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 المستخدمة التقويمطرق نحو  كلية أكاديمية اتجاهات طلبة

 و 
ُ
 وارتباطها بالتحصيل العلمي ةفضلالم

 1*سهيل حسنين 

 :صيلخت

حاضري كلية لتأهيل المعلمين، من وجهة الطالبات، م ممارسة درجة استقصاء إلى الدراسة هدفت

درك لأنواع وطرق وأدوات التقويم
ُ
 درجة لقياس استبانة بناء تم .وعلاقتها بالتحصيل العلمي الم

استجابات  درجة أن الدراسة نتائج ظهرتطالبة. أ 011 من المكونة عينة على زعتوُُالتي  ،الممارسة

ُ التلخيص ي، لتقويمطرق الالطالبات 
ُ
 مرتفعة كانت الامتحانات والوظائف النهائية، على عتمدالم

 فروق وجود عدم على نتائجال دلت كما  .التقويم البنائي والتقويم البديلطرق مقارنة باستخدام 

ُ في الاتجاهات يةإحصائ دلالة ذات
ُ
ُتيياات خخصية وتعليمية.لم عزىُت

ُ الدراسة أظهرتكذلك،  
 
نحو طرق  الطالبات استجابات متوسطات بين ايُ إحصائ الةد افروق

فضلة لديهن. 
ُ
أن  اأيضُ  النتائج بينتالتقويم المستخدمة، وفق رأيهن، وبين طرق التقويم الم

درك في الامتحانات غيا مرتبط بطريقة التقويم نفسها، مقارنة 
ُ
التي تحصل عليها  بتلكالتحصيل الم

استنتجت الدراسة بضرورة تجسيد ثقافة تقويم تحمل في الطالبات نتيجة تنفيذ المهام البديلة. 

من أهمها ضرورة بناء  التوصيات من عدد إلى الدراسةخلصت مختلفة.  طرقُأنواع وُطياتها 

 منظومة تقويمية شمولية تدعم استخدام طرق وأدوات التقويم البنائي والتقويم البديل.  

ُاتجاهات، كلية لتأهيل المعلمين، أنواع التقويم، طرق التقويم. : كلمات مفتاحية

 مقدمة

توجه المستند على التعليم من  تحولُ ،في بلدان كثياة، يحدث في مجال التعليم العالي

ُ.(Burksaitien & Tereseviciene, 2008) والتقويملتوجه المستند على التعلم  والقياس

المعرفة هي مجردة،  حسبهوُ ة،السلوكيالنظريات م ااستخديتلخص الاتجاه التقليدي ب

 Dochy,2001; Fourie)المركبات الدنيا من المعرفة  التي تؤكد فقطدركة عملية تعليم مُُوُ

& van Niekerk, 2001) .ُ

قادرون على بناء  طلبةن الأتفتاض  ، التيتطوير النظرية البنائيةبهذه التحولات ترتبط 
ُ.  (Knapper & Cropley, 2000; Shepard, 2000)االمعرفة اجتماعيُ 
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تفتاض أن التي  ( (Gardner, 1999نظرية الذكاء المتعدد طور تُُهذه التحولات أيضا بترتبط 

ُالتي هي  ،متعددةقدرات  لكل فرد
ُ
وفر هذه النظرية شواهد مباشرة لوجود الذكاء المتعدد. ت

متعددة بأشكال وتواصلهم داءهم أوُ إنجازاتهمبإظهار  طلبةطرق جديدة للتقويم تسمح لل

  ,Abdulaziz, 2008; Mindy, 2005; Osmon & Jackson, 2002; Seefchak) ومتنوعة

2008; Xie, & Lin, 2009) .  ُ

تقويم بديلة والتي تركز على سياورة التعلم  طرقُستخدام اأهمية هذه التطورات أفرزت 

 اعادة التفكيا في العلاقة بينتوجه اليضمن هذا  . متفكرممارس وعلى خلق ، ومخرجاته

 ,Frank & Barzilai) القائمة في معاهد التعليم العالي التعلم والتقويم المفاهيم التعليم،

2004; Klenowski, 2003).ُ

 الدراسة مبررات

 إليها تطرقُ التي التحديات من مجموعة العالي التعليم في الطلبة تعلم تقويم عملية تواجه

 وكانت ،المجال هذا في والمهتمين من الباحثين عدد
 في علميةال دراساتللكثيا من ا اعنوانُ 

ُ.والعشرين الحادي القرنُ من ولُالُأ العقد

 Van de Watering et)؛ 4181، خحاتة؛ 4184البشيا وبرهم، ) عديدةات دراس أشارت  

al., 2006  في التعليم العالي الطلبة تعلم تقويم عملية تواجه يتال التحديات من جملة إلى، 

 ومتطلبات التقويم، بأدبيات التدريسية هيئةال أعضاء معرفة مستوىُ تدني  أبرزها من

. التقويم اتلثقاف ونظرتهم الضيقة التعلم، نتاجاتسياورة وُ على القائم الطلبة أداء تقويم

ن المؤسسات الجامعية ما أبالرغم من التطور المعرفي وتطور ثقافات التعلم والتقويم الا 

التقويم كعملية شمولية  إدراكعن  اثقافة التقليدية السلوكية،  بعيد ُزالت تتمسك بال

ركز على أ
ُ
 والمستويات ،والاجتماعية الوجدانيةم وانجازاتهم في المجالات تهاوكفاء ء الطلبةدات

  .التقويم كجزء من منظومة تعليمية وغيا منفصل عنها إدراكوعلى  للتعلم العليا

الدراسة  رىُت العالي التعليم في الطلبة تعلم تقويم عملية تواجه التي التحديات لهذه ونتيجة 

ُ. أكاديمية القائمة في كلية التقويم عملية ضرورة فحص اتجاهات الطلبة نحو
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 التقويمأنواع وطرق طار النظري: اتجاهات طلبة الدراسات العليا نحو ال 

يانات بؤسسات التعليم العالي لم نظومة التابويةالمفي طرقه موضوع التقويم وُبحث  يُوفر

الإجراءات على مستوى وفعالية فاعلية ضرورية، من شأنها الاسهام في تحسين وتطوير 

عملية أخذ  القرارات "هذه العملية تسمى  والمخرجات.سياورات، وال ،المدخلاتالسياق، وُ

ُ(.(Stufflebeam, 1983 وفق نموذج ستفلبيم "المتعددة

هو واقع من  ، في السياق التابويُالقياس والتقييم والتقويمالطلبة كيف يُدرك فهم إن 

وهي ضرورية لمتخذي القرارات في  ،كما يجربونه قيمة اضافية للواقع، فالضرورة معرفته

 نحوُاكفعل مُدرَك  يتم تعريف اتجاهات الطلبة نحو التقويم. مؤسسات التعليم العالي

إن هدف  .(Van de Watering et al., 2006) أنواع وطرق التقويم في المساقات المختلفة

تقوية من شأنها المساهمة في تحسين ممارسات  التقويم هونحو  طلبةاتجاهات العرفة م

 هدفت. ((Struyven, Dochy & Janssens, 2005 والإداريين والمعلمين طلبةلاجودة تعلم 

يفية مواجهتهم كوُوالتعلم م يحول التعل طلبةالتفكيا د يحدتإلى  معرفة اتجاهات الطلبة

لتعلم ل مواجهتهم يةكيفوُيم وُنحو التق طلبةالتجربة  ، بالمقابل،ديحدتوُ ،لمهام التقويميةل

ُ.(Ramdsen, 2003)والتعليم 

من ناحية  الهيئة التدريسيةالتي يستخدمها  التقويم طرقُن فحص اتجاهات الطلبة نحو إ

ُ ،واحدة
ُ
هي خطوة في غاية  ،من ناحية ثانية لديهمفضلة واتجاهاتهم نحو طرق التقويم الم

عتبا  الضرورة، حيث
ُ
للمعلومات في أية عملية تقويم. فعلى  امهم ُ امصدرُ تجاهات هذه الات

أن هناك فوائد عديدة لمعرفة اتجاهات (Hunston, 1981) يؤكد هانستون  ،سبيل المثال

ُ ،في الجامعات والكليات الأكاديمية نحو كفايات تقويمية لدى أساتذتهم طلبةال
ُ
نمي فهي ت

ُهلدي
ُ
التفكيا الناقد على  المستندة وتعلميةكسبهم مهارات تعليمية م القدرة على التقويم وت

التمييز بين نوعين من الحالي يُحاول الاطار النظري المبني على أسس علمية صحيحة. 

 ،من طرف المحاضرين االاتجاهات: اتجاهات الطلبة نحو طرق التقويم الأكثا استخدام ُ

ُواتجاهاتهم نحو طرق التقويم ا
ُ
نوعي بين  للارتباطوبهدف الوعي  ،فضلة من طرفهملم

ُ  .الاتجاهات
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مكن تتبع يُُالتقويم التابوي.   ثقافاتحدثت تطورات جوهرية في العقدين الماضيين في 

ُثقافتين:تطور 

 ,Birenbaum & Feldman)) (ثقافة القياس أوُ متحانالثقافة التقليدية )ثقافة الُا (8)

التوجه الأول ؤكد يُُعلى طرق القياس.  ا، أثرُينجهوُتأثر تطور هذه الثقافة بت.  1998

أما التوجه  لتي يستند تفسيا درجاتها الى معيار الجماعة.ا التحصيلية متحاناتاستخدام الُا

الطالب معارف تقدير ، والمستند على سُمي بــ "منهجية التقويم مرجعي المحك"الثاني، الذي 
أهداف ك ابالنسبة إلى مجموعة من الأهداف التعليمية المحددة، والمصاغة إجرائيُ 

ُ  . (Biggs, 2001; Birenbaum, 2000)سلوكية

تأثيااتها السلبية في ممارسات  امبينُ )الأولى لثقافة لن النقد الموجه الثقافة البديلة: إ (4)

 يالمشاركة النشطة فالقائمة على التقويم  ثقافةأدى الى استحداث ، (والمتعلمين المعلمين

 لذا. (Moon, Brighton, Callahan & Robinson, 2005; Svinicki, 2004) بناء المعرفة

 جديدة، وأدوات استااتيجيات وطرقُ باستخدام امطالبُ  ،حسب هذه الثقافة ،المعلم أصبح

ُ       Gómez, 2000). ؛4111توفيق، ) الأداء على المعتمد لتقويمامثل 

مفهوم على يُركز  تلخيص يالا نوعي التقويم. فالتقويم في سياق هاتين الثقافتين، تطورُ

                             "لتعلممن أجل االتقويم "على مفهوم  يُركزالتقويم البنائي في حين أن ، "تقويم التعليم"

(Birenbaum, 2000; knight, 2001).   

ُلقد 
ُ
متفق  سلم درجاتالذي يستخدم  ،نموذج القياسطار إفي  التقويم التلخيص ي ورُط

 محك مرجعيالمقارنة وفق  وُأ طلبةلمقارنة بين المنطلق أن ذلك يساعد على ا نعليه، م

(Biggs, 2001) .كمية المعرفة التي الذي يفحص  ،لواقع المعرفة وضعيهو توجه  هذا

المعرفة موجودة وهي منفصلة عن  يفتاض أنحيث ، خلال فتاة محددة طلبةحصل عليها ال

وفق  المعلمتطلبات الاستجابة لمالطالب هو في حين أن دور  ،ويحصل عليها فقط ،المتعلم

 ,Serafini) ()الصدق والثبات والشمولية والموضوعية شروط يحرص المعلم على تحقيقها

2001)  .ُ

التاكيز على المهارات العقلية  لعديد من السلبيات من أهمهالالقياس استخدام نموذج أدى 

 إجراءهم أجل من ةالطلب طورهافتاض أن يالتي يُُ والإنجازاتلكفايات اوإغفال  الدنيا،
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ُوُ ،متحاناتالُا
ُ
 وجود مبار منطقي لذلكبدون لأخرى وُ من سنة طلبةضخم درجات الت

((Ryan ,1994; Popham, 2008). 

دمج خلال تجربة تعمق لتعلمهم أيطورون فهم  طلبةن الأللتأكيد التقويم البنائي جاء 

 ,Clark, 2011; Clark, 2010; Poulos & Mahony)التعلم تحسين ل هادفة تيذية راجعة

المحافظة على  وكيف يُمكن ،عملهيتم متوقع عمله، وكيف ما معرفة  ذلكيشمل . (2008

 .(Black & Wiliam, 2009; Popham, 2008)مقصودة نحو تحقيق مخرجات  التحسين

ُوهنا لا بد من الُإ
ُ
 ،بنائيساس لوجود التقويم اللُأعتبا المفتاح اشارة الى أن التيذية الراجعة ت

رفت بأنها المعلومات التي يتم الحصول عليها لمعرفة مدى نجاح ما تم إنجازه أو ما التي عُُوُ

 ,Sadler) التعلممستوى لى رفع ، بالتالي إأداء الطلاب تنمية ، وبهدفيتم إنجازه حاليا

1989; Black and Wiliam,1998)  

كل من المعلم والطالب  رُدوُفهم التعلمية وُ سياورةفهم العلى البنائي  يُساهم التقويم

 سياقفي تحدث هذه السياورة  .(Brookhart, 2009; Heritage, 2010) هافيكمتعلمين 

 في بيئة تفاعلية وتوفيا التعلم تطورُوُ ،النجاح محكوُ ،ميةيأهداف تعلركز على يُُتواصلي 

ُ . ( ;Heritage, 2008) Hattie & Timperely, 2007 مستمرة  تيذية راجعة

 للتقويم كسياورةالنظر أهمية  :الأولُ ،التقويم البنائي باتجاهين في بحث العلميتطور ال

 ;Heritage, 2010)المتعلمينالتفاعل الاجتماعي بين وُ تمكين التعلموممارسة هدفها 

Heritage & Niemi, 2006).  والثاني، ربْط التقويم البنائي بمنهج القياس، والذي يُؤكد ان

حول مكانتهم بين أقرانهم او مقارنة  االمعلم يجمع بيانات حول الطلبة ويصدر أحكام ُ

حكام حول لُأصدق وثبات الا بد من وجود الامتحانات بهدف دعم  بالتالي،بأهداف تعليمية. 

ُ   . (Heritage, 2010)ة محددكيفية عمل المتعلم بالنسبة لمقاييس 

تشاركي،  سياقفي بأدائهم المرتبطة ، التجربةن المعرفة تتكون خلال أالأول الاتجاه فتاض ي

يرتبط   .(Buhagiar, 2007; O'Donovan, Price, & Rust, 2004) لى تحسين التعلمإؤدي ي

 طلبة" الذي يجعل اليإدراكفوق "تقويم  هوُ ين: الأولُاستحداث مفهومبالاتجاه  هذا

 تخطيطه وتنفيذهيتم  تم أوما التفكيا حول  تعنيوالتي  تفكريةالاندماج في سياورة تقويم 

، وماهي الصعوبات التي يتم مواجهتها وكيف يتم ولماذاذلك ، وماذا يعني مدى ملاءمتهوُ
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جموعة من معلى يشمل  ، والذي"التقويم الصفي"والثاني،  Ellis, 2001)) التعامل معها

طار إفي التي يتم تنفيذها المهام وُ والملاحظة المنظمة قصياةاختبارات منها الفعاليات 

، حيث من المتوقع أن (Forslund & Hammer, 2011; Zhang, 2003) مجموعات تعاونية

ُ  (Buhagiar, 2007). البنائيالتقويم سياورة يدعم التقويم الصفي 

 التعلمية التجربةسياورة بين  كيفية الربطأما الاتجاه الثاني في التقويم البنائي، فيهتم ب

ايجابية الارتباط  .(Elton & Johnston, 2002 ;Holroyd, 2000) مخرجاتها النهائية بينوُ

. (Broadfoot & Black, 2004)هامة مسألة هي تقويم البنائي والقياس التلخيص ي بين ال

ر يتطوُساهم في يُُنموذج  (Fostaty & Wilson, 2000)فوستاتي، يانج وويلسون  يعرض 

حول الطالب  هاينيبالتي  ،لتفاعلاتاوتحسين جودة المخرجات النهائية ومن خلال  التعلم

بداعية تختلف عن إبناء سياورة تعني التي يتعلمها، والتي جردة المفاهيم الموُحقائق ال

   الوجاهية. ميلتعلاورة اسي

 ,Yorke) التقويم التلخيص ي حسب يوركوُرتباط بين التقويم البنائي ابالرغم من توفر 

ُيُُما يزال نموذج القياس لا أن إ ،(2003
 
التعليم مؤسسات في  اشكل التقويم الأكثا مألوف

الهدف هو تمكين وتحسين  نأ في حال هنأ (Jenkins ,2010)بالمقابل، يؤكد جينكنز  العالي.

كمركب  البنائي التقويم إدراكعدم العملية التعلمية في التعليم العالي، فمن الأهمية 

ُ. قياسنما كبديل للإللمعلم وُضافي إ

، يتفق مقارنة بالنموذج البنائي نموذج القياسممارسات نحو  طلبةلاتجاهات البالتطرق  

ن أ (Sambell, McDowell & Brown, 1997) وآخرين دراسة لسامبيل حسب، طلبةال

ظهر نتائج حكم تلخيص ي. ل تهدف الى التوصل تقديرية درجاتهو اصدار  قياسلمعنى ا
ُ
ت

التقويم التلخيص ي كونه فضلون يُُ طلبةأغلبية الأن (  (Maclellane, 2001دراسة ماكليلان

ر الفرص وفُ مُُعتبا لا يُُالتقويم أن  طلبةالهؤلاء درك . يُُالمعرفي مستويات التحصيلحدد يُُ

ل وُحصاليدركون أن من السهل  هموبسبب أن ،الامتحانات ونُيُفضل ، وبالتاليلتطوير تعلمهم

 ,Traub & McRury)وخاصة في الامتحانات ذات الفقرات الموضوعية فضلأ على نتائج

ظهر نتائج دراسة بيانبووم وفيلدمان. (1990
ُ
 (Birenbuam & Feldman, 1998) في حين ت

 قاليةبقدراتهم العلمية يفضلون الفقرات المأعمق وثقة أعلى أن الطلبة ذوو مهارات تعلم 
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ُفي الامتحانات. 
 
ظهر دراسة هافنيزلهذه النتائج ااختلاف

ُ
فروق عدم توفر  (Havnes, 2004)، ت

ُ فقرات.نوعي اللالمحاضرين استخدام  نحو طلبةفي اتجاهات ال

ومنذ  ،التقويم البديلثقافة  تاستحدثنموذج القياس والتوجه البنائي،  رُيتطوُ إلىضافة إ

 ;Davies & Wavering, 1999; Birenbaum, 2000))سنوات الثمانين من القرن العشرين 

Birenbaum, 2003) 

 :)منها البنائية سياورة التعلمتنفيذ مهام تنفيذية خلال ، يتم التاكيز على وفق هذه الثقافة  

ميز ما يُُ .(تقويم ذاتيتفكيا تأملي وُ ،، ملفات انجاز، تقويم زملاءحقيقية مهام تنفيذية

شارك في يُُمن ناحية أخرى وناتج من ناحية هي سياورة المعرفة بناء ن أالتقويم البديل هو 

 ;Connelly & Clandinin, 2000) وحقيقي في سياق ثقافي أصلي والمتعلم بناءها المعلم

Segers, Gijbels & Thurlings, 2008).  ُ

ُإ
ُ
الذي  التفكيا التأمليضمن ثقافة التقويم البديل هو ت ورُحدى الأدوات الهامة التي ط

ومن هنا تم  . المتعلم والتعلم قبل وخلال وبعد تنفيذ مهمة ما يضمن توفيا بيانات حولُ

 ,Brown,2007; Case)الجامعات يف طلبةفي تعلم ال هذه الأداة أهميةعلى  ،تسليط الأضواء

2007; Weaver 2006; Huxham 2007) .ُ

ُ
ُ
الواضح أن التفكر  (Andrade &  Du, 2007; Ferguson, 2011)تين دراسلنتائج ظهر ت

ُ هوُوالمكتوب نحو مهام العمل  والايجابي
ُ
، من قبل المحاضرين من وجهة نظر الطلبة فضلالم

ُ ،أداءهم في المهمة حولُ المتعلمين ببيانات زودلأنه يُُ
 
ُ  .التحسين اهادف

تفكيا تأملي نحو  طلبةومن خلاله يُوفر ال، ل التفكيا التأملي هو تقويم الزملاءاحد أشكأ

. تظهر (Davies, 2006;  Orsmond, 2006; Rayner, 2007; Wen, 2006) الآخرينأعمال 

هي التي يُوفرها المحاضرون تجربة تقويم الزملاء أن   (Vickerman, 2009)فيكيامان دراسة

 حسب دراسة فان دين بياجكذلك، فايجابية من ناحية تقوية أنماط التعلم الفردية. 

Berg, 2006) Van Den)  واجراء وتقويم  خطيطتواصل منظم وطرق فاعلة لت طلبةاليُنتج

ُ. بديلة مامه

في الجامعات وكليات جودة تعلمية صيانة وحماية  يُعتبا استخدام التقويم البديل أساس

ظهر نتائج دراسة بيايرا .  (Cochran-Smith, 2001; Zeichner, 2003)تأهيل المعلمين
ُ
ت
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من  حاضرينلدى الم امُ استخداكثا لأالطرق اأن  (Pereira, & Flores, 2011)وفلوريس 

. أما كتوبالمتأملي التفكيا الوُجماعية، التقارير ال، ةض الصفيوُالعرُ هي طلبةوجهة نظر ال

المستندة على )مثل المهام التنفيذية( البديلة التقويم  قُن طرُفوجد أ (Tait, 2010)يت ات

 ةض الصفيوُالأسوأ فاعلية هي العرُطريقة التقويم  أن في حين سياورة تعلم هي الأفضل

ُ  .الطلبةتواصل مباشرة لحاجيات وُ تايت،، وفق رتبطتلا  انهلأ

ركز على دور هذه المتيياات في  التطرق لتأثيا المتيياات الشخصية،ب
ُ
فقليل من الدراسات ت

 حيث تؤكد (Le & tam, 2007; Tait, 2010) وتيت ،تكوين اتجاهات الطلبة، منها للي وتام

عزى لأع ،اهية طرق التقويماتجاهات الطلبة لمفروق في  دوُوجنتائج الدراستين ب
ُ
أو  هممارُت

أو عمار أذوو طلبة لدى  مهام مستقلة وفرديةلاستخدام  إيجابيةاستجابة )سنوات تعلمهم 

ُعلى(. أ تعليمية سنوات

في التعليم )المستندة على ادارة المعرفة( الطرق التقليدية  أندراسات العامة، تتوصل 

 ,Rust, Price, & O’Donovan, 2003; Rust, O’Donovan, & Price)هي المسيطرة العالي 

2005) .ُ

ملفات الانجاز والتقويم وتفضيل استخدام مجموعة أخرى من الدراسات، بالمقابل، تؤكد وُ

ُ كطرقُالذاتي وتقويم الزملاء 
ُ
 المهنيالتطور وُالجماعي ثيا التعلم العميق والتفكيا الناقد ت

ُ. (Segers & Dochy, 2001)لدى الطلبة 

من تقويم  تداءُ ، ابمنظومة تقويم شاملةتطوير  إن هذه المناقشة النظرية تتوصل إلى
 الطالبتقويم المستند على ب المستند على المعلم الى التقويم المستند على الصف وانتهاءُ 

(Baume, 2001; Klenowski, 2003) ،ُفاعليةوت تقويم انسانيةتكوين نماذج يضمن و.  ُ

ظهر نتائج لدراسات متعددة 
ُ
 Burksaitien & Tereseviciene, 2008; Crumbley, Flinn)ت

& Reichelt, 2010)  ُتأن التعلم المستند على منظومة
ُ
ُبوُقويمية شاملة هي الأكثا ق

 
لدى  لا

ُأبسبب ، وُلبةولدى المحاضرين من وجهة نظر الط طلبةال
ُ
ُ ءاتالكفانمي نها ت

ُ
قوي المختلفة وت

وفق هذا الاتجاه البحثي  المخرجات.جودة من  طلبةوتعبا عن رضا ال ،الدافعية للتعلم

ثالثة ثقافة تقويم فرز مما يَُ، بديلة هي الأكثا قوةة وثقافة قليديثقافة تالارتباط بين ف

سمى "ثقافة البدائل"
ُ
ُ.(Birenbaum, 2003; Klenowski, 2003) ت
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فحص تأثيا ممارسة طرق تقويم متنوعة على التحصيل  السياق،، في هذا من الضرورة

 & Green)للمتعلمين العلمي وفق اتجاهات الطلبة، ولما لهذا الموضوع من أهمية 

Emerson, 2007) . ُ

ُ
ُ
كلية لتأهيل  طلبةن اتجاهات أ (Gordon & Fay, 2010)جوردون وفاي ظهر نتائج دراسة ت

نحو هم في تحضياُ اودورهالبنائية،  ةيالصفالفعاليات متأثرة ب نحو التقويم المعلمين

جايولتني ، ((Adams, 2005بالتالي، وجد آدمز  أو الوظائف النهائية. النهائية لامتحاناتا

الطلبة نحو  إدراكعلى  تأثيا البنائية لهذه الجهودأن  (Gaultney & Cann, 2001)وكان 

ودراسة مورفي  Hinett, 2002)) دراسة هنيتلهذه الأفكار تتوصل  اأكيد ُت. النهائي همتحصيل

، حيث قويم البنائي والنهائيبين الت ارتباطوجود إلى  Murphy & Cornell, 2010))وكورنيل 

ُيُُخلال سياورة التعلم،  تعلم بنائيجراء إن أ ن من أداء الطلبة في المهام النهائية، مما حس 

ُ.مخرجات تحصيلية أفضلتج نيُُ

ظهر نتائجالتحصيل العلمي. التقويم التلخيص ي وُ حول العلاقة بينتتوفر نتائج مختلفة 
ُ
 ت

بوجود ارتباط  (Howley, Kusimo, & Parrott, 2001)ة هاوولي وكوسيمو وبارروت دراس

. النهائي همصيلتحهم نحو إدراكوُ الامتحاناتاستخدام نحو  طلبةليجابية لإبين اتجاهات 

 ;Nesbit & Burton, 2006)يجابي حسب نسبيت وبيورتون وبيالمان يرتبط هذا التوجه الُإ

Perlman, 2003) ُتوفيا  ، مثلللامتحانات همبممارسات تعليمية متعددة المرتبطة بتحضيا

بيتين وآخرون دراسة حين أن في  .قبل الامتحانات جابة على عينة من الأسئلةفرص الُإ

(Baeten et al., 2008)  ُلم
ُ
استخدام نحو  طلبةاتجاهات البين جوهري وفر ارتباط ت

ُ .العلمي هموتحصيلالامتحانات 

بالاستجابة  طلبةيتجه ال .طلبةتأثيا التقويم البديل على تحصيل ال متعددة تدعم دراسات
هي  ةأن طرق التقويم البديل طلبةدرك اليُُوبالعكس  ،طرق التقويم التقليدية نحوُ اسلبُ 

 ;Hinett, 2002) وآخرين وسامبيل ،حسب كل من هينيت التحصيل العلمينة لجودة ك ُمَُمُُ

Sambell et al., 1997) وجدت دراسة تروتر ، حيث(Trotter, 2006)  ن لتحضيا المهام أ

تؤكد نتائج دراسة بالمقابل، . لتحصيلهم النهائيالطلبة  إدراكتأثيا ايجابي على  التنفيذية
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اتجاهات الطلبة بين دال عدم وجود ارتباط  (Watering, et al., 2008) ووترنج وآخرون 

 التقويم.وطرق  نحو تحصيلهم النهائي

 الدراسة أهداف

كلية " لتأهيل المعلمينأكاديمية كلية  طالباتاتجاهات معرفة  إلى الحالية الدراسة تهدف

نحو  نواتجاهاته ،من ناحية نواع وطرق التقويمالمحاضرين لُأنحو استخدام  سخنين"

ُالطرق الأكثا تفضي
 
 ةيحصائالفروق الُإ تحديدكذلك تهتم ب. من ناحية أخرىُ نمن طرفه لا

ُ خخصية وتعليمية. لمتيياات اتبعُ تجاهات لااهذه  في

نحو طرق التقويم  اتلبااتجاهات الط في يةحصائالفروق الُإماهية الدراسة تفحص 

ُ
ُ
ُ هناتجاهاتوُستخدمة من قبل المحاضرين الم

ُ
ُ.نفضلة عليهنحو طرق التقويم الم

 لى اتجاهاتعمحددة تقويم أو تفضيل طرق  ممارسةأثر  معرفة اأيضُ تحاول الدراسة 

  من ناحية أخرى. نحو تحصيلهن العلميالطالبات 

 الدراسة أهمية

ُ
ُ
 واضحة بصورة "سخنين" كاديميةالأكلية اللادارية في االتدريسية وُ الجهاتالدراسة  دوُزُت

لأنواع وطرق وأدوات التقويم الأكثا والأقل  حاضرينالم استخدام واقع عن وحقيقية
فسرُمن وجهة نظر الطالبات ااستخدامُ 

ُ
"شائكة" المرتبطة بتقويم الطلبة في قضايا  ، وت

ُفهي كلية، وبالتالي ال
ُ
 الإداريين والمعلمين والمتعلمين في كليات تأهيل معلمين أخرى. فيدت

استخدام ثقافة الاختبار وهي  ،تم بحثها عالميا ،الدراسة بقضيةتهتم اضافة الى ذلك، 

وثقافة التقويم في معاهد التعليم العالي، في حين يُفتقر لهذا النوع من الدراسات في 

ُالكليات المحلية.   

 سؤال وفرضيات الدراسة 

 الدراسة سؤال

ُ
ُ
أنواع نحو  اتلباطالما اتجاهات  :التالي السؤال الأساس لىع الإجابة الدراسة هذه اولُحت

ُ لتقويموطرق ا
ُ
  ؟ستخدمة من قبل المحاضرينالم
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 فرضيات الدراسة

ُ
ُ
ُالتالية:البديلة حاول الدراسة فحص صحة الفرضيات ت

: التقويموطرق ( بين أنواع p≤ 0.05 يا )بمستوىُإحصائتوجد علاقة طردية دالة  (8

 التلخيصية والبنائية والبديلة.

نحو أنواع وطرق التقويم المستخدمة  اتلبااتجاهات الط في ايُ إحصائتوجد فروق دالة  (4

عزى لممن قبل المحاضرين 
ُ
تيياات الحالة الاجتماعية، الأعمار، سنوات التعليم، ت

 التااكمي.عدل المالتخصص وُ

اتجاهات الطالبات نحو بين ( p≤ 0.05بمستوى ) يةإحصائلة لاذات د توجد فروق (0

نحو  ،هن واتجاهاتهنمن وجهة نظرُ ،قبل المحاضرين طرق التقويم المستخدمة من

  . عليهنطرق التقويم المفضلة 

 قبل من تقويم طرقُ لاستخدام( p≤ 0.05 بمستوىُ) ايُ إحصائ دال أثر يوجد (2

 على ،من ناحية أخرىُ الطالبات قبل من تقويم طرقُ وتفضيل ،ناحية من المحاضرين

ُ .العلمي تحصيلهن نحو هنإدراك

 وإجراءاتها الدراسة منهجية

ستند على الكمي البحثدراسة ال هذا في اتبع
ُ
ُ الاستدلالي. التحليليوُ الوصفي الاحصاء الم

المصنفة وفق  الباتقائمة الطتم اختيارها من  ،( طالبة011العينة من )تتكون  المعاينة:

تم استبعاد جميع الطلاب الذكور ، حيث والسنة التعليمية، ، ونوع التخصصالأسماء

المعاينة اختيار الطالبات حسب طريقة  يضمن .في الكليةقليل بسبب أن عددهم 

ُتمثيالمنتظمة الطبقية  العشوائية
 
حسب سنوات  في قائمة ثالثة)اختيار كل طالبة  لا

 الدراسة مجتمع من% 41معاينة نسبة وب، لأفراد العينة (التعليم لكل تخصص على حدة

ُ   .(طالبة 8121) الأصلي

بأعمار  منهن %1180الطالبات هن عزباوات، و عينة من  %1181 يتبين أن: العينة أفراد

في السنة  %4180في السنة الاولى و منهن  %41.1سنة، في حين أن أعمار  42-41تتااوح بين 

ا أن . يتبين أيضُ في سنتهن الرابعة %4881في السنة الثالثة في حين أن  %4281الثانية، و 
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يتعلمن اللية الانجليزية،  %0181تخصص علوم، و  %181يتعلمن تربية خاصة، و  8881%

يتخصصن لية % 181يتخصصن للطفولة المبكرة و  %4181يتعلمن رياضيات، % 8181

ُ عربية.

عدت خصيصا للدراسة الحالية،  الاستمارة تكونُت أداة الدراسة:
ُ
 خمسينوُ اثنين منالتي أ

ُسؤا
 
ولية للطالبات )الحالة الاجتماعية، العمر، لُألمعلومات احول اأسئلة  خمس، منها لا

ُؤاس نيربعأوسبع وُالسنة الدراسية، التخصص والمعدل التااكمي( 
 
تم تصنيفها لخمسة  لا

عبارة تتطرق  ثلاث عشرةعلى  محاور. المحور الأول: التقويم البنائي، ويشمل هذا المحورُ

: التقويم التلخيص ي ويشمل هذا المحور لطرق وأدوات واجراءات التقويم البنائي؛ الثاني

ركز على اجراءات الامتحانات النهائية؛ أما المحور الثالث في تسععلى 
ُ
محور تعبارات التي ت

، رابععبارة؛. بينما المحور ال أربع عشرةيم البديل ويشمل على وُحول طرق وأدوات التق

 خامسويشمل المحور ال ،عبارات( ثمانيفيتطرق لطرق التقويم المفضلة على الطالبات )

كتسبحول عبارات  ةثلاثعلى 
ُ
نتيجة استخدام  ،وجهة نظر الطالبات حول تحصيلهن الم

طرق تقويم مختلفة )الامتحانات النهائية، المهام الصفية والمهام البديلة(. كانت  ةثلاث

8 :الخماس ي ليكرت قياسحسب م ،خمسطالبات لعبارات المحاور الال استجابة
=  4  ،ا= بتاتُ 

0  ،انادرُ 
ُ .ا= دائم 1ُ ،ا= غالبُ 2  ،ا=  أحيانُ 

الاستمارة خلال الشهر الأخيا من الفصل الثاني، للعام الأكاديمي  تزعوُُ توزيع الاستمارة:

دمت وظائف ومهام نهائية وحصلت  ، 4180/ 4184
ُ
وبعدما أجريت امتحانات نهائية وق

رَت توجهاتالطالبات على علامات الفصل الأول.  حول  المحاضرينمن لمجموعة واضحة  وُف 

وفق  ،المنتظمة. لقد تم تعبئة الاستمارةالعشوائية كيفية اختيار الطالبات وفق العينة 

وبحضور  حصصخلال الربع ساعة الأخياة من الالتخصصات وسنوات التعليم، 

 ة للباحث.     أالمحاضرين، الذين أرجعوا الاستمارة معبَُ

 على خمسة  عرضهامن ناحية اجراء صدق المحكمين فقد تم  صدق وثبات الأداة:

صدق الاتساق بشأن  .، القياس والتقويموالبحث العلمي ،حصاءمتخصصين في الُإ

 بُعدالواحد بالدرجة الكلية لل بُعدمدى ارتباط كل عبارة في التم فحص فقد ، يالداخل
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 ايُ إحصائ، وقد أظهر التحليل وجود ارتباط دال ، وباستخدام معامل الارتباط بياسونُنفسه

 المحورُكالتالي:  لأبعادبين العبارات وا لاتعامالمحيث تراوحت قيم ، (p≤0.01)عند مستوى 

عبارات( بمدى  تسع؛ الثاني )(r=.26-.71) لاتعبارة( وكان مدى المعام ثلاث عشرةالأول )

(r=.21-.67)عبارة( بمدى  أربع عشرةالثالث ) ؛(r=.38-.75)عبارات( بمدى  ثماني) رابع؛ ال

(r=.28-.57)عبارات( بمدى معامل  ثلاث) خامس؛ وال(r=.85-.90).   ُ

من هذه  محورُألفا( كمؤشر للاتساق الداخلي لكل -ج معامل )كرونباخاستخرُكذلك تم ا

ع المقياس عامة بمعامل ثبات مرتفع وللأداة ككل.  دلت النتائج على تمتُُ حدةعلى  المحاورُ

(Cronbach’s alpha =.93) ، إحصائوذات دلالة( يةp≤ 0.01)  . معامل وكانت قيمة

الثاني  حورُوالم (Cronbach’s alpha =.82) الأول )التقويم البنائي( محورُالثبات لل

الثالث )التقويم البديل(  حورُ، الم (Cronbach’s alpha= .73))التقويم التلخيص ي( 

(Cronbach’s alpha = .86)فضلة(  رابعالحور ، والم
ُ
 Cronbach’s))طرق التقويم الم

alpha = .87)الأخيا )التحصيل العلمي(  حورُ، وثم الم(Cronbach’s alpha = .83)ُ
ُ
عزز . ت

ُ.الثقة باستخدام الأداة وثبات نتائجهاهذه النتائج 

ية حصائبرنامج الرزمة الُإمن خلال يا إحصائتمت معالجة البيانات  تحليل البيانات:

مقياس ية وُحصائالمتوسطات الُإوباستخدام مقياس  ، (SPSS)للعلوم الاجتماعية

اتجاهات الطلبة نحو أنواع وطرق التقويم المستخدمة وصف وبهدف  ،الانحرافات المعيارية

ط "بياسون" لفحص قوة واتجاه العلاقات بين امعامل ارتباستخدام بواسطة المحاضرين؛ 

العلاقة بين طرق تقويم محددة والتحصيل العلمي المكتسب وفق وُأنواع وطرق التقويم، 

الطالبات؛ استخدام اختبار "ت" للعينات المستقلة وتحليل التباين أحادي الاتجاه  إدراك
للمتيياات الشخصية  الفحص الفروق في اتجاهات الطالبات نحو أنواع وطرق التقويم تبعُ 

الطالبات نحو طرق والتعليمية؛ استخدام اختبار "ت" للمقارنة بين متوسطات اتجاهات 

استخدام نموذج ثم تقويم مستخدمة وبين طرق تقويم مُفضلة من قبل الطالبات؛  

مدى تأثيا استخدام أنواع وطرق تقويم  الانحدار الخطي البسيط والمتعدد ومن أجل فحص

درك.    محددة على
ُ
ُتحصيل الطالبات الم
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 ُ

 رض نتائج الدراسةع

ما اتجاهات الطالبات نحو أنواع وطرق التقويم المستخدمة من سؤال الدراسة المركزي: 

 قبل المحاضرين؟ 

حصل  التقويم التلخيص يشرن إلى أن محور بأن الطالبات يُُ، (8)وفق نتائج جدول  يُلاحظ،

، حصلت الطالبات على استجابة متوسطة بالتطرق لمركبات ةعام على التاتيب الأول.

ُ.(M=3.12, SD=.55)التقويم 

ُلاتجاهات الطالبات المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات :8جدول 

ُ(N=300) حسب أنواع وطرق التقويم 

 Mean SD تقويمطرق ال أنواع التقويم

 88. 3.12ُمهام صفيةُتقويم بنائي

 1.04 2.90ُقصياة اختباراتُ

 94. 2.77ُعمل جماعيُ

 55. 3.18ُلجميع عبارات نوع التقويمُالدرجة الكلية

 76. 4.18ُنهائية امتحاناتُتقويم تلخيص ي

 89. 2.73ُ/ فقرات مقاليةامتحاناتُ

 83. 3.32ُ/ فقرات موضوعيةامتحاناتُ

 92. 3.53ُوظائف نهائيةُ

 45. 3.52ُالتقويملجميع عبارات نوع ُالدرجة الكلية

 81. 3.30 عروض صفيةُتقويم بديل

 89. 2.63 محاكاة ولعب أدوارُ

 95. 3.02 بورت فوليوُ

 88. 2.21ُمشاريعُ

 1.03 2.83ُتقويم ذاتيُ

 1.00 2.32ُتقويم الزملاءُ

 1.06 2.59ُتفكيا تأمليُ

 1.07 2.64ُسلالم تقديرُ
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 68. 2.68ُلجميع عبارات نوع التقويمُالدرجة الكلية

 55. 3.12ُُالدرجة الكلية

بين النتائج 
ُ
 متحاناتمن قبل المحاضرين هي الُا اطريقة التقويم الأكثا استخدام ُن أكما ت

عتبا ضمن 
ُ
النهائية )التاكيز على فقرات اختبارية موضوعية(، يليها الوظائف النهائية )التي ت

وثم  العروض الصفية كطريقة من طرق التقويم البديل  ثقافة التقويم التقليدية(، وثم

هي مهام بديلة )مثل  ا. بينما الطرق الأقل استخدامُ طار التقويم البنائيإالمهام الصفية في 

المشاريع والمحاكاة( وأدوات التقويم البديل )تقويم الزملاء والتفكيا الـتأملي وسلالم 

ُالتقدير(. 

 الفرضيات صحة فحص

التقويم  ( بينp≤ 0.05 )بمستوىُ ايُ إحصائتوجد علاقة طردية دالة  لى:و الفرضية الأ 

ُلبديل.   ؛ بين التقويم التلخيص ي والبديل وبين التقويم البنائي واالتلخيص ي والبنائي

أنواع التقويم الثلاثة: بين  ،ايُ إحصائدال  ،ارتباطي وجود حصائالتحليل الُإنتائج يتبين من 

وارتباط ، (r=.38, p≤ 0.01)والتقويم البنائي  التلخيص يالتقويم ارتباط متوسط بين 

وارتباط متوسط بين التقويم  (r=.18, p≤ 0.01)ضعيف بين التقويم التلخيص ي والبديل 

ُ.(r=.47, p≤ 0.01)لبديلالبنائي وا

ظهر النتائج بوجود علاقة معنوية الدلالة بين 
ُ
بالتطرق لطرق التقويم التلخيص ي: ت

ن إلى وُ؛ في حين يميل المحاضرُ(r=.27, p≤ 0.01)الامتحانات النهائية والوظائف النهائية 

 ;r=-.08) المقاليةاستخدام الامتحانات ذات الفقرات الموضوعية  مقارنة بالفقرات 

p=.146) .ُظهر
ُ
بين استخدام الطرق  ايُ إحصائعدم وجود ارتباط دال  اأيضُ النتائج  ت

-=r)التقليدية )الامتحانات والوظائف( وطرق التقويم البديلة: بين الامتحانات ومهام بديلة 

.085, p> 0.05)ُبين الوظائف النهائية ومهام بديلة  ، و(r=-.09, p> 0.05) من ناحية ؛

 ، يتبين أنه لا يوجد ارتباط خطيالتقليدي وطرق التقويم البنائيطرق التقويم الارتباط بين 

متحانات النهائية والمهام الصفية بين استجابات الطالبات لاستخدام المحاضرين للُا دال

(r=-.08, p> 0.05)   وبين الوظائف النهائية والاختبارات القصياة(r=-.075, p> 0.05) ،

بين بالتطرق للارتباط  ؛(r=.36, p≤ 0.01)ة  المهام الصفية والوظائف النهائيبين وُ
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بين  ، يُشيا التحليل الى وجود ارتباط دالطرق التقويم البنائي والمهام البديلةاستخدام 

بين الاختبارات القصياة والمهام البديلة ، (r=.39, p≤ 0.01)مهام صفية ومهام بديلة 

(r=.26, p≤ 0.01).  ،حققبالتالي
ُ
القائم بين هذه النتائج صحة الفرضية حول الارتباط  ت

رفض الفرضية بجزئها بسبب انعدام الارتباط الدال بين طرق التقويم البنائية والبديلة
ُ
. ت

ُ . (8)ملحق  استخدام الامتحانات النهائية وبين طرق التقويم البنائي والبديل

نحو أنواع وطرق  اتلباالط اتجاهات في ايُ إحصائتوجد فروق دالة  الفرضية الثانية:

عزى لمالتقويم المستخدمة من قبل المحاضرين 
ُ
لفحص صحة  .خخصية وتعليمية تييااتت

عدم التباين  تحليليتضح من هذه الفرضية، تم استخدام تحليل التباين أحادي الاتجاه.  

 ( في اتجاهات الطالبات نحو أنواع وطرق التقويمp≤ 0.05) ايُ إحصائ دالا يأثتوجود 

ا التطرق لمتييُ عند . تيياات خخصية وتعليميةلم اتبعُ  ،المستخدمة من قبل المحاضرين

ـــا العميُ ـــومتي ؛p=.316) )(t ,957.=(298كانت غيا دالة النتائج وجد أن اعية ـــــالحالة الاجتم ـــ  رـ

2,297)=.17, p=.843))(F
ا متييُ ؛ p=.188) )(F ,1.61=(3,296ا سنوات التعليم؛ متييُ 

ُ. p=.651) )(F ,62.=(295 ,4ا المعدل التااكميومتييُ  F)( (p=.081 ,1.20=(5,294التخصص

رفضبالتالي، 
ُ
فروق في اتجاهات الطالبات نحو استخدام حول وجود  الثانيةالفرضية  ت

ُ   .للمتيياات الشخصية والتعليمية االمحاضرين لأنواع وطرق التقويم تبعُ 

( بين متوسطات p≤ 0.05ية )بمستوى إحصائلة لاتوجد فروق ذات د الفرضية الثالثة:

اتجاهات الطالبات نحو طرق التقويم المستخدمة من قبل المحاضرين من وجهة نظرهن 

لفحص صحة هذه الفرضية، تم ومتوسطات اتجاهاتهن نحو طرق التقويم المفضلة عليهن. 

مقارنة بين متوسطات زوج من المتيياات )اتجاهات الطالبات نحو لاستخدام اختبار "ت" ل

فضلة 
ُ
طريقة التقويم المستخدمة من قبل المحاضر مقابل اتجاهاتهن نحو طريقة التقويم الم

عليهن(. تم المقارنة بين استجابات الطالبات نحو المهام الصفية )طريقة تقويم بنائي( 

ظهر نتائج التحليل أن تهن نحو أفضلياالمستخدمة مقابل استجاب
ُ
ة الطريقة نفسها. ت

 t(299)=-5.21, p=.00, M1=3.12 (SD1=.88), M2=3.50)ياإحصائالفروق دالة 

(SD2=1.02))المقارنة بين استجابات الطالبات نحو الامتحانات النهائية )طريقة تقويم  تم ُ ؛
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ُ
ُ
ظهر نتائج ستخدمة مقابل استجابتهن نحو أفضلية الطريقة نفسها، حيتلخيص ي( الم

ُ
ث ت

 ,t(299)=11.08, p=.00, M1=4.17 (SD1=.79))ايُ إحصائالتحليل أن الفروق دالة 

M2=3.31 (SD2=1.18)) ظهر النتائج أن ؛
ُ
، وفق هذه النتائج، يُفضلن الطالباتكما ت

مقارنة بالامتحانات ذات الفقرات الموضوعية                           الامتحانات ذات الفقرات المقالية

(t(299)=-2.49, p=.01, M1=3.23(SD1=1.09), M2=3.02 (SD2=1.10))  في حين أن

الامتحانات ذات الفقرات الموضوعية، إذ أن الفروق  ، وفق رأيهن،المحاضرين يستخدمونُ

وضوعية وبين تفضيل الطالبات للفقرات هي دالة بين استخدام المحاضرين للفقرات الم

تم المقارنة  .t(299)=3.85, p=.00, M1=3.31 (SD1=.83), M2=3.02 (SD2=1.10))نفسها 
بين استجابات الطالبات نحو المهام البديلة )البورت فوليو والعرض الصفي  اأيضُ 

ظهر نتائج  قُتهن نحو أفضلية الطرُاوالمشاريع( المستخدمة مقابل استجاب
ُ
نفسها، حيث ت

 ,t(299)=-9.68, p=.00, M1=2.67 (SD1=.60))ايُ إحصائالتحليل أن الفروق دالة 

M2=3.29 (SD2=1.02))  (.4)ملحقُ
نحو  الطالبات استجابات متوسطات بين ايُ إحصائ دالة فروق وجود هذه النتائج من نيتبيُ 

فضلة  ، وفق رأيهن،من طرف المحاضرين طرق التقويم المستخدمة
ُ
وبين طرق التقويم الم

لديهن، حيث يُفضلن استخدام أقل للاختبارات النهائية، في حين يُفضلن استخدام أكبا 

ُوالبنائي لطرق التقويم البديل
ُ
ُباهن هذه النتائج صحة الفرضية البديلة الثالثة.. بالتالي، ت

طرق تقويم من  ستخداملُا( p≤ 0.05)بمستوى  ايُ إحصائدال أثر وجد ي :رابعةلفرضية الا

على من ناحية أخرى، من ناحية وتفضيل طرق تقويم من قبل الطالبات  قبل المحاضرين

ُ.نحو تحصيلهن العلمي هنإدراك

ية لتأثيا أنواع التقويم في إحصائلة لاوجود دعدم  وفق تحليل الانحدار المتعدد، ،نييتب

F(3, 296)=.11 p=.346, r)عدل التااكمي الم
2
النتائج التي يُظهرها تحليل الانحدار  أما. (011.=

ستخدمة الامتحانات النهائية والمهام الصفية قُالبسيط، فهي متشابهة بالتطرق لطرُ
ُ
ُ. الم

ُ  
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فضلة  طريقة التقويم أثر لفحص الانحدار تحليل اختبار: 4ول جد
ُ
ستخدمة والم

ُ
 علىالم

درك التحصيل العلمي
ُ
ُالم

متوسطات ُطريقة التقويمُ

ُحسابية

انحرافات 

ُمعيارية

معامل 

ُالارتباط

معامل 

ُالتحديد

مستوى ُقيمة ت"

ُالدلالة*

 153. 1.431 007. 083. 88. 3.12ُمهام صفية/ مُستخدمة8ُ

     87. 3.81ُتحصيل نتيجة المهام الصفية ُ

 001. 3.458 039. 196. 1.02 3.50ُمهام صفية/ مُفضلةُ 

     0.87 3.81ُتحصيل نتيجة المهام الصفيةُ

 228. 1.207 005. 070. 79. 4.17ُامتحانات نهائية/ مُستخدمة4ُ

     92. 3.82ُنتيجة الامتحانات تحصيل ُ

 072. 1.005 011. 104. 1.17 3.31ُامتحانات نهائية/ مُفضلةُ 

     92. 3.82ُنتيجة الامتحانات تحصيلُ

 035. 2.117 015. 122. 59. 2.67ُمهام بديلة نهائية/ مُستخدمة0ُ

86ُُُُُ. 3.77ُنتيجة المهام البديلة تحصيل ُ

 000. 067ُ4.625. 3.30ُ1.02ُ.259ُمهام بديلة نهائية/ مُفضلةُ 

ُُُُ 86. 3.77ُنتيجة المهام البديلة تحصيلُ

ُ(p≤ 0.05)يا عند مستوى إحصائ* دال 

 إدراك وبينأو تفضيلها الامتحانات النهائية بالتطرق لقيمة معامل الارتباط بين استخدام 

انعدام العلاقة  ،(4)جدول  حسب ،يتبيننفس الطريقة ل العلمي هنتحصيلالطالبات ل

ُبالتطرق للمهام الصفية كطريقة في التقويم البنائي، . ايُ إحصائالدالة 
ُ
عدم الى نتائج الشيا ت

ستحق وبين الطريقةاستخدام  بين طردية علاقة وجود
ُ
درك التحصيل العلمي الم

ُ
نفس ل الم

، مقارنة بوجود ارتباط معنوي بين تفضيل الطالبات للطريقة وتحصيلهن في المهام الطريقة

أو استخدام  بين ايُ إحصائدالة  علاقة وجود إلىي، حصائيتوصل التحليل الُإبينما  الصفية.

درك التحصيل العلمي وبين المهام البديلةتفضيل 
ُ
الفرضية ن إبالتالي، ف .في نفس الطرقُ الم

وتفضيل المهام الصفية  التقويم البديلةلاستخدام وتفضيل بالتطرق  صحيحةالبديلة 

   فقط.
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 مناقشة نتائج الدراسة

فهم تعلم الطالب يأخذ بالحسبان بناء الطالب لواقعه الذي يجربه. لا يتم تحديد  إن 

ستخدمة، وانما تلعب 
ُ
تصرفات الطلبة فقط من خلال طرق القياس والتقويم الم

ن أ ة. من الأهمية الوعي لحقيقاجوهريُ  ادور ُ ،نحو أنواع وطرق التقويم ،اتجاهاتهم

 Struyven, Dochy) اتجاهات الطلبة نحو التقويم تؤثر على توجهاتهم نحو التعلم والتعليم

& Janssens, 2005).  من هنا تباز الحاجة الى معرفة اتجاهات الطلبة نحو التقويم في

 & ,Brown, Bull)، يعني أولا تيييا طرق التقويمالأساس، لأن تيييا تعلم الطالب

Pendlebury, 1997). دراسة على الافتااض أن اتجاهات الطلبة نحو التقويم كز الترُت

ُنه. وُالقائم في كلية أكاديمية أو في جامعة تعكس واقع يجرب

ظهرُ
ُ
نتائج الدراسة أن الطالبات يحملن اتجاهات واضحة نحو أنواع وطرق التقويم التي  ت

ستخدم من قبل المحاضرين. فالتقويم التلخيص ي )الامتحانات النهائية والوظائف النهائية( 
ُ
ت

يُعتبا في المكانة الاولى من ناحية الاستخدام من طرف المحاضرين، وهذه النتيجة تتوافق 

 هيمنةهي المفي التعليم العالي  الطرق التقليديةديد من الدراسات وهي أن عامة مع نتائج ع

(Rust et al., 2003; Rust et al., 2005) وخاصة استخدام الامتحانات ذات الفقرات ،

ن استخدام المحاضرين حيث أ هذا  التوجه  (Serafini, 2001)سياافيني يؤكد . الموضوعية

ذات  ، وعلى وجه الخصوص،هم ان الامتحاناتإدراكلهذه الطرق التقليدية نابع من 

هي الطريقة الأساسية التي من خلالها يمكن صيانة شروط القياس الفقرات الموضوعية 

ُ(.الصدق والثبات والشمولية والموضوعية الجيد )مثل

ُ
ُ
ؤكد نتائج الدراسة الحالية أن استخدام العروض الصفية يلي استخدام الوظائف ت

عتبا هذه النتيجة واقعية ومتوافقة مع 
ُ
نتائج دراسة بيايرا وفلوريس النهائية, حيث ت

(Pereira, & Flores, 2011) يبدو حسب اتجاهات الطالبات أن استخدام طرق بديلة .

ت فوليو والمشاريع والتفكيا التأملي والتقويم الذاتي أخرى هو محدود )مثل استخدام البورُ

  & ,Andrade)نتائج لدراسات أخرى . تختلف هذه النتيجة مع والزملاء وسلالم التقدير(

Du, 2007; Ferguson, 2011)  ؤكد التي
ُ
والمكتوب  الواضح والايجابيأن التفكيا التأملي ت

ُ هوُنحو مهام العمل 
ُ
يتم   ، حيثمن قبل المحاضرين من وجهة نظر الطلبة فضلالم
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ُ ابسبب أنهاستخدام هذه الطرق 
ُ
فكثيا   حول أداءهم في المهام النهائية. ببيانات الطلبة زودت

ركز على دور أدوات التقويم البديل )
ُ
وتقويم الزملاء التفكيا التأملي من الدراسات ت

 ,Case) في الجامعات والكليات تعلم الطلبة في اوأهميتهوالتقويم الذاتي وسلالم التقدير( 

2007; Huxham, 2007)  ساهم في تطوير تعلمهم وتواصلهم الذاتيوالتي
ُ
 ت

ُ.(Rayner, 2007; Vickerman, 2009)والجماعي

تباز نتائج الدراسة الحالية دور المهام الصفية في المنظومة التقويمية، حيث أن لهذه 

 & Clark, 2011; Poulos)الطلبة  عمق لتعلمأفهم ر الطريقة مساهمة جوهرية في تطوي

Mahony, 2008) . بروكارت كما يؤكد  حول التقويموُحول التعلم ما يُميز المهام الصفية أنها

(Brockhart, 2009) المعلم والطلبة اشارك فيهيُُتواصلي،  سياقفي ، فيتم تنفيذها 

ُالتي  ،تقويميةتنفيذها سياورة يعكس حيث ،  (Heritage, 2010)كمتعلمين
ُ
انطباعات وفر ت

وتساهم في تطوير تقويم صفي وتقويم بنائي في آن  ما يستطيع عملهتعلم وُحول ما يعرفه الم

ُ.(Forslund & Hammer, 2011; Zhang, 2003)واحد 

ُإ القياس، ثقافةبالرغم من أن نتائج الدراسة تؤكد دور 
 
ُ لا

ُ
استخدام  اؤكد أيضُ أن النتائج ت

التقويم البنائي والبديل ولكن ليس بنفس المدى، وهذه النتيجة تباهنها قوة معاملات 

ُ تباط بين أنواع التقويم الثلاثة.الارُ
ُ
يا إحصائوجود معاملات ارتباط دالة أيضا بالنتائج بين ت

بين طرق التقويم التلخيص ي والبديل )مثال: بين الامتحانات والبورت فوليو(، وبين طرق 

 ،التقويم البنائي وطرق التقويم التلخيص ي )مثال: بين الامتحانات والمهام الصفية(من ناحية

بين المهام التي يحتاج اجراءها الى سياورة تعلمية )مثال: بين  ايُ إحصائارتباط دال  وجودوُ

تؤكد هذه  .مهام صفية ووظائف نهائية؛ بين مهام بديلة ومهام صفية( من ناحية أخرىُ

 كسياورة ، ضمن المنظومة التقويمية والتعليمية،للتقويم البنائيمية النظر أه النتائج

وبالتالي  ،وتحسين التفاعل الاجتماعي بين الطلبة والمعلمين تمكين التعلموممارسة هدفها 

ُ .(Heritage, 2010; Heritage & Niemi, 2006)تحسين مخرجات التقويم التلخيص ي 

كيفية تطوير سياورة التجربة التعلمية الى جانب الاهتمام حول تزايد العلمي المهتمام لُااف

 يدعم (Broadfoot & Black, 2004; Elton & Johnston, 2002) بالمخرجات النهائية

الطالبات نحو طرق التقويم البنائي وارتباطها بالوظائف النهائية كطريقة  استجابات
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ضه فوستاتي، يانج وويلسون الذي يعرُ نظريُ وهذه النتائج تدعم أيضا نموذج. ةتلخيصي

(Fostaty & Wilson, 2000)  وتحسين جودة المخرجات النهائية  ر التعلميتطوُحول كيفية

الاتجاهات النظرية التي تؤكد  اأيضُ تدعم الدراسة الحالية اضافة الى ذلك، . واحد في آن

 & Birenbaum, 2003; Gipps)العلاقة الضرورية بين التقويم البنائي والتقويم البديل

Stabort, 2003; Segers et al., 2008)  .ُ

دعم التوجه الشمولي يمعاملات ارتباط متوسطة القوة بين أنواع التقويم الثلاثة  وجودإن 

ظهر ;Klenowski, 2003 5991, בירנבוים) "ثقافة البدائل"والذي يُسمى  ،في التقويم
ُ
(. ت

 ,.Burksaitien & Tereseviciene, 2008; Crumbley et al)نتائج لدراسات متعددة 

ُقويمية شاملة )تقليدي وبديل( هي الأكثا قبوُتأن التعلم المستند على منظومة  (2010
 
 لا

ُأبسبب لدى المحاضرين من وجهة نظر الطلاب، وُ
ُ
المختلفة وتقوي  ءاتالكفانمي نها ت

فالمنظومة التقويمية  ،على وجه الخصوص .دعم المخرجات النهائيةالدافعية للتعلم وت

 والنظام ،المعرفي وراء والنظام ،الذاتي النظام هيوُ الضرورية الثلاثة الأنظمة تقويُالشاملة 

ُ.,Marzano) 4111) المعرفي

بمتيياات  ةمن المنطقي القول أن اتجاهات الطالبات نحو استخدام أنواع التقويم متأثرُ

في الاتجاهات تبعا لمتيياات الحالة عدم وجود فروق التحليل خخصية وتعليمية. يُبين 

 قليلة حاولت دراسات المعدل التااكمي.سنوات التعليم والتخصص وُالاجتماعية والعمر وُ

 ,Le & tam)فقد توصلت دراستان ،فحص دور هذه المتيياات في تكوين اتجاهات الطلبة

2007; Tait, 2010)  عزى  ،طرق التقويم اتجاهات الطلبة نحو استخدامفروق في  وجودل
ُ
ت

ُتتوافق مع نتائج الدراسة الحالية.   لا وهذه النتائج  ،مهميأو سنوات تعل لأعمارهم

هي التمييز بين اتجاهات الطلبة  ،حين التطرق لطرق التقويم ،أخرى هامة للمناقشة مسألة

ستخدمة 
ُ
فضلة عليهم. لموبين نحو طرق التقويم الم

ُ
تتوفر أي دراسة التي  طرق التقويم الم

حاولت المقارنة بين هذين النوعين من الاتجاهات في حين أن الدراسات المتوفرة ركزت على 

ظهر نتائج دراسة ماكليلان
ُ
أغلبية أن (  (Maclellane, 2001نوعي الاتجاهات كل على حدة. ت

صادق  المعرفي بشكل مستويات التحصيلفضلون التقويم التلخيص ي كونه يحدد الطلبة يُُ

ذات الفقرات  دركون أن من السهل التحضيا للامتحاناتوموضوعي، بسبب أنهم يُُ
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 & Traub) ، وربما يحصلون على نتائج أفضل حسب طراوب ومكروريُالموضوعية

McRury, 1990) .فبالرغم من أن طرق  ،تختلف هذه النتائج مع نتائج الدراسة الحالية

ُإمن ناحية استخدام المحاضرين  التقويم التلخيص ي هي في المرتبة الاولى
 
أن الطالبات  لا

 التقويم البديل، وثم التقويم التلخيص ييُفضلن التقويم البنائي في المرتبة الاولى، وثم 

. وهذه النتائج  تتوافق مع دراسات عديدة التي )وخاصة الامتحانات ذات الفقرات المقالية(

رق التقويم البديل المستندة على سياورة تؤكد أفضلية الطلبة في معاهد التعليم العالي لط

 همبنائية. فالطلبة يفضلون المهام التنفيذية لأنها تستند على سياورة تعلم وتلبي حاجيات

(Tait, 2008). نها تنمي دوافع أبينها  هذه الطرق نابع من أسباب جوهرية من إن تفضيل

ثيا التعلم العميق والتفكيا الناقد وُالتعلم، 
ُ
تواصلية وتطور كفايات  ،الجماعيالفردي وُت

، في حين أن الوقت تحصيلالرضا الطلاب من عكس توُمختلفة لمدى الحياة، ومعرفية 
حسب نتائج  االموجه لتطبيق الطرق البنائية البديلة مقارنة بالطرق التلخيصية كان متساويُ 

ُ.(Burksaitien & Tereseviciene, 2008; Segers & Dochy, 2001) لدراستيْن

فحص مدى تأثيا اجراءات تقويمية على تحصيل الطلبة. في  إن جوهر الدراسة الحالية هوُ

 ;Beaten et al., 2008)هذا الشأن لم تتوصل الدراسات لنتائج متشابهة. فدراسات معينة 

Watering et al., 2008)  لم تتوصل لنتائج جوهرية وقاطعة حول الارتباط بين استخدام

أن في حال وجود للنتيجة ي. في حين أن دراسات أخرى توصلت طرق تقويم وتحصيل علم

اتجاهات أكثا ايجابية للطلبة نحو التقويم التلخيص ي فذلك يؤدي الى تحصيل أفضل 

(Howley, et al., 2001; Nesbit & Burton, 2006; Perlman, 2003).  بينما وجدت

التقويم التلخيص ي يؤدي مجموعة من الدراسات أن استخدام التقويم البنائي إلى جانب 

 ;Green & Emerson, 2007; Gordon & Fay, 2010) للحصول على مخرجات أفضل

Murphy & Cornell, 2010)ُ
تأثيا التقويم البديل   (Hinett, 2002; Trotter, 2006)يْندراستنتائج لبالمقابل، تدعم 

نحو طرق التقويم التقليدية، ويُدركون  االايجابي على التحصيل لأن الطلبة يستجيبون سلبُ 

. يدعم هذا الاتجاه حول نة لجودة التحصيل العلميك ُمَُمُُأن طرق التقويم البديلة هي 

ستخدام طرق التقويم البديلة أو تفضيلها من لُاالتقويم البديل نتائج الدراسة الحالية، فل
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في تحصيلهن العلمي،  ايُ إحصائتأثيا دال البنائية طرف الطالبات وتفضيل المهام الصفية 

مقارنة باستخدام أو تفضيل الامتحانات النهائية. تعني هذه النتائج أن مشاركة الطالبات 

ُحول استخدام المحاضرين لطرق مفضلة من طرفهن تؤدي الى مخرجات تحصيلية أفضل. 

 استنتاجات الدراسة

اقشة اتجاهات من الممكن التوصل لمجموعة من الاستنتاجات، تستند على تحليل ومن

تتوافق مع  لبةنحو أنواع وطرق التقويم المستخدمة، فالأول، أن اتجاهات الط لبةالط

الدراسات العليا في الجامعات والكليات بشأن هيمنة التقويم ونه في الواقع الذي يجرب

وبالرغم من تطور التكنولوجيات التفاعلية ومستلزمات عصر العولمة وهذه  ،التلخيص ي

الهوة هي مصياية ومن الضرورة مناقشتها واتخاذ قرارات بشأنها. والثاني، الصلة القائمة 

بين مركبات التقويم البديل ومركبات التقويم البنائي من جهة واحدة وبين التقويم البنائي 

ة ثانية هي قيم جوهرية من الأهمية حمايتها لتقوية جودة والتقويم التلخيص ي من جه

المنظومة التقويمية خاصة والتعليمية التابوية عامة. والثالث، بشأن تكوين منظومة 

، تقويمية شمولية تأخذ بالحسبان اعتبارات متنوعة حين اختيار طريقة التقويم المناسبة

تاجَم الى حقيب
ُ
ة يحملها المحاضر، في طياتها طرق تضمن ترسيخ ثقافة تقويم ثالثة، ت

والأخيا، هو أن جودة المنظومة التابوية مرتبطة  رابع. أما الاستنتاج المختلفةتقويم وأدوات 

باستخدام أنواع وطرق تقويم تلبي حاجيات ورغبات وتفضيلات الطلبة، ولما لذلك من تأثيا 

ُ  معنوي على تحصيلاتهم المتعددة.

 توصيات الدراسة

 :الآتية التوصيات إلى خلص الباحث فإن نتائجها، في الدراسة هذه إليه توصلت ما ضوء في

الهوة القائمة بين التقويم التلخيص ي خفيف من مدى من الضرورة العمل على الت (8)

التطور التكنولوجي التفاعلي وتطور نظريات التعلم البنائية.  متطلبات المهيمن وبين

تقليص هذه الهوة يتم من خلال تشجيع المحاضرين على تطوير طرق المعتمدة على 

فكرة ممارسة تحسين التعلم وتطوير كفاءات لمدى الحياة، والتقليل قدر الامكان من 

 التعليم من أجل التقويم.
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تطوير المهام الصفية  وخاصة التقويم البنائي، دعم المحاضرين لاستخدام طرقُ  (4)

المصاحبة للعمل الجماعي التعاوني وعرض الأفلام الهادفة والقصياة، وتنمية المناقشة 

 تطوير الى ملحة الضرورة أي ي الشفهي والمكتوب.دراكالفعالة، وتطوير التفكيا فوق الُإ

 المتعلمين، لدى المعرفي فوقُ والنظام الذاتي النظام تنمية على تعمل التي تقويم أدوات

   .ومحاضرين كطلاب

، من ناحية دعم المحاضرين الذين يؤمنون بأهمية استخدام طرق التقويم والبديلة (0)

من  استخدام الطرق البديلة إلىالمحاضرين المتمسكين بطريقة الامتحانات حث وُ

دم الاقتصار . من المقتاح ع، ومن خلال توفيا الشرعية الادارية والمهنيةناحية أخرىُ

والأدوات  وانما التنويع في الطرقُ ةكطريقة تقويم بديلالفردية على العروض الصفية 

    .، وخاصة تلك التي تعكس العمل التعاوني التفاعليالبديلة الأخرىُ

تصميم بيئة صفية داعمة لاستخدام طرق التقويم البنائية والبديلة، وخاصة من  (2)

في الفصل، آخذا بالحسبان اعتبارات  ةبلالتقليل قدر المستطاع من عدد الط خلال

)مثل: تقوية المسؤولية  مختلفة تدعو الى دعم هذه الطرق التي تضع الطلبة في المركزُ

 .(التفكيا التأملي الفردي والجماعيتنمية والاستقلالية وُ

، موحاجياته متفضيلاتهفي عملية اختيار طرق التقويم المناسبة وفق  ةمشاركة الطلب (1)

والتي تأخذ بالحسبان اعتبارات المرتبطة بالطالب والمعلم، ولما لهذه المشاركة من تأثيا 

ومن الضرورة البدء في تطبيق طرق التقويم في المجالات المختلفة.  معلى تحصيلاته

 .امبكرُ  عليها مالبديل في السنوات الأولى من التعليم وبهدف تدريبه

قتاح تطوير منظومة تقويمية شموليةوبالتالي، من  (1)
ُ
، تعتمد على ثقافة البدائل، الم

 وتضمن صيانة شروط التقويم الجيد من صدق وثبات وموضوعية وشمولية.

 تعريف بهدف وأدواته، البديل التقويم بطرقُ خاصة تدريبية دورات عقد ضرورة (1)

 الصفيىة، التفكيا المهام)البنائية والبديلة  الطرقُ استخدام على وتدريبهم المحاضرين

 اوكيفية ربط استخدامه (التقدير سلالم وبناء الزملاء وتقويم الذات ومراجعة التأملي

ُ .التلخيص يضمن التقويم بالامتحانات والوظائف النهائية كطرق 
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 على مماثلةة مكملة دراس إجراء (1)
 بهدف مختلفة، تخصصات المحاضرين من من نةعيُ 

ومقارنتها باتجاهات  لأنواع وطرق التقويم المختلفة المعلمين استخدام درجة من التحقق

 .الطالبات

. من الضرورة اقتصار نتائج معينةمحددات إن هذه النتائج والاستنتاجات مضمونة ب

وقد تكون هذه الاتجاهات بعيدة عن واقع  اتالدراسة الحالية على اتجاهات الطالب

ُ إذا فيما ئجنتاال تختلف قدممارسة التقويم في الكلية، وُ
ُ
من ك كذل .المحاضرين على بقتط

من طلبة كلية أكاديمية محددة لتأهيل المعلمين،  تنكوُالأهمية الأخذ بالحسبان أن العينة ت

 .أو جامعة محددة أخرىُأو كلية  عينة على طبقت إذا فيما الدراسة هذه نتائج تختلف وقد

حص صدقها وثباتها، ولكن قد تكون بعض  لقد
ُ
بُنيت استمارة واضحة العبارات وف

العبارات أو بعض المفاهيم غيا واضحة أو غيا مفهومة للطالبات ولأسباب مختلفة، ومن 

ُالأهمية أخذ هذا العامل بالاعتبار لما له من تأثيا على النتائج. 
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ُ(N=300) مصفوفة معاملات الارتباط بين أنواع وطرق القياس والتقويم :(8)ملحق 

طرق القياس 

ُوالتقويم

التقويم 

ُالبنائي

التقويم 

ُالتلخيص ي

التقويم 

ُالبديل

مهام 

ُصفية

اختبارات 

ُقصياة

امتحانات 

ُنهائية

وظائف 

ُنهائية

مهام 

ُبديلة

 **433. **178. *115. **256. **425. **470. **381.  ُالبنائيالتقويم 

 **198. **232. **384. *131. *131. **177.  ُالتقويم التلخيص ي

 **844. **196. -056. **402. **334.   ُالتقويم البديل

 **261. **084ُ.357. **105.    ُمهام صفية

 **394. 079. *126.ُ    ُاختبارات قصياة

 -088. **273.      ُامتحانات نهائية

 093.       ُوظائف نهائية

         مهام بديلة

 (p≤ 0.05)  مستوىُ عند ياإحصائ * دال

 (p≤ 0.01)  مستوىُ عند ياإحصائ دال** 

طرق تقويم  نحوُبين اتجاهات الطالبات  الفروق لدلالة( ت)اختبار نتائج (:4)ملحق 

واتجاهاتهن نحو طرق التقويم المفضلة من طرفهن  مستخدمة من قبل المحاضرين

(N=300) ُ
المتوسط ُالاتجاهاتُطريقة التقويم

ُالحسابي

الانحراف 

ُالمعياريُ

قيمة 

ُ"ت" *

مستوى 

ُ**الدلالة

 00. 5.21-  88. 3.12ُستخدمة بواسطة المحاضرمُُُمهام صفية

ُُ 3.50ُ1.02ُمُفضلة من قبل الطالبةُ

 00. 79ُ11.08. 4.17ُبواسطة المحاضر مُستخدمةُاختبارات نهائية

ُُ 1.18 3.31ُمُفضلة من قبل الطالبةُ

00ُ.  9.68-  59. 2.67ُمُستخدمة بواسطة المحاضرُمهام بديلة

ُُ 1.02 3.29ُمُفضلة من قبل الطالبةُ

(  *411df=8) 

ُ (p≤ 0.05) مستوىُ عند ياإحصائ دال** 
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Attitudes of college students toward used versus preferred methods of 

assessment and their correlation to academic achievement 

Abstract 

This study aimed to investigate the types and methods of assessment practiced 

by college lecturers, from the perspectives of students. A questionnaire was 

constructed to measure the degree of usage, distributed to a sample of 300 female 

students. The results of the study showed that the degrees of students' responses 

to the summative assessment methods (based on exams and final works) were 

high, compared with formative and alternative methods usage. The results also 

showed no significant differences in attitudes due to personal and educational 

variables. The study showed differences between the responses of the students 

towards using of assessment's methods as well. Finally, the results demonstrated 

that the perceived achievement in exams is not associated to the method of 

assessment itself, compared to those obtained via implementation of alternative 

tasks. The study concluded the essential comprehensive assessment's culture, 

which carries with it various types and methods8 The study gave a number of 

recommendations, including the necessity to build a systematic comprehensive 

assessment culture to promote the practice of formative and alternatives 

methods. 

 

Keywords: attitudes, college of teacher's education, types of assessment, 

methods of assessment. 

 

 

 


