

تاأكيد المراآة التي يمكن اأن ينظر من خلالها الأ�ستاذ اإلى كل العملية التعليمية التي نفذها بكل عنا�سرها 

ومكوناتها.

4- الحكم على جودة الاختبار

النف�سي  القيا�س  ومجالت  والختبار،  القيا�س  بتعريف  الخا�سة  بالمو�سوعات  الإلمام  يتطلب  وهذا   

وم�ستوياته، والتقنيات والمفاهيم الإح�سائية اللازمة لعملية القيا�س، وثبات الختبار، و�سدقه، وتحليل 
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عمادة تطوير المهارات

المقالية  الختبارات  اأنماط  بين  والتمييز  التح�سيلية،  الختبارات  واأنماط  واأهداف  الختبارية،  فقراته 

والمو�سوعية وانتهاءً بت�سميم الخارطة الختبارية وبناء الفقرات الختبارية واإعداد الختبار في �سيغته 

النهائية، فهذه المو�سوعات ت�سعى في النهاية اإلى:

)اإعداد الاأ�ستاذ وزيادة كفاءته ومهاراته للحكم على جودة الاختبار

 الذي يبنيه وتقرير مدى �سلاحيته لتقدير تح�سيل طلابه(

ول نريد هنا اأن نعيد كل ما �سبق لتذكير الأ�ستاذ بالإجراءات والتقنيات التي يمكن ا�ستخدامها اأو اتباعها 

للحكم على جودة اختباره، لأن المقرر باأكمله، للمرة الثانية، اإنما كان ي�سعى لتحقيق هذا الهدف.

*  اإن القاعدة القانونية والفقهية والمنطقية التي تقول:  »اإن ما ل يدرك كلّه ل يترك جلّه«، منا�سبة 

جداً لهذا المقال.  فالأ�ستاذ الذي ل ي�ستطيع اأن يحكم على جودة اختباره باتباع كل الإجراءات والتقنيات 

القيا�سية والإح�سائية المحددة ل�سبب اأو لآخر، فاإن عليه اأن ل يتركها كلها دفعة واحدة:

- لياأخذ ويتبع كل ما كان في و�سعه واإمكانه.

- وليتعلم اأكثر عن هذه الإجراءات كلما �سنحت له فر�سة بذلك.

- وليراجع اأهل الخت�سا�س في كل ما ي�سكل عليه.

- ولي�ساأل من هو اأكثر منه خبرة وتمر�ساً من الأ�ساتذة الآخرين.

- ولينزع اإلى التح�سين والتطوير لأنها �ست�سب في م�سلحته ب�سكل كامل.

تغذيتها  خلال  –من  ت�ستطيع  تتابعاً،  التعليمية  الإجراءات  اآخر  في  تقع  اأنها  برغم  فالختبارات،   *

الراجعة- اأن ت�سحب كل العملية التعليمية وبكل اأبعادها وعنا�سرها للتطوير والتح�سين اإذا ما اأح�سن بناء 

تلك الختبارات بالطريقة العلمية ال�سليمة.

فالحكم على جودة الاختبار هو الحكم على:

جودة الاأ�ستاذ والتعليم والطالب

ومن غير الختبارات، �ست�سبح العملية التعليمية في فراغ، ومن غير جودتها،  ل يمكن الحكم على جودة 

�سيء فيها، اأي في العملية التعليمية.

وعود على بدء، ل باأ�س من اإعادة فاتحة هذا الف�سل)مقطع ق�سيدة Alice وقطتها( لإبراز خلا�سة 

كل ما اأريد قوله فيها:
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األي�س مخاطبة قطتها:  رجاءً، هلا اأخبرتني اأي طريق علي اأن اأ�سلك للخروج من هنا.

القطة:                          هذا يعتمد بالدرجة الأولى على الجهة التي تريدين الذهاب اإليها.

األي�س:                            ل اأعباأ كثيراً بذلك.

القطة:                           في هذه الحالة، ل يهم كثيراً اأن ت�سلكي اأي طريق.

األي�س:                            ولكنني �ساأ�سل، اآجلًا اأو عاجلًا، اإلى مكان ما.

القطة:                           هاه، بالتاأكيد �ست�سلين، ولكن فقط بعد اأن ت�سيري طويلًا جداً.






