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 تاريخ القياس النفسي

 مقدمة:

مف العسير حصر العوامؿ والشروط المميدة لظيور حركة القياس النفسي     

بصورتيا الحالية، فقد اختمؼ الباحثوف في تحديد تمؾ العوامؿ وفي الوزف النسبي لكؿ 

منيا بقدر اختلافيـ في تعييف نقطة زمنية محددة لنشوء ىذه الحركة بيد أف الامر 

دراسات الخاصة يكشؼ الفروؽ الفردية في الذى يكاد يجمع عميو العمماء ىو أف ال

زمف الاستجابة او ما يسمى بدراسات المعادلة الشخصية التي جرت خارج اطار عمـ 

النفس وقادىا الفمكيوف منذ القرف الثامف عشر كاف مما ميد لظيور تباشير حركة 

 حدث 8;39الاختبارات النفسية او ما عرؼ لاحقاً بحركة القياس النفسي، ففي عاـ 

أف طرد أحد الفمكييف مساعده في المرصد لأنو أخطأ بمقدار ثانية واحدة في رصد 

الزمف الذي يستغرقو كوكب معيف في مروره عمى لوحة التمسكوب ) المرصاد الفمكي( 

وقد أدى ىذا الحادث الى اثارة الاىتماـ بدراسة الفروؽ في تقديرات الفمكييف وانتيت 

زـ لحدوث الاستجابة نحو مثير معيف ) زمف الرجع( ىذه الدراسة الى اف الزمف اللا

 يختمؼ مف فرد لآخر وىذا ما عرؼ بالمعادلة الشخصية.
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يمكننا أف نتتبع تطور القياس العقمي بدراسة العوامؿ التي أدت الى تشجيع ىذا       

النوع مف القياس واتساع نطاقو وفيما يمي دراسة موجزة ليذه العوامؿ التي أدت الى 

 اتساع نطاؽ القياس وتطوره:

 أولًا: في النصف الأول من القرن التاسع عشر 

لتاسع عشر الاىتماـ بمسألة التخمؼ العقمي بدأ خلاؿ النصؼ الأوؿ مف القرف ا

وبرزت الحاجة الى التمييز بيف الافراد في القدرة العقمية، وقد قدـ الطبيب " جاف 

اسكيروؿ" اسياماً كبيراً في ىذا المجاؿ وذلؾ عندما الح عمى ضرورة التمييز بيف مف 

مييز أصيبوا باضطرابات عصبية وضعاؼ العقوؿ مما مكنو ولأوؿ مرة مف الت

والفصؿ بيف مفيومي المرض العقمي والتخمؼ العقمي ولـ يتوقؼ نشاط اسكيروؿ عند 

ىذا الحد بؿ عمؿ عمى تصنيؼ مستويات التخمؼ العقمي، وميز بيف درجتيف مف 

كما لاحظ أف القدرة المفظية  Idiocyوثلاثة درجات في العتو  Imbecilityالبمو 

 العقمية العامة.واستخداـ المغة ىي المحؾ مباشر لمقدرة 

العوامل التي أدت الى اتساع نطاق 
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وقد سبؽ اسكيروؿ عصره بيذه الفكرة فاختبارات الذكاء المنتشرة حالياً مشبعة      

بالعامؿ المفظي كما أف المحكات المعتمدة لتشخيص حالات الضعؼ العقمي ىي 

محكات لغوية في معظميا، وتابع اسكيروؿ في عممو ىذا سيجاف الذي انشأ اوؿ 

وتركزت جيوده عمى إيجاد محؾ  3:59العقوؿ عاـ معيد في فرنسا لتدريب ضعاؼ 

لمتمييز بيف مستويات التخمؼ العقمي، ويعد سيجاف بحؽ أحد الرواد الذيف كرسوا 

اىتماميـ بضعاؼ العقوؿ، وقد اورثنا سيجاف لوحة الاشكاؿ الشييرة والمعروفة بموحة 

طاؽ واسع سيجاف التي تدخؿ ضمف الكثير مف الاختبارات الادائية وتستعمؿ عمى ن

وتستعمؿ عمى نطاؽ واسع الى يومنا ىذا في اختبار القدرة العقمية لمصـ والامييف 

 ولاسيما ضعاؼ العقوؿ.

ليذا يمكف القوؿ بأف أىمية الاعماؿ التي قدميا كؿ مف اسكيروؿ وسيجاف تعود    

الى طرح مشكمة التخمؼ العقمي وتحديد مستوياتو مما أدى الى اثارة مسألة الفروؽ 

 فردية ودعا الى الاىتماـ بتمؾ الفروؽ.ال

 ثانياً: في النصف الثاني من القرن التاسع عشر

العامؿ الحاسـ في ظيور حركة القياس النفسي بوصفيا حركة عممية تجريبية الى    

حيز الوجود يتبدى في الاتجاه الذي قاده فونت والذي كاف بمثابة نقطة تحوؿ حاسمة 

أدى الى تجاوز المنيج الاستبطاني التقميدي ووضع في تاريخ تطور عمـ النفس و 

 حجر الأساس لممنيج التجريبي الكمي.
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وقد أنشأ فونت أوؿ معمؿ لعمـ النفس التجريبي في مدينة لايبزغ في المانيا     

، ومع أف فونت وتلاميذه تجاىموا مسألة الفروؽ الفردية وكانوا ييدفوف مف ;3:9

التي تركزت عمى دراسة الاحساسات المختمفة مف  وراء تجاربيـ " السيكوفيزيقية"

سمعية وبصرية ولمسية الى الوصوؿ أوصاؼ أو قوانيف عامة لمسموؾ البشري، فقد 

أسيمت محاولاتيـ اسياماً كبيراً في تشجيع حركة القياس. ذلؾ أف تمؾ التجارب 

طة تطمبت استخداـ مجموعة مف الاختبارات التي ركزت عمى الظواىر الحسية البسي

وكانت تمؾ الاختبارات بمثابة البنة الأولى لحركة القياس أو المؤشر الأوؿ لظيورىا 

كما أف شروط الضبط التجريبي وما أممتو مف ضرورة توحيد الظروؼ المحيطة 

بالمفحوصيف كافة وىى ما تندرج ضمف إجراءات التقنيف انعكست بصورة مباشرة 

تبارات المقننة التي تعد الإنجاز عمى حركة القياس وميدت السبيؿ لظيور الاخ

 الأكبر مف إنجازات ىذه الحركة.

 ثالثاً: دور العالم البيولوجي الإنجميزي " فرنسيس جالتون" 

( 33;3 -3:44) أولى فرانسيس جالتوف وىو عالـ البيولوجيا الإنجميزي الشيير    

وؿ الصفات اىتماماً كبيراً بمسألة الوراثة عند الانساف واجري دراسات موسعة ح

المختمفة عند التوائـ والاقارب والأشخاص الذيف لا تربطيـ صمة القرابة كما اشتير 

بدراساتو حوؿ الموىوبيف ويعد جالتوف المكتشؼ الحقيقي لمجاؿ الفروؽ الفردية 

ويمكف مقارنة دوره في حركة القياس بما انجزه وقدمو لعمـ الفيزياء حيث تـ بفضمو 
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ئؽ التقدير الحدسية والتخمينية التي استمرت لألاؼ السنيف التخمي نيائياً عف طرا

 والانتقاؿ الى طرائؽ عممية ترتكز عمى التجريب والاختبار.

مجموعة كبيرة مف البيانات حوؿ الفروؽ الفردية في العمميات  وقد قدـ جالتوف   

النفسية المختمفة وصمـ بنفسو مجموعة مف الاختبارات التي لازالت تستخدـ حتى 

 الاف بصورتيا الأولى او المعدلة.

ونظر جالتوف الى الذكاء عمى انو قدرة فطرية وليست مكتسبة بالتدريب والمراف    

س ىذه القدرة عف طريؽ بعض الاعماؿ البسيطة، كما أكد عمى واكد عمى إمكانية قيا

اف الذكاء يرتبط بالقدرة التمييز الحسي بيف الاوزاف المتقاربة جداً في الوزف وذلؾ عف 

طريؽ اليد وليس الميزاف، وقد كاف جالتوف اوؿ مف استخدـ الإحصاء في تحميؿ 

الإحصائية التي استخدميا نتائج الاختبارات وأعد مجموعة مف الطرائؽ والأساليب 

وطورىا فيما بعد كارؿ بيرسوف في الولايات المتحدة الامريكية، ويظير التأثير الأكبر 

لجالتوف في حركة القياس النفسي انما يظير في اعماؿ كارؿ بيرسوف اللاحقة التي 

كانت استمراراً لأعماؿ جالتوف وطرائقو الإحصائية وتطويراً ليا والاساس الذي يقوـ 

 عميو المنيج الاحصائي برمتو.

 رابعاً: دور الولايات المتحدة في تطوير القياس العقمي

في الولايات المتحدة الامريكية أسيمت اعماؿ وجيود عالـ النفس الأمريكي    

جيمس كاتؿ اسياماً كبيراً في تطوير حركة القياس النفسي وعمـ النفس التجريبي وقد 
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مانيا ولكنو قاـ ببحوث متميزة عف بحوث بقية تلاميذ تتممذ كاتؿ عمى يد فونت في ال

فونت ميتماً بالفروؽ الفردية وزمف الرجع، وأعد رسالة عف الفروؽ الفردية في زمف 

الرجع رغـ معارضة استاذه، وقد أنشاً كاتؿ معملًا لعمـ النفس التجريبي في أمريكا 

الحركية مثؿ قوة  وأعد مجموعة مف الاختبارات التي تصدت لبعض السمات الحسية

السمع وحدة الابصار والتمييز بيف الاوزاف وسرعة الحركة والقوة العضمية وزمف 

فإنو لـ يتمكف مف نشرىا الا في  7::3الرجع، ومع أف كاتؿ اعد ىذه الاختبارات 

بسبب المعارضة التي لقييا مف استاذه فونت وكاف كاتؿ أوؿ مف  8;:3عاـ 

 . 2;:3استخدـ مصطمح اختبار عقمي 

وبعد كاتؿ بحؽ مؤسس التجريب والقياس النفسي في الولايات المتحدة الامريكية     

وزعيميا الأوؿ وقد أخذ عنو تمميذه العملاؽ كارؿ بيرسوف الشيء الكثير غير أف 

اف اختبارات التمييز الحسي وزمف الرجع تصمح  كاتؿ اعتقد كزميمو الانجميزي جالتوف

لقياس العمميات العقمية الأكثر تعقيداً حيث يمكف عف طريؽ بعض الاعماؿ البسيطة 

 الكشؼ عف الفروؽ الفردية في القدرة العقمية بصورة غير مباشرة .

 

 

اء بصورتيا الحالية، والواقع يعد ألفريد بينيو المؤسس الحقيقي لحركة قياس الذك    

أف بينيو انشغؿ منذ اواخر القرف التاسع عشر بمحاولة إيجاد أداة مناسبة لقياس 

 بينيو وقياس الذكاء 
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وجو فيو نقداً شديداً  7;:3الذكاء وقد أعد بالاشتراؾ مع ىنرى مقالًا نشر في عاـ 

الى الاتجاه السائد آنذاؾ في القياس العقمي، وتركزت أفكار بينيو عمى اف الفروؽ 

لحقيقية في الذكاء وأف اختبارات التمييز الحسي وزمف الرجع لا تصمح لقياس ا

العمميات والوظائؼ العقمية العميا كالتذكر والانتباه والتفكير ولا مناص بالتالي مف 

قياس ىذه الوظائؼ والعمميات العقمية المعقدة بصورة مباشرة ودوف الاعتماد عمى 

اصدر وزير التربية والتعميـ  26;3. وفي عاـ المقاييس الحسية والحركية السابقة

قراراً بتشكيؿ لجنة أوكمت الييا ميمة إيجاد الوسيمة او الأداة المناسبة لعزؿ الأطفاؿ 

المتخمفيف عقمياً مف البرامج التعميمية المدرسية، واقترح بينيو وزميمة سيموف عضوا 

سيموف فظير  –بينيو ىذه المجنة مقياسيما الأوؿ لمذكاء الذى عرؼ باسـ مقياس 

 . 27;3الى الوجود اوؿ مقياس لمذكاء بالمعنى المعروؼ حالياً 

ضـ المقياس في صورتو الأولى ثلاثيف بنداً مرتباً تصاعدياً بحسب درجة       

طفلًا سوياً تتراوح  72صعوبتيا وتـ تحديد مستوى الصعوبة بتطبيؽ البنود عمى 

عض الأطفاؿ المتخمفيف عقمياً، واجرى سنو وعمى ب 33سنوات و  5أعمارىـ بيف 

فزاد عدد البنود وحذؼ ما لـ تثبت  :2;3بينيو تعديلًا عمى ىذا المقياس عاـ 

صلاحيتو منيا وجمع ىذه البنود وصنفيا في مستويات عمرية فوضعت في مستوى 

ثلاث سنوات البنود التي يستطيع الطفؿ العادي ) الطفؿ المتوسط( في سف الثالثة 

عنيا بنجاح وىكذا في بقية الاعمار حتى الثالثة عشر، وطرح بينيو مفيوـ الإجابة 
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العمر العقمي الذى يعبر عف أداء الطفؿ المتوسط في عمر زمنى معيف، وامكف عف 

طريؽ ىذا المعيار مقارنة درجات اي طفؿ في الاختبار بمتوسط درجات أبناء عمره، 

ية الأدنى والاعمى مف عمره فاذا كما امكف مقارنة أداء الطفؿ بالمستويات العمر 

 8استطاع طفؿ في الخامسة مف عمره اجتياز الاختبارات الخاصة بالمستوى العمري 

سنوات واذا لـ يتمكف طفؿ في الثامنة مف اجتياز  8سنوات فإف عمره العقمي 

 9سنوات فإف عمره العقمي ىو  9الاختبارات المخصصة مف المستوى العمري 

العمر العقمي أىمية فائقة بوصفو محكاً لمتمييز بيف مستويات  سنوات وكاف لمعيار

 الذكاء وجذب الاىتماـ لاختبارات الذكاء لسيولتو ووضوح دلالتو . 

اجري بينيو تعديلًا اخر عمى مقياسو وأضاؼ اليو بنوداً جديدة  33;3وفي عاـ     

في ذلؾ  لمستويات عمرية اعمى تصؿ الى عمر الراشديف وقد لاحظ شتيرف وايده

تيرماف تغير العمر العقمي لمطفؿ مع تقدمو في العمر الزمني وأشار الى اف مفيوـ 

العمر العقمي يعبر بصورة مطمقة عف تقدـ او تخمؼ الفرد مقيساً بالسنوات دوف نسبة 

ىذا التقدـ او التخمؼ الى عمره الزمنى، ونتيجة الى ذلؾ تـ ادخاؿ مفيوـ جديد الى 

فيوـ حاصؿ الذكاء ) نسبة الذكاء( والذي يحسب بنسبة العمر القياس العقمي وىو م

( ويعبر عف التقدـ او التخمؼ 322العقمي الى العمر الزمني ثـ يضرب في ) 

النسبي لمفرد مف خلاؿ مقارنة أدائو الفعمي كما يعبر عنو العمر العقمي بعمره 

تقدـ في العمر الزمني، وبخلاؼ العمر العقمي الذي قد يتغير بصورة ممحوظة مع ال
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الزمني فإف حاصؿ الذكاء ) نسبة الذكاء ( يبقي ثابتاً او يتغير قميلًا مف سنو لأخرى 

 بالنسبة لأغمب الأطفاؿ.

سيموف لمذكاء اىتماماً كبيراً لدى الأوساط المعنية في  –اثار مقياس بينيو     

بدأ لويس تيرماف بإعداد دراسة موسعة  32;3الولايات المتحدة الامريكية، وفي عاـ 

 4522حوؿ ىذا المقياس في جامعة ستانفورد وطبقو عمى عينات أمريكية تتألؼ مف 

نتيت الى نشر المقياس طفلًا ، وتضمنت ىذه الدراسة تعديلات كبيرة عمى المقياس وا

باسـ مقياس ستانفورد بينيو واصبح المقياس بذلؾ  38;3بصورتو المعدلة عاـ 

مقياساً أمريكياً مف أصؿ فرنسي إف جاز التعبير وسرعاف ما انتشر ىذا المقياس عمى 

نطاؽ واسع في الولايات المتحدة وغيرىا مف البمداف وقد استطاع ىذا المقياس أف 

مر الزمف بوصفو مقياساً لمذكاء عمى درجة عالية مف الجودة يثبت وجوده عمى 

واسيمت التعديلات العديدة التي تعرض ليا فيما بعد في تحسينو وتعزيز مكانتو وما 

 زاؿ يحتفظ بقيمتو ويتبوأ مكانة خاصة حتى يومنا ىذا.

 

رزت كاف لمحرب العالمية الأولى تأثيرىا الحاسـ في دفع حركة قياس الذكاء فقد ب    

الحاجة في اثناء الحرب الى استخداـ مقاييس عقمية جمعية تطبؽ عمى اعداد كبيرة 

مف الافراد في وقت واحد واستدعى ذلؾ تصميـ اختبارات ذكاء جمعية سيمة التطبيؽ 

كاف اشيرىا اختبار الفا لمجيش واختبار بيتا للأمييف وغير الناطقيف بالإنجميزية، وقد 

 التطور في الفترة بين الحربين العالميتين
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بارات في فرز المجنديف وانتقاء القادة ورجاؿ الميمات استخدمت نتائج ىذه الاخت

الخاصة كما استخدمت في استبعاد المتخمفيف عقمياً وتحويؿ منخفضي الذكاء الى 

اعماؿ مناسبة، وىذا الحماس الذي شيدتو حركة القياس العقمي في اثناء الحرب 

ف الماضي انتشرت العالمية الأولى لـ يخمد في فترة السمـ، وبدءاً مف ثلاثينات القر 

 مقاييس الذكاء في بمداف عديدة واستخدمت لأغراض عديدة.

ففي فرنسا استخدمت مقاييس الذكاء لأغراض التوجيو الميني والتشخيص     

النفسي، وفي الولايات المتحدة وانجمترا دخمت الاختبارات الى مختمؼ مجالات الحياه 

لجامعات وفي الحصوؿ عمى عمؿ واعتمدت نتائجيا في دخوؿ المدارس والمعاىد وا

أو وظيفة ، وفي الاتحاد السوفيتي استخدمت اختبارات الذكاء في مجالي التعميـ 

 والتوجيو والاصطفاء الميني.

ادي ىذا الانتشار الواسع لممقاييس العقمية وبفعؿ تأثيرىا المباشر في حياة    

حركة القياس والثاني الملاييف مف الناس الى ظيور تياريف متعارضيف الأوؿ يناصر 

أصدرت الاتجاىات المسؤولة في الاتحاد السوفيتي قرار  58;3يعارضيا، ففي عاـ 

بحظر استخداـ الاختبارات العقمية مف منطمؽ انيا ليست أدوات عممية صادقة كما 

انيا يمكف اف تؤدى الى تعزيز الفروؽ الطبقية وتكريس التمايز الاجتماعي بيف 

لى جمود حركة القياس وتعطيميا تماماً نحو ثلاثيف عاماً في الناس وىذا ما أدى ا
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الاتحاد السوفيتي، كما وجية الى الاختبارات العقمية انتقادات شديدة في ارجاء أخرى 

 مف العالـ بما في ذلؾ الولايات المتحدة الامريكية.

ىا غير أف اليجوـ الشديد عمى اختبارات الذكاء لـ يوقؼ مسار ىذه الحركة ونمو    

حدث تطور ميـ في حركة القياس حيث ظير التعديؿ الجديد  59;3ففي عاـ 

بينيو مف قبؿ تيرماف وميريؿ فقد تـ تقنيف ىذا المقياس عمى  –لمقياس ستانفورد 

سنو واصبح لو  44عينات واسعة مف الافراد ورفع فيو سقؼ العمر العقمي الى 

اس الجديد بانتشار واسع ، وحظى ىذا المقي Mوالصورة  Lصورتاف ىما الصورة 

واستمر العمؿ بو حتى أوائؿ السبعينيات حيث ظير التعديؿ دمج الصورتيف في 

 صورة واحدة .

حدث تطور ميـ اخر في حركة القياس فقد وضع ديفيد وكسمر  ;5;3وفي عاـ     

المختص النفسي في مستشفى بمفيو في نيويورؾ مقياساً لمذكاء عرؼ باسـ مقياس 

بمفيو، وجاء ىذا المقياس ليمبي الحاجة الى مقياس ذكاء لمراشديف، كما  –وكسمر 

بمفيو  -استخدـ عمى نطاؽ واسع للأغراض التشخيصية ويتضمف مقياس وكسمر 

مجموعتيف مف الاختبارات الفرعية الأولى ىي مجموعة الاختبارات المفظية والثانية 

لمجموعتيف في استخلاص ىي مجموعة الاختبارات العممية ويفيد تطبيؽ ىاتيف ا

حاصؿ الذكاء المفظي وحاصؿ الذكاء العممي وحاصؿ الذكاء الكمي ) العاـ (، وتبرز 

أىمية ىذا المقياس في أنو يولى اىتماماً كبيراً لمجوانب الادائية ) غير المفظية ( 



08 
 

لمذكاء، ويسد بذلؾ فجوة كبيرة تعاني منيا مقاييس الذكاء المشبعة بالعامؿ المفظي 

عظميا كما يتميز بخصائصو التمييزية الدقيقة وقدرتو التشخيصية العالية، وقد في م

سنة  37 – 7وضع وكسمر بالإضافة الى ىذا المقياس مقياساً خاصاً بالأطفاؿ مف 

 سنوات ونصؼ، وسار وكسمر في تصميمو 8 -6كما طور مقياساً للأطفاؿ مف 

 النيج نفسو الذي اتبعو في تصميـ مقياسو الأوؿ.ليذيف المقياسيف عمى  

   

 كاف لمنيج التحميؿ العاممي دور لا يستياف بو     

في تطور حركة القياس العقمي فقد استخمص سبيرماف منذ أوائؿ القرف الماضي 

عامؿ الذكاء العاـ ) العامؿ العاـ ( بوساطة التحميؿ العاممي لنتائج مجموعة مف 

ت، وجاء رفض ثرستوف لنظرية سبيرماف في العامؿ العاـ الذي يتضمف أف الاختبارا

نتائج الارتباطات بيف مجموعة مف الاختبارات لا تعبر عف عامؿ واحد عاـ بؿ تعبر 

عف عوامؿ متعددة، بمثابة قوة دافعة جديدة لحركة القياس. ووفقاً لنظرية العوامؿ 

وانتشرت ىذه  PMAقمية الأولية ف بطارية الاختبارات العو المتعددة صمـ ثرست

عمى نطاؽ واسع خلاؿ الثلاثينيات وتضـ ىذه البطارية اختبارات لسبع البطارية 

قدرات أولية ىي : الفيـ المفظي، والطلاقة المفظية، والقدرة العددية، والادراؾ 

المكاني، والتذكر، والسرعة الادراكية، والاستدلاؿ المنطقي. ويعطي تطبيؽ ىذه 

ة مف الاختبارات درجات منفصمة لكؿ قدرة عمى حدة مما يفسح المجاؿ البطاري

 القياسالتحميل العاممي وتطور 
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لتحميؿ قدرات الفرد وتشخيصيا كما يقدـ تشخيصاً اكثر تركيباً وتعقيداً لقدرات الفرد 

مف الدرجة الكمية التي يقدميا بينيو أو التصنيؼ الثنائي الذي يتضمنو مقياس 

ما عارض فكرة العوامؿ المتعددة، وكسمر، وقد عارض تومسوف فكرة العامؿ العاـ ك

غير أف بحوثو في مجاؿ التحميؿ العاممي كاف ليا وزنيا وأدت ىذه البحوث كما أدت 

 بحوث زملائو مف قبمو الى تطوير البحوث الخاصة بالقدرات العقمية وقياسيا.

وعموماً فإف مف الملامح البارزة لحركة القياس أثناء الحرب العالمية الثانية     

وبعدىا الاىتماـ باختبارات القدرات الخاصة التي بدأت تنافس اختبارات الذكاء العاـ 

وكانت بمثابة خطوة متقدمة في حركة القياس، وقد جاءت ىذه الاختبارات لتمبى 

مؾ الحرب الساخنة واشتدت في فترة الحرب الباردة حاجات عممية ممحة برزت اثناء ت

 التي اعقبتيا .

مف الملامح البارزة لحركة القياس ظيور الحركة النشطة في مجاؿ قياس      

الشخصية التي بدأت في أثناء الحرب العالمية الأولى وانتشرت بعدىا عمى نطاؽ 

ة في أثناء الحرب واسع. والواقع أف حركة قياس الشخصية لـ تظير بصورة مباشر 

العالمية الأولى بؿ كانت نتائج محاولات وجيود سابقة واستمراراً ليا تماماً كحركة 

قياس الذكاء، ومما ميد لظيور ىذه الحركة الجيود الذى بذليا كارؿ بيرسوف 

وروزانوؼ في الولايات المتحدة الامريكية ويونغ في سويسرا وكريبمف في المانيا وكاف 

تمؾ الجيود والمحاولات ىو الكشؼ عف سمات الشخصية والتمييز  اليدؼ مف وراء

 قياس سمات الشخصية 
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بيف الافراد الاسوياء وغير الاسوياء، مف جية أخرى أدى انتشار اختبارات الذكاء 

العاـ والقدرات الخاصة واستخداميا عمى نطاؽ واسع في مجالات الحياه المختمفة الى 

رات وقدرتيا عمى الكشؼ عف اثارة العديد مف الأسئمة بصدد فاعمية ىذه الاختبا

مستوى الأداء العقمي لمفرد حيث تبيف أف ثمة عدداً مف المتغيرات " غير العقمية " 

التي يمكف أف تتدخؿ في الأداء العقمي لمفرد وتتصؿ ىذه المتغيرات بشخصية الفرد 

وسماتو المزاجية مما ميد بدوره لتشجيع الحركة الخاصة بقياس الشخصية وعدـ 

 وحدىا في دراسة الفرد.عمى الاختبارات العقمية الاقتصار 

 

ومف الأسماء الميمة في حركة قياس الشخصية روبرت وودورث الذي وضع      

في اثناء الحرب العالمية الأولى قائمة لقياس الشخصية معتمداً عمى أسموب التقرير 

تقديره لسمات شخصيتو وانفعالاتو الخاصة، الذاتي أي وصؼ الشخص لنفسو و 

سؤالًا وتتناوؿ مجموعة مف اضطرابات  338وتضمف قائمة وودورث لمشخصية 

الشخصية كالمخاوؼ والوساوس وغيرىا وقد طبقت ىذه القائمة عمى اعداد كبيرة مف 

المجنديف بيدؼ التعرؼ عمى المضطربيف نفسياً والذيف يعانوف مف مشكلات انفعالية 

ظير اختبار ألبورت لمسيطرة  :4;3تؤثر في أدائيـ في الحرب، وفي عاـ  حادة

والخضوع والذي اعتمد بدوره أسموب التقرير الذاتي واتجو الى الكشؼ عف الميؿ الى 

قياس الشخصية عن طريق التقرير 
 الذاتي
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السيطرة أو الخضوع مف خلاؿ دراسة استجابات الفرد لممواقؼ الاجتماعية التي تتأثر 

 بذلؾ الميؿ.

حركة قياس الشخصية عف طريؽ التقرير الذاتي تأكد غير أف التطور الحاسـ في   

الذي وضعو ىاتاواى  MMPIمف ظيور اختبار مينسوتا المتعدد الأوجو لمشخصية 

بند تتناوؿ الجوانب المختمفة  772وتضمف ىذا الاختبار  65;3وماكمينى عاـ 

لمشخصية  وقنف ىذا الاختبار عمى عينة مف الاسوياء والمرضى المقيميف في 

فيات الامراض العقمية ويمكف مف خلاؿ تطبيؽ ىذا الاختبار رسـ الصفحة مستش

النفسية لمفرد ) البروفيؿ ( التي تعبر بوضوح عف درجات في الاستواء او الاضطراب 

النفسي لدى الفرد في المقاييس المختمفة التي يضميا الاختبار ويعاب عمى اختبارات 

انات التي تقدميا قد لا تصؼ الشخص الشخصية عف طريؽ التقرير الذاتي أف البي

بصورة موضوعية وصادقة طالما أنيا تعتمد عمى وصؼ الشخص لنفسو بنفسو، وقد 

ظير أف المفحوصيف يميموف غالباً الى الرد بصورة إيجابية عمى الأسئمة التي 

تتضمف بعض الخصائص أو المواقؼ الاجتماعية المرغوبة كما أف ردودىـ غالباً ما 

 اتجاه النواحي غير المرغوبة اجتماعياً.  تكوف سمبية

     

 

 الأساليب الاسقاطية
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والاتجاه الثاني في حركة قياس الشخصية تمثؿ في الطرؽ الاسقاطية التي بدأىا    

والذي لاحظ أف الاسوياء  33;3منذ عاـ  الطبيب النفسي السويسري ىرماف رورشاخ

والمرضى مف الناس عندما ينظروف الى اشكاؿ غامضة لا معنى ليا كبقع الحبر 

مثلًا فإنيـ يروف فييا اشكاؿ عديدة ومتنوعة مما يشير الى انيـ يسقطوف اتجاىاتيـ 

وعقدىـ الشخصية عمى تمؾ المثيرات الغامضة، وقد وضع رورشاخ اختباره الشيير 

ويحتوى ىذا الاختبار عمى عشر بطاقات بيضاء تظير عمى  43;3قع الحبر عاـلب

كؿ منيا بقعة حبر كبيرة وتأخذ شكؿ نصفيف متناظريف، وتكوف ميمة المفحوص ىي 

التعبير عما يراه في تمؾ البقع بحرية وتؤخذ اجاباتو دليؿ عمى بعض سماتو 

ختبارات الاسقاطية شيوعاً الشخصية الانفعالية، ويعد ىذا الاختبار مف أكثر الا

 وانتشاراً ويستخدـ بخاصة لأغراض التشخيص الاكمينيكي.

ومف الاختبارات الميمة التي اعتمدت عمى الطرائؽ الاسقاطية اختبار تفيـ     

وتضـ المجموعة الكاممة ليذا  57;3الموضوع الذي نشره موراى ومورجاف عاـ 

اقؼ مختمفة كالخطر والخوؼ والعدواف الاختبار ثلاثيف بطاقة أو صورة تعبر عف مو 

والميوؿ الانتحارية والجنس وغيرىا بالإضافة الى بطاقة واحدة بيضاء، ويطمب مف 

المفحوص أف يؤلؼ قصة مف خيالو تناسب كؿ صورة مف الصور المعروضة عميو، 

ويقوـ ىذا الاختبار عمى افتراض أف المفحوص سيسقط مشاعره الذاتية وقيمو 

تمؾ المثيرات كما سيعبر عف الضغوط التي يعاني منيا، ويختمؼ ىذا  واتجاىاتو عمى
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الاختبار عف اختبار بقع الحبر في أنو يتضمف مواقؼ شبييو بمواقؼ الحياة الواقعية 

وليذا فو ينتمي الى فئة الاختبارات المحددة البناء جزئياً ويستخدـ ىذا الاختبار في 

 البحث وفي التشخيص الاكمينيكي.

وماً توجو الى الاختبارات الاسقاطية انتقادات شديدة منيا أف ىذه الاختبارات وعم    

تضـ مثيرات غامضة وغير موحدة المعنى، كما أف "معايير" تفسير الدرجات فييا 

كثيراً ما تتأثر بالعوامؿ الذاتية لممختبر مما يطرح سؤالًا كبيراً حوؿ تقنينيا وصحة 

ؾ الاختبارات تعاني مف ضعؼ مستوى الصدؽ معاييرىا ىذا بالإضافة الى اف تم

والثبات بصورة واضحة مما يدعو الى التساؤؿ حوؿ جدواىا كأدوات بحث وقياس 

 والتشكيؾ بقيمتيا العممية والعممية.

 

 

والتقرير الذاتي التي عممت عمى دراسة  بالإضافة الى الطرؽ الاسقاطية    

الشخصية بوصفيا كلا متكاملًا ظير اتجاه لدراسة جوانب ومتغيرات ميمة في 

الشخصية كالاتجاىات والميوؿ والقيـ والآراء بيدؼ القاء المزيد مف الضوء عمى 

ىا الشخصية بأبعادىا المختمفة، والواقع اف الاتجاه الى دراسة الاتجاىات والميوؿ وغير 

جاء متمماً للاتجاىات السابقة التي تركزت عمى دراسة السمات الأساسية لمشخصية، 

 الاتجاىات والميولقياس 
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واستطاع ىذا الاتجاه اف يطور أدوات بحث وقياس عمى درجة عالية مف الدقة 

 متخطياً بذلؾ الكثير مف الصعوبات المنيجية التي تعرضت ليا تمؾ الاتجاىات.

ؿ المحاولة التي قاـ بيا ثرستوف في بداية ومف المحاولات المبكرة في ىذا المجا     

العقد الثالث مف ىذا القرف والذى وضع مع مساعديو نحو ثلاثيف سمماً للاتجاىات 

تناولت موضوعات عديدة كالمواقؼ مف الحرب وقد انتشرت مقاييس ثرستوف عمى 

نطاؽ واسع. كما وضع ليكرت عدد مف مقاييس الاتجاىات شممت العيد مف القضايا 

ؾ طريقة جديدة في بناء ىذه المقاييس مخالفاً طريقة ثرستوف التي تعتمد عمى وسم

اراء المحكميف في تقويـ البنود المختمفة، واعتمدت طريقة ليكرت عمى تقديـ جمؿ 

محايدة وخمس بدائؿ للإجابة تعبر عف شدة الاتجاه، وىذه الطريقة ابسط مف طريقة 

 ثرستوف وأكثر شيوعاً وانتشاراً.

ظيرت المحاولات الأولى لدراسة الميوؿ وقياسيا منذ أوائؿ القرف الماضي ففي و      

وضع استانمى ىوؿ استبانة الكشؼ عف ميوؿ الأطفاؿ نحو فعاليات  29;3عاـ 

الاستجماـ وتبع ىذه المحاولة محاولات أخرى كاف ابرزىا مقياس سترونغ لمميوؿ 

البنود، واتجو ىذا المقياس وتضمف عدداً كبير مف  49;3المينية الذى ظير عاـ 

الى الكشؼ عف الميوؿ الخاصة بكؿ مف الجماعات المينية المختمفة كالمعمميف 

والأطباء والميندسيف وغيرىـ وقد حظى باىتماـ كبير وانتشار عمى نطاؽ واسع وتـ 

كامبؿ لمميوؿ وليذا  -حيث ظير باسـ اختبار سترونغ 96;3تعديمو وتحسينو عاـ 
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اصة في مجاؿ التوجيو الميني واختيار المينة، ومف الأدوات المقياس أىمية خ

الميمة لقياس الميوؿ قائمة كودر لمميوؿ والتفضيلات التي ظيرت بصورتيا الأولى 

 ثورب لمميوؿ. -واختبار لى ;5;3عاـ 

وعموماً تقدـ مقاييس الميوؿ والاتجاىات اسياماً كبيراً في مجاؿ دراسة تمؾ      

ت الميمة في الشخصية التي لا تتعرض ليا مقاييس الشخصية الجوانب والمتغيرا

ذات الطبيعة الكمية والشاممة، وتقدـ ىذه المقاييس خدمات عديدة في مجاؿ الحياة 

 العممية ولا سيما في مجاؿ التوجيو الميني واختيار المينة. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 مفاىيم نظرية في القياس
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 مقدمة:      

 الإنساف لخدمة وتوجيييا لتذليميا البيئة مع لمتعامؿ النافعة الأداة العمـ يعتبر   

 مف حولو ما فيـ عمى الإنساف يساعد العمـ أف إلى ذلؾ يرجعو  رغباتو ولإشباع

 لمنفعتو وتوجيييا لتسخيرىا فييا التحكـ وعمى وقوعيا، قبؿ بيا التنبؤ وعمى ظواىر،

 فالقياس .والقياس والتنظيـ الإمبيريقية منيا متعددة بخصائص العمـ ويتميز . وخدمتو

 . أىدافو لتحقيؽ يستخدميا التي وسائمو مف ووسيمة بؿ العمـ خصائص مف خاصية

 والأطواؿ والحجوـ لممساحات دقيقة تقديرات عمى لمحصوؿ القياس يستخدـو    

 عقيمة سمات مف الفرد لدى ولما الكائنات مف وغيره الإنساف جسـ وأبعاد والأوزاف

 والاجتماعي الانفعالي والاتزاف كالخضوع وجدانية وسمات والقدرات كالذكاء
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 الخصائص عف لمتعبير القياس ويستخدـ وغيرىا الذات وتقدير والخجؿ والمسؤولية

 باحثيف يمكف نحو عمى كمياً، تعبيراً  الإنساف ولسمات والأشياء لمظواىر المختمفة

 القياس أف معناه وىذا . بينيـ جوىرية فروؽ وجود دوف بقياسيا يقوموا أف مختمفيف

 بيف الكمية الفروؽ لتحديد القياس العمـ ويستخدـ. الموضوعية مف المزيد لمعمـ يحقؽ

 تبيف يمكف معيف فصؿ تلاميذ ذكاء فبقياس. والسمات والأشياء الظواىر خصائص

 ضعاؼ نتبيف أبصارىـ حدة وبقياس . الذكاء درجة في كمية فروؽ مف بينيـ ما

 . الإبصار حدة ومتوسطي والأقوياء البصر

 غير بطريقة أو مباشرة سواء واحد مصدر عمى جوىر في النفسي القياس يعتمدو   

 82;3عاـ قبؿ حتى أنو عامة بصفة القوؿ ويمكف . الاحتماؿ رياضيات وىو مباشرة

 الإحصاء عمماء استطاع أف إلى ، الاحتماؿ حوؿ رياضية مفاىيـ أي توجد تكف لـ

 رياضيات يسمى أف يمكف ما إلى الاىتماـ يوجيوا أف المصادفة ألعاب باستخداـ

 حوؿ شيير كتاب أوؿ( 3927-3876)  برنولمي نشر فقد . المصادفة الموضوع

 منحنى اكتشاؼ إلى (3976 – 3889) موافر دي إلى الفصؿ ويعودالموضوع، 

 الفمؾ عمماء عند الاىتماـ زاد الحيف ذلؾ ومنذ 3955حوالي الاعتدالي التوزيع

-;396ر )لابلاس كتب 3:34 عاـ وفي . الموضوع بيذا الرياضيات وعمماء

 البراىيف أعمى وفيو الاحتمالات نظرية حوؿ كتب ما أعظـ يعد ما)  3:94
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 أف (3:77 -3999) باوس استطاع وقد الصغرى المربعات طريقة عمى الرياضية

 . ليالاعتدا لممنحنى العظمى الأىمية عمى برىفي

 

 

      

 

 

( أف القياس عممية ىي تمؾ العممية التي تمكف (Mehrens, 1975 يري ميرنز    

الاخصائي مف الحصوؿ عمى معمومات كمية عف ظاىرة ما والتعبير عنيا بمغة 

 رقمية.

 التلاميذ جميع أطواؿ قسنا أننا أو ؟ التلاميذ جميع ذكاء قسنا إننا " بقولنا نقصد ماذا

 أو ذكاء لتقدير بيا قمنا التي العممية إلى الإشارة " بالقياس " نقصد أف يمكف " ؟

 عف تعبر التي القيـ أي إلييا توصمنا التي النتيجة إلى الإشارة أو ، التلاميذ أطواؿ

 قياس في استخدمت التي الأداة إلى الإشارة أو ، أطواليـ أو التلاميذ ذكاء درجات

 . الأطواؿ أو الذكاء

 نقصده الذي القياس ولكف معناه تحديد في للاختلاؼ نموذج لمقياس السابقة المعاني

 كؿ طوؿ مقارنة مثؿ . ثابتة معينة بوحدة قياسيا المراد الخاصية مقارنة ىو ىنا

 وطبيعتومعنى القياس 
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 يستخدميا التي بالوحدة ذكائو مقارنة أو بالجرامات وزنو مقارنة أو بالسنتيمترات تمميذ

 أي قياسيا المراد الخاصية عف الكمي التعبير ىي المقارنة نتيجة وتكوف . الاختبار

 المقاسة الخاصية تتضمنيا التي الوحدات عدد عف لمتعبير رقمية قيمة استخداـ

 وثلاثة سنة 15 العقمي عمره أف أو سنتيمتر 155 ىو التمميذ طوؿ بأف كالقوؿ

 : بأنيا عناصره تحديد يمكف لمقياس السابؽ التعريؼ ومف. شيور

 . كمياً  عنيا التعبير نريد خصائص -1

 قياسو نريد عما الكمي لمتعبير نستخدميا ثابتة رقمية قيمة ذات معينة وحدة -2

 عف تعبر التي الوحدات عدد لمعرفة المستخدمة بالوحدة قياسو يراد ما مقارنة -3

 . معينة لقواعد وفقاً  المقارنة ىذه المقاسة، وتكوف الخاصية

ىو عممية مقارنة شيء ما بوحدات معينة او بكمية قياسية او بمقدار مقنف مف     

نفس الشيء او الخاصية بيدؼ معرفة كـ مف الوحدات التي يتضمنيا ىذا الشيء، 

 آخريف باحثيف يمكف نحو عمى الدراسة موضوع الظاىرة عف الكمي التعبيروىو 

 تأثير تحت الظاىرة قيست إذا جوىرية فروؽ وجود دوف بقياسيا يقوموا مدربيف أف

 مف كثيراً  فإف الضوء وسرعة الحرارة قياس الممكف كاف مف فإذا . متماثمة ظروؼ

 يمكف لمشخصية أبعاد والاتجاىات والميوؿ فالذكاء يقاسيا يمكف النفسية المتغيرات

 عمى ترجمة يساعد الظواىر عف الكمي والتعبير . عنيا الكمي والتعبير قياسيا
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 وكشؼ المعالجة وتسيؿ التنظيـ خاصية تحقيؽ تسيؿ رقمية صورة في المفاىيـ

 .التناقضات والأخطاء

ومف الواضح أف القياس الكمي اكثر دقة وموضوعية مف القياس الكيفي فإذا قمنا    

سـ يتضح معنى الدقة والموضوعية  394سـ بينما محمد طولو  3:7أف احمد طولو 

قة وموضوعية القياس الكمي الا انو بو قدر مف الخطأ في القياس الكمي، ورغـ د

 Error ofويعد ذلؾ مف خصائص عممية القياس ويطمؽ عميو خطأ القياس 

Measurement  وترجع أخطاء القياس لعدة أسباب منيا ما يتصؿ بالفاحص أو

بظروؼ الموقؼ الذي يتـ فيو القياس أو ترجع الى طبيعة أداة القياس ذاتيا او قد 

 الى المفحوص الذى نقوـ بتقدير الصفة لديو. ترجع

كما تختمؼ دقة القياس باختلاؼ المجاؿ فيو اكثر دقة في مجاؿ الفيزياء    

والكيمياء مقارنة بدقتو في مجاؿ العموـ البيولوجية ) الحيواف والنبات( حيث توجد 

اقؿ دقة في عوامؿ كثيرة لا يمكف التحكـ فييا تؤثر عمى الظاىرات البيولوجية، ونجده 

مجاؿ العموـ الإنسانية والاجتماعية مثؿ عمـ النفس ويدفعنا ذلؾ الى قبوؿ أخطاء 

 % في قياس الظاىرات الإنسانية .7القياس تصؿ الى 

احد الوسائؿ الشائعة  Psychological Measurement وبيذا يعد القياس النفسي 

 التي تستخدـ في قياس الظاىرة النفسية التي تتميز بالتعقيد والتعددية المتغيرة .   

 برز تعريفات القياس ا  
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عبارة عف جمع معمومات وملاحظات كمية عف الموضوع المراد  القياس -3

 قياسو.

ىو تقدير الأشياء والمستويات تقديراً كمياً وفؽ اطار معيف مف  القياس -4

المقاييس المدرجة وذلؾ اعتماداً عمى الفكرة السائدة بأف كؿ شيء يوجد بمقدار وكؿ 

 مقدار يمكف قياسو وىذا التعريؼ يمثؿ التعريؼ الاجرائي لمقياس.

معرفة  ىو مقارنة أشياء معينة بوحدة او مقدار معياري منو بيدؼ القياس -5

 عدد الوحدات المعيارية التي توجد فيو.

عممية تعتمد عمى الرقـ في التعبير عف الخاصية المقاسة ويتـ  القياس -6

 التوصؿ الى الرقـ عف طريؽ وحدة مقياس يتـ الاتفاؽ عمييا.

ىو العممية التي يتـ فييا تقدير شيء ما تقديراً كمياً في ضوء وحدة  القياس -7

 لأساس معيف.قياس معينة أو بالنسبة 

 

 

 الذي النحو عمى المنشودة الأىداؼ تحقيؽ مدى عف حكـ إصدار ىو "التقويـ      

  "اؼ بناء عمى الموضوعات والمعمومات التي يوفرىا القياس الأىد تمؾ بو تتحدد

 الأىداؼ ىي وما تحقيقيا نحو تسعى التي الأىداؼ التربوية العممية حققت ىؿ مثلاً 

 ؟ولماذا تتحقؽ؟ لـ التي والأىداؼ تحققت  التي

 والتقييم الفرق بين القياس والتقويم
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 عمى التقويـ يقتصر أف البعض يفضؿ والقياس التقويـ مفيومي بيف ولمتمييز  "

 عمى يعتمد الذي التحميمي الحكـ فيعني القياس أما الظاىرة، عمى الكمي الحكـ

 ."المقاييس مف وغيرىا الاختبارات استخداـ

 القياس أما .اً  مع وكيفية كمية طبيعة ذات وبيانات معمومات عادة التقويـ ويستخدـ  

 وتنظيميا ، كمي بأسموب عنيا والتعبير منظمة، بطريقة البيانات جمع عمى يقوـ فإنو

 حكماً  المدرس يصدر فمكي .معينة رقمية نتيجة إلى التواصؿ عمى تساعد بطريقة

 باستخداـ بزملائو وعلاقاتو تحصيمو عف بيانات يجمع فإنو التمميذ عمى تقويمياً 

 أراد إذا أما .زملائو مع تفاعمو أثناء لو وبملاحظاتو المختمفة والمقاييس الاختبارات

 عميو ويطبقو معينة مواصفات ذا اختباراً  يستخدـ فإنو التمميذ نفس ذكاء يقيس أف

 باستخداـ معنى لمدرجة يعطى ثـ مرسومة لقوانيف وفقاً  ويصححو خاصة قواعد متبعاً 

 .معيف أسموب

أما التقييـ فيو عممية اصدار حكـ عمى قيمة الأشياء او الموضوعات او الافراد    

 في حيف القياس ىو تحيد ارقاـ للأشياء او الاحداث طبقاً لقواعد معينة.

 

  

 القياس النفسي ىو قياس غير مباشر:  -1

 النفسي القياس خصائص
 وأسسو



33 
 

نقيس الصفة عمى نحو مباشر انما نستدؿ عمييا مف مظاىرىا السموكية فنحف لا 

 الدالة عمييا.

 القياس النفسي ىو قياس نسبي وليس مطمق : -2

فوحدات قياس التحصيؿ والذكاء والدافعية وغيرىا مف الصفات النفسية التي لا 

تؤسس عمى مقياس لا يتضمف صفر مطمؽ مثمما ىو حاصؿ في قياس الطوؿ او 

 العرض.

 القياس النفسي قياس لعينو من السموك: -3

فنحف في القياس النفسي نقيس عينة مف السموؾ وىذه العينة تكوف ممثمة لمسموؾ 

 ككؿ.

 القياس اجراء حيادي: -4

أي لا يتضمف احكاماً قيمية مثؿ ممتاز وجيد انما يعطى ارقاـ مثؿ حص الطالب " 

 . 72مف  52محمد" في اختبار الرياضيات 

 النفسي وسيمة وليس غاية في حد ذاتوالقياس  -5

 

 النفسي القياس أسس 
 وأسسو
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 الأفراد بيف التباينات أو الاختلاؼ أي توضيحو السابؽ بالمعنى الفردية الفروؽ -1

 المزاجي التنظيـ في تكوف الفروؽ وىذه . المقاسة الخاصية أو الصفة درجة في

 . لمشخصية والمعرفي

 توجد أنيا يوضح الأفراد لدى السمة أو الخاصية مف متفاوتة درجات وجود إف -2

 التي العبارة ىذه عمى بناء" .  يقاس أف يمكف بمقدار يوجد ما وأف " متفاوتة بمقادير

 مراحؿ أثناء الفرد سمات عمى تطرأ التي قياس التغيرات أيضاً  يمكف ثورنديؾ وضعيا

 . النمو

 النفسي والاختبار.  المختمفة السمات لقياس النفسية الاختبارات تستخدـ -3

 المظير تمثؿ أنيا يفترض العينة"  وىذه.  السموؾ مف مقنف لعينة موضوعي مقياس

 الأرقاـ استخداـ عمى يقوـ الذي الذكاء فاختبار " . الخاصية أو لمسمة قياسو المراد

 تؤدي استجابات الفرد ليا العددية يستجيب(  الأسئمة)  المثيرات مف عينة يستخدـ

 يمثؿ الاختبار المقاس بذلؾ المظير أف ويفترض.  لمذكاء العددي المظير قياس إلى

 اختبارات تقيس توجد ىذا ومع.  ككؿ الذكاء يمثؿ ولا فقط لمذكاء العددي المظير

 . عاـ كعامؿ الذكاء تمثؿ فإنيا الحالة ىذه وفي عاـ كعامؿ الذكاء

 المختمفة المظاىر تمثؿ النفسي الاختبار يتضمنيا التي السموكية العينة -4

 الأسئمة أو)  المثيرات بعض تقديـ عمى النفسي القياس ويعتمد قياسيا المراد لمسمة

 ىذه مف.  معينة باستجابات الفرد عمييا يرد التي ( الاختبار وحدات أو المواقؼ أو
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 الفرد سمات عمى يمكف الاستدلاؿ الواقعية العممية الظاىرة الأداءات أو الاستجابات

 . وخصائصو

 

 

 المسمم الأول : أداء الانسان يمكن قياسو وتقديره 

 وىذا يعني أنو:

يمكف تحويؿ أداء الافراد مف صيغة وصفية الى صيغة كمية باستخداـ الأرقاـ  -1

 حسب قواعد معينو.

والمتتالية والمترتبة قابمية أداء الافراد لمقياس والتقدير تميد لمعمميات المختمفة  -2

 عمى ىذه القابمية.

أداء الفرد عندما يتـ قياسو او تقديره في مرحمو مف مراحمو يصبح الامر بعد  -3

 ذلؾ ممكناً لمتنبؤ بالمراحؿ التالية مف ىذا الأداء او الاداءات الأخرى.

يتضمف مفيوـ قابمية أداء الفرد لمقياس والتقدير معنى اخضاع ىذا الأداء  -4

امؿ خارجية قد تؤثر بدرجة او بأخرى في عممية القياس والتقدير مثؿ لظروؼ وعو 

ظروؼ التجريب التي يتعرض ليا الانساف في موقؼ مف مواقؼ البحث والدراسة اذ 

انو مف الصعب جداً اف لـ يكف مف المستحيؿ عزؿ الأداء المطموب قياسو عف بقية 

 الكؿ الشامؿ للإنساف بأنماط سموكو المختمفة.

 لمسممات الرئيسية لنظرية القياس ا
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التجريب او مواقؼ القياس لابد اف تأخذ في اعتبارىا ىذا التداخؿ وىذه مواقؼ  -5

 العلاقة الدينامية ) علاقة اخذ وعطاء( او التبادلية بيف الجوانب المختمفة للإنساف.

أداة القياس والتقدير لابد اف تأخذ في اعتبارىا ذلؾ ايضاً وىذا الامر ليس  -6

 ودرجات الحرارة . كذلؾ في القياس الطبيعي مثؿ الطوؿ والوزف

يحتاج ىذ القياس الى أدوات مف نوع خاص وبالتالي فإف ىذه الأدوات لابد اف  -7

تتميز عف بعضيا البعض كما تتميز ايضاً عف الأدوات التي تستخدـ في القياس 

 الطبيعي او القياس الكيميائي او القياس الفيزيائي.

 المسمم الثاني : أداء الانسان انما ىو دالة خصائصو 

 وىذا يعني أن:

كؿ أداء او سموؾ انما يصدر عف خاصية واحدة او مجموعة مف الخصائص  -1

 يتميز بيا الفرد عف غيره مف بقية الافراد.

ومف ىذا يتضح تعقيد العلاقة بيف الخصائص والأداء الامر الذى يؤثر  -2

بطبيعة الحاؿ عمى الأداة المستخدمة في القياس مف حيث البناء والتكويف ومف 

 الدلالة والتفسير.حيث 

عند قياس الأداء الذى يرتبط بالتعبير المغوي عمى سبيؿ المثاؿ يجب اف نعمـ  -3

اف ىذا الأداء انما ىو نتاج خاصية التعبير المغوي بجانب خواص أخرى مثؿ الذكاء 
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والقدرة الاجتماعية ومف ىنا يتحتـ عمينا اف نأخذ ذلؾ في اعتبارنا عند فحص دلالة 

 سير نتائجيا.أداة القياس وتف

وبالمثؿ فإنو عند بناء او تكويف أي أداة لقياس خاصية معينة مثؿ القدرة  -4

الرياضية فإنو يجب اف نأخذ في اعتبارنا اف ىذه الخاصية تعطى اكثر مف نوع 

 واحد مف الأداء.

شدة العلاقة بيف الخاصية والأداء فمو فرضنا اف الخاصية ىي القدرة الرياضية  -5

المسائؿ الرياضية فإنو يصبح مف الضروري اف تكوف أداة واف الأداء ىو حؿ 

القياس عمى درجة كبيرة مف الحساسية لشدة العلاقة بيف القدرة والأداء حتى نتمكف 

 مف قياس الأداء وارجاعو الى الخاصية الأولى او خصائص متعددة.

 ذا المسمم الثالث: الخاصية والأداء والعلاقة بينيما تختمف من فرد لآخر وان ى

 الاختلاف ىو ما قامت عميو عممية القياس

 وىذا يعني أن :

وجود الفروؽ الفردية والاعتراؼ بيا ضمف مسممات نظرية القياس يحدد  -1

 موقؼ عممية القياس وأدوات القياس مف وسائؿ المعالجة الرياضية والاحصائية.

ي حد اثر مفيوـ التبايف والاختلاؼ والفروؽ الفردية عمى بناء أداة القياس ف -2

ذاتيا واختيار وحداتيا والتأكد مف فاعمية ىذه الوحدات فالأداة التي تبنى مف اجؿ 

 قياس الفروؽ تختمؼ عف الأداة التي تبنى مف اجؿ قياس الكمية .
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عممية تحميؿ وتفسير الدرجات التي نحصؿ عمييا عف طريؽ ىذه الأدوات  -3

التحميؿ او التفسير لابد اف التي تبنى مف اجؿ قياس الفروؽ او القياس النسبي، فعند 

نشير الى اطار مرجعي تنسب اليو ىذه الدرجات وقد يكوف ىذا الاطار المرجعي ىو 

 جدوؿ المعايير.

  المسمم الرابع: كل درجة عمى مقياس ما انما تتكون من درجتين وىما الدرجة

 الحقيقية والدرجة التي تعود لمخطأ

 كمكوف مف مكونات الدرجة:وىذا اعتراؼ واضح وصريح بوجود الخطأ 

لتحديد العلاقة بيف المكوف الحقيقي ومكوف الخطأ لدرجة ما فإننا نسمـ ايضاً  -1

 بأف الدرجة الكمية = الدرجة الحقيقية + الدرجة التي تعود لمخطأ 

 وىنا يمكف اف نقوؿ اف الخطأ يمكف تصنيفو عمى النحو التالي :

  Systematic Error الخطأ الثابت  -

مف الخطأ يعود الى المقياس في حد ذاتو ويتكرر بصفو منتظمة ولو نفس وىو نوع 

 التأثير عمى كؿ درجة عمى ىذا المقياس.

 Measurement Error خطأ المقياس -

وىو الخطأ الناتج عف استخداـ الدرجة الظاىرية في القياس بدلًا مف الدرجة الحقيقية 

 لمتحكـ فيو.وىو نوع مف الخطأ يحتاج معالجة إحصائية خاصة 

 Random Errorخطأ الصدفة او العشوائية  -
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وىذا ىو الخطأ الذي لا يحتاج الى شرح او توضيح اذ اف ىذا النوع مف الخطأ لا 

 يمكف ضبطو او السيطرة عميو لأنو يكوف عشوائياً.

متوسط ىذه الدرجات التي تعود الى الخطأ العشوائي لابد اف يساوي صفر  -2

 جـ العينة كبير جداً.وذلؾ ايضاً عندما يكوف ح

معامؿ الارتباط بيف الدرجات الحقيقية والدرجات التي تعود الى الخطأ  -3

 العشوائي لابد اف تساوى صفر.

درجات الخطأ العشوائي عند تطبيؽ مقياس ما عمى جماعة لا علاقة ليا  -4

 بدرجات الخطأ العشوائي عند تطبيؽ مقياس اخر تساوى صفر.

 

 

 الوصف: -1

ويقصد بالوصؼ القياـ بحصر جميع المعمومات والامكانيات المتعمقة بالموضوع    

المراد دراستو وىو يعد بمثابة تخطيط مسبؽ لمموضوع المراد قياسو وتقويمو بيدؼ 

توفير كافة الظروؼ الملائمة لنجاح العممية التعميمية، ويساعد الوصؼ في وضع 

 الرجؿ المناسب في المكاف المناسب .

 شخيص :الت -2

 اىداف القياس النفسي:
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يقصد بو تحديد جوانب القوة وجوانب الضعؼ لدى التلاميذ بناء عمى درجاتيـ     

تحديد  Psycho Diagnosticsفي الاختبارات المدرسية ويقصد بالتشخيص النفسي 

الصفات النفسية لشخص ما بمساعدة طرؽ معينة، كما يقصد بالتشخيص النفسي اية 

تقنية ترمى الى استكشاؼ السمات الأساسية خصوصاً تمؾ السمات التي تييئ الفرد 

 نحو الاضطرابات العقمية .

 التنبؤ: -3

 وىو ىدؼ عمـ النفس بصفتو عمماً فبناءً عمى فيـ إمكانيات الفرد ومقتضيات    

العمؿ او مجاؿ الدراسة ومقتضيات كؿ منيما يمكف توجيو الفرد الى مينة معينة او 

مجاؿ معيف لمدراسة ويكوف احتماؿ نجاحو مرتفعاً ، عمى سبيؿ المثاؿ بناءً عمى 

نتائج الاختبارات المزاجية لمشخصية يمكف التنبؤ بكيفية تصرؼ الفرد في بعض 

 المواقؼ.

  

  

اف كممة القياس كما يستخدميا عمماء عمـ النفس تشمؿ مجموعة كبيرة مف     

العمميات وأف الشيء الوحيد المشترؾ بيف جميع ىذه العمميات ىو استخداـ الأرقاـ، 

فالتعريؼ العاـ جدا الذي نضعو لمقياس ىو ببساطة أف القياس يعني تحديد ارقاـ 

 حسب قواعد معينة.

 مستويات القياس:
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ضيقة ومحددة كما كثيراً ما يظف البعض مف ذوى  وىذه القواعد ليست طبيعة  

المعمومات الرياضية المحددة فإذا لـ نفكر جيداً في ماىية القياس فإنو مف المحتمؿ 

جدا اف نفترض أف العمميات الحسابية الأولية وىى الجمع والضرب والطرح والقسمة 

الأوؿ ىو اف يجب أف تطبؽ عمى جميع اف أنظمة القياس وبالتالي يكوف رد الفعؿ 

نستنتج اف القياس مستحيؿ اف لـ يكف مف الممكف تطبيؽ بعض العمميات الحسابية 

فمنأخذ ميداف قياس الذكاء عمى سبيؿ المثاؿ فمنذ بداية استخداـ ىذه الاختبارات نجد 

أف ذوى الفكر الناضج كثيراً ما يقولوف انو لا معنى لمقوؿ بأف الطفؿ اذا كانت نسبة 

حيث اف اختلاؼ  97يكوف اذكى مرتيف مف طفؿ نسبة ذكائو  فإنو 372ذكائو 

الأطفاؿ بعضيـ البعض في الاستجابة لمواقؼ التفكير المجرد حقيقة واقعة ولكف 

ليس ىناؾ أي مبرر في سموكيـ يدعو الى القوؿ باف ىذا الاختلاؼ يمكف التعبير 

ء ما عمى ذكاء عنو بكسر او نسبة او قسمة فالحقيقة انو لا معنى لقسمة نسبة ذكا

 اخر.

وبمجرد اف تنبو الاخصائيوف النفسيوف الى ىذه الخاصية في بعض الأرقاـ التي    

كانوا يستخدمونيا ادركوا اف ىناؾ مواقؼ مناظرة لذلؾ خارج عمـ النفس ومثاؿ ذلؾ 

درجة الحرارة فانخفاض درجة الحرارة اثناء النيار لا يمكف القوؿ بانو مساوي 

رارة اثناء الميؿ ولذلؾ فاف ارقاـ الدرجات التي تعمو الصفر لا لانخفاض درجة الح
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يمكف اف تعالج بنفس الطريقة التي تعالج بيا الأرقاـ في الطوؿ او الوزف، ومف 

 الواضح اف قياس الذكاء اسبو بقياس درجة الحرارة مف قياس الطوؿ والوزف.

المستويات المختمفة  مف تقديـ تصور عاـ للأنواع او Stevensوقد تمكف ستينفز    

لمقياس التي كانت ذات فائدة كبرى لعمماء النفس، وبناء عمى ىذا التصور او التنظيـ 

فانو يمكف اف نقسـ طرؽ استخداـ الأرقاـ الى أربعة أنواع كؿ نوع مف ىذه الأنواع 

المختمفة مف القياس لو قواعده وحدوده الخاصة كما أف لكؿ منيا طرقاً احصائياً 

 اسبة لو.معينو من

وتنظيـ ستينفز يرتب مستويات القياس بناء عمى مدى تطبيؽ العمميات الحسابية    

 المألوفة وىـ كالتالي:

 

 

 

 

 

 

 

 المستوى النسبي

 يفتر المستوى ال

 رتبيالمستوى ال

 الاسميالمستوى 
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  المستوى الاسميNominal Scale: 

بالمقاييس الاسمية وىو المستوى الأوؿ او وتسمى المقاييس المعتمدة عميو       

الأدنى في ىذه السمسمة، وفى ىذا النوع مف المقياس نستخدـ الأرقاـ او الاعداد 

لتصنيؼ الاحداث او الأشياء او الافراد في فئة او أخرى وفى ىذه الحالة فإف العدد 

لتصنيؼ المستخدـ يشير فقط الى مسمى الفئة أي يشير الى اسـ الفئة التي فييا ا

فيو مجرد عنواف لمفئة لمدلالة فقط عمى الفئات التي ينتمي الييا الافراد او الأشياء 

ويمكف اف يكوف تصنيفا لأفراد نوع واحد مثؿ ترقيـ ملابس لاعبي كرة القدـ لتمييزىـ 

 3او قد تكوف تصنيفا لمجموعات مف الافراد مثؿ إعطاء مجموعة مف الرجاؿ الرقـ 

، والعممية الحسابية التي يمكف اف تطبؽ في مقاييس 4مجموعة ومجموعة مف النساء 

التصنيؼ ىي عممية العد اي مجرد تعداد الافراد في العمميات الحسابية الأربع : 

 الجمع والطرح والضرب والقسمة.

عندما نستخدـ العدد لمتصنيؼ لفئات معينة نقوـ بحساب عدد الحالات      

الموجودة في كؿ فئة أي تكرار كؿ فئة ومف المفترض اف جميع الحالات التي تقع 

في فئة معينة تشترؾ في صفة نوعية عامة دوف اف تيتـ بتفرد أي حدث او تميز كؿ 

العدد لتعييف عناويف للأشياء او فرد مقارنة بالأخر مف نفس الفئة، اما عندما نستخدـ 

الافراد فيو لا يحمؿ أي معنى تفضيمي بيف الحالات ولا يحمؿ أي قيمة كمية تميز 

( في السباؽ لا يعنى انيا الأولى او الأسرع او 3حالة عف أخرى فالسيارة رقـ )
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(، ويستخدـ المقياس الاسمى حينما نكوف بصدد 32الأقوى مقارنة بالسيارة رقـ )

 ة عف أسئمة خاصة بالمقارنات.الإجاب

  المستوى الرتبيOrdinal Scale: 

وتسمى المقاييس المعتمدة عمية بمقاييس الرتبة وىو مستوى ارقى مف مستويات      

القياس مقارنة بالمستوى الأدنى في المقاييس الاسمية وتعتمد مقاييس الرتبة عمى 

الصفات في سمسمة تبدأ مف  ترتيب مجموعة مف الافراد وفقاً لدرجاتيـ في صفة مف

الأقؿ وتنتيي بالأعمى بناء عمى الخاصية المطموب قياسيا دوف أف تعطى أي أىمية 

لتساوى الفروؽ بيف الرتب، فالأوؿ يتميز بأنو صاحب اكبر درجة في الصفة المقاسة 

والثاني ىو الذي يميو مباشرة في الدرجة وىكذا، والقياس الرتبي لا يسمح لنا اف نقوؿ 

قة كـ يكوف الفرؽ بيف اثنيف مف ىؤلاء الافراد، فعندما تقوـ لجنة بترتيب خمسة مف بد

المتقدميف لممنح الدراسية بناء عمى تقديرىـ العاـ فإنيا تستخدـ في ذلؾ مقياس 

الترتيب، وكثيراً ما تستخدـ الدرجات المئينية في التعبير عف نتائج اختبارات الطلاب 

 ع مف الترتيب فإنيا تمثؿ أيضا مقياس الترتيب.وحيث اف ىذه الدرجات ىي نو 

والواضح اف القياس الرتبي ىو اكثر صور القياس بدائية ) باستثناء المقاييس      

الاسمية ( لأف الرتبة تعطى معنى كمي عاـ غير دقيؽ يسمح لنا فقط بترتيب الافراد 

كـ ومقدار مف الأعمى رتبة الى الأدنى رتبة دوف اف تقدـ معمومات دقيقة عف 

الخاصية موضوع القياس، ويمكف اف نطمؽ عمى ىذا الترتيب الوضع النسبي لأف 
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ىذا الوضع يتغير بإضافة او حذؼ أي فرد ونظراً لعدـ تساوى الفروؽ بيف الرتب لا 

نستطيع اجراء أي مف العمميات الحسابية الأربع عمى مثؿ ىذه الرتب او الاعداد 

راج متوسط ليا او حساب الانحراؼ المعياري ليا، المناظرة ليا كما لا يمكف استخ

ولكف الطرؽ الإحصائية التي تقوـ عمى فكرة الترتيب تكوف صالحة للاستخداـ، حيث 

يمكف التعامؿ مع الرتب باستخداـ بعض المقاييس الإحصائية مثؿ معامؿ ارتباط 

تخدـ الرتب والذي يعتمد في جوىره عمى ترتيب الافراد في الصفة المقاسة، وتس

مقاييس الرتب في كثير مف الحالات في عمـ النفس فمثلًا: حينما نرتب أسئمة 

الاختبار وفقاً لمستوى صعوبتيا او حينما نطبؽ اختبار للاتجاىات نحو المدرسة 

ونستنتج اف اتجاىات "محمد" اكثر إيجابية نحو المدرسة بينما "محمود" لديو اتجاىات 

جابية مف "حسف" وىذا يعد ترتيب لدرجة إيجابية اقؿ إيجابية مف "محمد" وأكثر إي

 اتجاىاتيـ لكف الفروؽ بيف درجات ايجابيتيـ لا تكوف بالضرورة متساوية.

فمف الممكف عمى سبيؿ المثاؿ اف نعيف ما اذا كانت ىناؾ علاقة بيف رتب    

 مجموعة مف الأطفاؿ عمى مقياس لمشعبية ورتبيـ لممقياس الاعتماد عمى الغير.

   ستوى الفتري المInterval Scale: 

يمكف أف نطمؽ عميو مقياس الوحدات المتساوية أو مقياس المسافة وتستخدـ    

معظـ البحوث في عمـ النفس مقاييس المسافة او النسبة وتمتد مقاييس المسافة بفكرة 

ترتيب الرتب لتشتمؿ عمى مفيوـ المسافات المتساوية بيف الاحداث التي تـ ترتيبيا 
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وث التي تستخدـ الاختبارات النفسية لمشخصية والاتجاىات والقدرة تعد مف اكثر والبح

الأمثمة شيوعاً لمدراسات التي تستخدـ مقياس المسافة إضافة الى مقاييس الذكاء 

 والتحصيؿ.

ويعد مقياس المسافة اكثر دقة مف المقياسيف السابقيف حتى تتساوى الفروؽ بيف     

صفة موضوع القياس ذلؾ يعنى انو يتميز بوحدات متساوية الأقساـ المتتالية في ال

تسمح لنا بتحديد مدى بعد شيئيف أو شخصيف بعضيما عف بعض في الخاصية التي 

نقيسيا مف خلاؿ استخداـ وحدات أو مسافات متساوية اى اف المسافات المتساوية 

وع عمى مقياس المسافة تدؿ عمى مقادير متساوية مف الخاصية او السمة موض

القياس بغض النظر عف موقع الوحدة عمى المقياس لذلؾ فالعمميات الحسابية 

المسموح بيا في ىذا المستوى مف المقياس ىي الجمع والطرح فقط دوف القسمة وعمى 

الرغـ مف انو يمكننا اف نجمع ونطرح الدرجات عمى مقياس الوحدات المتساوية الا 

وىى عممية قسمة درجة عمى درجة أخرى اف ىناؾ عممية حسابية لا يمكف اف تجوز 

 اذ اف عممية القسمة ويرجع ذلؾ لعدـ وجود صفر مطمؽ في ىذا المقياس.

ونظراً لعدـ وجود صفر مطمؽ ينعدـ فيو وجود الصفة المقاسة لا يمكننا القوؿ اف    

فإننا ىنا  62والطالب ع حصؿ عمى الدرجة  2:الطالب ؿ حصؿ عمى الدرجة 

عممية الجمع والطرح حيث يمكف لممعمـ تزويد عدد الأسئمة او نقص يمكننا اف نقوـ ب

عدد الأسئمة وبالتالي تكوف فروؽ الدرجات متساوية عند الطالبيف فمثلا لو زود 
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درجة في حيف  2;أسئمة فنجد الدرجات التي يحصؿ عمييا الطالب ؿ  32المعمـ 

درجة في  62درجة وىنا معناه اف الفرؽ كما ىو  72يحصؿ الطالب ع عمى 

الحالتيف فمـ تختمؼ الفروؽ بيف الحالتيف ولكف النسبة بيف درجتييما سوؼ لا تكوف 

=  72/ 2;اما في المرة الثانية  4=  62/ 2:واحدة حيث تكوف في المرة الأولى 

. ففي أي اختبار اذف لا يمكننا اف نعرؼ ما اذا كانت معمومات فرد ما ىي  :,3

ثلاثة امثاليا او تعادليا مرة ونصؼ ولكف اذا سممنا  ضعؼ معمومات الفرد الاخر او

باف كؿ سؤاؿ مف أسئمة الاختبار يعد مؤشراً جيداً لممعرفة في ىذا الميداف او ذاؾ 

فإننا لا ننتيؾ قواعد الرياضيات او المنطؽ عندما نطرح درجة مف درجة اخري او 

لإحصائية التي عندما نجمع مجموعة مف الدرجات ثـ نستخرج المتوسط فالسائؿ ا

تستخدـ لتحويؿ الدرجات الخاـ في أي اختبار الى أنواع مختمفة مف الدرجات 

 المشتقة تعتمد اساساً عمى عمميتي الجمع والطرح.

  المستوى النسبيRatio Scale: 

ىو المستوى الأعمى مف مستويات القياس ومف مميزات مقياس النسبة أف لو     

صفر في مقياس النسبة تعنى الغياب الكامؿ  صفر مطمؽ أي صفر حقيقي فالدرجة

لمصفة المقاسة وذلؾ بالإضافة الى تساوي الفروؽ بيف المسافات، وىاتيف الصفتيف 

الصفر المطمؽ والوحدات المتساوية تجعؿ مقياس النسبة مف ارقى المقاييس التي 

يس تسمح باستخداـ جميع العمميات الحسابية الجمع والضرب والطرح والقسمة ومقاي
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النسبة ليا جميع خصائص الوحدات المتساوية بالإضافة الى خاصة مميزه وىى 

وجود صفر حقيقي وربما كاف ىذا النوع مف المقاييس مألفاً لدينا اكثر مف الأنواع 

 الأخرى لاف كؿ الابعاد الطبيعية المعرفة تقاس بيذا المقياس.

النفس مثؿ الدراسات التي  وىذا النوع مف المقاييس لا يوجد الا قميلًا في عمـ   

تتطمب قياس عدد الأخطاء او عدد الكممات التي تـ استدعائيا ودراسات زمف الرجع 

وقياس التعمـ بوحدات زمنية )عدد الثواني( او الدراسات التي تتطمب قياس لأطواؿ 

التلاميذ او اوزانيـ عمى سبيؿ المثاؿ فنحف نستخدـ وحدات الزمف المعروفة وىى 

كسور الثواني وقد لا نرغب في استخراج نسب او قسمة عدد عمى عدد الثواني و 

 اخر.

ويسعى عمماء القياس التربوي في الوقت الحاضر الى بناء نماذج رياضية تستخدـ    

لبناء مقاييس الذكاء والتحصيؿ الدراسي والاتجاىات ويتوفر فييا الصفر المطمؽ 

رة او السمة المقاسة مثؿ نماذج الذي يناظر حقيقة نقطة انعداـ الصفة او الظاى

السمات الكامنة، ونظراً لتوافر جميع خصائص مقياس المسافة إضافة الى الصفر 

المطمؽ في ىذه المقاييس لذلؾ يمكف استخداـ كؿ العمميات الحسابية مف جمع 

وضرب وقسمة في ىذه المقاييس كما يمكف استخداـ العمميات الرياضية العميا 

 التكامؿ وكؿ الطرؽ الإحصائية الممكنة.كالجبر والتفاضؿ و 
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ولنعطي مثالًا يوضح لنا المقاييس الأربعة تخيؿ سباؽ لمخيؿ في حمبة دائرية    

وعمى كؿ متسابؽ اف يجري خمس دورات متتالية دوف توقؼ في ىذه الحالة نجد أف 

: 

 المحددة لمخيوؿ ىي المقياس الاسمي. الأرقام -

 التي وصموا الييا بعد انتياء دورات السباؽ ىي مقياس رتبي. المراكز -

 التي تستغرقيا الدورة الواحدة ىي مقياس المسافة. عدد الكيمو مترات -

 الفائز في الدورات الخمسة ىو مقياس النسبة. مقدار الزمن الكمي -
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 مقدمة:  

 ىي والسمة السموؾ، مف عينة خلاؿ مف سمة لقياس منظمة طريقة ىو الاختبار    

 لمينة بالنسبة العمؿ ويتطمب .بيا يتصؼ التي المرتبطة السموكيات مف مجموعة

 الاختبارات، ليذه والأمثؿ المناسب الاستخداـ المجالات كافة في النفسي الأخصائي

 مراعاتيا ينبغي التي والفنية العممية الاعتبارات أىـ توضيح إلى دراستنا ىدفت وليذا

 ،يمكف صائبة استنتاجات إلى التوصؿ يمكف حتى النفسية، الاختبارات اختيار عند

 أىميا مف والتي بالأفراد، تتعمؽ قرارات اتخاذ في الثقة مف عالية بدرجة إلييا الاستناد

 زمف الأفراد، مف المستيدفة المجموعة طبيعة ومراعاة القياس، مف الغرض تحديد

 درجاتو، تفسير وسيولة تصحيحو، طريقة وكذا الاختبار، تطبيؽ وظروؼ وسيولة

 تتمتع أف النفسية الاختبارات اختيار عند فينبغي فنيا أما العممي، الجانب مف ىذا

 يوفر الذي الاختبار دليؿ توفر إلى ،بالإضافة إحصائيا مقبولة وثبات صدؽ بدلالات

 تسمح التي الاختبار بمعايير يتعمؽ ما خاصة بو، المتعمقة المعمومات كؿ لمستخدميو

ىو عبارة عف استشارة مقصودة تتطمب استجابة و  .مناسبا تفسيرا درجاتو بتفسير
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محددة وتتكوف ىذه الاستشارة مف مثير أو عدة مثيرات وتكوف ىذه المثيرات في شكؿ 

  .أسئمة أو تساؤلات محسوبة

 

 

 

 

 

( الاختبار النفسي بأنو لا يوجد ىناؾ تعريؼ مقنع 6:;3كرونباخ )عرؼ     

كممة اختبار عادة ما توحي في الذىف أنو عبارة عمى سمسمة مف الأسئمة و للاختبار 

و  المقننة التي تعرض عمى شخص معيف ويطمب منو الإجابة عنيا كتابة أو شفييا،

في ما يمي نستعرض بعض التعاريؼ التي تنطبؽ عمى مختمؼ أنواع الاختبارات و 

 الاستبيانات:

الاختبار بأنو مجموعة مف المثيرات أعدت لتقيس  Bean 75;3عرؼ بيف     

بطريقة كمية أو بطريقة كيفية العمميات العقمية و السمات أو الخصائص النفسية، 

ية أو أسئمة كتابية أو قد تكوف سمسمة مف الأعداد وقد يكوف المثير ىنا أسئمة شفاى

أو الأشكاؿ اليندسية أو النغمات الموسيقية أو صورا أو رسوما، و ىذه كميا مثيرات 

 ..                                     تأثر عف الفرد و ستثير استجاباتو

مف  الاختبار بأنو ميارة أو مجموعة Annette 96;3جوف انيات وعرؼ     

  Psychological Test تعريف الاختبار النفسي
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الميارات التي تقدـ لمفرد في شكؿ مقنف و التي تنتج درجة أو درجات وقيمة حوؿ 

 شيء تطمب مف المفحوص لكي يحاوؿ أداءه.

الاختبار النفسي بأنو مقياس موضوعي مقنف لعينة مف  98;3وعرؼ اناستازي    

 ، ويؤكد ىذا التعريؼ عمى الأركاف الأساسية التالية:السموؾ

مقياس موضوعي: بمعنى أف تقدير درجة الفرد عمى الاختبار يتـ أف الاختبار  -3

وفؽ نظاـ تقدير معيف بعيداً عف عوامؿ التحيز الذاتي لمقائـ بعممية تصحيح 

الاختبار ، فعممية تقدير إجابات الفرد عمى الاختبار يتـ وفؽ نظاـ تقدير معيف 

 رد عمى الاختبار.وموحد يمتزـ بو جميع القائميف عمى عممية تقدير إجابات الف

أف الاختبار مقياس مقنف: ويقصد بالتقنيف توحيد إجراءات تطبيؽ وتصحيح  -4

الاختبار وكذلؾ تفسير درجاتو بحيث تكوف مستقمة أيضا عف التفسيرات الذاتية 

فالاختبار المقنف ىو ذلؾ الاختبار الذي يتطمب توحيد إجراءات تطبيقو وأسموب 

يتسنى استخداـ نتائجو في اجراء مقارنو كبيرة تصحيحو وتفسير نتائجو وذلؾ حتى 

بيف الافراد الذيف طبؽ عمييـ الاختبار ومما لا شؾ فيو أف التقنيف والموضوعية 

 يمثلاف شرطييف أساسييف مف شروط بناء الاختبارات.

اف الاختبار عينو ممثمة لمسموؾ المراد قياسو: فالاختبار لا يتألؼ مف كؿ  -5

نما يتألؼ مف عينة ممثمة منو وبناء عمى عناصر المجاؿ السموكي ال مراد قياسو وا 
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ذلؾ فإف فقرات أو أسئمة الاختبار يجب أف تكوف ممثمة لعناصر المجاؿ السموكي 

 المراد قياسو.

 في الفرد سموؾ مف عينة لفحص بأنو أداة النفسي الاختبار جيمفورد ويعرؼ   

 عما يفصح لكي بوسيمة زودي لو نفسياً  اختباراً  تعطي حيث فالمفحوص. مقتف موقؼ

 تقنينو. معني معيف بموقؼ وجو إذا يفعؿ

يعرفو سعد عبدالرحمف عمى أنو مجموعة مف البنود أو الأسئمة أو المواقؼ التي     

تمثؿ القدرة أو السمة أو الخاصية المطموب قياسيا ، وعمى ىذا فإنو يمكف القوؿ بأف 

القدرة أو الخاصية أو السمة وكمما كانت ىذه الأداة إنما تمثؿ عينو مف مكونات ىذه 

ىذه العينة قادرة عمى تمثيؿ المجتمع الأصمي الذى أخذت منو )مكونات القدرة( كانت 

 ىذه الاداة جيدة وصالحة ويمكف الاعتماد عمى نتائجيا.

 

 

في  Psychometric ،«عمـ النفس القياسي»لقد برز القياس النفسي، أو      

بداية ىذا القرف، فمـ ينشأ القياس النفسي في المختبرات بؿ تحت ضغط الطمب 

الصادر عف المؤسسات الصناعية والتربوية والعيادية. فقد طرحت المؤسسات 

السؤاؿ التالي: كيؼ يمكف اختيار عدد كبير مف الأفراد وتوجيييـ بشكؿ الصناعية 

 الحاجة الى اختبارات
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نوجو الأفراد كيؼ نكتشؼ قدراتيـ فعاؿ؟ أما بالنسبة لممؤسسات التربوية: كيؼ 

مكانياتيـ؟ كيؼ نحدد ليـ طريقة تربوية خاصة.  وا 

فكاف: كيؼ يمكف تقييـ مختمؼ عوامؿ  Clinique أما السؤاؿ العيادي    

الشخصية؟ كيؼ نقيس الشخصية بمختمؼ دينامياتيا؟ كيؼ نقيس التدىور العقمي؟ 

، ويمكف تمخيص ذه الأسمةوطريقة الروائز ىي التي تسمح بالإجابة عمى كؿ ى

 الحاجة الى الاختبارات النفسية الى ما يمي:

 أمريكا مدارس في الاختبارات : حيث يتـ تطبيؽالحاجة لفيم نفسية الأطفال -1

 ىذه مف واحد عميو اجري وقد إلا أمريكا في طفؿ يوجد يكاد ولا واسع، نطاؽ عمى

 كبيرا دورا يمعب الحاضر الوقت في النفسي القياس أف نجد ىنا مف و. الاختبارات

 فيـ مف يمكنوىـ لكي و الأطفاؿ نفسية يفيموا لكي المربوف، يبذلو الذي المجيود في

 .أنفسيـ

 في متجيا الماضية السنوات في المدارس اىتماـ كاف :لمتربية جديدة أىداف -2

 الغرض وكاف المختمفة مياراتيـ تنمية و للأطفاؿ الحقائؽ تمقيف نحو الأمر اغمب

 كممة ىجاء حفظ قد التمميذ كاف إذا ما معرفة و تستخدـ كانت التي الاختبارات مف

 لأولياء سنويا تقريرا يرسموف السنة أخر في ثـ …التاريخ في درس حفظ أو معينة

 الأبويف يكف لـ الأحياف غالب في و ابنيـ لإخفاؽ بالألـ يشعروف الأولياء و التمميذ

 الباحثوف قضاىا التي الأخيرة السنوات في لكف و الإخفاؽ سبب يعرفوف المدرسيف و
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 أدت و نموىـ مراحؿ مف مرحمة كؿ في المختمفة حاجاتيـ و الأطفاؿ نمو دراسة في

 الحاضر الوقت في عمماؤىا أصبح و التربية، أىداؼ في ىامة تغيرات أحداث إلى

 الدارسوف يؤكد و قدراتيـ في يتفاوتوف و ميوليـ في يختمفوف الأطفاؿ بأف مقتنعيف

 شكمتيا. التي العوامؿ و الطفؿ شخصية دراسة مف بد لا بأنو

 اىتماـ تحوؿ إلى الأىداؼ بيذه الأخذ أدى وقد :الأطفال حاجات إشباع -3

 و الأطفاؿ ىؤلاء حاجات تعرؼ محاولة إلى لأطفاليا المعمومات تمقيف عف المدارس

 العمماء حث إلى إرشادىـ و التلاميذ بتوجيو المتزايد الاىتماـ أدى كما إشباعيا،

 نعرؼ أف نستطيع حتى القديمة الاختبارات مف أفضؿ جديدة اختبارات وضع عمى

 الناحية كؿ لقياس اختبارات وضعت قد و قبؿ مف نعرؼ كنا مما أكثر أطفالنا عف

 أحسنا لو عظيمة قيمة الاختبارات ليذه تكوف أف يمكف و تقريبا الأطفاؿ حياة مف

 الدراسي، التحصيؿ مثؿ أطفالنا عف الكثير نعمـ أف نستطيع طريقيا فعف استعماليا

 القدرة الضعؼ، نواحي و الخاصة القدرات الجسمية، الصحة الطفؿ، شخصية

 .الدراسية

 

 

إفَّ الاختبارات النفسية ىي أدوات أو وسائؿ ىامة يستخدميا الأخصائي النفسي     

في عمميات تقدير امكانيات الفرد، وفي التشخيص والتنبؤ والتوجيو والإرشاد النفسي؟ 

 دور الاختبارات النفسية
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ويمكف الإفادة منيا، في دراسة مجاؿ واسع مف السموؾ البشري والحصوؿ عمى 

إذا أحسف استخداميا ووضعت ليا  بيانات أو معمومات ىامة عف شخصية الفرد،

الضوابط وأمكف معرفة معايير ثباتيا وصدقيا ودلالاتيا الاكمينيكية وحدودىا التي 

 تقيس القدرة أو السمة المطموب قياسيا .

فالاختبار أداة ىامة يتيح لمسيكولوجي الحصوؿ عمى طائفة منوعة مف     

مكانياتو، وتحديد نقاط القوة او الدرجات، أو معمومات عف الفرد: اكتشاؼ قدراتو وا  

الضعؼ فيو. غير أنو لا ينبغي الوقوؼ عمى المعنى المجرد للأعداد الإحصائية 

الكـ( في نتائج الاختبار، بؿ مف الضروري أف نذىب إلى المعنى الكيفي ليذه 

الدرجات، أي فيـ دلالاتيا النفسية، وىي أف سموؾ المفحوص عمى نحو معيف ىو 

عمى ىذه الدرجات المعينة؛ أي ينبغي الوقوؼ عمى كيفية أداء  الذي حدد حصولو

 .المفحوص، وأبعاده الذاتية والموضوعية، وظروفو الخاصة في الموقؼ المعيف

وتستيدؼ الاختبارات، بالإضافة إلى اكتشاؼ قدرات الفرد واتجاىاتو، التشخيص    

والتنبؤ. فمف خلاؿ تشخيص الحالة يمكف التوقع لاتجاه سموؾ الفرد في المواقؼ 

المختمفة. كما يوضّح التقييـ في تقرير الوسائؿ الملائمة لتخفيؼ العوامؿ التي أدت 

اسبة، ومف ثـ كانت الدقة في التشخيص إلى حدوث الحالة، ورسـ خطة علاجية من

ستراتيجية التوجيو أو العلاج مف أجؿ اليا أىمية كبرى في عممية رسـ  والتقييـ

 ختبار النفسيللا الأىداف العامة
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تحقيؽ التوافؽ الذاتي لمفرد. ومف ىنا فالمقاييس تساعد السيكولوجي عمى اتخاذ 

 .البحوث وعف حالة الأفراد تعنيةالقرار عما 

 

ى قدرات الفرد الخاصة وذكائو العاـ يستيدؼ الاختبار النفسي التعرؼ عم -3

واستعداداتو ومواىبو وميولة واتجاىاتو وذلؾ بقصد تصنيفو الى مجموعات متجانسة 

 أو مف أجؿ توجييو الى الاعماؿ التي تتناسب مع قدراتو.

يستخدـ الاختبار النفسي في مجاؿ التوجيو التربوي حيث ييدؼ الى توجيو  -4

 مفة التي تتوافؽ مع ما لدييـ مف قدرات واستعدادات.الطلاب الى انواع التعميـ المخت

يستخدـ في عمميات التوجيو الميني حيث يتاح لمفرد فرصة تحقيؽ اكبر قدر  -5

 مف الإنتاج

 تستخدـ الاختبارات في عممية التنبؤ والتشخيص . -6

تساعد الاختبارات النفسية في تقييـ قدرات الفرد وامكانياتو مف حيث الذكاء  -7

 العاـ وقدراتو العقمية 

 كشؼ الجوانب المختمفة مف شخصية الفرد مشاعره وافكاره ورغباتو واتجاىاتو -8

 

 
 مجالات استخدام الاختبارات النفسية
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 المجال التربوي: -1

أكثر المؤسسات استعمالًا للاختبارات تعتبر المؤسسات التعميمية والتربوية مف 

 النفسية فيي تستخدـ الاختبارات النفسية للأغراض التالية:

الكشؼ عف المتأخريف دراسياً ومعرفة أسباب ىذا التخمؼ بمعرفة جوانب حياتو  -3

 النفسية. 

ع الطلاب عمى أنواع التعميـ التي تتناسب مع قدراتيـ وميوليـ يتوز  تستخدـ في -4

ذكائيـ العاـ وبذلؾ يمكف وضع الطالب المناسب في المكاف المناسب واستعداداتيـ و 

حيث أف وضع الطالب في المكاف الذي يميؿ اليو والتي تمكنو قدراتو مف النجاح 

فيو واحراز التقدـ يؤدي ذلؾ الى حسف تكيفو وشعوره بالارتياح واليدؼ مف ذلؾ 

 .تجنب شعوره بالإحباط والفشؿ

تيار الطلاب الجدد او في اختيار المواد الدراسية التي تستخدـ الاختبارات في اخ -5

 تناسب اعماراً معينو.

الارشاد التربوي ويعنى ارشاد الطلاب الذيف يجدوف مشاكؿ في دراستيـ والذيف  -6

يتعرضوف لبعض الازمات فاستخداـ الاختبارات يمكف الاخصائييف النفسيف مف 

 ت ليذه الازمات.معرفة بعض الاعراض المرضية او الأسباب التي أد

برامج الاختبار وتستخدـ في تقويـ تحصيؿ الطلاب ومدى فاعمية برامج التعميـ  -7

 ومناىجو.
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تقسيـ الطلاب الى مجموعات عمى لمعمـ تصنيؼ الطلاب تساعد الاختبارات ا -8

متجانسة مف حيث ما يممكونو مف ذكاء وقدرات خاصة وكذلؾ يستخدـ مف أجؿ 

ولمعرفة اثر أساليب التدريس وطرقو المختمفة التي تقويـ اعماؿ الطلاب وتحصيميـ 

، فقد يسعى المعمـ العوامؿ التي تؤثر في عممية التحصيؿ مثؿ يطبقيا المدرس

الذكاء او التكيؼ النفسي أو الاتزاف الانفعالي او الظروؼ الاسرية أو الظروؼ 

 الصحية.

 في الصناعة والإدارة والمجال الميني: -2

ية عمى تطبيؽ مبدأ الرجؿ المناسب في المكاف المناسب تساعد الاختبارات النفس

وىذا يعني توجيو الفرد لعدد مف الميف التي يحتمؿ اف يحرز فييا اكبر قدر مف 

النجاح والتقدـ فينتج عنو تكيؼ الفرد مع عممو لأنو يتفؽ مع ميولو وذكائو وقدراتو 

ات النفسية في مجاؿ واستعداداتو وحبو ومستوى طموحو ويمكف تحديد أىمية الاختبار 

 الصناعة والإدارة والمجاؿ الميني مف خلاؿ التطبيؽ في :

: ويعنى توجيو الفرد الى نوع مف الميف التي يحتمؿ أف يحرز التوجيو الميني -3

فييا أكبر قدر مف النجاح والتقدـ وىذا التوجيو يقوـ عمى أساس دراسة شخصية 

 ة.باستخداـ الكثير مف الوسائؿ كاختبارات الشخصي

: وفى الاختيار الميني نكوف اماـ عدد كبير مف الافراد  الاختيار الميني -4

 المتقدميف لشغؿ وظيفو معينو ونختار ليا مف بيف الافراد الشخص الذي يناسبيا .
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: نوع مف التعميـ أو اكتساب الميارات أو الخبرات التدريب أو التكوين الميني -5

والمعارؼ ويستخدـ فيو القياس لتحديد الأشخاص لنوع معيف مف التدريب أي التنبؤ 

 بنجاحيـ واستفادتيـ مما يقدـ ليـ مف تدريب 

: ويصد بو تدريب الافراد أو ذوى الاحتياجات الخاصة عمى التأىيل الميني -6

لدييـ مف قدرات ومواىب واستعدادات وىذا يعنى نوع الاعماؿ التي تتناسب مع ما 

 مف التدريب والتأىيؿ.

تستخدـ الاختبارات النفسية في تقويـ أداء العماؿ ومدى فعالية طرؽ العمؿ  -7

 ونظـ الاشراؼ.

: تستخدـ الاختبارات في الكشؼ عف الافراد الذيف يتعرضوف في الحوادث -8

 لاعماؿ الخطيرة .لمحوادث اكثر مف غيرىـ فيتـ استبعادىـ مف ا

 المجال العيادي: -3

تستخدـ الاختبارات النفسية في المجالات الاكمينيكية أي العيادات والمستشفيات 

النفسية لمعرفة نوع الاضطرابات والامراض النفسية التي يعاني منيا المريض فعمى 

أساس تطبيؽ الاختبارات يمكف تشخيص الاضطرابات ومف ثـ يمكف برامج علاجية 

وؾ المريض، وتستخدـ الاختبارات وتستخدـ في التشخيص النفسي وفى تفسير سم

 النفسية في المجاؿ العيادي مف خلاؿ الوظائؼ والتي منيا : 

 التنبؤ بمدى فاعمية الدواء. -3
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 تقويـ اثر العلاج النفسي. -4

 بحث المشاكؿ المتعمقة بمعنى التشخيص وعممياتو. -5

 في الجيش ) القوات المسمحة(: -4

بيراً بعد الحربييف العالميتيف وقد لقد عرفنا اف حركة القياس النفسي شيدت تطوراً ك

استعممت الدوؿ خلاؿ الحربيف الاختبارات النفسية لاختيار الجنود الصالحيف 

 وتصنيفيـ عمى مختمؼ المياـ حسب قدراتيـ .

وتعمد الدوؿ المتحضرة الى ادخاؿ الاخصائييف النفسييف في مجالات الجيش 

اىمية الاخصائي النفسي والشرطة وتقريباً كؿ المصالح الحكومية لضرورة و 

الاكمينيكي ولتقديـ المساعدة لمف يحتاج المعالجة والمساعدة النفسية وانشاء ممؼ 

متكامؿ لكؿ حالة بتاريخيا المرضي، وعند اختيار اختبارات القبوؿ لمتقدمي الكميات 

العسكرية والشرطة يخضع لاختبارات نفسية تؤىمو للانضماـ لمسمؾ العسكري مف 

يصبح تقرير الأخصائي النفسي في الاستمارة النفسية عامؿ حسـ منذ  عدمو، وعميو

 البداية وقبؿ الدخوؿ الى الكميات العسكرية .

ويمكف اعتبار الاختبارات والمقاييس النفسية احد الاليات واسعة الانتشار في 

 العمميات التالية:

 الاختيار: -1
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في كمية أو تخصص  لممفاضمة بيف الناس لمحصوؿ عمى وظيفة أو ترقى أو قبوؿ

يعتمد عمى درجة الفرد في الاختبارات النفسية، وتستخدـ في المؤسسات الكبرى 

 لقبوؿ موظفيف جدد أو لترقية الموظفيف في الخدمة .

 المركز: -2

تمعب الاختبارات النفسية دوراً تشخيصياً لمعرفة أوجو النقص لدى الفرد حتى يسيؿ 

تويات لمفرد تسيـ بدرجة كبيرة في تطوير تقديـ برامج علاجية لو واف تحديد المس

اليات تفكيره مع الميف المتغيرة حيث يقوـ العديد مف الأشخاص في جميع 

المؤسسات بأخذ مجموعة مف الدراسات بيدؼ تنمية ميارات العمؿ وخاصة عند 

 الترقي .

 

 التشخيص: -3

أو معايير  تستخدـ لمعرفة نقاط القوة والضعؼ عند الفرد مف خلاؿ محكات     

 وبالتالي يسيؿ تقديـ برامج علاجية ليـ.

 اختبار الفروض: -4

 يمكف اختبار صحة الفروض مف خلاؿ الاختبارات النفسية .

 بناء الفروض: -5
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يمكف بناء العديد مف الفروض لمتحقؽ مف دراسة ظاىرة معينة، كما اف الاختبارات 

ي ميداف تخصصو مف تفيد في بناء العديد مف الفروض التي يحاوؿ أف يختبرىا ف

 خلاؿ المعمومات المتوفرة لديو .

 التقويم: -6

تستخدـ الاختبارات في عممية التقويـ وذلؾ باستخداـ اختبارات التحصيؿ،     

فعممية التقويـ في أساسيا عممية قياس تيدؼ الى التعرؼ عمى مدى تحقيؽ 

 الأىداؼ فالتقويـ عممية تسبؽ اتخاذ القرار. 

  

 

 

 يمكف أف تصنؼ أدوات القياس بصورة أولية اختيارية الى نوعيف رئيسييف ىما:    

الاختبار وىو عبارة عف مجموعة مف الأسئمة أو البنود لكؿ منيا إجابة واحدة  -3

صحيحة فقط اختبارات التحصيؿ ، اختبارات الذكاء، اختبارات القدرات العقمية وغير 

 تقيس مجموعة مف الحقائؽ.ذلؾ مف الاختبارات التي 

الاستفتاء ) الاستخبار( وىو عبارة عف مجموعة مف الأسئمة او البنود التي  -4

تدور حوؿ موضوع واحد أو عدة مواضيع وليس ليا إجابات صحيحة أو إجابات 

 القياسأدوات  تصنيف
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خاطئة إذ أف المطموب ىو معرفة رأي الفرد أو نوعية استجابتو في موقؼ مف 

 ؿ أو البند .المواقؼ التي يمثميا ذلؾ السؤا

 

أو محكات  التطبيؽتوجد عدة طرؽ لتصنيؼ الاختبارات ، فقد تصؼ طبقاً لطريقة 

توى أو الأىداؼ .............. ونستعرض فيما يمي حالتصحيح أو الزمف أو الم

 ليذه التصنيفات:

 التصنيف بحسب طريقة التطبيق:-1
 اختبارات فردية واختبارات جماعية :وىنا تصنؼ الاختبارات الى 

 :Individual Testالاختبارات الفردية  -1

تطبؽ عمى فرد واحد في المرة الواحدة مثؿ الاختبارات وىى الاختبارات التي       

يتـ تطبيقيا عادة في مقابمة شخصية بيف الفاحص والمفحوص وتحتاج بطبيعة التي 

ح دائـ ليذه التعميمات وقد يتطمب ىذا الحاؿ الى تعميمات مف نوع خاص والى توضي

داء المفحوص في بعض المواقؼ النوع مف الاختبارات الى ملاحظة الفاحص لأ

والقياـ بتسجيؿ ىذه الملاحظة وتقييـ ىذا الأداء، ومف امثمة الاختبارات الفردية 

 اختبار بينية في قياس الذكاء.

  :Group Testالاختبارات الجماعية  -4

 الاختبارات النفسيةتصنيف 
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الاختبارات التي يمكف تطبيقيا عمى مجموعة مف الافراد دفعة واحدة دوف وىى     

الحاجة الى جمسة خاصة في مقابمة شخصية وعمى ذلؾ فإف المتوقع أف تكوف 

تعميمات ىذا النوع مف الاختبارات بسيطة وواضحة كما أف أداء الافراد ليس مف 

الأداء بعد الانتياء مف  الداعي ملاحظتو او تقييمو أثناء الاختبار بؿ يتـ تقييـ

الاختبار ككؿ ومف أمثمة الاختبارات الجماعية اختبارات التحصيؿ المدرسي واختبار 

 الذكاء العالي واختبار الذكاء المصور.

 :نوع الاداءالتصنيف بحسب -2

وىنا تصنؼ الاختبارات أي اختبارات اقصي الأداء واختبارات الأداء النمطي 

 )المميز(:

 : Test of Maximum Performanceلأداء اختبارات اقصي ا -1

وىى الاختبارات التي يتـ فييا اثارة دافعية المتعمـ لتقديـ أفضؿ ما عنده مف إجابة 

والحصوؿ عمى اعمى درجة مثؿ الاختبارات التحصيمية بأنواعيا ونييئ الفرصة لو 

 لمدراسة والاستعداد وتحقيؽ اعمى مستوى لمتحصيؿ.

 

 : Test of Typical Performanceاختبارات الأداء النمطي  -2

وىى الاختبارات التي تعكس سموؾ المتعمـ في الظروؼ العادية أو الطبيعية دوف 

محاولة خارجية لتوجيو ىذا السموؾ حتى يكوف التقدير الذي يحصؿ عميو منسجما 
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حاف مثلا فإف مع السموؾ الواقعي فإذا كاف الاختبار يقيس قمؽ الطالب في الامت

القرارات التي يتـ اتخاذىا في ضوء النتائج تعتمد عمى صدؽ الإجابات ولذلؾ تعتبر 

 مقاييس الاتجاىات والميوؿ مف نوع الأداء العادي أو النمطي.

 :المحتوىالتصنيف بحسب -3

واختبارات مفظية واختبارات غير لفظية وىنا تصنؼ الاختبارات الى اختبارات ال

  :عممية ) ادائية( 

 :Language Test المفظية الاختبارات -1

التي وتقوـ ىذه الاختبارات  أو اختبارات الورقة والقمـ وتسمى الاختبارات الكتابية    

عمى تكوف الإجابة فييا تحريرية ) ورقة وقمـ( أو شفوية وتعتمد ىذه الاختبارات 

التعميمات وفى استخداـ المغة سواء في عرض أو صياغة المفردات وكذلؾ كتابة 

الاختبارات التي لا تتطمب ولا يستدعي تنفيذىا  وىي ،الإجابة عف ىذه الاختبارات

القياـ بعمؿ يدوى ولكنيا تحتاج الى تسجيؿ الاستجابات في صحيفة الاستجابة او 

الاختبار باستخداـ القمـ بمعنى الإشارة الى او كتابة الإجابة الصحيحة. وتتطمب 

لإجابة عمييا القمـ في الكتابة ، ومف مميزات الاختبارات أنيا ىذه الاختبارات في ا

تؤدى الى تقنيف موقؼ الأداء عمييا بدرجة عالية كما يمكف استخداميا في 

الاختبارات الجماعية حيث يمكف اختبار عدد كبير في وقت واحد ، ومف عيوب ىذه 

ب استخداميا الاختبارات أنيا يصعب استخداميا مع الأطفاؿ الصغار ، كما يصع
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يتحدثوف المغة المحمية ،  مع الامييف ، ويصعب استخداميا مع الافراد الذيف لا

 وتتضمف ىذه الاختبارات اختبارات القدرات العقمية واختبارات الشخصية.

 :   Performance Testالاختبارات العممية ) الادائية(  -2

في حدد لحؿ مشكمة معينة وىى الاختبارات التي تتطمب القياـ بعمؿ ما أو اداء م   

ومف أمثمة شكؿ ترتيب او تصنيؼ او تركيب الاشكاؿ او خامات او نماذج مختمفة 

وكسمر لمذكاء ومقياس ستانفورد بينيو  بمقياسالاختبارات الادائية : ىذه الاختبارات

الحركي والتي تتطمب أداء معيناً لا  لمذكاء واختبار متاىة بورتيوس وأجيزة التأزر

 يحتاج الى الورقة والقمـ.

 :الجية التي تعد الاختبارالتصنيف حسب -4

 وىنا تصنؼ الاختبارات الى اختبارات مقننو واختبارات مف إعداد المعمـ:

 : Standardized Tests اختبارات مقننو  -1

المتخصصيف في مراكز ىي اختبارات رسمية أو منشورة حيث يعدىا فريؽ مف 

القياس والاختبارات وتستخدـ لممقارنة بيف مجموعات معينو مف الافراد ويقصد 

جراءات التطبيؽ والتصحيح بالنسبة لجميع الافراد الذيف  بالتقنيف توحيد التعميمات وا 

 يطبؽ عمييـ الاختبار.

 :Teacher-Made Testsاختبارات من إعداد المعمم  -2
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مية حيث يعدىا المعمـ نفسو لاستخداميا داخؿ الفصؿ وىى الاختبارات غير رس

 المدرسي لقياس مدى تحقؽ أىداؼ المواد التي يقوـ بتدريسيا.

 :نوع الاستجابةالتصنيف بحسب -5

 وقد تصنؼ الاختبارات الى اختبارات تعرؼ واختبارات استجابة حرة :

 : Recognition  اختبارات التعرف -1

يتـ اختبار الإجابة الصحيحة بيف مجموعة مف وفى ىذا النوع مف الاختبارات 

البدائؿ وذلؾ كما في حالة الاختبارات الموضوعية مثؿ اختبارات الصواب والخطأ 

 واختبارات الاختيار مف متعدد واختبار المزاوجة.

 : Free Response Tests اختبارات الاستجابة الحرة  -2

المعالـ بحيث يستثير  يكوف السؤاؿ غير محددوفى ىذا النوع مف الاختبارات 

الرورشاخ ) بقعة  ومف أمثمة ىذه الاختبارات : اختباراستجابات متعددة لدى الافراد 

 .سقاطية الأخرىختبارات الإالاو الحبر( اختبار تفيـ الموضوع ) التات( 

 :سرعة الاستجابةالتصنيف بحسب -6

 الى اختبارات سرعة واختبارات قوة: توقد تصنؼ الاختبارا

 : Speed Testsاختبارات السرعة  -1

تكوف فييا سرعة الاجابة ىي العامؿ الحاسـ في تحديد وىى الاختبارات التي     

أداء المتعمـ حيث يصعب عمى معظـ الطلاب انياء الاجابة عمى جميع الفقرات 
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، وىى اختبارات تتألؼ مف عدد كبير مف المفردات وعمى ضمف الزمف المحدد

 بالإجابةالمفحوص الإجابة عنيا في إطار زمف محدد لا يسمح لجميع المفحوصيف 

عمى جميع المقررات ومف ثـ لا يتوقع لأي فرد أف يجيب عمى جميع المفردات في 

درجة  اطار زمف محدد وتعكس درجة الفرد عمى الاختبار سرعة الاستجابة وتقدر

 الفرد بعدد المفردات التي حاوؿ الفرد الإجابة عمييا.

 : Power Testsاختبارات القوة  -2

التي يعطى فييا زمف شبو مفتوح للإجابة بحيث يكوف كؿ فرد الاختبارات ىى و     

قادر عمى محاولة الإجابة عف كؿ سؤاؿ الا أف صعوبة الأسئمة وقدرة المتعمـ عمى 

اداءه بمعنى أف المتعمـ لا يحصؿ عمى الدرجة النيائية اجاباتيا ىي التي تحدد 

  بسبب صعوبة الأسئمة وليس بسبب كثرتيا .

 :ميدان القياسالتصنيف بحسب -7

 :  Function Intellectuals Testsاختبارات الوظائف الذىنية  -1

 التي مف أىـ أنواعيا :تشمؿ ىذه الوظائؼ القدرات المفظية والقدرات الادائية و و 

 : Achievement Tests اختبارات التحصيل -

الماضي لمفرد أو الخبرة السابقة وتعتمد عمى تحديد التي تيدؼ لقياس التعمـ  

 الاعمار التحصيمية أو تحديد المستويات التحصيمية بمستويات الذكاء المختمفة.

  : Abilities Testsاختبارات القدرات  -
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قياس النشاط العقمي كما ىو قائـ فعلا أي التي تيدؼ لقياس القدرات العامة وىى 

 وكما يبدو في النشاط الذي يؤديو المفحوص 

 : Aptitude Testsاختبارات الاستعدادات  -

 والتي تيدؼ الى التنبؤ بما يستطيع الفرد أف يقوـ بو في المستقبؿ.

 Temperamental andمقاييس الشخصية والنواحى المزاجية  -2

Personality Tests : 

 أنواعيا :مف أىـ 

 :Questionnaire ناتبيالاس -

وىو ييدؼ الى معرفة رأي المفحوص في موضوع ما أو ما يسمى بالتقرير الذاتي 

، ويستخدـ وييدؼ الى جمع البيانات ويصمح لقياس الاتجاىات والميوؿ والرأي العاـ 

 فييا الورقة والقمـ وتكوف الإجابة بنعـ أو لا.

  : Projective Tests المقاييس الاسقاطية -

وىى تيدؼ لمكشؼ عف النواحي المزاجية لمحكـ عمى مدى تكيؼ المفحوص لحياتو 

 وما يشوبيا مف جنوح وشذوذ، وىى تنظر الى الشخصية كعممية ديناميةالقائمة 

 : Interviewالمقابمة  -
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ويصمح ىذا النوع لقياس النواحي التي لا تصمح ليا المقاييس الأخرى لمحكـ العاـ 

 صلاحية الفرد لعمؿ ماعمى مدى 

  : Situational Tests الاختبارات الموقفية -

لقياس القدرة عمى التصرؼ والكشؼ عف صفات الزعامة ىذه الاختبارات وتصمح    

 وغير ذلؾ مف الصفات الأخرى.والاتزاف الانفعالي 

 

 

 :التصنيف حسب طريقة تفسير النتائج-8

 :  اختبارات معيارية المرجع -1

الاختبارات التي تعتمد عند تفسيرىا لمدرجات عمى خصائص المجموعة وىى      

التي طبقت عمييا حيث يجب اف تكوف ىذه الخصائص مماثمة مع خصائص 

الطلاب مف حيث النوع والجنس والمنطقة الجغرافية والمرحمة الدراسية وتيتـ ىذه 

قارنة أداء الاختبارات بالكشؼ عف الفروؽ الفردية بيف الطلاب وذلؾ مف خلاؿ م

رية بمعنى أف ىذه الاختبارات تركز عمى وضع االطالب بأداء اقرانو كجماعة معي

 . بالأخريفالطالب النسبي في علاقتو 

 الاختبارات محكية المرجع  -2
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وىى الاختبارات التي لا تعتمد عند تفسيرىا لدرجة الطالب عمى خصائص    

عمى مقارنة أداء الطالب بمحؾ او مجموعتو التي طبؽ عمييا الاختبار ولكنيا تعتمد 

مستويات أداء متوقعة ومحددة مسبقة ويتـ تحديد ىذه المستويات في ضوء الأىداؼ 

السموكية المراد قياسيا وتقيس ىذه الاختبارات مدى تحقيؽ الطالب ليذه الأىداؼ 

السموكية وبذلؾ يمكف التحقؽ مف كفاءة كؿ طالب مف اكتسابو لمميارات والمعارؼ 

 القوة والضعؼ. يوة ومف ثـ تشخيص نواحالمرج

 

 

 

 

يخضع تصميـ واعداد الاختبار الجيد لعدد مف الاعتبارات والقواعد المنيجية     

كما تتطمب فنية تصميـ الاختبار دراية واسعة وعميقة بالأساليب المختمفة ومدى 

وأساليب تصميـ وانتخاب فقرات اختبار صادقة مناسبة كؿ منيما للأغراض المختمفة 

وثابتو ومميزه ىي أساليب عممية وعممية معا ويتضمف الجانب العممي فييا المعرفة 

الدقيقة بكيفية وضع الفقرة وميارة تصميمو مع حساب قدرتو التمييزية ومستوى 

عممية صعوبتو وثباتو ويأتي الجانب الفني في الربط التكاممي بيف ىذه الخصائص ال

والخصائص المفظية لمفقرة والاعتبارات العممية التي يستخدـ فييا الاختبار ولا يعد 

تصميـ واعداد اختبار جيد ىدفا في حد ذاتو فالباحث لا يمجأ عادة ليذا العمؿ الا 

 خطوات بناء الاختبار أو المقياس:
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 ياذا دعتو الى ذلؾ حاجة ممحة وعندما يتضح لو اف الاختبارات المتوفرة لا تف

الضرورية لتصميـ اختبار جديد يظؿ استخداـ بغرضو ودوف وجود الدواعي 

الاختبارات المتوفرة في المجاؿ او تطويرىا افضؿ كثيرا للاستفادة مف الدراسات 

 والنتائج التي سبؽ التوصؿ الييا.

 يمكننا اف نلاحظ اف ىناؾ اتجاىيف بارزيف في تصميـ الاختبارات وىى :

: ييدؼ الى تصميـ الاختبار وفؽ اطار نظري محدود  الاتجاه الأول عممي نظري

وللإجابة عمى فروض جيدة الصياغة يقدميا العالـ ويصمـ وينتخب بعناية فائقة 

 فقرات الاختبار وفقا لمدى قربيا مف فروضو الأساسية.

: وىو يرمي لمجرد تطوير اختبارات جديدة لتكوف أداة  الاتجاه الثاني عممي او فني

 في يد الممارس او الاخصائي بغض النظر عف اعتبارىا أداة عممية لمبحث .

والاختلاؼ بيف ىاذيف الاتجاىيف لو تأثير ات ىامة عمى منيجية تصميـ      

الاختبارات فمصححو الاختبارات ممف يأخذوف بالمنحنى العممي يطوروف أساليب 

خاصة بيـ تختمؼ بقدر ما عف تمؾ التي يستخدميا العالـ الذي يصب القدر الأكبر 

مف اىتمامو عمى صياغة فروضو النظرية ورغـ اف صياغة الفروض جوىرية لمغاية 

في تصميـ الاختبار الا اف عمميات صياغة ىذه الفروض تختمؼ تماما في الحالتيف 

كمة صياغة الفروض أىـ خطوات العمؿ بيف العالـ والفني فبالنسبة لمعالـ تعد مش

كميا وأصعبيا وىى ما يتطمب منو الاصالة إذ لابد اف تكوف فروضو متجيو الى 
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تقديـ إضافة حقيقية مع اتساقيا في الوقت نفسو مع الحقائؽ القائمة والملاحظات 

السابقة والتبريرات المنطقية التي يقدميا العالـ لفروضو ىي التي تميز عممو عف 

الفني الذي ييدؼ الى ىدؼ محدود ويحكـ اجراءاتو الميارة في إصابة اليدؼ عمؿ 

وتحقيؽ الأغراض المباشرة ، ورغـ ذلؾ تستطيع اف تجد المزايا والعيوب في كلا 

المنحنيف فالمنحنى العممي الفني سريع النتائج وتصميـ الاختبارات فيو لا يتطمب 

كنو يؤدي الى نتائج عممية مفيدة ينتيى وقتاً طويلًا وقد يبدأ مف معمومات خاطئة ول

بمعمومات محدودة ذات قيمة نظرية ضئيمة، بينما المنحنى العممي النظري يتطمب 

وقتاً في اعداد الاختبارات ووقتاً في تحديد وتنظيـ وتحميؿ النتائج وقد تكوف نتائجو 

 العممية محدودة  ولكنو يبدأ في فروض صمبو وينتيي بمعارؼ ىامة ويؤدي في

 ..أحياف كثيرة الى الاسياـ في تطوير النظرية

 

تقسـ خطة تصميـ الاختبار الى عدد مف الخطوات المحددة وتختمؼ ىذه الخطوات 

 وتصنيفيا مف باحث لآخر، إلا انيا تتضمف في كؿ الحالات الخطوات التالية :

 تحديد اليدؼ او الأىداؼ الرئيسية مف الاختبار.  -3

 .طبيعة المجموعة المستيدفة مف الافراد -4

 . محددة خصائص الى والاىداؼ المفاىيـ ترجمة -5

 .الخصائص ىذه عف تعبر مناسبة فقرات تصميـ -6

 خطة تصميم الاختبار
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 .وطولو الاختبار زمف تحديد -7

 .الاختبار تطبيؽ سيولة -8

 .الاختبار تطبيؽ ظروؼ -9

  .لممختبريف النفسية الجوانب -:

 . التصحيح طريقة -;

 .الاختبار درجات تفسير سيولة -32

 .للاستخداـ الاختبار إعداد -33

 .تقنيف الاختبار -34
 للاختبار: الرئيسية الأىداف أو اليدفتحديد -1

 القياس أداة اختيار عممية توجو أساسية خطوة يعد قياسيا المراد السمة تحديد إف    

 عمى نقتصر سوؼ ،فإننا العاـ الذكاء قياس نود كنا فإذا .السمة ليذه المناسبة

 ،و G ) ) العاـ العامؿ تقيس التي الجماعية أو الفردية العقمية والمقاييس الاختبارات

 مف أكثر بيا نيتـ التي السمات تحديد ينبغي فإننا الشخصية، قياس نود كنا إذا

 كما. وىكذا تحديدا أكثر المناسب الشخصية استبياف اختيار يجعؿ ذلؾ ،لأف غيرىا

 أو التسكيف، أو الانتقاء أجؿ مف كاف سواء القياس مف الغرض مراعاة ينبغي

 عممية يوجو لأنو ضروريا أمرا يعد التحديد وىذا .مثلا التشخيص أو التصنيؼ،

 محتواه في يختمؼ للانتقاء ييدؼ الذي فالاختبار الصحيحة، الوجية الاختيار
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 يشتمؿ حيث التشخيص، أجؿ مف يصمـ الذي الاختبار محتوى عف درجاتو وتفسير

 عناصر مختمؼ تقيس مفردات عمى الحالة ىذه في

  .المجالات ىذه مف لكؿ بدرجات ويمدنا ، الفرعية مجالاتو أو المحتوى

اذف رغـ اننا نبدأ مف مفيوـ عممي مقبوؿ يمكف اختباره بواسطة اختبار معيف الا اف 

تحديد اليدؼ مف الاختبار يتطمب مزيدا مف التفصيؿ فقد يكوف اليدؼ مف اختبار 

يد مستويات الافراد وفقا لمقدار امتلاكيـ لمخاصية وقد يكوف اليدؼ مف ما تحد

اختبار اخر التمييز بيف الافراد وفقا لترتيبيـ عمى الخاصية او قد يكوف اليدؼ 

تحديد الصعوبات او الاضطرابات التي يعاني منيا الفرد وبالتالي تصبح ميمة 

ي. ويختمؼ كؿ ىدؼ مف الاختبار تحميؿ ىذه الصعوبات بشكؿ تفصيمي وتصنيف

ىذه الأىداؼ في طبيعتو فالأساليب التي تيدؼ الى تحديد مستوى الافراد يكثر 

استخداميا في المجالات التحصيمية أو في قياس القدرات المعرفية مما يتطمب 

تصنيؼ وتحميؿ العمميات المختمفة في المادة المحصمة وحيث يمكف استخداـ ىذا 

 العممية التعميمية ومدى تحقؽ أىدافيا . التصنيؼ كدليؿ وصفى لناتج

 طبيعة المجموعة المستيدفة من الافراد:-2

 فالاختبارات ، مثلا والأمييف الأطفاؿ، اختبارات عف تختمؼ الراشديف اختبارات إف

 تحديد فإف لذلؾ. مختمفة وأعمارا ، معينة فئات أو فئة تناسب بحيث عادة تصمـ

 المناسبة الاختبارات أو الاختبار اختيار عممية تيسر اختبارىا المراد المجموعة طبيعة
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 والتعميـ، العمر، مثؿ معينة خصائص بتبايف الأفراد أداء يتبايف وعندما .ليا

 الخصائص ىذه مراعاة ينبغي فإنو ذلؾ، وغير الاقتصادي، الاجتماعي والمستوى

 .المقياس أو الاختبار اختيار عند

 محددة: خصائص الى والاىداف المفاىيم ترجمة -3

المفاىيـ العممية كالذكاء والانبساط والتطرؼ تجريدات لخصائص مفترضة في      

الأشياء ونستدؿ عمى ىذه الخصائص مف وقائع سموكية محددة سواء في شكؿ 

أفكار معبر عنيا او حموؿ لمشكلات او استجابة لمنبيات محددة او أساليب تعامؿ 

ستقرار ، ونقوـ بترجمة ىذه المفاىيـ الى مع البيئة او صفات شخصية تتسـ بالا

خصائص محددة بصورة تسمح بصياغتيا في وحدات معيارية لمقياس ففي مفيوـ 

مثؿ الطلاقة يمكف ترجمتو الى اعماؿ محددة اذا وضع لو التعريؼ الاجرائي 

المناسب مثؿ " الطلاقة ىي انتاج اكبر عدد مف الأفكار ذات الدلالة استجابةً لمنبو 

 " .معيف

اذ يتيح ىذا التعريؼ الاجرائي وضع المنبيات لاستدعاء استجابة معينة ىي       

التي يقاس بواسطة كميا واستيفائيا لمحؾ الدلالة لطلاقة المفحوص ولـ يكف متاحا 

بالمثؿ قياس مفيوـ الذكاء دوف توفر التعريؼ الاجرائي الذى وضعو بينيو وترجمو 

في ىذه الخطوة ىو اف تحوؿ الأىداؼ  الى اعماؿ محددة يقوـ بيا الطفؿ فالمطموب

الى سمسمة مف الخطوات والاعماؿ لنتمكف مف كتابة الفقرات المناسبة التي يمكف اف 
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يقدـ تقديراً صادقاً لمجوانب التي نقوـ بقياسيا ويتـ ذلؾ بتحديد عينو مقننو مف ىذا 

 .ياسالسموؾ والذى يتعيف أف يمثؿ بشكؿ جيد المفيوـ الذي نصمـ مف أجمو المق

 الخصائص: ىذه عن تعبر مناسبة فقرات تصميم -4

اف ىناؾ اكثر مف شكؿ وأسموب يمكف اف تصاغ بو الفقرات وتتطمب كتابة فقرات 

مناسبة لاختبار جديد وتحميؿ الفقرات تحميلًا كيفياً مف حيث شكؿ الفقرات ومف حيث 

مضمونيا الى فقرات جيدة تقيس بشكؿ صادؽ السموؾ المعيف كما يؤدي ىذا 

تابة الفقرات الجيدة ، كما يتطمب التحميؿ الكيفي الى توضيح أىمية مراعاة شروط ك

الامر تحميلًا كمياً ييدؼ لتقدير مستوى صعوبة الفقرات وانتخاب الفقرات ذات 

الاختبار ويوضح ىذا النوع مف التحميؿ علاقة صعوبة  لأىداؼالصعوبة المناسبة 

الفقرات بثباتيا اذ اف صدؽ وثبات الاختبار يعتد اساساً عمى خصائص الفقرات 

وصؿ الى صدؽ وثبات مرتفعيف للاختبار منذ البداية مف خلاؿ إجراءات ويمكف الت

 تصميـ الفقرات

 التحميل الكيفي:

تصنؼ الاختبارات مف حيث بنيتيا الى اختبارات محددة البنية او الاختبارات      

الموضوعية التي تتميز بأف المفحوص لا يقدـ فييا إجابة لمفقرة بؿ ينتخب احدى 

الإجابات مف بيف عدد مف الاختيارات التي يقدميا الاختبار، وىناؾ نوع اخر مف 

تستدعي استجابات موضوعية  الاختبارات والتي تتضمف فقرات غامضة او لا
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وتسمى  لأخرالتصحيح بؿ تحتمؿ تأويلات وتفسيرات مختمفة قد تختمؼ مف باحث 

، وفى فئة ثالثة نجد الاختبارات الإنتاجية والتي إسقاطيو اختبارات الاختباراتىذه 

تتطمب مف المفحوص استجابات قابمة لتصنيفات واضحة المعالـ محددة بشكؿ 

الاختبارات الإبداعية او بعض الاختبارات في مقاييس الذكاء مسبؽ مثمما نجد في 

 كاختبار المعمومات العامة واختبار الفيـ.

وقبؿ كتابة فقرات الاختبار عمى واضع الاختبار أف يفكر في طوؿ الاختبار وعدد 

فقراتو، وىناؾ عدد مف القواعد العامة في كتابة الفقرات العامة في الوصوؿ لمستوى 

 ختبار منيا ما يمي:صدؽ جيد للا

 احتواء الفقرة الواحدة عمى فكرة واحدة فقط والابتعاد عف الأسئمة المزدوجة. -3

الابتعاد عف استخداـ الكممات الغريبة او الكممات التي تحمؿ اكثر مف معنى  -4

 واحد.

 حتماً. –ابداً  –تجنب استخداـ الاطلاؽ في العبارات مثؿ دائماً  -5

 ابية لمفقرات كمما امكف ذلؾ.محاولة استخداـ الصيغة الإيج -6

 البساطة والسيولة وعدـ الغموض. -7

 تجنب الأسئمة الايحائية. -8

 تجنب الأسئمة التطفمية والتي تسبب الاحراج -9

 التحميل الكمي:
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 ىناؾ اعتباراف اولياف يبرزاف عند اختبار فقرات اختبار ما :

 الفقرة صادقة في قياس السمة المراد قياسيا  -3

 مناسب لمجميعمستوى صعوبة الفقرة  -4

 :وطولو الاختبار زمن تحديد -5

 استبيانات وبعض الفردية، الذكاء اختبارات خاصة الاختبارات بعض إف    

 تتطمب عممية مواقؼ وىناؾ .الوقت مف كثيرا تطبيقيا يستغرؽ الشخصية ومقاييس

 مراعاة ينبغي فعندئذ مثلا، واحدة ساعة عف يزيد لا زمف في معيف اختبار تطبيؽ

 يكوف القصير الاختبار أف مف الرغـ وعمى .المقياس أو الاختبار اختيار عند ذلؾ

 يكوف درجاتو ثبات أف إلا محدودا، وقتا وتصحيحو تطبيقو ويستغرؽ كمفة، أقؿ

 الاختبار، تطبيؽ زمف بيف التوازف مراعاة ينبغي لذلؾ .مفرداتو عدد لقمة منخفضا

 .المناسب الاختبار اختيار عند درجاتو، وثبات

   :الاختبار تطبيق سيولة -6

 التعميمات وكافة التطبيؽ، سيولة مدى مراعاة ينبغي معيف اختبار اختيار عند

 عممية جعؿ أمكف كاممة، التطبيؽ تعميمات كانت فكمما .الاختبار بدليؿ الموضحة

 بتطبيؽ والقائـ المختبر، الفرد مف لكؿ التفصيمية فالتعميمات .منتظمة التطبيؽ

 معمومات عمى التعميمات ىذه تشتمؿ أف وينبغي .الاختبارية العممية تيسر ، الاختبار

 لكؿ وذلؾ الإجابة، في السرعة يتطمب الذي النوع مف كاف إذا الاختبار بزمف تتعمؽ
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 القمـ ونوع الاختبار، أداء أثناء المراقبة وكيفية المقاعد، وتنظيـ أقسامو، مف قسـ

 الإجابة عمى تصحيح وطرؽ الإجابة، ورقة في العلامات وضع في يستخدـ الذي

 أو بالشطب سواء الإجابة أخطاء (( × ة ودرج الإضاءة ومستوى ، تصحيحيا المراد

 فرد خالؼ إذا تتبع التي والإجراءات تيويتيا، ومتطمبات الغرفة حرارة علامة بوضع

 وكذلؾ الاختبارية، العممية شروط ما

 إجابة كراسات أو أوراؽ توزيع وطريقة الطوارئ، حالات في تتبع التي الإجراءات

 ويجب. الكراسات أو الأوراؽ ىذه درجات وتقدير تصحيح وطرؽ وجمعيا، الاختبار

 بكفاية يتعمؽ فيما قرارا ويتخذ بعناية الاختبار دليؿ قراءة الاختبار مستخدـ عمى

 .تطبيقو تعميمات

   :الاختبار تطبيق ظروف -7

 مثؿ مراعاتيا ينبغي التي الأمور مف تعد الاختبارية لمعممية الفيزيائية فالظروؼ    

ضاءة الاختبار، غرفة مقاعد تنظيـ:  .ذلؾ وغير ،والحرارة، التيوية ونظاـ الغرفة، وا 

 جميع يختبر أف وينبغي .الاختبار في الفرد درجة في ما بدرجة تؤثر الظروؼ فيذه

 تقنيف وقت متواجدة كانت التي الظروؼ كبيرة بدرجة تماثؿ ظروؼ في الأفراد

 .الاختبار

   :لممختبرين النفسية الجوانب -8
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 الاعتبارات مف ،يعد الاختبارية والعممية الاختبار نحو للأفراد الإيجابي فالاتجاه

 إلى يؤدي لممختبريف النفسية الجوانب تطبيقو عند يراعي لا الذي فالاختبار .الميمة

 وىذا .لممختبريف الأقصى الأداء في يؤثر مثلا الاختبار فقمؽ .بيا موثوؽ غير نتائج

 الانفعالية، الناحية مف للاختبار الأفراد لتييئة الاختبار بتطبيؽ القائـ عمى دورا يمقي

 تعود التي الفائدة المختبروف أدرؾ فإذا .قمؽ دوف جيدىـ أقصى لبذؿ دافعيتيـ وزيادة

 تييئتيـ عمى إيجابيا ينعكس سوؼ ذلؾ فإف للاختبار، الدقيقة النتائج مف عمييـ

 .المناسبة الانفعالية التييئة

   :التصحيح طريقة -9

 تتطمب التي فالاختبارات النفسية، الاختبارات تصحيح طرؽ مف مختمفة أنواع توجد

 الضوئي الماسح باستخداـ آليا أو يدويا تصحيحيا يمكف منفصمة إجابة ورقة

Optical Scannerالأخيرة الآونة في الاستخداـ شائعة الماسحات ىذه أصبحت وقد 

 مف الاختيار مفردات عمى تشتمؿ التي الاختبارات إجابة أوراؽ مف آلاؼ لتصحيح

 يتـ الاختبارات بعض أف كما .قصير وقت في ،وذلؾ الخطأ و الصواب أو متعدد،

 .الحاسوب باستخداـ آليا نتائجيا ،وتقرير تصحيحيا

   :الاختبار درجات تفسير سيولة-11

 وىذا .الاختبار درجات تفسير تيسر معمومات الاختبار دليؿ يتضمف أف ينبغي

 أمثمة وكذلؾ وعيوبيا، ومزاياىا، الاختبار، بمعايير تتعمؽ معمومات تقديـ يتطمب
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 .مناسبة لتفسيرات أخرى وأمثمة تجنبيا، عمى العمؿ أجؿ مف صحيحة غير لتفسيرات

 بثبات تتعمؽ فنية أمور إلى ترجع ربما الصحيحة غير التفسيرات مف وكثير

 .الاختبار وصدؽ الدرجات،

 :للاستخدام الاختبار إعداد -11

بعد أف ينتيى الباحث مف جميع المراحؿ الأساسية لتصميـ الاختبار يصبح مف      

أف يضع الاختبار في صورتو النيائية التي سيقدـ بيا الى المفحوصيف  يالضرور 

مف ذلؾ ما اذا كانت فقراتو ستقدـ في شكؿ بطاقات مستقمة تتضمف كؿ بطاقة فقرة 

واحة او ستوضع كؿ الفقرات في كتيب مستقؿ عمى أف يرفؽ بيا صحيفة منفصمة 

 بة الاختبار .للإجابة كما يجب وضع تعميمات مناسبة للاختبار قبؿ تجر 

 وفيما يمى بعض الأمور الواجب اتباعيا عند وضع التعميمات للاختبار وتجربتو:

يجب شرح فكرة الاختبار شرحاً دقيقاً حتى لا يكوف عدـ فيـ الافراد لفكرة  -0

 الاختبار سبباً في الإخفاؽ فيو

يجب أف تبرز التعميمات اليامة وأف تكتب بخط واضح ومف المستحسف أف تكوف  -2

 فيا اكبر مف بقية التعميمات العادية حرو 

مف الأفضؿ اف تحتوى التعميمات عمى مثاؿ او نوع مف التمريف لممختبر قبؿ كؿ  -3

 اختبار

 يحسف أف تكوف تعميمات الأجزاء المختمفة للاختبار متسقة وموحدة إف امكف -4
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التعميمات يجب أف تحتوى عمى طريقة الإجابة ومكانيا واسموبيا ويجب أف  -5

 ى الزمف المطموب مراعاتو عند الإجابة اذا كاف الاختبار يتطمب ذلؾ.تحتوى عم

مف الأفضؿ اجراء تجربة استطلاعية عمى عينة صغيرة لغرض التعرؼ عمى  -6

مدى الاختبار ومدى فيـ العينة لمتعميمات ومدى وضوح العبارات والزمف المحدد 

 طلاعية للإجابة ومف ثـ تحسيف عبارات الاختبار في ضوء التجربة الاست

ومف الأمور الميمة التي ينبغي اف يراعييا واضع الاختبار ىي وضع مفتاح      

لمتصحيح إذ اف مفاتيح التصحيح تختمؼ بالاختلاؼ طريقة الإجابة أي قد تكوف 

طريقة الإجابة عمى نفس كراسة الاختبار أو اذا كانت الإجابة في ورقة خاصة 

وطريقة الإجابة عمى الورقة افضؿ بكثير ودوف كتابة شيء عمى كراسة الاختبار 

واكثر اقتصادية مف الإجابة عمى كراسة الاختبار نفسو الا في الحالات الاستثنائية 

 مثؿ اختبارات الدقة ، وىناؾ أنواع متعددة لمفاتيح التصحيح منيا:

: وىو الأكثر شيوعا وىو أف يطبؽ المفتاح عمى حسب المفتاح ذو المروحة -1

فيصبح عمى شكؿ مروحة ويلاحظ أف بالمفتاح قوائـ بدرجات خاـ اقسامو الرأسية 

 حولت الى درجات معيارية.

: ويشبو المفتاح ذو المروحة الا انو يختمؼ عنو في كوف المفتاح الشريطي -2

التصحيح الخاص بكؿ صحيفة مف صحؼ الاختبار قد كتبت عمى حدة كما أف 

 المفتاح قد كتب عمى ورؽ مقوى وليس عمى ورؽ عادي.
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: في مثؿ ىذا المفتاح قد عممت ثقوب لبياف الكممات أو المفتاح المثقوب -3

 الجمؿ الممثمة للإجابة في اختبارات التكممة وىو يصمح لاختبارات التكممة .

: وىو مصنوع مف شفاؼ وشفافية تساعد عمى سرعة المفتاح الشفاف -4

تخدـ بكثرة التصحيح وعمة تميز المفردات التي قد تصحح مرتيف مف جية أخرى ويس

 في تصحيح الاختبارات الموضوعية.

: تصاحب ىذا المفتاح ورقة الإجابة حيث تحدد أماكف المفتاح الكربون -5

الإجابات الصحيحة عمى ورقة مستقمة تمصؽ أطرافيا في ظير ورقة الإجابة حيث 

تكوف مستقرة بالنسبة لممفحوص وبالرغـ مف سرعة ىذا المفتاح في التصحيح الا انو 

 لتكاليؼكثير ا

: وىو أف يمتصؽ مفتاح التصحيح فوؽ ورقة الإجابة أي المفتاح المطبوع -6

 يطبع ىذا المفتاح عمى ورقة الإجابة بعد اف ينتيى المختبريف مف الإجابة 

: يمكف اف يستخدـ المفتاح المثقوب في التصحيح بالآلات إذا المفتاح الالي -7

المفتاح الألى ىو تقسيـ نقط اعدت أوراؽ الإجابة لمتصحيح بالآلي وتكوف وظيفة 

الاتصاؿ الى دائرتيف احدىما للإجابة الصحيحة والأخرى للإجابة الخاطئة وكذلؾ 

يستخدـ احياناً مفتاح لاستبعاد المفردات حتى تطمس إجابات المفردات غير 

 المرغوب فييا. 
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بدئية وبعد أف تمت كتابة المفردات وكتابة التعميمات يتـ تجربة الاختبار تجربة م   

عمى عينة ممثمة لممجتمع المراد عمؿ الاختبار لو وتسجؿ الملاحظات المختمفة فيما 

يتعمؽ بصلاحية التعميمات وفيـ المختبريف ليا وكذلؾ وقت الاختبار وتجمع كافة 

الملاحظات عف المفردات المختمفة وذلؾ تمييداً لتعديؿ ما يحتاج منيا الى تعديؿ ، 

الاستطلاعية يعمد المصمـ الى اختيار عينة اكبر مف  وبعد الانتياء مف التجارب

 .الافراد المستيدفيف في البحث بعد اجراء التعديلات المناسبة للاختبار 

 :رتقنين الاختبا -12

وذلؾ لمتعرؼ عمى مدى فاعمية فقرات الاختبار ومدى اسياميا في الحصوؿ      

تتفؽ مع خصائص الاختبار الجيد وتشمؿ ىذه الخطوة  عمى خصائص سيكومترية

التعرؼ عمى صعوبة كؿ فقرة مف الفقرات وقدرتيا التميزية وتباينيا كما تشمؿ 

التعرؼ عمى مدى فاعمية المشتتات لكؿ فقرة. وذلؾ لمتأكد مف أف الاختبار فعلًا 

تج عف الأداء يقيس ما وضع لقياسو فقط وأف الفرؽ بيف أداء الافراد في الاختبار نا

 الحقيقي للأفراد وليس بسبب أخطاء القياس العشوائية.

 

 

وسيمة لمدراسة المتعمقة فقد تكشؼ بعض الظواىر الكامنة مف مكونات  -3

 الشخصية وعاداتيا وسموكياتيا.

 مزايا الاختبارات والمقاييس
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 وسيمة لمتنفيس والتعبير فيي تصمح لفئة الذيف لا يجيدوف التعبير الصريح عف -4

 حقيقة مشاعرىـ ومف ثـ تعد فرصة جيدة واداة فعالة ليذه الفئة .

تصمح لعقد مقارنة تفيد الدرجة النيائية بكؿ مقياس في عقد مقارنة بينيا وبيف  -5

 درجات الاخريف او بيف درجات نفس المفحوص في مراحؿ متتالية.

عادة لا تعطى المقاييس فرصة لمفاحص لمتدخؿ بآرائو الشخصية فيي   -6

 درجة مف الموضوعية لبعدىا عف التعصب والاحكاـ الذاتية لمفاحص. تعطى

 الكفاءة فيي لا تتطمب جيداً تفسيراً او احصائياً يعوؽ الممارسة العممية. -7

 

 

 تأثير تغير صياغة البنود : -1

وىذا ما نلاحظو لوحظ عند تغير اتجاه الصياغة المفظية لمبنود تتغير طريقة الإجابة 

في اختبارات نعـ ولا فنجد مثلا نسبة القائميف بنعـ عمى سؤاؿ تختمؼ عف نسبة 

القائميف ب لا عمى نفس السؤاؿ مع تغير صياغتو عمى الرغـ مف اف مضموف البند 

 واحد.

 مشكمة صيغ الإجابة: -2

ناؾ لا( في –بالإضافة الى مشكؿ الإجابة لفئتيف وأكثرىا انتشارا اختبارات ) نعـ 

 –أحيانا  –مشكمة متصمة بتفسير المفحوصيف لمفئات الخماسية للاستجابة ) لا 

 أىم مشكلات وعيوب الاختبارات
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عادة( اذ تفسر بطريقة مختمفة مف قبؿ المفحوصيف فقد تفسر  –كثير  –متوسط 

 % .92% وقد يفسرىا البعض بانيا نسبة حدوث 322عادة بانيا نسبة حدوث 

 اختلاف اتجاىات المفحوصين نحو الاختبار: -3

لمفحوص للاختبار تبعاً لدوافعو الشخصية والتي تختمؼ مف مفحوص يستجيب ا

لآخر، فقد يستجيب طبقاً لنوع الشخصية المناسبة لمموقؼ وليس تبعاً لسماتو الفعمية 

وما يشعر بو في الحقيقة كما قد يزيؼ اجاباتو، ومعرفة العوامؿ التي تؤثر في اتجاه 

المدخؿ الأمثؿ لضبط العوامؿ المفحوص نحو الاختبار وعزؿ ىذه العوامؿ ىو 

 المتصمة باتجاه المفحوص نحو الاختبار.

 تنوع العوامل التي تؤثر في الاستجابة : -4

مف ىذه العوامؿ اتجاه المفحوص نحو القياس بصفة عامة، ومدى ترحيب 

المفحوص بالتعاوف وعدـ معرفة الانساف بنفسو تماماً فقد تكوف الاستجابة تسويفاً او 

فضلًا عف تأثير عامؿ الإيحاء فقد توحى أسئمة الاستخبار لممفحوص خداعاً لمذات 

أف يقبؿ عمى خبرات عمى انيا خبراتو بينما ىي لا تحدث لو ابداً في الحقيقة، ىذا 

 فضلًا عف ذكاء المفحوص ومدى فيمو للأسئمة ومدى تعميمو.

 التفسير الذاتي ونقص المعنى النسبي: -5

الذاتية فيما يختص بالإجابة عمى معظـ الاختبارات تتضمف الإجابة درجة كبيرة مف 

 فكؿ شخص يفسر البنود تفسيرات مختمفة.
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 نقص استبصار المفحوص ومعرفتو بنفسو: -6

 ىناؾ شؾ حوؿ معرفة الانساف بنفسو واستبصاره بذاتو.

 تأثير الحالة المزاجية الراىنة والخبرات الحديثة: -7

والارىاؽ والضيؽ والسرور وكذلؾ وجو نقد للاختبارات مف حيث حساسيتيا لمتعب 

الخبرات التي يمر بيا الفرد منذ وقت قريب ولكف الدراسات لا تثبت ذلؾ الا قميلًا 

 كما وضعت تفرقة ميمة بيف الحالات والسمات.

 عدم الدقة في التقنين: -8

قد نجد العديد مف الاختبارات قننت عمى طلاب جامعييف وىؤلاء لا يمثموف المجتمع 

ى عينات متنوعة تبعاً لتأثير متغيرات مثؿ السف والذكاء والجنس ولـ تقنف عم

 والطبقة الاجتماعية والتعميـ وغيرىا.

 اختلاف ظروف التطبيق عن ظروف التقنين: -9

تؤثر في المفحوص اباف الاستجابة للاختبارات ظروؼ كثيرة ومف ثـ فمف الصعب 

السائمة خلاؿ عممية المقارنة بيف الظروؼ التي يجيب فييا المفحوص والظروؼ 

التقنيف ، ولكف ىذه المشكمة غالباً ما تعد مشكمة عامة في كؿ مجالات القياس 

 النفسي.

 تأثير عامل التعميم: -11
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يميؿ طلاب الجامعة وأصحاب الميف العميا الى اف يحصموا عمى متوسطات اعمى 

كس ذلؾ بكثير في الانطوائية والعصابية اكثر مما يحصؿ عميو غير المثقفيف وقد يع

براتيـ الانفعالية في صورة ميؿ المثقفيف الزائد الى تحميؿ انفسيـ والى وضع خ

 .لفظية

 تأثير كتابة المفحوص لاسمو: -11

تختمؼ اجابة المفحوص عمى الاختبار عندما يطمب منو كتابة اسمو مقابؿ حالة 

ف عدـ كتابة اسمو اذ يميؿ المفحوص في الحالة الأخيرة الى اف يقر بوجود مزيد م

 الاعراض الدالة عمى سوء التوافؽ لدية .

 :مشكمة النتائج المستخرجة من عينة المتطوعين -34

أظيرت الدراسات اف المتطوعيف يميموف اف يكونوا ذوى درجات عميا مف التعميـ 

 والطبقة الاجتماعية والذكاء وغيره بالمقارنة الى غير المتطوعيف.

 مشكمتا الثبات والصدق: -13

نا بيف المرتفعة والمنخفضة ولكف التمييز بيف السمات والحالات تتراوح المعاملات ى

قد حؿ جانبا مف ىذه المشكمة ، وليذا نجد الاختبارات الحديثة معامؿ الصدؽ 

والثبات اعمى مف الاختبارات المبكرة وذلؾ لعلاج جوانب القصور في ىذه 

 الاختبارات.

 مشكلات الاستخدام في مجال الطب النفسي: -14
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ينكر المرضي الاعراض واف يقدموا إجابات مضممة وليس ىناؾ  مف السيؿ اف

ضماف لأف يفيـ جميع المرضي المصطمحات المستخدمة في الاختبارات فيماً واحداً 

 وكذلؾ نقص اتفاؽ الأطباء.

 مشكمة تزييف المفحوص للاستجابة: -15

 يحدث التزييؼ مف تأثير دوافع متعددة والتزييؼ عمى ثلاثة أنواع:

 الاحسف كما في الاختبار الميني. التزييؼ الى -

التزييؼ الى الأسوأ كما في حالات التمارض والمحاكمة والاعفاء مف الخدمة  -

 العسكرية.

التزييؼ في مجاؿ العلاج النفسي ويعنى ذلؾ اف المفحوص يقدـ نفسو عند  -

دخولو العيادة في صورة سيئة عمى العكس مف الصورة التي يرسميا لنفسو عند 

 ج وغالباً ما يكوف التقدير غير صحيح في الحالتيف.انتياء العلا

ولكف التزييؼ يعالج بعدة طرؽ أىميا اثارة دوافع الأمانة لدى المفحوص، تكويف 

 علاقة طيبو ، استخداـ مقاييس الكذب.

 مشكمة أساليب الاستجابة: -16

وىى ميؿ تعودي للاستجابة والميؿ الى إعطاء استجابات لا تعتمد عمى مضموف 

او وجية وقتية تؤثر في درجة المفحوص عمى الاختبار ومف امثمتيا اختيار البند 

 فئة "الصواب" اكثر فئة "الخطأ" أو "كثيراً جداً" بتكرار مرتفع عف "كثيراً".
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 ىناؾ عدة عوامؿ تؤثر في الاختبار قبؿ واثناء التطبيؽ ومنيا:

 الجوانب التي تسبق الاختبار:-أ

 ومف العوامؿ التي تسبؽ الاختبار وتؤثر عمى التطبيؽ:

 الخبرة السابقة: -1

أوضحت كثير مف الدراسات اف اخذ الاختبار مرات سابقة يجعؿ المفحوص يحصؿ 

 عمى درجات مرتفعة ومثاؿ ذلؾ اختبارات الذكاء.

 مجموعات الاستجابة : -2

للإجابة بنعـ عمى كؿ البنود التي يميؿ ليا الفرد قد يكوف لدى بعض الافراد ميؿ 

والاجابة ب لا عمى الفقرات التي تشتمؿ عمى المشكلات الشخصية وبمعنى قد 

 يكوف ىناؾ ميؿ لأخذ وجو معينة في الاستجابة عمى أسئمة الاختبار.

 مجموعة الإجابات المرغوبة اجتماعياً: -3

جتماعياً عمى بعض الأسئمة في حيث قد يكوف ىناؾ ميؿ لإعطاء إجابات مرغوبة ا

مقاييس الشخصية لكي يصور الشخص نفسو عمى انو حسف التكيؼ ويتمتع 

بالصحة النفسية ويكوف السبب وراء ىذه الإجابات ىو الدفاع عف النفس ضد أي 

 انتقاد.

 التخمين: -4

 العوامل التي تؤثر في الاختبار قبل واثناء حدوثو
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يمثؿ الاستعداد لمتخميف نوعاً اخر مف مجموعات الإجابة عندما يكوف المفحوص 

 او ليس عنده أي فكرة للإجابة الصحيحة. غير متأكد

 السرعة : -5

في بعض الاختبارات تكوف السرعة مطموبة في الإجابة عمى الفقرات او حؿ 

المشكلات وفى ىذه الحالات فإف بعض المفحوصيف يحصموف عمى درجات مختمفة 

 نتيجة مرور الوقت دوف انجاز المطموب.

 :الادراكات والمشاعر المتصمة باختبار معين  -ب

في بعض الحالات نجد اف فرداً او جماعة يكوف لدييـ ادراكات خاصة باختبار 

 معيف ، ويظير نتيجة ادراؾ الفرد لموقؼ الاختبار بعض القضايا الميمة ومنيا:

 التزييف والتحريف : -1

 ه المرغوب.فمعظـ مقاييس الشخصية والميوؿ يمكف اف تزيؼ في الاتجا

 القمق والتوتر: -2

ظاىرة القمؽ والتوتر اثناء الاختبارات معروفة فنجد الأطفاؿ مثلًا اثناء تطبيؽ 

الاختبارات تظير عمييـ علامات التوتر والقمؽ مف قضـ الاظافر ومضغ الأقلاـ 

 والبكاء وغيرىا.

 الجيد والدافعية : -3
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تكوف درجة توتره عالية ولابد لابد اف يكوف لممفحوص دافعية ليؤدي اداء طيباً وألا 

اف يري المفحوص في الاختبار فائدة لو وىذا سوؼ يزيد مف الجيد المبذوؿ في 

الاختبار، أما اذا فقد المفحوص اىتمامو أو عدـ احساسو بأف الاختبار ذو فائدة 

 بالنسبة لو فاف جيده سيكوف منخفضاً.

 :موقف الاختبار) إجراءات الفحص( -ج

ختبار نفسو يمثؿ عنصراً ىاماً في التأثير عمى نتيجة الاختبار اف موقؼ الا     

وينبغي عمى القائـ بالاختبار اف يكوف عمى معرفة تامة بما يحتاجو الاختبار مت 

 تجييزات وظروؼ واف يطمئف الى وضوح التعميمات وفيميا مف جانب المفحوص .

 وفيما يمي بعض الجوانب المتصمة بموقؼ الاختبار:

 المكان: -1

يحتاج اجراء الاختبارات الى غرفة جيدة الإضاءة تتوافر فييا مناضد ذات اسطح 

مستوية لمكتابة واف تكوف الغرفة خالية مف الضوضاء كما يجب اف تكوف الغرفة 

 خالية مف المشتتات مثؿ الصور والتميفزيوف.

 القائم بالاختبار: -2

لاختبار ) الفاحص( مف الأمور التي تؤثر عمى نتائج الاختبار الشخص القائـ با

 وكذلؾ سموؾ المفحوص وكيفية ادراؾ المفحوص لمفاحص.

 :بطاقات الإجابة -5
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في بعض الأحياف بعض الاختبارات تتكوف مف كراسة الاختبار والتعميمات مع ورقة 

إجابة منفصمة يضع فييا المفحوص ما يختاره مف إجابات باتباع الترتيب الموجود 

 مف اف مفاتيح التصحيح تنطبؽ عمى ىذه البطاقات.في كراسة الأسئمة واف يتأكد 

 

 :ملاحظة المفحوص اثناء الاختبار -6

مف الأمور التي يحتاجيا الفاحص في عممو ىو اف يلاحظ المفحوص في مواقؼ 

متنوعة ومف بيف ىذه المواقؼ موقؼ الاختبار ولابد اف يضع الفاحص في الاعتبار 

 المظير البدني واعتبارات اخري.

 الاختبار:تصحيح  -5

يعتبر مف المياـ الرئيسية لمفاحص فالدرجة التي يحصؿ عمييا المفحوص تحتوى 

 عمى مجموعة مف الأخطاء العشوائية .

 تحويل الدرجات الخام الى درجات معيارية: -6

اف الدرجة التي يحصؿ عمييا المفحوص عمى اختبار ما تعرؼ بالدرجة الخاـ ولكى 

الفاحص اف يرجعيا الى ما حصمت عميو مجموعة يكوف ليذه الدرجة فائدة فاف عمى 

ما يمكف اف يقارف بيا الفرد والدرجات التي حصمت عمييا المجموعة التي تقارف بيا 

درجة المفحوص تعرؼ بالمعايير والمجموعة نفسيا تعرؼ بمجموعة المعايير او 

المجموعة المرجعية او قد يكوف للاختبار الواحد اكثر مف مجموعة مرجعية 
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معايير ميمة في انيا تخبرنا عف كيؼ أدى الاخروف عمى ىذا الاختبار، فنحف لا وال

نستطيع اف نستنتج أي شيء مف مجرد معرفتنا بالدرجة الخاـ وانما يكوف ليذه 

الدرجة معنى عند مقارنتيا بمجموعة معايير مناسبة كما اف وجود المعايير يساعد 

 في تفسير نتائج الاختبارات.

 لاختبارات:تفسير نتائج ا -7

ىناؾ بعض التساؤلات التي تدفع الفاحص اف يطبؽ مجموعة مف الاختبارات ليصؿ 

الى إجابات مناسبة وبعد تطبيؽ الفاحص للاختبار يحتاج الى تفسير ىذه الدرجات 

 ليستخدميا في اتخاذ القرار او الإجابة عمى تساؤلات حوؿ مشكمتو التي جاء بيا . 
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  مقدمة:

 ما إلى وصمت حتى العصور عبر تطوريّة مراحؿ بعدة والتقويـ القياس عمميتا مرّت

 والتخميف فراسةال عمى المبنية الأحكاـ بمرحمة بدءاً  الحالي عصرنا في إليو وصمت

 لُأسس وفقاً  والمقاييسارات الاختب بناء مرحمة إلى والقياس التجريب بمرحمةوراً مر 

 كبير بشكؿ والمقاييسارات الاختب وتعدد تنوعت وقد مثبتة وقوانيف ونظريات عممية

 الُأصوؿ وكذلؾ ، أجميا مف استخدمت التي غراضوالأ التطوّر مراحؿل تبعا جداً 

 بناءىا في المستعممة والتقنيات الأساليب وأيضا ، إلييا تستند التي العمميّة

 القدماء الصينيّوف استعمؿ عاـ آلاؼ أربعة مف أكثر فمنذ . النتائج واستخلاص

 يتـ حيث الحكومية الوظائؼ شغؿ طالبي بيف لممفاضمة اراتوالاختب الامتحانات

 ،فراد الأ مف الآلاؼ فييا يتنافس رت ا اختبا بعدة مروره بعد الموظؼ اختيار

 والحساب ، والشعر ، الخط : منيا الموضوعات مف العديد ارات الاختب ىذه وتشمؿ

 نظاـ أيضاً  القدماء اليونانيوف اعتمد كماوالموسيقي والزراعة،  العسكرية والقضايا

 المعرفي الجانب عمى ارات الاختب تمؾ تقتصر ولـ الوظائؼ لطالبيارات الاختب

 ورمي ورفع والمصارعة الجري مثؿ الجسديةارات المي جوانب شممت بؿ ، فحسب
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 الدينية والنصائح الإرشادات باستظيار متمثلاً  التعمـ تقويـ تطوّر ثـ ومف . الأثقاؿ

جراءات   :  وقد ، تحريرية أو شفوية بطريقة إما البسيطة الحسابية العمميات بعضوا 

 البلاد وفي) وتقويميـ واختبارىـ الدارسيف تعميـ بعممية يقوموف الذيف ىـ الكينة كاف

 المدرسة ومنيا  عشر الحادي القرف في النظامية المدارس نشوء ومع العربية

 القاىرة في الناصرية والمدرسة ، دمشؽ في النورية والمدرسة ، بغداد في المستنصرية

 الطريقة عمى يعتمدارات الاختب نظاـ كاف  مصر في الأزىر وجود إلى بالإضافة

 ثـ ومف والشعر، الكريـقرآف ال سور مف يحفظوف لما رد ا الأؼ تسميع أو ، الشفوية

 الطالب مناقشة يتـ وفيو العممي أو يالموقف الاختبار ظيورارات الاختب شيدت

 ، فيو الاختبار الطالب يرغب الذي الموضوع في والأساتذة العمماء قبؿ مف مباشرة

 تأثر وقد . إخفاقو أو الطالب نجاح عمييا القائموف يقرر المناقشة ختاـ وفي

 مختمؼ في فظيرت وطوّروىا المسمميف عف ونقموىا الطريقة بيذه الأوربيوف

 الدرجات منح في عميو يعتمد نظاماً  بوصفيا ذلؾ بعد وشاعت الأوربية الجامعات

 العالـ في الجامعات مف العديد في النظاـ بيذا يُعمؿازاؿ وم ، التخصصية العممية

 . شيادات لمنح

 ، وميارات معينة مف أولويات المؤسساتالطمبة واكسابيـ معارؼيعد تحصيؿ لذا 

لذا فإف قياس التحصيؿ يشكؿ أحد المصادر ، التربوية، والمرآة التي تعكس نواتجيا

لتعميمية ، وتزويد القائميف عمى قطاعات التربية االميمة لتعرؼ نواتج العمميات 
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والتعميـ بالمعمومات الضرورية اللازمة لاتخاذ قرارات تعميمية مثؿ النجاح، أو 

وفؽ مستوياتيـ التحصيمية ، أو إدخاؿ الطمبة  الرسوب، أو تصنيؼ الطمبة في فئات

مف ذوي التحصيؿ المنخفض في برامج علاجية ، كما يمكف الإفادة مف نتائج قياس 

  .التحصيؿ في اتخاذ قرارات ذات صمة بالنظاـ الإداري لممؤسسات التعميمية 

الباحثيف ات التي تشغؿ اىتماـ عتعد الاختبارات التحصيمية أحد الموضو لذا      

والاخصائييف في مجاؿ القياس وبناء الاختبارات وكذلؾ المعمميف والمشرفيف عمى 

يسعى عمماء ، و أمور التربية والتعميـ في الولايات المتحدة الامريكية بصفة خاصة

القياس والمعنيوف بالعموـ التربوية والنفسية لمتوصؿ إلى الموضوعية في قياس سموؾ 

فقد بات بناء الأداة التي تمكف الباحث مف الوصوؿ إلى الأفراد واستجاباتيـ ، 

التقدير الموضوعي لمسموؾ مف الأىداؼ الميمة التي ينشدىا عمماء التربية وعمـ 

وفي ضوء ذلؾ نضجت نظريات حديثة في القياس تتصدى لبعض  ،النفس 

القياس الصعوبات التي يواجييا القياس التربويّ  والنفسي ومنيا عدـ استقلالية نتائج 

 عتمدوكما ىو معروؼ غالباً ما ت، عف الاختبار وكذلؾ عف طبيعة وفقرات الاختبار

الاختبارات التحصيمية كواحدة مف أدوات مستوى تحصيؿ الطمبة وتقويـ مستواىـ 

العممي ، حيث كاف وماٍ ف في توجيو العممية التعميمية وتحسينيا فالاختبارات 

 زاؿ العمؿ بيا مستمرا مقياس لا غنى عنو في  ً الجيدةّ ٍ  لما ليا مف دور غير ىي

تعرؼ مدى نجاح مواقؼ تعميمية مختمفة لذلؾ يحظى مجاؿ تطوير الاختبارات لية 
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وبيذا تركز الاىتماـ في . برعاية كبيرة مف جانب الدوؿ المتطورة ، والنامية عمى حد 

و دوف تعرؼ المستوى الذي يصؿ إليو أداء الطالب ، وتقدير اكتسابو وتحصيم

مقارنتو بمستوى أداء أقرانو ، أو متوسط درجات المجموعة التي ينتمي إلييا 

 .والانحراؼ المعياري لتمؾ الدرجات 

لذا فقد ركز أصحاب الاتجاه المعاصر في القياس والتقويـ التربوي والنفسي     

جيودىـ لمتوصؿ إلى رادُ  أعمى مستويات الدقة ، والموضوعية في القياس بحيث 

بدأ اىتماميـ ينصب ،و قياسيا راد حقؽ أدؽ علاقة بيف أداة القياس ، والسمة المتت

نحو نوع مف الاختبارات التحصيمية أُطمؽ عمييا الاختبارات محكية المرجعٍ  ليحؿ 

كاقتراح بديؿ عف الاختبارات التحصيمية التي سادت ػػ وما زالت ػ المؤسسات 

ت معيارية المرجع حيث تعرض ىذا النوع مف التعميمية ، والتي يطمؽ عمييا الاختبارا

الاختبارات لمجموعة مف الانتقادات منيا قصورىا في قياس فاعمية البرامج التعميمية 

وتقويـ الطمبة تقويماً تشخيصياً يحدد في ضوئو جوانب التميز في العممية التعميمية 

سيف تمؾ النواتج ، أو والعوامؿ المؤثرة فييا إيجاباً ، وسمباً بما لا يتيح إمكانية تح

 ة.تعديؿ البرامج التعميمية لأجؿ تحقيؽ الأىداؼ التربوية المرجو 

 

( بأنو مقيػاس المسػتويات المعرفيػػة لمطمبػة وغيػرىـ مػػف   4222)السيد ، يعرفو     

الأفػراد فػي كػػؿ ميػداف مػف ميػػاديف المواد الدراسية ، وفي كؿ مجاؿ مف مجالات 

 تعريف الاختبار التحصيمي
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" بأنو عينػة مػف الأسػئمة أو الميػاـ  4223الزغػموؿ ،  المعرفة البشرية ، ويعرفو 

يػاس مػدى تحقؽ الأىداؼ المحددة مسبقاً التعميميػة المصػاغة عمػى نحػو يمكػف معػو ق

 .لمادة تعميمية معينة أو ميارة ما " 

" بأنو مجموعة مف المفردات )) الأسئمة (( التي  4228ويعرفو العبادي ،     

، وقػػد تكػػوف موضػػوعية ،  تعطى لمطالب ليجيب عنيا شفوياً ، أو رسػػوماُّ  تحريريػػاً 

 .تعمؿ لممقارنػػة والقيػػاسأو مقالي ، أو أشػػكالا تسػػ

 

 

بدأ ظيور ىذا القياس في إطار القياس النفسي وذلؾ مف أجؿ التمييز بيف    

إلى تقدير الفروؽ بيف الأفراد يو ييدؼ ىذا القياس وعم المستويات العقمية للأفراد

يثبت عدـ قدرتيا عمى  ذلؾ حتى يمكف استبعاد المفردات التىوالتمييز بينيـ . و 

حيث كانت النشأة  .التمييز والتأكيد عمى المفردات التى يثبت قدرتيا عمى التمييز

 أوائؿ في الأمريكية المتحدة الولايات في سائدة كانت التي التربوية بالفمسفة مرتبطة

 القدرات في أقرانيـ بيف النسبي مركزىـ بحسب الأفراد تصنيؼ وىي العشريف القرف

 . مفةالمخت

يعني بتوفير تقييـ يحدد وضع الفرد  التقييـ أوىو أحد أنواع الاختبار أو التقدير    

الذي يُجرى لو الاختبار ضمف مجموعة مف الأشخاص المحددة مسبقًا، بالنسبة 

 المرجعمعياري القياس 

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%AA%D9%82%D9%8A%D9%8A%D9%85
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يُجرى قياسيا. ويتـ تحديد ىذا التقدير بناءً عمى تحميؿ نتائج الاختبار لمصفة التي 

مأخوذة مف  عينة وربما بعض البيانات الأخرى ذات الصمة والتي تـ إجراؤىا عمى

ا يعني، أف ىذا النوع مف الاختبار يحدد ما إذا كاف الشخص وىذ مجموعة مف الأفراد

الذي أُجري عميو الاختبار قدـ أداءً أفضؿ أو أسوأ مقارنةً بالأفراد الآخريف المشاركيف 

في ىذا الاختبار، وبالتالي لا يعني ىذا الاختبار ما إذا كاف الشخص الخاضع 

 .اللاختبار يعرؼ مواد أكثر أو أقؿ مف اللازـ لغرض م

إلى عممية يتـ مف خلاليا مقارنة أحد  التقييـ المعياري ويشير مصطمح    

وقد يتعارض مصطمح الاختبار ، الأشخاص الخاضعيف لاختبار ما بأقرانو أو أقرانيا

مرجعي المعيار مع مصطمحي الاختبار محكي المرجع والتقييـ الذاتي. ففي مفيوـ 

ما إذا أبمى الخاضعوف للاختبار بلاءً الاختبار محكي المرجع، تشير النتيجة إلى 

حسنًا أـ سيئًا في ميمة معينة، غير أنيا لا تيتـ بمقارنة أدائو ىذا مع أداء الآخريف 

المشاركيف في الاختبار؛ أما التقييـ الذاتي فيقارف بيف أداء الفرد الحالي وبيف أدائو 

 .في الماضي

ذلؾ الاختبار الذي يستخدـ لتقدير أداء الفرد مقارنة بأداء مجموعو مماثمة  وىو    

 ويرى لو ، وذلؾ بيدؼ تحديد موقع الفرد أو ترتيبو بالنسبة لأفراد ىذه المجموعة.

 لمتمميذ الحقيقية الدرجة مقارنة فيو يتـ الاختبارات مف نوع أنو غانـ4229 حجاج

 متوسط مف أقؿ أو أعمى الدرجة كانت ماذا دنحد اف يمكننا خلالو مف معيف بمعيار

https://ar.wikipedia.org/wiki/%D8%A7%D8%B9%D8%AA%D9%8A%D8%A7%D9%86
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 نفس في المدرسة تلاميذ أو الفصؿ تلاميذ المجموعة ىذه تكوف وقد المعيارية الدرجة

 .العمرية المرحمة

ىذه المقاييس لا تكوف لدرجة الفرد معنى ما لـ تقارف بمعيار يعتمد عمى خلاؿ و     

معيار الجماعة بتغير ويتغير مستوى جماعة الاقراف التي ينتمى إلييا ىذا الفرد 

الجماعة ولابد مف تفسيره في إطار تركيب الجماعة أو تكوينيا ويتمثؿ صدؽ وثبات 

 .  الأفرادلتمييز بيف مستويات الاختبار جماعي المرجع في صدقو وثباتو في ا

 الاختبارات تصميـ يتـ الطلاب فمثلاً  بيف لمتمييز تمؾ الاختبارات تصميـ يتـ   

وىذا النوع مف الاختبارات يكوف ملائماً لمتقويـ  الطلاب تعمموه ما لإظيار التحصيمية

 لمفرد النسبي الوضع عف وىكذا فيي تمدنا بمعمومات التجمعي أو التقويـ النيائي

 ترتيب فتعطى وىكذا بالمجموعة أدائو مقارنة خلاؿ مف وذلؾ الاخريف لأقرانو بالنسبة

 .اقرانو بيف لمفرد نسبي

 في قصورىا منيا الانتقادات مف لمجموعة الاختبارات مف النوع ىذا تعرضو     

 جوانب ضوئو في يحدد تشخيصياً  تقويماً  الطمبة وتقويـ التعميمية البرامج فاعمية قياس

 إمكانية يتيح لا بما وسمباً  ، إيجاباً  فييا المؤثرة والعوامؿ التعميمية العممية في التميز

 التربوية الأىداؼ تحقيؽ لأجؿ التعميمية البرامج  تعديؿ أو ، النواتج تمؾ تحسيف

 المرجوّة

 :عيوب الاختبارات معيارية المرجع -
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 :ف العيوب الجمية للاختبارات مرجعية المعيار م

أنيا لا يمكنيا قياس التقدـ المحرز مف الجماعة ككؿ؛ فلا يمكنيا قياس سوى  -

التقدـ المحرز مف الأفراد الداخميف في نطاؽ المجموعة. وبالتالي، لا يمكف استخداـ 

القياس بناءً عمى ىدؼ ثابت في قياس مدى نجاح برنامج إصلاح تعميمي والذي 

جميعًا مقارنةً بالمعايير الجديدة التي  يسعى إلى زيادة مستوى التحصيؿ عند الطلاب

تسعى لتقييـ الميارات مف خلاؿ الاختيار مف متعدد. ومع ذلؾ، وبينما قد يبدو ىذا 

الأمر جذابًا مف الناحية النظرية، ولكف مف الناحية العممية كثيرًا ما يكوف ىذا عائقًا 

فقط لمجرد في مواجية معدلات الفشؿ المفرطة، وفي بعض الأحياف يحدث تحسف 

 .الإلماـ بمضموف الاختبار نفسو أو تعميمو

عند إجراء اختبار مرجعي المعيار، يتـ تحديد مستوى المرحمة الدراسية بديييًا  -

وعمى الجانب  .بالمائة التي تتوسط الدرجات 72عمى المستوى الذي تحدده نسبة 

عند الأطفاؿ أنو مف الضروري ضماف الآخر، ترى المؤسسة الوطنية لدعـ القراءة 

أف جميع أطفالنا يستطيعوف القراءة عند مستوى المرحمة الدراسية مف الصؼ الثالث 

فما فوؽ، ذلؾ اليدؼ الذي لا يمكف تحقيقو باستخداـ التعريؼ مرجعي المعيار 

 .لمستويات المرحمة الدراسية

 القياس محكي المرجع 
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نشأت فكرة الاختبارات المرجعة الى محؾ نتيجة رغبة الاخصائييف في      

الاختبارات في معرفة وسائؿ جديدة تمكنيـ مف الوصوؿ الى معمومات اكثر عف 

مستوى أداء الافراد موضوع القياس تفيد في اتخاذ القرارات ومف ىنا اخذت تنتشر 

والتربوي في جميع أنحاء  بيف المشغميف والميتميف بالاختبارات والقياس النفسي

الولايات المتحدة الامريكية وبعض البمداف الأخرى واتسع نطاؽ الاىتماـ مف مجرد 

بدأ ظيور ىذا فكرة الى دعوة لإنشاء أسموب جديد في القياس التربوي والنفسي ، و 

القياس في إطار القياس التربوي وذلؾ عندما بدأ مفيوـ التعمـ مف أجؿ الإتقاف 

الذى يصؿ إليو أداء الفرد وقياس مدى لؾ مف خلاؿ الاىتماـ بالمستوى وذبالظيور 

ىذه المقاييس  حيث نشأتاكتسابو وتحصيمو بصرؼ النظر عف مكانتو بيف أفراده. 

 جديدة وسائؿ معرفة في الممحة والتربوي النفسي بالقياس الميتميف لرغبة نتيجة

 المتعمـ أداء مستوى عف وتحديدا تفصيلا أكثر معمومات عمى الحصوؿ مف تمكنيـ

 . متميز كفرد

 ليحؿ المرجع محكية التحصيميةالاختبارات  مف نوع نحو ينصب اىتماميـ وبدأ 

 والتي ، التعميمية المؤسسات سادت التي التحصيمية الاختبارات عف بديؿ كاقتراح

 أكثر المرجع محكية الاختبارات تعتبرو ،  المرجع معيارية  الاختبارات عمييا يطمؽ

 لأنيا وذلؾ ، الطلاب تحصيؿ وتقويـ لقياس ملاءمة التحصيمية لاختبارات ا انواع

 المعمـ يتمكف لكي فائقة بدقة إتقانيا المطموب والكفايات الميارات تحديد عمى تقوـ
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 تمؾ مف الطالب حققو ما مدى تقدير ثـ ومف مباشر بشكؿ وملاحظتيا قياسيا مف

 عممية عمى المعمـ يساعد مما وىذا ، محدد اداء مستوى عمى بناء ، الاىداؼ

 لمميارات متقنة وغير متقنة فئتيف الى الطلاب تصنيؼ يتـ حيث ، التشخيص

 الطالب تحصيؿ مستوى في والقوة الضعؼ نقاط تحديد ذلؾ يمي ، المحددة والكفايات

 البرامج وضع المعمـ يستطيع وبذلؾ ، يتقنيا لـ والتي اتقنيا التي الميارات ومعرفة

 .لذلؾ المناسبة العلاجية

 العممية لمخطوات وفقا يبنى الذي الاختبار بأنو المرجع محكي الاختبار ويعرؼ   

 متغير في الطلاب أداء لقياس يستخدـ والذى القياس عمماء لدى عمييا المتعارؼ

 لمجاؿ أو مستوى أداء الطلاب بالنسبة الفرد وضع يحدد الذى الاختبار وىو،  معيف

يقصد بالاختبارات محكيػة ، الرجوع لمجماعة التي ينتمى إلييادوف  معيف سموكي

والتػي يقصػد بيػا أف مستوى المفحوص عند نقطػة مػا عمػى   (CRTS) المرجػع

متصػؿ التحصػيؿ ، أو ىػو أنواع السموؾ التي يقوـ بيا خػلاؿ أدائػو الاختبػار ، أو 

مرغػوب فيػو عنػد أي مسػتوى محػدد ، وبػذلؾ أصبحت  لأداءىػي الدرجػة التحصػيمية 

أو اختبػارات  ، ، أو اختبػػارات الاتقػػاف ليا تسػميات عػدة منيػا اختبػارات التفػوؽ

 ) " وزملاؤه كما يذكر " بافاـ ، (Test Skills Best) الميػارات الأساسػية

Popham) مػف  لمتأكديستخدـ  بأف الاختبػار المحكػي المرجػع ىػو الاختبار الذي

مػف مركػز الفػرد  لمتأكدبالنسػبة الػى مجػاؿ سموكي محدد بصورة جيدة ،  مسػتوى الفرد
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وبيػذا فػاف الاختبارات محكية المرجع تختمؼ  بالنسػبة الػى مجاؿ سػموكي محػدد ،

 للأداءعػف معياريػة المرجػع بػاف نقطػة الارتكاز تحدد غالبػا عنػد اعمػى مسػتوى 

صػحيح لػبعض القدرات والميارات المعنية . فالدرجة التي تكػوف فػي اعمػى الاختبػار ال

الصػحيح لبعض الميارات  للأداءتدؿ عمى مستوى التمكف الكامؿ ، او عمػى مسػتوى 

تدؿ عمى ادنػى  فأنيااو القدرات المعنية ، والدرجة التػي تكػوف فػي اسػفؿ الاختبار ، 

 . وفيمػا يمػي شيء مف التفصيؿ عف تمؾ الاختبارات القػدرة ، ليذهمسػتوى 

( يتضح الصدؽ في عممية الاختبار مف CRالاختبارات مرجعية المعيار )خلاؿ    

خلاؿ خمؽ أو إنشاء بنود بشكؿ مستمر وتجريبيا وذلؾ حتى يمكف استخداميا في 

 اختبار حقيقي وتحميميا وتعديميا وتحديد الغرض منيا بوضوح واختبار جدوؿ

يمدنا ىذا النوع مف الاختبارات بمعمومات عف مستوى و المواصفات بشكؿ دوري

ميارة معينة أو مجموعة مف الميارات وذلؾ مف خلاؿ مقارنة ادائو بمستوى معيف 

 يسمى محؾ.

ويتميز ىذا النوع مف القياس بأف حساب الصدؽ لا يعتمد تبايف الدرجات عمى     

 . بالمفردات مباشرة الأىداؼ بطبر  وكذلؾ يوضح بأنو يتميزالاختيار. 

 :     استخدامات الاختبارات محكية المرجع 
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 القػدرات والميػارات التػي مػف المتوقع اكتسبيا بعد المعرفة المتقدميف الذيف اكتسبو - 3

 .عممية التعميـ

  تحديد موضع المتعمـ بالنسبة لمستويات اداء محددة- 4

  الاساسية لممتعمـ لتحديد أدائو في مجػاؿ تعميمي مالتقدير أو تقويـ الميارات - 5 

 . تقويـ برامج التدريس والمناىج- 6 

فػي المحتوى  لمعرفة فيما اذا كاف المتعمـ قد حصؿ عمى الحد الادنػى أملا- 7 

  المقاس

 تحديد الاىداؼ التي حصؿ عمييا كؿ متعمـ عمى حدة- 8

 تشخيص نواحي القصور في التحصيؿ- 9

 ػددةحم لأشياءمف التعمـ  دلمتأك- :

 المرجع : محكية يزات الاختباراتمم

 فردي بشكؿ الطالب أداء تقويـ عمى تقتصر لا المرجع المحكيةارات الاختب إف 

 المنيج تتابع وخلاؿ

 تقويـ عند مثلاً  عميا مستويات في التربوي التقويـغراض لأ تستعمؿ بؿ فقط دراسيال

 . العميا دراساتلم الطمبة اختيار في وحتى ككؿ المدرسة أداء
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 المخرجات مف مجموعة تحديد في أساسا المرجع المحكيةارات الاختب تعتمد 

 مف النوع ىذا فاف لذا ، المحددة انجازىا ومستويات فييا المرغوب التعميمية

 مختمفة محتويات تقديـ في التربوية المؤسسات تختمؼ عندما مفيداً  يكوفارات الاختب

 إتقاف مستويات الطمب يبمغ أف وجوب المؤسسات ىذه عمى ستفرض لأنيا لطمبتيا

 .محددة رت ا وميا معمومات اكتساب في محددة

 كما لمطمبة،لراىف ا لتحصيميا الوضع تقدير في المرجع محكيةارات الاختب تفيد 

 في تبُنى التي الأىداؼ لبعض الطالب إتقاف عدـ أسباب تحديد في تساعد أنيا

 حالات لعلاج المناسبة (Block) معظـ أف الطرؽ ووصؼارات الاختب ىذه ضوئيا

 والنفسي التربوي القياسبراء خ بموؾ أوضح وقد الأىداؼ، تحقيؽ في الإخفاؽ

 التعميمية العممية نتائج قياس في المرجع محكيةارات الاختب أفضمية عمى يؤكدوف

 شراً .مبا قياساً 

 المرجع: محكية للاختبارات السيكومترية الخصائص-

  ف الاختبارات التحصيمية محكية المرجع بشكؿ عاـإ

  تيتـ بتقدير الفرد في ضوء محؾ اداء محدد- 3

بشكؿ ممتوي التواء سالب ،  تأخذالدرجات في الاختبارات محكية المرجع  عتوزي- 4

 خاصة اذا كاف البرنامج التعميمي فاعلا
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مف  ياً أتستبعد  وبالتالي لا أقرانوف تيتـ بتحديد المكانة بالنسبة لمفرد بي اذف فيي لا

معامؿ صعوبة  لإيجادداعػي  المفردات طالما انيا تقيس ىدفا سموكيا ميما ، لػذا فلا

حتى غيرىا ، اضػافة الػى اعتماد انموذج راش في  مفردات اداة الدراسة الحالية ولا

نيا في ىذا ضرورة لمتكمـ ع التحميؿ الاحصائي لفقػرات الاخ تبػار . وبالتػالي لا

 . الموضوع ، وانما يكتفي الباحث بالكلاـ عػف صدؽ الاختبار وثباتة

 

 :وتعود أىمية الاختبار إلى دوره فيما يمي

توفير مؤشرات حقيقية توضح مقدار التقدـ الذي أحرزه المتعمـ قياساً بالأىداؼ  -3

 .التعميمية المرصودة عمى نحو مسبؽ

مساعدة المعمـ عمى إصدار أحكاـ موضوعية عمى مدى فعالية أساليب التدريس  -4

 .التي استخدميا في تنظيـ العممية التعميمية التعممية

الجوانب الإيجابية في أداء المتعمـ والعمؿ عمى تعزيزىا، فضلًا عف  ديدتح -5

تشخيص جوانب الضعؼ في تحصيؿ الطمبة، تمييداً لبناء الخطط العلاجية لتلافي 

 .ذلؾ

 أىمية الاختبار التحصيمي
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استثارة دافعة الطمبة لمتعمـ، مف خلاؿ حثيـ عمى تركيز الانتباه في الخبرات  -6

الاندماج في ىذه الخبرات لتحقيؽ أىداؼ التعميمية المقدمة، والاستمرار في النشاط و 

 .التعمـ

توفير الفرصة لمقياـ بمعالجات عقمية متقدمة يقوموف مف خلاليا باستدعاء -7

عادة تنظيميا لتلاءـ المواقؼ التي تفرضيا المواقؼ الاختبارية  .الخبرات وترتيبيا وا 

طمبة مف مستوى توفير بيانات كافية يتـ بناء عمييا اتخاذ قرارات تتعمؽ بنقؿ ال-8

 . دراسي إلى مستوى أعمى

 

يدؼ الاختبار التحصيمي المدرسي إلى تحقيؽ مجموعة مف الأمور لعؿ أىميا ي   

 يمي: ما

تحديد مكانة الطالب وسط زملاءه بالنسبة مادة بالنسبة لجميع المواد الدراسية مما  -0

 يفيد في معرفة قدرات الطالب في مختمؼ المواد. 

 قياس مستوى تحصيؿ الطلاب العممي ، وتحديد نقاط القوة والضعؼ لدييـ -2

 تصنيؼ الطمبة في مجموعات ، وقياس مستوى تقدميـ في المادة -3

تعميـ ، ونقؿ الطلاب مف صؼ إلى آخر ، ومنح الدرجات تنشيط واقعية ال -4

 والشيادات

 أىداف الاختبارات التحصيمية
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 ػ التنبؤ بأدائيـ في المستقبؿ -5

التوصؿ إلى الطرؽ التي تساعد في الوصوؿ بالتمميذ إلى أفضؿ أداء ممكف في  -6

 التحصيؿ الدراسي. 

 معرفة مدى ملائمة المناىج الدراسية لمستويات الطمبة العقمية منعدمو.  -7

 الحد الأدنى مف الأداء اللازـ القياـ بعمؿ أو نشط معيف. التأكد مف توفر -8

الكشؼ عف الفروؽ الفردية بيف الطلاب سواء المتفوقوف منيـ ، أـ العاديوف أـ  -9

 التعميـ بطيء

مساعدة الآباء عمى معرفة مستويات أبنائيـ، ومدى نجاحيـ أو فشاليـ في  -01

 .التعميـ المدرسي

والمقررات الدراسية في  التعرؼ إلى مجالات التطوير لممناىج والبرامج -00

 .الجامعة

 

تتعدد أنواع الاختبارات التي تستخدـ في تقويـ الطالب ويمكف تقسيـ ىذه الاختبارات 

 الى ثلاثة أنواع وىى: 

 الاختبارات التحريرية  -3

 الاختبارات الشفوية  -4

  العممية والتطبيقية والاكمينيكي الاختبارات -5

 أنواع الاختبارات التحصيمية
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 وتتمثؿ الاختبارات التحريرية في نوعيف وىما :

 الاختبارات المقالية  -3

 الاختبارات الموضوعية -4

ويتوقؼ اختيارنا للاختبارات المقالية والاختبارات الموضوعية عمى طبيعة المادة 

 والأىداؼ المنشودة

 سوؼ نمقي الضوء عمى طبيعة كؿ نوع مف ىذه الاختباراتوفيما يمي 

     

وتستخدـ ىذه الاختبارات لقياس قدرة الطالب عمى التعبير وترتيب الأفكار     

ذا أُحسف صياغة أسئمة  وصياغتيا بأسموبو الخاص، والتعرؼ عمى وجيات النظر، وا 

فإنو يمكف مف خلاليا التعرؼ عمى مدى اكتساب الطالب ىذا النوع مف الاختبارات 

لمستويات التعمـ العميا مثؿ القدرة عمى التحميؿ والتفسير والاستدلاؿ والاستنباط 

 –اكتب  -قارف –وكثيرا ما تبدأ اسئمتيا بكممات مثؿ: اشرح ، والتفكير والابداع

 ناقش .......... –تكمـ  –تحدث 

 

 التحريرية الاختباراتاولَا: 

 الاختيارات المقاليةاولًا: 
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 :مزايا الاختبارات المقالية -

 تقيس قدرة الطالب عمى تنظيـ أفكاره والتعبير عنيا بأسموبو الخاص -3

 تكشؼ عف مدى عمؽ المعرفة لدى الطالب -4

 .تيتـ بقياس نواتج التعمـ لمطالب -5

 . غالبا ما يكوف عدد الأسئمة المقالية قميلا مقارنة بعدد الأسئمة الموضوعية -6

 ة.مواقؼ الحياه المختمفتعرفنا بأسموب التفكير الذي يتبعو الطالب في مواجية  -7

 .تعرفنا بمدى تطبيؽ ما تعممو الطالب في جوانب الحياه العممية -8

 .تعرفنا مدى قدرة الطالب عمى الابداع -9

 عيوب الاختبارات المقالية: -

 لا تغطى جميع موضوعات المقرر الدراسي في معظـ الأحواؿ -3

 ذاتية التصحيح حيث يتأثر المصحح بأسموب الطالب وعوامؿ أخرى -4

 ثباتيا حيث تتأثر تقديراتيا باختلاؼ المصححيف عند تصحيح الأسئمة ضعؼ -5

 تتطمب وقتاً كبيراً في تصحيحيا -4

 : وىذه بعض المقترحات التي يمكن إتباعيا لتحسين فاعمية الأسئمة المقالية

أف يكوف استعماليا مقصورا عمى المواقؼ ، والأغراض الملائمة ليا ،  -3

التعميمية العميا ، أو عندما يكوف عدد المختبريف كاستخداميا لقياس بعض النواتج 

 . قميلا
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تباع الخطوات ، والإجراءات اللازمة لإعدادىا -4  . التخطيط الجيد لبنائيا ، وا 

صياغة السؤاؿ بطريقة يكوف المطموب منيا واضحا كؿ الوضوح ، وتجنب  -5

ات الصيغ المفتوحة ، أو الناقصة . لذلؾ يراعى عند الصياغة استخداـ ألفاظ ذ

مدلولات واضحة مثؿ : عرّؼ ، اختر ، صنّؼ ، وقد يستدعي الأمر استخداـ بعض 

 . المفردات مثؿ : ناقش ، وضّح ، قارف ، اشرح وما إلى ذلؾ

صياغة السؤاؿ بحيث يستثير السموؾ الممكف قبولو ، كدلالة عمى حدوث الناتج  -6

 . التعميمي المرغوب فيو

عبارات تدؿ عمى نوعية السؤاؿ ، مثؿ : بيف البدء في سؤاؿ المقاؿ بألفاظ ، أو  -7

الفرؽ ، قارف مف حيث ، انقد ، وضح كيؼ ، ميز بيف . ويراعى عدـ البدء في 

أيف ، ومتى ، ومف ، وماذا ، لأف مثؿ ىذه الكممات  :السؤاؿ المقالي بكممات مثؿ

 . تستخدـ في الأسئمة الموضوعية

ؼ في المجاؿ التحصيمي ، مراعاة شموؿ الأسئمة لجوانب المحتوى ، واليد  -8

 . وذلؾ بزيادة عدد الأسئمة ، مع الأخذ بعيف الاعتبار الجانب الزمني المقرر للإجابة

وضع إجابة نموذجية لكؿ سؤاؿ يعمؿ بيا عند التصحيح بكؿ دقة ممكنة ،  -9

وتحديد العناصر التي تعطي أجزاء مف العلامة عمى كؿ فرعية مف فرعيات السؤاؿ 

ىواء الشخصية التدخؿ في تحديد الإجابة الصحيحة ، أو تحديد ، حتى لا يتاح للأ

 الدرجة اللازمة مف وجية نظره الخاصة
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:-  

. 

ىي الاختبارات التي تمكف المدرس مف تكويف أحكاـ موضوعية عمى إجابة     

الدرجة عمى الطالب ويقصد ىنا بالموضوعية بأنيا البعد عف الذاتية في تقدير 

الإجابة ، أي أف الدرجة التي يحصؿ عمييا الطالب لا تختمؼ باختلاؼ المصحح 

 وبذلؾ لا تتأثر ىذه الاختبارات بالعوامؿ الذاتية.

 مزايا الاختبارات الموضوعية -
 تنطوي الاختبارات الموضوعية عمى عدة مزايا مف أىميا:

 نتائجيا ثابتو الى حد كبير ولا تتأثر بذاتية المصحح -3

 تغطى معظـ موضوعات المقرر الدراسي  -4

تحدد بدقة تبايف المستويات التحصيمية لمطلاب نظراً لكثرة عدد أسئمتيا والتي  -5

 تغطى معظـ الأىداؼ التربوية 

 سيمة التطبيؽ والتصحيح -6

يمكف لغير المتخصصيف تصحيحيا بسيولة مف خلاؿ مفتاح الإجابة وتوزيع  -7

 الدرجات

 عة التفكيرتكشؼ عف قدرة الطالب عمى سر  -8

 يسيؿ مقارنة نتائج اختباراتيا بنتائج اختبارات أخرى مماثمة ليا  -9

ثانيا: الاختبارات الموضوعية 
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 عيوب الاختبارات الموضوعية: -

 عمى الرغـ مف مزايا ىذه الاختبارات الا أف ىناؾ بعض الانتقادات الموجية إلييا    

 ومنيا:

 أنيا تترؾ لمطالب مجاؿ لمتخميف في اختيار بديلات الإجابة عف الأسئمة -3

قدرتيا عمى قياس جميع جوانب التحصيؿ وخاصة فيما يتعمؽ بقدرة الطالب عدـ  -4

عمي تنظيـ أفكاره بأسموبو الخاص وقدرتو عمى النقد والتقويـ ، كما انيا لا تقيس 

 الأداء الإبداعي .

يتطمب إعدادىا وقتاً وجيدا كبيريف ، كما انيا تتطمب ميارات معينو قد لا تتوافر  -5

 في بعض المدرسيف.

 الموضوعية: الاختبارات عأنوا -

ىناؾ اشكالًا متنوعة للاختبارات الموضوعية عمى اكثر الاختبارات شيوعاً في مجاؿ 

 التعميـ:

 

تقيس ىذه الأسئمة النتائج التعميمية مف مستوى التذكر وىذا النوع ليس مناسباً     

بشكؿ عاـ لقياس الأىداؼ ذات المستويات العميا وبالرغـ مف ذلؾ فميا قدرة عمى 

التمييز وتحديد علاقات السبب والنتيجة ، وتصاغ أسئمة ىذه الاختبارات في عبارات 

 أسئمة الصواب والخطأ-1
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( اذا كانت الإجابة اكثر ويضع الطالب علامة )تقريرية تتألؼ مف جممة واحدة أو 

 ( اذا كانت الإجابة خاطئة.×صحيحة وعلامة )

 :مزايا أسئمة الصواب والخطأ -

 سيمة التصميـ -3

 يمكف تصحيحيا بطريقة موضوعية وسريعة -4

قصيرة ولا تحتاج الى وقت عند الإجابة وبالتالي يمكف اف يتكوف الاختبار مف  -5

 بحيث يغطى جزءاً كبيراً مف المحتوى الدراسيمجموعة كبيرة مف الأسئمة 

 جيدة في قياس المعرفة والحفظ -6

 :عيوب أسئمة الصواب والخطأ -

 %72تتأثر بالتخميف بنسبة تصؿ الى  -3

 ليس لدييا القدرة في الغوص في أعماؽ الموضوع  -4

 تعطى فرصة لمغش -5

 

 

البدائؿ أو  ةجزئييف وىما نص السؤاؿ وقائمتتألؼ فقرة الاختيار مف متعدد مف   

 الاختيارات وىذه تنقسـ الي:

 البديؿ أو الاختيار الصحيح -

 اختيار من متعددأسئمة -2
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 المموىات وىى البدائؿ المقبولة ظاىرياً ولكنيا ليست إجابات صحيحة -

واذا وضعت أسئمة ىذا الاختبار ميارة فيمكف الارتقاء بمستواه بحيث يتيح التركيز 

، التركيز فقط بؿ يقيس القدرة عمى الفيـ والتطبيؽ والابداععمى قياس القدرة عمى 

 وىناؾ عدة اعتبارات لتحسيف أسئمة الاختيار مف متعدد:

 تجنب تكرار المفردات في البدائؿ -

 تجنب استخداـ النفي المزدوج -

 تجنب استخداـ البدائؿ التي تحمؿ في صياغتيا الإيحاء بالإجابة الصحيحة -

 لناقصة بأحد البدائؿ أف يكوف النقص في نياية الفقرةيراعى عند اكماؿ الفقرة ا -

 يجب أف تكوف البدائؿ متساوية في الطوؿ -

 تجنب استخداـ كؿ ما ذكر أو ليس مما ذكر -

 يراعي تغيير موضع الإجابة الصحيحة في البدائؿ عشوائياً. -

 اشكال أسئمة اختيار من متعدد:  -

 لأكثر شيوعاً منيا:ىناؾ اشكاؿ لأسئمة الاختيار مف متعدد وسوؼ نوضح ا

 الإجابة الصحيحة الواحدة :-1

وىذا النمط اىـ أنماط أسئمة الاختيار مف متعدد وفيو توجد إجابة واحدة صحيحة    

 فقط ، بينما تبدو البدائؿ الأخرى وكأنيا صحيحة ولكنيا بالتأكيد خاطئة.
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 أفضل الإجابات: -2

أحدىا ىو أفضؿ الإجابات وفي ىذا النمط أكثر مف بديؿ واحد صحيح ولكف    

وعمى الطلاب اختيار البديؿ الأكثر صحة ، ولابد اف يوضح في تعميمات الاختبار 

لمطالب بأف يختار الإجابة الصحيحة أو الأكثر صحة. وفى الغالب يكوف ىذا النمط 

مف الأسئمة اصعب مف الإجابة الصحيحة الواحدة لأنو بحاجة الى تمييز جيد 

 في قياس المستويات العميا لمتعمـ والفيـ والتطبيؽ والتفسير .ويستخدـ ىذا النوع 

 أسئمة النمط المعكوس للاختيار من متعدد: -3

وىذا النمط عكس نمط الإجابة الصحيحة الواحدة أي أف الطالب يختار الإجابة 

الخطأ مف بيف الإجابات الصحيحة، ويعد ىذا النمط صعباً الي حد ما، والخبراء 

يشجعوف استخداـ ىذا النمط ، واذا كاف ولابد مف ذلؾ فيجب  والمتخصصوف لا

 التنبيو عمى الطلاب الى اختيار الإجابة غير الصحيحة.

 مزايا أسئمة الاختيار من متعدد: -

 موضوعية التصحيح فيي ثابتو وصادقة الى حد كبير ولا تتأثر بذاتية المصحح -3

 سيمة في تصحيحيا ولا تحتاج الى وقت كبير -4

المقرر بصورة أفضؿ ويتيح لمطلاب أف يجيبوا عف عدد كبير مف الأسئمة يغطى  -5

 في الزمف المقرر.

 يقؿ فييا عامؿ التخميف نسبياً  -6
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 عيوب أسئمة الاختيار من متعدد: -

تحتاج مجيود كبير في إعدادىا كما تتطمب قدرة لغوية تتمثؿ في الدقة في  -3

دقة والفيـ والتمييز بيف المصطمحات اختيار الالفاظ والمعرفة الجيدة بقواعد المغة وال

 والمفاىيـ

 ميؿ القائميف بالتدريس لاستخداميا كاختبار لاسترجاع الحقائؽ فقط " تذكر" -4

 يغمب عمييا الغموض الى حد كبير. -5

 

   

تتكوف أسئمة المزدوجة مف عموديف متوازييف يتضمف العمود الأوؿ مثيرات )    

العمود الثاني فيتضمف الاستجابات ) النتائج( ، وكؿ مثير مف المقدمات( ، أما 

العمود الأوؿ يقابمو استجابة صحيحة في العمود الثاني وما عمى الطلاب الا أف 

يقوموا بالمزاوجة بيف المثيرات والاستجابة الصحيحة فمثلًا التبيف المصطمحات 

 وتعريفاتيا، وىناؾ عدة اعتبارات لتحسيف أسئمة المزاوجة:

يفضؿ ألا يقؿ الفرؽ بيف عدد المقدمات وعدد الاستجابات عف ثلاثة للإقلاؿ مف  -

 تأثير التخميف

 يفضؿ ترتيب الاستجابات ترتيباً منطقياً  -

 :مزايا أسئمة المزاوجة -

 أسئمة المزاوجة-3
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 تقيس كمية كبيرة مف الحقائؽ المتجانسة في فترة زمنية قصيرة -3

 توفر الوقت والجيد  -4

 سيمة التصميـ والتصحيح -5

 المزاوجة: أسئمة عيوب -

 تقيس معمومات وحقائؽ قائمة عمى التعمـ القائـ عمى الحفظ والاسترجاع -3

 تساعد الطالب عمى التخميف -4

 لا تحقؽ قياس نواتج التعمـ في مستوياتيا العميا -5

 

 

ىذا النمط مف الأسئمة يمد الطالب بالإجابة التي قد تتكوف مف كممة مفردة أو رمز 

أو معادلة أو كممتيف أو جممة أو شبو جممة ويأخذ السؤاؿ أحد الاشكاؿ التالية" 

 متى....؟ ماذا.......؟ عرؼ........؟ 

القدرة ويمكف الارتقاء بيذا النوع مف الاختبارات بحيث لا يكوف التركيز بيا قياس 

عمى التذكر فقط بؿ يمكنو قياس نواتج التعمـ الأخرى، وىناؾ عدة اعتبارات لتحسيف 

 أسئمة الإجابة القصيرة:

 أف يكوف لعبارة السؤاؿ إجابة صحيحة -

 أف يكوف نص عبارة السؤاؿ مغايراً لمنص المكتوب في المقرر الدراسي -

 أسئمة الإجابة القصيرة-4
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 عباراتيفضؿ أف تكوف فقرات ىذا الاختبار عبارة عف أسئمة وليس  -

 تجنب الأسئمة التي تتطمب في اجاباتيا عدة سطور -

 حاوؿ أف تضع مفتاح للإجابة عند تصحيحؾ  -

 تخنب الأسئمة الصعبة المعقدة أو الغامضة  -

 :مزايا أسئمة الإجابة القصيرة -

 سيمة الاعداد والبناء -3

 تغطى مساحة اكبر مف المقرر الدراسي -4

 تقمؿ مف أثر التخميف -5

 ى تذكر وفيـ المعموماتمناسبة لقياس القدرة عم -6

 القصيرة: الاجابة أسئمة عيوب -

 غير مناسبة لقياس مستويات التعمـ المعقدة  -3

 تتطمب وقتاً أطوؿ في التصحيح  -4

 تتأثر الى حد ما بذاتية المصحح -5

 

 

ىذا النوع مف الأسئمة يستخدـ عمى نطاؽ واسع في مجاؿ العموـ والرياضيات    

وفييا يتـ عرض الموقؼ لمطلاب وتقدـ ليـ المعمومات المناسبة ليذا الموقؼ ثـ 

، وبذلؾ فإف المشكمة المعطاةيطمب مف الطلاب الحؿ استناداً عمى المعطيات 

 أسئمة المشكلات-5
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وفقاً لطبيعة الموضوع تتطمب عمميات عقمية متتابعة وقد تختمؼ مياـ الحؿ 

ذاوالمشكمة  تقيس نواتج التعمـ المعقدة  فإنياحسف صياغة ىذا النوع مف الأسئمة  وا 

عمى مستوى التطبيؽ والتحميؿ والتركيب والتقويـ والابداع وبذلؾ يعد ىذا النوع مف 

، وىناؾ عدة اعتبارات الأسئمة مف أفضؿ وسائؿ التقويـ في المرتحؿ المتقدمة

 ة المشكلات:لتحسيف أسئم

 يراعى صياغة الأسئمة بصورة واضحة ومحددة -

 يراعى أف تكوف نوع المعمومات التي تتضمنيا المشكمة تساعد في التنبؤ بالحموؿ  -

 يفضؿ تحديد الزمف المناسب  -

 مزايا أسئمة المشكلات: -

تعد مناسبة لقياس استيعاب الطلاب لنواتج التعمـ وخاصة تطبيقيا في مواقؼ  -3

 الحياة العممية

 ثير التفكير المبدع لدى الطلابتتس -4

 مناسبة لقياس نواتج التعمـ المعقدة -5

 تتسـ بالموضوعية -6

 تمغي أثر التخميف -7

 تساعد في التعرؼ عمى أنماط التفكير لدى الطلاب في مواقؼ الحياة المختمفة -8

 عيوب أسئمة المشكلات: -
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 تتأثر الى حد ما بذاتية المصحح -1

تغطى معظـ موضوعات المقرر الرئيسي لأنو يصعب تضمنييا عدداً كبيراً لا  -2

 مف المشكلات

 

التي استخدمت في تحديد  المتبعةت الشفوية مف أقدـ الطرؽ اتعد الاختبار      

في تقويـ الطمبة  المستخدمةاستيعاب المتعمـ لممادة المتعممة ولازالت مف اشيع الطرؽ 

الشفوي ىو الاختبار الذي يوجو فيو  فالاختبارلية وخاصة في مراحؿ الدراسة الأو 

شفوية غير مكتوبة  بإجاباتالمدرس الى الطالب اسئمة شفوية ويستجيب ليا الطالب 

 ة.تكوف فردي ما وغالبالوجو  وجياويكوف فييا المدرس والطالب 

 :مجالات استخدام الاختبارات الشفوية -

 :تيدؼ الاختبارات الشفوية الى      

 التعرؼ عمى مدى اتقاف الطمبة لممادة الدراسية بمعزؿ عف القدرات الكتابية   -

تستخدـ في قياس الجوانب المغوية وبياف حسف التمفظ وتركيب الجمؿ وقد تكوف  -

بعض الاحياف الوسيمة الوحيدة في بعض المجالات مثؿ قياس تحصيؿ الأطفاؿ  يف

 .القراءة والكتابة  يعرفوف الذيف لا

 . تشخيص بعض صعوبات التعمـ او اضطرابات الكلاـ يستخدـ في -

 الشفوية: الاختبارات مزايا -

 ثانياً: الاختبارات الشفوية
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 ىناؾ العديد مف المزايا التي تتمتع بيا الاختبارات الشفوية ومنيا:

تعد الاختبارات الشفوية الاساس في تقويـ بعض المواد التي لا يمكف تقويميا الا  -

 بيا مثؿ جوانب التعبير المغوي في المغات 

  الاختبارات الشفوية لا تحتاج الى وقت وجيد في أعدادىا -

لا تسمح بالغش فييا وأنيا توفر فرصة لممدرس أف يتعامؿ مع الطالب مباشرة  -

المكتوبة فيو يلاحظ انفعالاتو ومشاعره أثناء  بدلا مف أف يتعامؿ مف خلاؿ الاسئمة

  الإجابة

 . لديو تنمي لدى الطالب القدرة التعبيرية والجرأة الادبية -

 :عيوب الاختبارات الشفوية -

وبالرغـ مف المزايا التي تتمتع بيا الاختبارات الشفوية الا انيا لا تخمو مف عيوب 

 فيي:

  تحتاج الى وقت كبير في تنفيذىا  -

  كما اف المدرس يتأثر بالفكرة السابقة عف الطالب -

الاسئمة التي وأف استجابة الطالب تتأثر بالموقؼ الاختباري فقد يرتبؾ كما أف  -

يطرحيا المدرس لا تشمؿ جميع المواقؼ التي يمكف مف خلاليا الحكـ عمى قدرات 

  الطالب

 . اضافة الى اف تقدير الدرجة فييا يتسـ بالذاتية وعدـ الموضوعية -
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 . ولا تمنح الطالب الوقت الكافي لمتفكير بالسؤاؿ -

 :الشفوية الاختبارات لتحسين والطرق الاساليب بعض -

الاعتماد عمى أكثر مف مدرس واحد في تقويـ الطالب ويفضؿ أف يضع كؿ  -

والابتعاد عف  الانتباهمدرس درجة بمعزؿ عف الآخر ويجب أف تتوفر بالمدرس دقة 

 . التأثر والتحيز عند اعطاء الدرجة

يمكف كتابة أكثر مف سؤاؿ عمى قصاصات ورقية بقدر عدد الطمبة ويطمب مف  -

 . وراؽ ليجب عمى احد الاسئمة المكتوبة في الورقةالطالب سحب احدى الا

 . لكؿ سؤاؿ مع تحديد الدرجة لكؿ فقرة مف السؤاؿ النموذجيةتحديد الاجابة  -

ظيار الثقيؿ مف قبؿ امحاولة ازالة التوتر والارتباؾ اثناء الاختبار وذلؾ مف خلاؿ  -

 . المدرس ولجميع الطمبة دوف استثناء

تخدـ الاختبار الشفوي خلاؿ اليوـ المدرسي لكي يألؼ لابد لكؿ مدرس أف يس -

الطمبة الموقؼ الاختياري وبالتالي ستساعد ىذه الممارسة عمى ازالة بعض الخجؿ 

 . والتوتر لدى الطالب

يجب الا تعتمد عمى نمط واحد في الاجابة بحيث تشتمؿ الاسئمة الشفوية عمى  -

ي الامر الذي يترتب عف تنوع اساليب اجابات قصيرة وأخرى تحتاج الى التعبير المغو 

 . التعمـ لدى الطمبة
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التي لا يمكف قياسيا الا  ةيتـ ىذا النوع مف الاختبارات لقياس الأىداؼ التعميمي     

تعتمد في بعض في جوانبيا عمى الاختبارات  عف طريؽ الملاحظة المباشرة والتي لا

يقدمو الطالب مف اداء عممي في الواقع  أو التحريرية أنما تعتمد عمى ما الشفوية

 .                               الفعمي

ختبارات الأداء في التحقؽ مف أتقاف الطالب لمميارات المرتبطة اوتستخدـ       

،  ة)الصناعبالعموـ الطبيعية كالكيمياء والفيزياء والأحياء وفي برامج التدريب الميني 

       ،التجارة( وتعميـ الموسيقى والرسـ والنحت والتمثيؿ والرياضػػػػػة وغيرىا ةالزراع

                                               . 

في التقويـ النيائي لبعض المدارس والكميات  مامي ات الأداء جزءاوتعد اختبار      

الطالب في كمية  ريض وكميات التربية فمثلاونخص منيا كميات الطب واليندسة والتم

في  اوبالتالي يتـ اختياره ادائي ا% مف دروسو ( عممي47يقؿ عػػف ) لا الطب يأخذ ما

ختيار التربية العممية الاساسية انياية الدراسة وكذلؾ كميات التربية والمعمميف أذ يعد 

  .  في تخرج

 

 

 

 ثالثاً: اختبارات الأداء " العممية"
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 قواعد صياغة الاختبارات العممية: -

اف اختبارات تعد الاساس في بعض المواد الدراسية وأف نجاح الطالب وفشمو بما     

مف الاختبار النيائي اذ اف بعض المدارس  اميم ايعتمد عمى ادائيا فيي تعد جزء

ستكماؿ متطمبات التخرج فلا بد لا اوتعدىا شرط اكمي اوالكميات تعتمد عمييا اعتماد

ومعايير وشروط يجب مراعاتيا قبؿ  أف يكوف أجراءىا أو أعدادىا عمى وفؽ أسس

 :ختبار ومف ىذه الشروط والأسس ىػػيالقياـ بالا

ختبار العممي أف تحديد أىداؼ الاختبار الادائي اذ ينبغي لممدرس القائـ بالا -3

 ىو معيار النجاح فيو الجوانب المراد ملاحظتيا وما ايحدد مسبق

الاتفاؽ فيما بينيـ حػػوؿ أداء تقويـ الطالب مف قبؿ لجنة مف المدرسيف يتـ   -4

 الطالػػب او اف يعطي كؿ واحد منيـ درجة بمعزؿ عف الآخر

ختبار الطالب الى مكونات لتسييؿ اتحميؿ الميارة أو العمؿ الذي يراد فيو   -5

 قياسيا

تشمؿ كافة الجوانب المراد قياسيا  اعمى بطاقة مصممو مسبقءً تقويـ الطالب بنا -6

 ومثبت فييا الدرج

 . الاختبار الى وحدات متساوية أي المساواة في الميارات وعدد الدرجات تقسيـ  -7

مقبوؿ( في –جيد  -جيد جداً -استخداـ الأرقاـ )الدرجات( أو العلامات )ممتاز -8

 بطاقة الاختيار بعد تحديد جوانب الميارة.



032 
 

 

 العممية: الاختبارات أنواع -

 :صنؼ جرونلاند اختبارات الاداء الى اربعة اصناؼ ىي

: يمثؿ الغرض مف ىذه الاختبارات بتطبيؽ بعض  اختبار الورقة والقمم  -3

ستخداـ الورقة ايمتمكو الطالب مف ميارة في الاداء ب عمى مقدار ما ةالمواقؼ التعميمي

والقمـ كأف يطمب مف الطالب المتعمـ رسـ خريطة جغرافية أو رسـ مخطط لدائرة 

كيفية انتقاؿ المعمومات مف  كيربائية أو تصميـ تجربة عممية أو مخطط يوضح

ىتماـ ىذه الاختبارات ينصب بشكؿ اذاكرة قصيرة المدى الى الذاكرة طويمة أف 

  خاص عمى النتائج وليس عمى العمميات

ىي الاختبارات التي تربط بيف المعرفة  :ختبار التعرف )التحديد او المقابمة (ا -4

في خطوات متسمسمة ليذا الواقع . ويراد مف  تتطمب أداء شاملا النظرية والواقع ولا

ىذه الاختبارات التحقؽ مف مدى تمكف المتعمـ مف التعرؼ عمى جوانب الاداء أي 

ء الفعمي لنعرؼ عمى بعض الاشياء مثؿ العينات اأنيا تمثؿ مرحمة تسبؽ الاد

، ويطمب مف المتعمـ بياف  الآلاتالجيولوجية أو عزؼ قطعة موسيقية عمى احدى 

أو كأف يكتفي بأف يشير المتعمـ عمى أجزاء او  ةخطاء الموجودة في تمؾ القطعالا

 قطع مف جياز ما ويحدد استخداماتو ووظائفو وموقعو
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تتطمب بعض المواقؼ التربوية التأكيد عمى خطوات   :الأدواراختبارات تمثيل   -5

داء الاعماؿ معينو اثناء القياـ بأداء الاعماؿ كاممة ، فيطمب مف المتعمـ القياـ بأ

كاممة ، فيطمب مف المتعمـ القياـ بيذه الحركات عندما يؤدي العمؿ بشكؿ كامؿ 

ويستخدـ ىذا الاسموب بشكؿ خاص في التربية الرياضية لتأديػػػة حركات معينة أو 

في موضوع التربية الفنية والأسرية لمسؾ الادوات أو مزج الكميات كما يستخدـ في 

تقػػػػاف ميارة التدريب مثؿ القياـ قبؿ الخدمة أو اثنائيا لإ تدريب المعمميف وتأىيميـ

بالسمػػػوؾ الفعمي في المواقؼ الصفية الحقيقية وتستخدـ فػػػػػػي حالات كثيرة عندما 

خضاع المتعمـ لاختبار فعمي لػػذا يخضع المتعمـ لاختبار في مواقؼ شبيية ايصعب 

عمى نماذج مف الطائرات تعمؿ  لابالموقؼ الحقيقي مثؿ الاختبارات التي تجري مث

  بالجو بنفس مواصفات الطائرات الاعتيادية دوف أف تحمؽ فعلا

درجات الواقعية في اداء  لأعمى ايعد ىذا النوع تجسيد : ختبارات عينة العملا -6

داء تقاف الميارات حتى تتطمب مف التعمـ أداء نشاطات واقعية متمثمة بالأا  الميمات و 

في قيادة المركبة اذ يطمب مف  ياس كما ىو الحاؿ مثلاالكمي الذي يخضع لمق

  .السائؽ القيادة فػػي ظروؼ تمثؿ معظـ المواقؼ والمشكلات التي يمكف أف يصادفيا

 :                                 ختبار عينة العمؿاوىنالؾ نوعاف رئيساف مف 

في الاداء والذي يمكف الاختبارات التي يسيؿ فييا التمييز بيف الصواب والخطأ  -

 . تصحيحو مثؿ التصويب ، الكتابة عمى الطابعة
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الاختبارات التي تعتمد عمى حكـ المراقبيف والفاحصيف لتقويـ الاداء وتعطي مثؿ  -

 . رسـ لوحة قيادة سيارة

 

 ىناؾ عدة خطوات لبناء الاختبار الجيد وىي:

 تحديد الغرض الأساسي مف الاختبار  -3

 الاىداؼ المراد قياسو -4

 تحديد موضوعات المحتوى المراد قياسو -5

 تكويف جدوؿ مواصفات -6

 اختيار أنماط الأسئمة المناسبة -7

 كتابة الأسئمة في صورتيا النيائية مع تعميمات الاختبار -8

 تطبيؽ الاختبار وتصحيح الاختبار وتفسير وتحميؿ نتائجو -9

 ليذه الخطوات: وفيما يمي شرح

 الاختبار: من الأساسي الغرض تحديد-1

قبؿ أف يبدأ بإعداد الاختبار أف يجدد اليدؼ اللازـ  القائـ بالاختباريتعيف عمى    

،  مف ذلؾ الاختبار بؿ ويحدده بدقة متناىية لما سيترتب عمى ىذا اليدؼ مف نتائج

الأىداؼ يوضع مف أجميا الاختبار كثيرة ومتباينة ، وقد يكوف الغرض منو قياس 

خطوات وأسس بناء الاختبار 
 الجيد
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تحصيؿ الطالب بعد الانتياء مف دراسة جزء محدد مف المنيج الدراسي أو الانتياء 

مف وحدة دراسية معينة ، وقياس تحصيمو لنصؼ الفصؿ ، أو لنياية الفصؿ 

لتحديد جوانب التأخر والضعؼ الدراسي ، وقد يكوف اليدؼ مف الاختبار تشخيصيا 

الدراسي في موضوعات محددة ، أو في مواد دراسية معينة لاختبارات التي يتـ 

تنفيذىا في البرامج العلاجية لتحسيف مستوى التحصيؿ عند بعض الطلاب وما إلى 

عف ذلؾ  ناتجةفإذا لـ يحدد المعمـ ىدفو بوضوح سوؼ لا يكوف لمنتائج الؾ ، ذل

 . ى يذكرالاختبار أي معن

 :إلى تيدؼ أف ويمكف الصفية، الاختبارات تحققيا التي الأغراض تتعدد

 .معينة أساسية ميارات أو معرفة إتقاف عمى الحكـ-

 .التربوية للأىداؼ تحصيميـ حسب الطلاب ترتيب– 

 .التعمـ صعوبات تشخيص– 

 .ميةالتعمي الطريقة تقويـ– 

 .المنياج فاعمية تحديد– 

 بدرجة ليس ولكف واحد. آف في غرض مف أكثر الواحد الاختبار يحقؽ أف ويمكف

    مسبقًا الرئيسي الغرض تحديد مف لابد ىنا ومف الفاعمية، مف واحدة

 :الأىداف المراد قياسيا -2

https://www.new-educ.com/%d9%85%d8%a7-%d9%87%d9%8a-%d8%b5%d8%b9%d9%88%d8%a8%d8%a7%d8%aa-%d8%a7%d9%84%d8%aa%d8%b9%d9%84%d9%85-%d8%a3%d8%b3%d8%a8%d8%a7%d8%a8%d9%87%d8%a7-%d8%b9%d9%84%d8%a7%d8%ac%d9%87%d8%a7
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 في المعمـ يمجأ قد و الصفية، الاختبارات بناء مرحمة في الأصعب الخطوة وىي    

 المستويات إلى المجوء دوف والتذكر بالاستدعاء ترتبط أسئمة لوضع الأحياف بعض

وتحديد أي يتـ تصنيؼ الأىداؼ وفقاً لتصنيؼ بموـ  الخطوةوخلاؿ ىذه  ،العميا

 . منيما يتـ قياسو في ىذا الاختبار

 :فصنؼ بموـ الأىداؼ التعميمية أو السموكية في المجالات التالية

: ويشمؿ الأىداؼ التي تؤكد نواتج التعميـ الفكرية مثػؿ : المعرفػة لمجال المعرفي ا -0

 2 . ، والفيـ أو الاستيعاب ، والتطبيؽ ، والتحميؿ ، والتركيب والتقويـ

: ويشتمؿ عمى الأىداؼ ، والنتاجات الدالة عمػى  المجال الانفعالي الوجداني -2

 والتذوؽ المشػاعر والانفعالات كالميوؿ والاتجاىات

: ويشتمؿ عمى الأىداؼ التي تؤكد الميارات الحركية  المجال النفسي الحركي -3

  . كالكتابػة والرسـ والسباحة

 :وقد قسـ بموـ المجاؿ المعرفي إلى مستويات عمى النحو التالي

 : المعرفة -3

ويقصد بيا تذكر المادة التي سبؽ تعمميا . ويمثؿ التذكر أدنى مستويات نواتج التعمـ 

البعد المعرفي ، وأفعاليا ىي : يعرّؼ ، يصيؼ ، يعيّف ، يعنوف ، يقابؿ ، يختار  في

 . ، يكتب ، يضع قائمة ، يتعرّؼ ، يسمي
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 : الفيم أو الاستيعاب -4

يقصد بو القدرة عمى إدراؾ معنى المادة ، ويمكف أف يظير ىذا عف طريؽ ترجمة 

دير الاتجاىات المستقبمية ، المادة مف صورة إلى أخرى ، أو تفسيرىا وشرحيا ، أو تق

وأفعاليا ىي : يحوّؿ ، يدافع ، يميز ، يقدّر ، يفسر ، يعمـ ، يعطي أمثمة ، يستنتج 

 . ، يعبر ، يمخص ، يتنبأ

 : التطبيق -5

ويشتمؿ . وىو القدرة عمى استعماؿ ما تعممو المتعمـ في مواقؼ جديدة ومحسوسة

ويتطمب ىذا مستوى . ىيـ والنظرياتذلؾ عمى تطبيؽ القواعد والقوانيف والطرؽ والمفا

وأفعالو ىي : يغير ، يحسب ، يوضح ، . أعمى مف الفيـ مما يتطمبو الاستيعاب

يكتشؼ ، يتناوؿ ، يعدّؿ ، يشغؿ ، يجيز ، يتبع ، يبيف ، يحؿ ، يستخدـ ، يقرف ، 

 . يتحكـ ، يعرض ، يطبؽ ، يربط ، ينظـ

 : التحميل -6

ويشتمؿ . التعميـ إلى عناصرىا الجزئية المكونة لياىو قدرة المتعمـ عمى تفتيت مادة 

وىذا المستوى أعمى مف النواتج ، ىذا عمى تعييف الأجزاء وتحميؿ العلامات بينيا

وأفعالو ،   الفكرية لمفيـ والتطبيؽ لأنو يتطمب فيما لممحتوى والشكؿ البنائي لممادة

تدؿ ، يختصر ، ىي : يجزئ ، يفرؽ ، يميز ، يتعرؼ إلى ، يعيف ، يشرح ، يس

 يستنتج ، يربط ، يختار ، يفصؿ ، يقسـ ، يحدد ، يقرف ، يشير إلى
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 : التركيب -7

يقصد بو قدرة المتعمـ عمى وضع الأجزاء مع بعضيا البعض لتشكيؿ كؿ جديد ، 

والنواتج التعميمية في ىذا . وقد يتضمف ىذا إعداد خطاب أو موضوع أو محاضرة

أفعالو : يصنؼ . ، وتكويف أنماط بنائية جديدة المجاؿ تركز عمى السموؾ الإبداعي

، يؤلؼ ، يجمع ، يبدع ، يبتكر ، يصمـ ، يشرح ، ينظـ ، يولّد ، يعدّؿ ، يخطط ، 

 . يعيد ترتيب ، يمخص ، يحكي ، يعيد بناء ، يقرف ، يعيد تنظيـ ، يعيد كتابة

 : التقويم-6

حكاـ التي يصدرىا المتعمـ ، وينبغي ليذه الأ. وىو القدرة عمى الحكـ عمى قيمة المادة

أف تستند عمى معايير محددة سواء أكانت معايير داخمية خاصة بالتنظيـ ، أـ 

وتمثؿ . خارجية خاصة باليدؼ . وعمى المتعمـ أيضا أف يحدد نوع المعيار المستخدـ

لأنيا تتضمف  نواتج التعمـ ليذا المجاؿ أعمى مستويات التعمـ في المجاؿ المعرفي،

 .                                      كافة المستويات السابقة عناصر مف

 المراد قياسو موضوعات المحتوىتحديد -3

والمقصود بتحديد المحتوى أو تحميمو ىو تصنيؼ وتبويب لعناصر مادة      

التدريس ، والمعروفة بالفيرس الذي يشتمؿ عمى الموضوعات الدراسية لممنيج 

في تحديد موضوعات المحتوى المراد قياسو  ييدؼ، واحد المقرر في فصؿ دراسي

 تحديد عممية تتطمب، المقاـ الأوؿ لوصؼ المحتوى وصفاً موضوعياً ومنيجياً وكمياً 
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 الأوزاف تحديد مع المحتوى، ليذا والفرعية الرئيسة والمجالات العناصر بياف المحتوى

 مف وذلؾ لتدريسو المخصص والزمف أىميتو، ضوء في وذلؾ منيا، لكؿ النسبية

 البنود عدد تحديد أجؿ

ولممحتوى أىمية كبيرة في تخطيط الاختبار لأنو الوساطة التي تتحقؽ مف        

خلالو الأىداؼ التعميمية . لذلؾ يحتاج المعمـ إلى تحميؿ الموضوعات الرئيسية 

لممنيج بشيء مف التفصيؿ إلى وحدات أو عناصر أو أجزاء أو أقساـ تسير لو 

ار عينة ممثمة لجميع جوانب المحتوى ، ومف ىذه العينة يتـ إعداد الأىداؼ اختب

تكتب الأسئمة المناسبة لقياس تحقيقيا ، ثـ يبنى أو يكوف  ضوئياالسموكية ، وعمى 

منيا اختبار التحصيؿ اللازـ ، والغرض مف عممية تحميؿ المحتوى ىو تحقيؽ 

 . الشموؿ والتوازف في بناء الاختبار

أف يوضع في الحسباف أف لكؿ موضوع دراسي نظاـ خاص مف العلاقات وينبغي 

الداخمية المترابطة والمتوائمة مع بعضيا البعض ، فإذا ما تناولنا موضوعاً دراسياً 

معيناً كالمغة ، أو الرياضيات ، أو العموـ ، أو الاجتماعيات ، فإننا يجب أف ندرؾ 

لأساس ، ولو طرائؽ تصنيؼ معينة أف لكؿ نظاـ معرفي بنية خاصة مف المعارؼ ا

لمحقائؽ والمفاىيـ والمصطمحات التي يتكوف منيا ، لذلؾ فإف لكؿ موضوع دراسي 

 . طريقة خاصة في تحميؿ محتواه ، تناسب بنيتو وتصنيفاتو والعلاقات التي تحكمو

ومما يجب ملاحظتو أيضاً أف عممية تحميؿ المحتوى لموضوع ما تختمؼ مف معمـ 
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يا تتأثر بالاجتياد الشخصي لمعد الاختبار ، لذلؾ فإف الوسيمة المثمى لآخر ، لأن

والعممية التي يمكف الأخذ بيا ىي إتباع طرؽ التبويب كما تصورىا المؤلؼ لممنيج 

الدراسي ، وىذا يعني أف بإمكاف المعمـ الاعتماد عمى الفيرس الموجود في الكتاب 

 . المقرر

 تكوين جدول مواصفات:-4

 المحتوى بعناصر التعميمية الأىداؼ ربط ىو المواصفات جدوؿ مف الغرض   

 المحتوى، عناصر مف عنصر بكؿ مرتبطًا ىدؼ بكؿ الخاصة البنود عدد وتحديد

عطاء  .الاختبار محتوى صدؽ تأميف في يفيد مما ىدؼ، لكؿ نسبي وزف وا 

ئي الطريقة يتحدد فيو عدد الأسئمة بناء عمى اجدوؿ المواصفات مخطط ثنو  

المحتوى والاىداؼ التعميمية وىو يعتبر أىـ خطوات بناء الاختبار التحصيمي وفيما 

 يمي خطوات إعداد جدوؿ المواصفات: 

 ئيسية لمحتوى المقرر ككؿر تحديد العناصر ال - أ

تحديد الوزف النسبي لكؿ عنصر مف عناصر المحتوى في صورة نسبة مئوية  - ب

والزمف اللازـ لتدريسو ولتستطيع تحديد الوزف النسبي مف  رحسب أىمية كؿ عنص

 خلاؿ المعادلة التالية:

     الوزف النسبي لمعنصر= 
 عدد حصص تدريس العنصر
عدد الحصص الكمية لممادة

  

 تحديد عدد الأسئمة التي تخصص ليذا العنصر ويتـ ذلؾ بالطريقة التالية   -ج
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 الوزف النسبي × ة الكمي للاختبارعنصر = عدد الأسئمعدد الأسئمة في كؿ 

 : ويحقق جدول المواصفات الفوائد التالية

الشمولية المطموبة في الاختبارات التحصيمية ما كاف منيا في منتصؼ الفصؿ ،  -3

أو في نيايتو ، فالأسئمة التي تعد بناء عمى جدوؿ المواصفات لابد أف تغطي كافة 

 . متوازنة حسب حجـ كؿ موضوعالمنيج المقرر ، وبنسب 

 . يعطي للاختبار مصداقية المحتوى الذي تتطمبو مواصفات الاختبارات الجيدة -4

يساعد عمى الاىتماـ بجميع مستويات الأىداؼ ، وعدـ التركيز عمى مستويات  -5

معينة ، أقؿ أىمية مف المستويات الأخرى ، " كالمعرفة أو التذكر " التي تعد مف 

 . المستويات الدنيا

يعطي جدوؿ المواصفات " الوزف النسبي " لكؿ فرعية ، أو موضوع ، أو وحدة  -6

كمية وزنيا الفعمي عندما يقوـ المعمـ بتوزيع الأسئمة في الجدوؿ حسب الأىمية 

 . النسبية ليا

 :اختيار أنماط الأسئمة المناسبة-5

  :إلى الصفية الاختبارات تصنؼ 

 .مقالية اختبارات– 

 .موضوعية اختبارات– 
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 وطبيعة جية مف الاختبار ىدؼ مع يتناسب الذي الشكؿ يختار أف المعمـ عمى

 تبعًا وذلؾ شكؿ مف أكثر الواحد الاختبار يضـ وقد ثانية، جية مف المحتوى

 أو الأفضؿ ىي المقالية الأسئمة أف إثبات الصعب مف و قياسيا، المراد للأىداؼ

أنواع الأسئمة سوؼ يتـ استخداميا في  ، لذا يتـ تحديد أيالأفضؿ ىي الموضوعية

 ىذا الاختبار مع مراعاة مزايا وعيوب كؿ نوع مف ىذه الأسئمة التي تـ شرحيا سابقاً.

 كتابة الأسئمة في صورتيا النيائية مع تعميمات الاختبار:-6

 في الاخذ مف لابد ،وضع عدد معيف مف المفردات لكؿ ىدؼ سموكيلابد مف    

 الاختبار؟ بنود عدد تحديد عند بالحسباف أخذىا يجب التي العوامؿ ىي ما الاعتبار

 ومستوى الاختبار وقت وكذلؾ الاختبار مف المرجوة الأىداؼ بالحسباف يؤخذوكذلؾ 

 ببراعة البنود كتابة ترتبط ،الاختبار مف المستيدفة العمرية والمرحمة العاـ، التلاميذ

 .الاختبار باني وخبرة

 :مف التمكف الاختبار باني مف يتطمبو  

 .الدراسية المادة إتقاف– 

 .واضحة بصورة التعميمية النواتج صياغة– 

 .لدييـ القدرة ومستويات المفحوصيف خصائص فيـ– 

 الاختبار تصميـ وتقنيات مبادئ فيـ– 
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الاخذ في الاعتبار افتراض الاستقلاؿ الموضعي والذى يؤكد عمى آلا تكوف  -

مؤشر للإجابة الصحيحة عف مفردة أخرى أي أف كؿ بعض المفردات تحتوى عمى 

 مفردة مستقمة عف المفردات الأخرى وذلؾ لمقضاء عمى عامؿ التخميف

أف تشتمؿ كؿ مفردات الاختبارات عمى جميع جوانب المقرر الدراسي موضع و -

 القياس 

 تطبيق الاختبار وتصحيح الاختبار وتفسير وتحميل نتائجو: -7

خطوة مف خطوات بناء الاختبار الجيد وىى التطبيؽ وتفسير وىنا تأتي اخر     

وتحميؿ النتائج يجب أف تتـ مرحمة التطبيؽ مف خلاؿ تحديد الزمف المحدد للاختبار 

بالإضافة الى وضوح التعميمات والاسئمة حتى أف تتـ عممية تحميؿ الأسئمة وتفسير 

 النتائج  .

ولة والصعوبة والتمييز وكذلؾ تحديد ويقصد بتحميؿ الأسئمة استخراج معاملات السي

 فاعمية المشتتات وفيما يمي شرح مفصؿ لكؿ منيما:

  :معامل السيولة -1

     معامؿ السيولة = 
 عدد  الذيف أجابوا إجابة صحيحة عف السؤاؿ
عدد  حاولوا الاجابة عميو مف  لالمفحوصيف
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الذيف اجابوا عف السؤاؿ ويحدد عدد مف حاولوا الإجابة عف السؤاؿ بجميع الطلاب 

إجابة صحيحة أو خاطئة معاً وىو يمثؿ عدد الطلاب الكمي ما عدا الطلاب الذيف 

 حذفوا السؤاؿ.

 معامل الصعوبة:  -2

     معامؿ الصعوبة = 
 عدد مف أخطأوا في الاجابة عف السؤاؿ

عدد  حاولوا الاجابة عميو مف  لالمفحوصيف
 

% 322%( حيث يمثؿ معامؿ السيولة 322، 2وتتدرج معاملات السيولة بيف ) 

عمى أنو السؤاؿ الذي يجيب عميو جميع الطلاب وىنا يجب حذؼ ىذا السؤاؿ لعدـ 

ف كاف يري البعض أف لو فائدة سيكولوجية في  قدرتو عمى التمييز بيف الطلاب وا 

 تشجيع الضعفاء 

حذفو لعدـ قدرتو عمى التمييز  أما السؤاؿ الذى معامؿ سيولتو صفر% فيجب أف يتـ

ء عمى نفسية الطلاب، لذا يعد أفضؿ معامؿ السيبيف الطلاب كما يحذؼ لأثره 

 %72سيولة ىو 

قاعدة ىامو : الأساس في الحكـ أف السؤاؿ جيد أـ غير جيد ىو معامؿ الصعوبة ، 

 97- 72)أو (  2,97-2,7حيث إف معامؿ الصعوبة المرغوب فيو يتراوح بػيف )

 ( 2.47-2.7)أو  % (72 -% 47السيولة مف )  معامػؿو ( % 

 معامل التمييز: -3
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يعد الغرض الأساسي مف الاختبار التحصيمي ىو أف يفرؽ بيف الطالب القادر 

والطالب الأقؿ قدرة في مجاؿ معيف ، وأوؿ شرط لقبوؿ معامؿ التمييز ىو أف يكوف 

موجباً لأنو لو كاف سالباً فإف معامؿ سيولة السؤاؿ بالنسبة لممجموعة الدنيا أكبر مف 

-عة العميا ،كما أف معامؿ التمييز يتراوح بيف )معامؿ سيولة السؤاؿ بالنسبة لممجمو 

3+ ،3 ) 

أما عف ثاني شرط لمعامؿ التمييز ىو ألا يساوي صفراً ، والشرط الثالث ىو أف 

يعطى أكبر عدد مف التمييزات وىذا يحدث عندما يقترب نعامؿ التمييز مف الواحد 

 الصحيح

 معامؿ التمييز = 
تالاجابا الصحيحة في المجموعة الدنيا  عدد   الاجابات الصحيحة في المجموعة العميا عدد 

عدد  الطلاب فى إحدى المجموعتيف
 

 فاعمية المشتتات: -4

المشتتات ىي الإجابات الخاطئة مف أسئمة الاختيار مف متعدد وتستعمؿ لتثبيت 

الطمبة عمى الإجابة الصحيحة ويجب عمى مصمـ الاختبار مف ىذا النوع أف يتأكد 

بوظيفتو حيث يجب أف يكوف المشتت جذاباً ومغرياً، كما يجب أف كؿ مشتت يقوـ 

 أف يكوف عدد الذيف جذبيـ في المجموعتيف الدنيا أكبر منو في المجموعة العميا .

 أثر التخمين: -5
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يري بعض المتخصصيف أنو يجب استخداـ معادلة تصحيح أثر التخميف وذلؾ 

 ذا النوع مف الأسئمةلمحصوؿ عمى تقدير منطقي لمتحصيؿ الفعمي لمطلاب في ى

 أثر التخميف = 
 عدد   الاجابات الصحيحة  عدد الاجابات  الخطأ

عدد   البدائؿ   
 

 نصائح عامة لابد من عضو ىيئة التدريس الأخذ فييا عند إعداد الاختبار : 

يجب عمى المدرس عند إعداد ورقة  . الاىتماـ بورقة الأسئمة إخراجا وتنظيما -1

، والمادة ، والزمف ، والفصؿ ة البيانات الخاصة بالشعب أف يدوف وينظـ الأسئمة

 ر الدراسي، والسػنو، وتاريخ اجراء الاختبا

صياغة الأسئمة بمغة عربية فصحة خالية مف الغموض ، والأخطاء النحوية  -2

 ـ والإملائية ، مراعيا دقة التعبير ، وعلامات الترقي

إلا بطباعتيا ، فإف لـ يتيسر  وضوح الأسئمة وتنسيقيا وتنظيميا : ولا يتأتى ذلؾ -3

 ح يجػب كتابتيا بخط واض

 اأف تكوف الأسئمة مناسبة لمزمف المخصص لي -4

أف يحقؽ الاختبار مزيدا مف تعزيز التعميـ ، وترسيخ المعمومػات ، وتنشػيط  -5

 ةالفكػر ، وتحقيؽ النواتج التعميمية اللازم

، مػع مراعػاة تنسيؽ الأسئمة بحيث تكوف متدرجة مف الأسيؿ إلى الأصعب  -6

 ةالفػروؽ الفردية ، وتناسب المستويات المختمف
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أف تكوف الأسئمة مف الشمولية لأجزاء المنيج بمكػاف ، ولا يصػح الاقتصػار عمػى  -7

 اموضوعات بعيني

أف تغطي الأسئمة جوانب مختمفة مػف مجػالات الأىػداؼ المعرفيػة ، كالتػذكر ،  -8

 ـ والتركيب ، والتقويوالاستيعاب ، والتطبيؽ ، والتحميؿ ، 

 ؿألا يكوف في الأسئمة إحالة عمى مجيو  -9

ألا تتضمف ورقة الأسئمة إشارات مباشرة ، أو غير مباشرة إلى إجابات عػف  -11

 ىأسػئمة أخر 

 ة تنويع الأسئمة ، مع مراعاة التوازف الكمي والكيفي بيف أنماط الأسئمة المختمف -11

عبارات الأسئمة ، أو تعدد عدـ الإطناب الممؿ ، أو الإيجاز المخؿ في  -12

 ةالمطموب فػي السؤاؿ الواحد ، لأف ذلؾ يتنافى مع الأىداؼ السموكية الصحيح

أف تكوف الأسئمة مقياسا لمتحصيؿ العممي ، إلى جانب الكشؼ عف بعػض  -13

 ة القػدرات ، والميارات التي اكتسبيا الطمب

، ممػا يػؤدي عدـ الاقتصار عمى أسئمة الكتاب ونماذجيا في وضع الاختبار  -14

ىماؿ التذكر  إلػى حرص الطمبة عمى حفظ ما يتعمؽ بإجابات أسئمة الكتاب ، وا 

 ؿ والاستنتاج والتحميؿ والتعمي

مراعاة الابتعاد عف الأسئمة التي تعتمد عمى الحدس والتخميف في إدراؾ  -15

 امضموني
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يجب وضع أنموذج للإجابة مرفقا للأسئمة ، عمى أف تػوزع عميػة الػدرجات  -16

 . قػا لجزئيات السؤاؿ وفقراتووف

 

قد وعند الحديث عف الاختبارات التحصيمية لابد مف طرح فكرة بنوؾ الأسئمة ، و      

استخمصت فكرة استخداـ بنوؾ الأسئمة مف قبؿ العديد مف المدارس بغرض تقييـ 

الامتحانات حيث أف بنوؾ الأسئمة تغطى مدى واسع مف المحتوى موضوع الدراسة 

حيث نجد أف جميع البنود تفى معايير الموضوعية حتى يمكف تطوير البنؾ في ب

 .تالية السنوات ال

لفكرة التي تقوـ عمييا بنوؾ الأسئمة تتمثؿ في تخزيف كـ ىائؿ مف الأسئمة في وا   

مختمؼ مجالات المعرفة ، مع تصنيؼ ىذه الأسئمة في ذاكرة الحاسب طبقاً 

لخصائص عديدة ، بحيث يكوف لكؿ سؤاؿ خصائصو الإحصائية الناتجة عف تطبيقو 

ه الأسئمة طبقاً لمستويات في الميداف لحساب ىذه الخصائص ، ويتـ عمؿ تدريج ليذ

الصعوبة متحررة مف طبيعة خصائص أفراد العينة ، وكذلؾ معادلة ىذه الأسئمة 

لإمكانية عمؿ المقارنات بيف نتائجيا مف حيث المستوى ، ويعتمد ذلؾ عمى برامج 

 .إحصائية وبرامج تخزيف واستدعاء باستخداـ أحد نماذج الاستجابة لممفردة 

 مفيوم بنك الأسئمة : -

 :ITEM BANKنك الأسئمة ب
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أصبح مفيوـ بنؾ الأسئمة مف المفاىيـ الرائجة في المياديف التربوية وفي أوساط     

وليذا سوؼ نعرض عدة تعريفات لبنؾ الميتميف في القطاعيف الحكومي والخاص 

 .الاسئمة مف منظور تاريخي 

بأنو عبارة عف مجموعة مف البنود التي يتـ إيداعيا بنؾ الاسئمة يعرؼ ويمموت    

وذلؾ حتي يمكف بسيولة عممية السحب مف خلالو . وىذه البنود التي يتـ  في البنؾ

إيداعيا ليس مجرد مجموعة بنود يتـ إيداعيا بؿ لابد مف تحديد جودة ىذه البنود مف 

مخزوف  وعرفو ديفيد وآخروف أن، و دؼ والمحتوى والأبعاد الإحصائيةحيث الي

يير قياسية ، وتـ ترتيب وتصنيؼ الاختبارات المقننة التي بنيت وفؽ مواصفات ومعا

الأسئمة في صورة تمكف مف معرفة اليدؼ السموكي الذي يقيسو والمستوى المعرفي 

 الذي يتضمنو.

عمى بنؾ الاسئمة العديد مف المصطمحات منيا مستودع البنود جيفورى قديماً اطمؽ   

أف مفيوـ إلا ، تجمعات البنود ،مجموعات مف البنود ، مكتبات مف البنود وغيرىا 

بنؾ الأسئمة أعـ وأشمؿ حيث أنو يعد بمثابة بنؾ يمكف مف خلالو القياـ بعمميتي 

عشرات الآلاؼ مف البنود مف بنوؾ الاسئمة تتكوف وىكذا السحب والإيداع مف خلالو 

اسوف كما يعرفو ممماف و ج لأغراض التقييـ والممارسة والتشخيص.تستخدـ  يوالت

مف الأسئمة الاختيارية التي يمكف الوصوؿ إلييا  عمى أنو مجموعة كبيرة نسبياً 
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مف عدد حيث يتـ توفير بسيولو وينتج منيا مجموعة مف الأسئمة غير المقيدة نسبياً 

 يفوؽ العدد المستخدـ في الاختبار بأضعاؼ كثيرة  البنود

 بنودبأنو رصيد كبير نسبياً مف ال 8;;3،شادية عبد العزيز تعرفو بينما   

 تكُوف شبكة يشكؿ مشترؾ واحد تدريج فيمعيف  يالموضوعية الجيدة لمحتوى دراس

 واسعاً  مدى واحد وتغطى تدرج ميزاف عمى المدرجة الاختبارات مف نسيجاً  بينيا فيما

مرات متعددة ، كما يمكف  بنودويمكف استخداـ ىذه ال الدراسة موضوع المتغير مف

دريجيا بنفس وحدة القياس وعمى نفس تدريج إضافة مفردات جديدة يتـ معايرتيا وت

بنود ويعرفو صلاح علاـ عمى أنو مجموعة مف ، ويتفؽ معيا. مفردات البنؾ

 بنودالاختبار يكوف ليا خصائص سيكومترية مميزة ومعمومة ، ويجب أف تودع ىذه ال

   .سحبعممية الفي البنؾ بطريقة تيسر 

 ةظمالمنو  ةفيرسمجموعة مف البنود المبنوؾ الأسئمة بينما يعرؼ محمد حسيف أف    

ليذه  السيكومترية مع الاخذ بالاعتبار الخصائص بطريقة تشبو فيرسة وتنظيـ الكتب 

 ىاشـ أبو محمد معو السيد ويتفؽوالثبات والصدؽ (، البنود ) مثؿ الصعوبة والتمييز 

 صائصخ ليا البنود وىذه معيف دراسي محتوى في البنود مف كبير عدد بأنو توفير

 تستيدفو لما طبقاً  متنوعة تحصيمية اختبارات بناء في وتستخدـ سيكومترية محددة

 .             معموماتحيث يعد نوع مف بنوؾ ال التقويـ عممية
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بأنو مجموعة ممفات تضـ الأنواع الملائمة مف  4229، ويوضحو عادؿ يوسؼ   

يتـ تصنيفيا وترميزىا تبعاً لممواصفات الدراسية والمستوى التعميمي  يالبنود والت

 .يتـ قياسيا  يوالأىداؼ التعميمية الت

لقياس منيج معيف  ةصممبنود الموتعرفو كاثريف وآخروف بأنو مجموعة مف ال   

 و بنوؾ الاسئمة وسيمة لتحسيف، ويجب أف تكوف البنود دقيقة وصالحة لمتقييـ 

 مف مستمدة الأسئمة لبنؾ معايير وىناؾ والميارات المعارؼ مف الطالب تحصيؿ

 AERA الأمريكية التربوية البحوث وجمعية والتربوية النفسية الاختبارات معايير

  . APA النفس لعمـ الأمريكية والرابطة

بأنو المكاف الذى تتجمع فيو مجموعة  4232، يعرفو محمود أحمد عمر وآخروف  

كبيرة مف الأسئمة الجيدة المصنفة والمفيرسة في مختمؼ مجالات المعرفة التي تقدـ 

لمطلاب في المراحؿ التعميمية المختمفة وىذه الأسئمة يتـ تقييميا وتدريجيا وفقاً 

 لمستويات صعوبتيا كما يتـ تحديد دقيؽ لميدؼ الذى وضع كؿ منيا أجؿ قياسو

إضافة إلى حساب خصائصيا الإحصائية وىذه الأسئمة يتـ معايرتيا أو وضعيا عمى 

تدريج واحد لمقدرة بحيث تسمح بالسحب منيا لتشكيؿ اختبارات في مجاؿ معيف 

بنؾ الأسئمة ىو مستودع لأسئمة ، ويمكف القوؿ مجملًا أف تتميز بالصدؽ والثبات 

ؼ قياس متغير ما والتي درجت عمى التي تستيد بنوديد مف الدالاختبار يضـ الع

عمى دمج مجموعات مختمفة مف  ؾأعداد كبيرة مف الأفراد ، ويعتمد تكويف البن
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والموضوع  القدرة مستويات كؿ تغطى أف ويجب متفاوتة الصعوبةالأسئمة 

 المستيدؼ.

 ك الأسئمة :و بن أنواع -

ويستخدـ في الولايات المتحدة الأمريكية واليدؼ منو في  :بنك الأسئمة المفتوح -1

عممية التقويـ التكويني والتقويـ التشخيصي حيث يمكف لممعمميف الاعتماد عميو في 

 انتقاء مفردات اختبارية تناسب مختمؼ المواقؼ التعميمية 

ويستخدـ في انجمترا واستراليا ومصر حيث  :المؤمن أو المغمقبنك الأسئمة   -2

كوف اليدؼ مف استخدامو لإعداده التقويـ النيائي في نياية العاـ أو نصؼ العاـ ي

ولذلؾ تعتبر الأسئمة سرية تماماً لا يمكف لغير المسئوليف مف إعداد الامتحانات 

 الاطلاع عمييا. 

 : الأسئمة بنوك بناء -

يتشكؿ فريؽ إدارة بناء البنؾ مف مجموعة مف الخبراء في مجالات المقرر     

المستيدؼ بناء بنؾ أسئمة لنواتج تعممو ، والتحميؿ الإحصائي لمبيانات في ضوء 

النظريات الحديثة ونظـ المعمومات ، ويعتمد منيج معالجة البيانات عمى تقدير قدرة 

تمؼ قدرة الفرد باختلاؼ الاختبار ولا الفرد وليس درجتو عمى الاختبار بحيث لا تخ

تختمؼ مستوى صعوبة الاختبار ومفرداتو باختلاؼ العينة ، ويتـ استخداـ ميزاف 

واختيار مفردات البنؾ في ضوء  LOGITتدريج لو وحدة قياس ثابتة معرفة رياضياً 
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زة خصائصيا السيكومترية ويتـ استبعاد المفردات بالغة السيولة والصعوبة وغير الممي

بيف الطلاب مختمفي القدرات ويمى ذلؾ تخزيف مفردات البنؾ مع خصائصيا 

 .السيكومترية 

 :بنك الأسئمة مراحل إنشاء -

بناء بنؾ الاسئمة يعد نظاـ ىندسي معقد في البداية حيث يتـ تحديد خصائص   

نشاء بنؾ للأسئمة في تطوير أساليب قياس وتقويـ التحصيؿ الدراسي ، اقترح البنود لإ

 لاح الديف علاـ تصميماً لبناء بنكي للأسئمة :ص

 مرحمة التخطيط والتنسيق :-1

فنظاـ بنؾ الأسئمة يتطمب وضع خطة متكاممة ومحكمة قبؿ البدء في تنفيذ        

المشروع ، كما يتطمب تخطيطاً وتنسيقاً لتحديد المسئوليات والمياـ ، كذلؾ يتطمب 

في نظـ وأساليب التقويـ والامتحانات مف خلاؿ تييئة المسئوليف الإدارييف والمربيف 

المقاءات والمشاركات . في خلاؿ ىذه المرحمة يتـ تحديد الأىداؼ السموكية المراد 

 قياسيا .

 مرحمة التدريب والإعداد :-2

في ىذه المرحمة ينبغي وضع خطة تنظيمية لتدريب الأطر الفنية التي ستوكؿ        

الكفايات التعميمية وصياغتيا بطريقة تسمح بقياس نواتج إلييا مياـ تحديد الأىداؼ و 
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التعمـ وكتابة مختمؼ أنواع الأسئمة والمفردات الاختبارية التي تقيس الأىداؼ التي 

يتـ تحديدىا ، وينبغي التأكد مف امتلاكيـ القدرة والميارات الفائقة في صياغة ىذه 

 الأسئمة والمفردات .

 :مرحمة تصميم وبناء الأسئمة -3

ىي خطوة تواجو صعوبات كثيرة مف قبؿ غير المتدربيف عمى ذلؾ حيث         

يجدوف صعوبات بالغة في التفرقة بيف أنواع الأسئمة الموضوعية وفنيات صياغتيا ، 

والمستويات المعرفية التي تقيسيا تمؾ الأسئمة وغير ذلؾ مف مشكلات . ولمتغمب 

ء ىيئة التدريس لمتدريب عمى كتابة عمى ذلؾ يستمزـ عمؿ دورات تدريبية لأعضا

مفردات الأسئمة في كؿ مقرر دراسي وقد يستمزـ ذلؾ وجود متخصص في التقويـ 

 .ضمف ىيئة تدريس المقرر الدراسي 

فالأسئمة والمفردات الاختبارية ىي المادة الخاـ التي تستخدـ في بناء        

ينبغي أف يقوـ بيذه المرحمة الاختبارات ولذلؾ فيي مف أدؽ المراحؿ وأىميا ولذلؾ 

 خبراء متمرسوف وعمى أعمى مستوى مف الكفاية.

 ىناؾ بعض الشروط يجب مراعاتيا عند تصميـ الأسئمة ومنيا :  

 يجب أف يكوف كؿ سؤاؿ مستقؿ عف غيره .  -3

 يجب أف تكوف الأسئمة واضحة وصريحة .-4
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 يجب أف تتجنب الأسئمة الغموض والتعقيد .   -5

 .تكوف صيغة أحد الأسئمة تحمؿ في طياتيا الإجابة عمى سؤاؿ آخر  يجب ألا-6

 رحمة التجريب والتعبير : م-4 

فأىـ ما يميز بنؾ الأسئمة احتواؤه عمى رصيد متجدد مف الأسئمة ومفردات          

اختبارية ذات خصائص قياسية معمومة . فالانتياء مف كتابة الأسئمة في ضوء 

ومراجعتيا لا يعنى أنيا اصبحت صالحة للإيداع في البنؾ  أىداؼ المحتوى الدراسي

، إذ ينبغي أف تخضع لعمميات مستمرة مف التجريب الميداني عمى عينات مناسبة 

مف الطلاب واستخداـ الأساليب السيكومترية والإحصائية لتحميؿ البيانات المتعمقة 

مجتمع الذى تمثمو ىذه بكؿ سؤاؿ أو مفردة لتقييـ فاعميتيا مف حيث مدى ملاءمتيا لم

العينات مف المتعمميف وقدرتيا عمى التمييز بيف المستويات التحصيمية المتباينة وذلؾ 

 .وفؽ نموذج سيكومترى مناسب 

 مرحمة التصنيف والتخزين :-5

فتنظيـ بنؾ الأسئمة يعد مف الأمور الميمة إذ مف الصعب أف يحقؽ البنؾ الفائدة     

دارة محكمة . فأساليب الإيداع والسحب مف رصيد  المرجوة منو دوف تنظيـ دقيؽ وا 

الأسئمة والمفردات الاختبارية والتطوير المستمر لمخزوف البنؾ وعمميات الإضافة 

جراءات مراقبة ىذ ه العمميات ومتابعتيا والإشراؼ عمييا والحذؼ مف رصيده وا 
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والتحكـ في حركتيا تتطمب جميعيا إجراءات تنظيمية دقيقة ومحكمات وضوابط فنية 

 كما تتطمب أف تكوف الييئة الإدارية المسئولة عف بنؾ الأسئمة ذات كفاءة عالية .

 : مرحمة الاستخدام والتقييم لمبنك -6

تحدد في ضوء الاستخداـ الميداني الفعمي فمحؾ فاعمية نظاـ بنؾ الأسئمة ي     

للأسئمة والمفردات الاختبارية المودعة فيو . ومما لا شؾ فيو أف نتائج الاستخداـ وما 

عادة النظر في مكوناتو  يترتب عميو تكوف بمثابة تغذية مرتدة تعيف تقييـ فاعميتو وا 

واصفات محددة وأسموب تنظيمو بصفة مستمرة . إذ يمكف تشكيؿ اختبارات كاممة بم

مف رصيد البنؾ يمكف عمى أساسيا تقويـ تحصيؿ الطلاب في المجالات الدراسية 

المختمفة والإفادة مف التطبيؽ الميداني في المراجعة المستمرة لأسئمة البنؾ ومفرداتو 

سواء بالإضافة أو الحذؼ أو إعادة التعبير بؿ وربما يؤدى لإعادة النظر في المنيج 

 .ما تسفر عنو نتائج الاستخداـ المدرسي وفقاً ل

 : الأسئمة بنك إيجابيات -

: حيث أف بنود واسئمة الاختبار المحدودة العديد من البنود غير متوفرة خزين ت-1

يمكف تقاسميا واستخداميا في الممارسة مف قبؿ الطلاب كما أف انتاج العديد مف 

يؤدى لإتقانيا ومع كفاية البنود يقمؿ مف الغش حيث أف تكرار التجارب في التعميـ 

 البنود لكؿ موضوع يمكف تغطية محتويات المادة.
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حيث يتـ الاىتماـ ببناء وتصنيؼ نظاـ يتم الحصول عمى تصنيف لمبنود : -2

 لمبنود وىذا يوضح الاىداؼ مف البنود لتحسيف الجودة.

 لتجميع والماؿ والجيد الوقت لتوفير وذلؾ:  الكمبيوتر بمساعدة البنود تكوين-3

 الممكف مف يجعؿ الكمبيوتر استخداـ أف حيث الاخطاء مف وخموىا الاختبارات

 البنود حذؼ ويتـ الاختبارات يحسف بدوره الذى البند احصاءات وحفظ حساب

 .البنود نفس تكرار لعدـ وكذلؾ الضعيفة

 ، الأسئمة لبنوؾ الأساسي اليدؼ ىو وىذا : التقويم في الموضوعية تحقيق-4

 بناء عمى تؤثر أف يمكف التي العوامؿ مف مجموعة عمى اليدؼ ىذا تحقيؽ ويعتمد

 ، الأسئمة صياغة في الدقة ومدى ، القياس فمسفة مثؿ الأسئمة بنؾ وتكويف

 . الإحصائية مواصفاتيا وتحديد وتحميميا

 الذى المدى لاتساع نظراً  وذلؾ العميا العقمية العمميات لقياس الفرصة إتاحة-5

 المختمفة المعرفية المستويات أو المحتوى حيث مف البنؾ يغطيو أف يمكف

 بناء في عمييا الاعتماد يمكف لذا : متقنة بيا المخزنة والأسئمة المفردات-6

 . الامتحانات لنظـ جيدة اختبارات

 لمفحص تخضع التي لممفردات المتكرر بالاستخداـ يسمح حيث :الاقتصاد-7

 . طويمة لفترة فاعمة تظؿ والتي المستمر
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،  محددة اغراضاً  تناسب اختبارات بتكويف الأسئمة بنؾ يسمح :حيث المرونة-8

 جديدة مفردات إضافة إمكانية يجعؿ وىذا الأفراد قدرة مف ضيقاً  أو واسعاً  ومدى

 الأسئمة مف البنؾ لمخزوف المستمرة المراجعة خلاؿ قديمة مفردات واستبعاد

 الاختبارية. والمفردات

 بصفر مشترؾ واحد مقياس عمى الأسئمة بنؾ مفردات تدريج يتـ حيث :الاتساق-9

 متوازية اختبارات سحب وبالتالي والتماسؾ الاتساؽ مف عالية درجة  يكوف مشترؾ

 . المختمفة الأفراد قدرات تناسب ومتكافئة

 . الاختبارات سرية مشكمة عمى التغمب الأسئمة بنوؾ حاولت :حيث السرية-11

 اختبارات تكويف في الحاسب استخداـ بيا يمكف التي والسيولة: السرعة-11

 المستمر لمتقويـ فرصة يتيح وىذا الأسئمة بنؾ مف مسحوبة جيدة موضوعية

 التعميـ بجودة الارتفاع طريؽ في ىامة خطوة يكوف قد الأسئمة بنوك إنشاء-12

 يتيح القياس متعادلة موضوعية أدوات مف الأسئمة بنوؾ توفره ما فإف،  الجامعي

 . والجامعات والكميات بالأقساـ الطلاب أداء مستوى بيف العادلة المقارنة

 : الأسئمة بنوك أىداف -

فيما في ثلاثة نقاط  في المؤسسات التعميمية تتمثؿاستخداـ بنوؾ الأسئمة اليدؼ      

 يمى : 
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 أولًا: بالنسبة لممعمم 

الدراسي لذلؾ يتجو المعمـ لاستخدامو تستخدـ بنوؾ الأسئمة في متابعة التحصيؿ  -3

 .في عممية التعميـ حتى يقوـ بتقويـ التحصيؿ الدراسي لمطلاب ومتابعة تقدميـ

ويستخدـ المعمـ بنوؾ الأسئمة بتقويـ تحصيؿ كؿ طالب عمى حدة وموضع ىذا  -4

الأداء عمى ميزاف القدرة ونمط إجاباتو عمى مفردات الاختبار . وىذا يساعد المعمـ 

ى معرفة مستوى تحصيؿ كؿ طالب في المواد الدراسية المختمفة ، وكذلؾ تحديد عم

مفردات الاختبار التي لـ يستطيع كؿ منيـ الإجابة عنيا ، وكذلؾ تستخدـ في تقرير 

النتائج لأولياء أمور الطلاب حتى يتمكنوا مف متابعة التقدـ الدراسي لأبنائيـ وذلؾ 

 .عمى ميزاف القدرة نحو إتقاف المادة الدراسية  بملاحظة تحرؾ موضع قدرات الأبناء

أف تدرج مفردات البنؾ عمى نفس التدريج بوحدة قياس واحدة يتيح لممعمـ تطبيؽ  -5

مجموعات مختمفة مف المفردات عمى الطلاب بما يتناسب مع مستوى نموىـ ، وذلؾ 

 دوف أف يفقد إمكانية المقارنة ، وبشرط أف يكوف الأداء صادؽ .

تواء بنؾ الأسئمة عمى مفردات جاىزة ومصنفة ييسر لممعمـ تكويف العديد مف اح -6

فة وتناسب أىداؼ القياس الاختبارات التي تناسب المستويات الدراسية المختم

 .المطموبة
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تشجيع المعمميف عمى فحص المفردات التي يتـ تضمينيا في الاختبار وكذلؾ  -7

جراء التحديثات الدورية لممفردات تشجيعيـ عمى تبادؿ وجيات النظر بشأنيا  وا 

 الاختبارية . 

إجراء تكافؤ للاختبارات متعددة المستويات وبناء صيغ متوازية مف الاختبارات  -8

جراء المق رنة بيف مستويات الطلاب عبر االتي يكوف لدرجاتو نفس الدلالة ، وا 

 المدارس وعمى المستوى الوطني .

الأسئمة .  بالاستعانة ببنوؾ  العاـ الدراسي بسيولة إمكانية التقويـ المستمر أثناء -9

 .كذلؾ خفض الكمفة والجيد في بناء الاختبارات وتقميؿ رىبة الامتحانات 

 ثانياً : بالنسبة لمطالب 

براز المواىب مف حيث شموؿ  -3 تعطى الطالب فرصة أكبر لمنجاح والتفوؽ وا 

 الأسئمة لمعظـ جوانب المقرر .

مستواه العممي ومواطف قوتو وضعفو أوؿ بأوؿ يمكف أف  تعرؼ الطالب عمى -4

 يولد لديو دافعية داخمية نحو مزيد مف التحسف والتعمـ . 

 ثالثاً : بالنسبة لممقررات وأساليب تقويميا 

تسمح لقياس العمميات العقمية العميا والبعد عف أسئمة الحفظ التي يغمب وجودىا   -3

 في الأسئمة التقميدية .
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فائدة كبيرة في مجاؿ تطوير المناىج مف خلاؿ تقييميا والتعرؼ عمى ليا   -4

 سمبياتيا ومشكلاتيا ومحاولة علاجيا .

توفر فرصة لعدالة التقويـ في أساليبو ومستواه مما يسمح بقدر مف الاطمئناف  -5

 لدى الطلاب. 

توفر مرونة كبيرة في عممية القياس حيث تسمح بتشكيؿ أي اختبار في أي  -4

بسرعة وسيولة وتكويف عدة صور مختمفة مف الاختبار الواحد دوف أف يؤثر وقت 

عمى موضوعية ودقة عممية القياس لأف الأسئمة سبؽ تدريجيا في ضوء قدرات 

 الطلاب ومعايرتيا قبؿ وضعيا في البنؾ.
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