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 :الممخــص
، ييدؼ المقاؿ إلى دراسة مسألة التقويـ في الجامعة 

فإشكالية التقويـ في الجامعة مركبة مف تركيب أزمة 
تشترؾ فييا عدة عوامؿ منتجة ، أىميا إذ التعميـ 

العوامؿ الفمسفية والاجتماعية والبيداغوجية، وقد تـ 
الاعتماد عمى عدة مقاربات سوسيولوجية التحميؿ ب
المفاىيـ في عموـ  ممدرسة النقدية وبعضلوفمسفية 
عف أف الجامعة لا تصنع  تائجالنأسفرت وقد التربية 

يشبيوف مف قبميـ،  عقولا مبدعة بؿ أفراد نمطييف 
تمثؿ ، وأصبح  اتقييمبؿ  اتقويم لا تمارسفالجامعة 
لمتقويـ تسمط  الأستاذوتمثؿ  ماديا لمعمـالطالب 

ناقد نمطي غير  أسس لفكر ، إذ ثقافي وعنؼ رمزي
 . وخاؿ مف الإبداع

: التقويـ ،التقييـ، العقؿ ،  الكممات المفتاحية
 .النمطية ،الإبداع 

 
 

Abstract: 

 

The article aims to study the issue of 

evaluation in the university. The problem 

of evaluation in the university is 

compounded by the composition of the 

education crisis, and several productive 

factors participate in it. Several 

sociological and philosophical 

approaches have been relied upon, and 

the results have resulted in the university 

not making creative minds, but rather 

typical individuals, and not practicing 

evaluation, but rather evaluation. The 

student's representation of science 

materially and the teacher's representation 

of evaluation has become a cultural 

domination and symbolic violence, the 

foundations of a stereotypical, non-

critical thought devoid of creativity 
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stereotypes, creativity. 
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 مقدمة: 
تعتمد البيداغوجيا في الجامعة عمى التمقيف المعرفي رغـ تداوؿ مفاىيـ مثؿ الديداكتيؾ        

والديالكتيؾ وىي مخالفة لما يلاحظ  فالطالب يكتسب المعارؼ  عف طريؽ البحث الذاتي 
ما الأستاذ فدوره توجييي  في والمتمثؿ في البحوث الممقاة عمى عاتقو في شتى المقاييس أ

ىذه الحمقة إذ يعتمد عمى التقويـ الذي يقيس مستوى التحصيؿ المعرفي الذي اكتسبو الطالب 
وفؽ معايير يفترض بموضوعيتيا ، إلا أف الواقع المعاش في الجامعة أظير أمور أخرى 

و المعرفية أصبحت خفية تتجمى حيف استثارتيا أو التنقيب عنيا , وخلاؿ النتائج المعيارية أ
العلامة لا تعكس المستوى المعرفي لمطالب وىنا تظير مسألة الموضوعية ، أما عمى 
المستوى العلائقي بيف الأستاذ و الطالب فالتفاعؿ يتأثر بعدة عوامؿ متعمقة بالجانب النفسي 

سواء  لكؿ جية والعامؿ الجندري ، وىناؾ البنية المعرفية لمطالب المتولدة مف انتشار الغش
عمى مستوى البكالوريا أو عمى مستوى الجامعة , في حيف ىناؾ إشكاؿ موضوعي لمتقويـ 

الزبونية و أما الإشكاؿ يتمثؿ في الجانب الاجتماعي وىو المحسوبية و النفوذ والعصبية و 
الفمسفي لمتقويـ  ىو بنية العقؿ  الإشكاؿوجي يتمثؿ في العنؼ الرمزي في حيف أف البيداغو 

النقدي أو العقؿ الفمسفي في حيف مازاؿ الإشكاؿ المفيومي يمقي بظلالو في الجامعة في 
 التفرقة بيف التقويـ و التقييـ، أما لإشكاؿ الغائي لمتقويـ فيو النقطة المحصؿ عمييا .

 معة . وفيّ ىذا الصدد أردنا محاولة حصر أبعاد إشكالات التقويـ في الجا
 .مسألية التقويم في الجامعة :1

إف اليدؼ مف البيداغوجيا في الجامعة  نحث و صقؿ المورد البشري الذي تشكمو      
المنظومة البيداغوجية حسب المعطي الثقافي و التربوي و الاقتصادي و السياسي في حيف 
أف ملامح الطالب الجامعي عند تخرجو لا توحي بشكؿ الفرد الذي وضعت عميو الآماؿ 

ثة تمقي بظلا ليا عمى المجتمع و بانييار القيـ و المعايير بمسايرتو لمراىف المعاش و الحدا
الاجتماعية التي تشكؿ الضمير الجمعي لمفرد و ما نلاحظو مف خلاؿ الواقع أف الطالب لا 

  يشبو الفرد المأموؿ .
أبانت الممارسات البيداغوجية في الجامعة عف اختلالات ظيرت جمية في التقويـ نتج      

مستوى العقؿ , فبناء عقؿ نمطي أداتي أصبح ىو منتوج الجامعة عنيا اختلاؿ عمى 
بالابتعاد عف العقؿ النقدي الفمسفي  فالمستوى التحصيمي لممعرفة لدى الطالب ضعيؼ ولا 
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يرمي لممستوى المأموؿ و دخوؿ الجامعة أزمة البيروقراطية المتفشية في المؤسسات الأخرى 
حرمتيا  مع العلاقات المجتمعية التي أدت إلى تغير  والتي كانت بعيدة عنيا نوعا ما بطبيعة

الأىداؼ والغايات والمرامي مف بناء فرد عضوي يملأ الفراغ في المجتمع إلى فرد استيلاكي 
يبحث عف الفردانية بالبحث عف وظيفة ولا يمكف إغفاؿ التأسيس البنيوي لمغش بانييار القيـ 

المتشابكة  نطرح التساؤؿ التالي , لماذا بيداغوجيا والمعايير ومف كؿ ىذه الأبعاد المتباعدة و 
 الجامعة لاتشكؿ ملامح الفرد المأموؿ ؟

 .مفهوم التقويم:  2
في لساف العرب جاء ))قوـ درأه : أزاؿ اعوجاجو عف الحياة ,  : المفيوـ المغوي       

, قدرىا بالقيمة وكذلؾ أقامو . وقواـ الأمر بالكسر نظامو وعماده , وقوـ السمعة واستقامتيا 
ثـ بالشيء بالتقويـ نقوؿ يقاوموا فييا بينيـ والاستقامة : التقويـ لقوؿ أىؿ مكة , استقمت 
المتاع أي قومتو . وفي الحديث قالوا : يا رسوؿ الله لو قومت لنا , فقاؿ : الله ىو المقوـ أي 

 (2007،غريب عبد الكريـ)لو سعرت لنا , وىو مف قيمة الشيء أي حددت لنا قيمتيا ((.
وفي ))القاموس المحيط (( لمفيروز أبادي جاء مايمي: ))أف القيمة بالكسر واحدة القيـ ومالو 
قيمة ، إذا لـ يدـ شيء ، وقومت السمعة واستقامتو ثمنتو واستقاـ اعتدؿ وقومتو عدلتو فيو 

 (2006،عبد الكريـ غريب) قويـ ومستقيـ ((.
والأعلاـ (( ففي باب فعّؿ ))قوّـ(( جاء مايمي: ))قوـ  وفي ))المنجد في المغة العربية     

، يقاؿ : قومتو فتقوـ أي عدلتو  الشيء : عدلو ومنو تقويـ البمداف وتقوـ الشيء : مطاوع قوـ
فتعدؿ .وقواـ الأمر وقيامو : نظامو وعماده وما يقوـ بو ، يقاؿ ىو قواـ أىمو وقياميـ : أي 

 (.384،ص 2006لو قيمة معمومة (( )عبد الكريـ غريب يقّيّـ شأنيـ ... وقوـ المتاع جعؿ 
عادة ما نوظؼ لفظ تقييـ لمدلالة عمى القياس في علاقتو بالقيمة الملائمة لمحكـ  ونوظؼ 
لفظ تقويـ لمدلالة عمى الإصلاح والتعديؿ و التصحيح لمتعممات التي لـ تتمكف مف تحقيؽ 

 (2000،حبيب مجدي) المستوى المنشود .
( وفي ىذا الصدد استعممؿ لفظة تقييـ وتقويـ ومف  (Evaluationعربية لمفظة الترجمة ال

الآراء حوؿ المفظتيف :ىناؾ خمط في استخداـ كممتي التقويـ و التقييـ ، حيث يعتقد الكثيروف 
بأف كمييما يعطي المعنى ذاتو ومع العمـ أنيما يفيداف في بياف قيمة الشيء ،إلا أف كممة 

يا ، وىي الأكثر انتشارا في الاستعماؿ بيف الناس ، كما أنيا تعني التقويـ صحيحة لغو 
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فتدؿ  بالإضافة إلى بياف قيمة الشيء ، تعديؿ أو تصحيح ما إعوج منو . أما كممة التقييـ
ومف ىنا نجد كممة التقويـ أعـ وأشمؿ مف كممة التقييـ  ، عمى إعطاء قيمة لمشيء فقط 

التقويـ عند حد بياف قيمة شيء ما، بؿ لابد كذلؾ مف محاولة إصلاحو وتعديمو  حيث لايقؼ
 (. 1986بعد الحكـ عميو )سعادة جودة أحمد ، 

يرى النحاة أف كممة )تقييـ ( خطأ ويوجبوف استعماؿ )تقويـ ( بدلا منيا والكممتاف في       
مف القواـ  ومعنى الأوؿ التقدير  الحقيقة مختمفاف تماما. فالتقييـ مشتؽ مف القيمة و التقويـ

والتثميف ومعنى الثاني و التعديؿ، إف ما دفع النحاة إلى ىذا القوؿ أف القدماء كانو يقوموف 
لمف يثمف ويقدر : ) يقوـ عميو الشيء بكذا (وقياسيـ ىنا صحيح .ومف المعروؼ إف القيمة 

في حد ذاتو دليؿ مضاد أصميا : قومة  فأبدلت ياء لتسييؿ لفظيا . لكف ىذا الإبداؿ 
لمقياسات أىؿ النحو ؛ فإذا كاف ممكنا جعؿ قومة قيمة  فمماذا لا يمكف اشتقاؽ المصدر 
المزيد مف المقموب ؟ إف الاشتقاؽ مف المشتؽ مف الأمور الماشية في المغة ومنو مثلا : 

مفيوـ الصداقة اشتقت مف الصديؽ وىو بدوره مشتؽ مف الصدؽ . وىكذا فإف التباس تقويـ ب
وىو أقؿ تعسفا مف جعؿ القومة  التعديؿ يوجب العدوؿ عنو إلى صيغة  مشتقة  مف )القيمة(

عبد ) قيمة . وبذلؾ تتمايز المفردتاف ويكوف لنا اصطلاح مستقؿ لكؿ مف التعديؿ والتثميف .
 ( 256ص ،2007،الكريـ غريب 

 رير أو تحديد قيمة الشيء يعني تقفي المغة الانجميزية   Evaluationمصطمح التقييـ       
أو أىميتو أو دوره في تحقيؽ الغرض المخصص لو بواسطة التثميف و الدراسة الجادة 

يشير في العموـ لقيمة الشيء أو فائدتو أو أىميتو . والجدير   La valeurومصطمح القيمة 
ظ وىي ألفا  Estimation، والتثمييف  Evaluationذكره ىنا ىو أف مصطمحات التقييـ 

لغوية مترادفة ، تعني في مجمميا شيئا واحدا ىو تحديد أو تقدير القيمة لمظاىرة أو العممية 
أو الشيء ، في الواقع ، لـ يختمؼ ما يعينو مصطمح التقييـ في المغة عنو في التربية . يؤكد 

  رىا حرفيا وكميا مف كممة القيمةغاري بوريؾ عمى المثاؿ ، بأف كممة التقييـ تنبع في جذو 
وأف عدـ التخصيص ليذه العلاقة التي تربطيما مف قبؿ كثير مف تعاريؼ تقييـ المنيج قد 
منع الحقؿ )حقؿ تقييـ المنيج ( مف تأسيس قاعدة منطقية متخصصة ، مستقمة عف 
المظاىر التقنية المتنوعة التي طغت عمى مفيومو ودوره في التربية . باختصار إف كممة 

 ( 2006،عبد الكريـ غريب )ة بالقيمة وبعممية تحديدىا للأشياء . التقييـ ترتبط لغة وتربي
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 .الإشكال المفهومي لمتقويم :3
في الجامعة ىناؾ خمط إجرائي تمارسو الجامعة في تصورىا لمتقويـ فيي تمارس        

عممية التقييـ وليس التقويـ  فالطالب يحصؿ كما مف المعارؼ عف طريؽ المحاضرات 
تمقينية غير حوارية ويمتحف عمى غرار ذلؾ التعمـ البنكي ويمنح علامة  وتكوف في معضميا

عمى ىذا التحصيؿ ولكف ذوف الوقوؼ عمى اليانات البيداغوجية في أساليب التفكير 
،ماهو واستخداـ العقؿ والمنطؽ لموصوؿ إلى الحقائؽ المعرفية  وبيذا نطرح التساؤؿ التالي 

 ؟ الفرق بين التقييم أوالتقويم
فالتقييـ ىو إعطاء قيمة رقمية لممعارؼ التي امتحف فييا الطالب وبالتالي الحكـ عمى       

الطالب مف خلاؿ ىذه القيمة ، أما التقويـ فيو مف القوامة وىي إصلاح الشيء فنحف نرى 
الجامعة لا تمارس التقويـ بؿ تمارس التقييـ وىي منح الطمبة علامات تحصيمية دوف أف 

مف اليانات والأخطاء التي جعمت مف قيمة تحصيمو ضعيفة  فالتقويـ يتطمب يستفيد الطالب 
 (2000حيبب مجدي ، ) إصلاح التصورات والمفاىيـ الخاطئة التي يقع فييا الطالب.

في تربيتنا المحمية يجادؿ البعض بأنو نظرا لكوف أصؿ الياء )ي( في كممة ))تقييـ((ىو      
مح ))تقويـ (( لكنو الأصؿ المغوي لنظيره ))التقييـ((. و واو )و( ،فيفضؿ إذف استخداـ مصط

ربما يرجع تفضيؿ ىؤلاء أيضا لمصطمح ))التقويـ((، لمغاية التي ينشدونيا عادة مف جراء 
عبدالكريـ )دراسة و تقييـ أىمية المنيج و المتمثمة في التعديؿ والتصحيح أو التحسيف . 

 (2007،غريب
تقويـ مرتبط لدرجة رئيسية بالتعديؿ و التصحيح و في العموـ يظير مصطمح ال     

التجبير، وأف القيمة )بالكسر( ىي واحدة قيـ وتعني القدر أو الثمف. فالتقييـ بيذا يعني 
التثميف والتقدير أو تحديد قيمة الشيء ، أما التقويـ فيجسد التصحيح . وميما  يكف مف 

بيتنا المحمية فبالاضافة لاعتباره خلاؼ أو جدؿ حوؿ مصطمحي التقييـ و التقويـ في تر 
ىاشميا في طبيعتو ، بيزنطيا في أسموبو ومعرفتو العممية أحيانا  فإننا نرى التقييـ كعممية 
إنسانية يتـ بيا تقرير الصلاحية  القيمة التربوية لممنيج  أما التقويـ فيو عممية تصحيحية 

أو تحسيف مايمزـ مف عواممو وعممياتو   يتـ بيا تحسيف المنيج كوثيقة تربوية لمتعمـ و التعميـ
المتنوعة ، وذلؾ حسب مقتضيات الحكـ التقييمي عمى صلاحيتو قيمتو التربوية . فالتقييـ 
إذف عممية وأداة سابقة لمتقويـ المنيجي الذي يجسد بدوره ىدفا ونتاجا لسابقو )التقييـ وفي كؿ 
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ؿ و التفسير )التقدير التثميف ( ثـ الحكـ الأحواؿ ، نقيـ التقييـ بالملاحظة والقياس و التحمي
عمى المنيج . والحكـ كعممية تقييمية أخيرة يحدد قيمة الظاىرة العممية المنيجية وبناء عميو 
يقرر المختصوف مجاؿ ونوع ودرحة التقييـ الذي يجب اعتماده لتصحيح أو تحسيف 

التقويمية لممنيج وعمى ىذا المطموب . فعمى أساس بيانات التقييـ نصنع في العادة قرارتنا 
الأساس ، يتبيف أف لفظ تقييـ يفيد القياس و الحكـ في حيف يفيد لفظ تقويـ التحسيف و 

 (2011،فوبار محمد) التعديؿ و التصحيح .
،تتسـ بالموضوعية مف خلاؿ صدقيا   وثباتيا في  يشكؿ التقييـ عممية منظمة و معقمنة    

قياس ما تقوـ بتقييمو ويعتمد التقييـ في وظيفتو عدة أساليب و تقينيات و أدوات وأشكاؿ ، 
تتنوع الغرض المنشود مف التقييـ )تقييـ تشخيصي ، تقييـ تكويني  تقييـ إجمالي (،وتتنوع 

يرات و القدرات و الكفايات التي كذلؾ  بتنوع خصوصيات المتعمميف و بخصوصيات الم
تنصب عمييا عممية التقييـ إلى جانب ىذا كمو فإف النموذج البيذاغولوجي المتبع ،  يحدد 
 نمط التقييـ المتبع ، )تقييـ ذاتي ، تقييـ جماعي أو تقايـ تقييـ خارجي أو تقييـ المدرس(.

 (145ص ،2007،شحاتة حسف )
 .الإشكال الغائي لمتقويم :4

غالبية الطمبة ينشدوف التقييـ باعتباره غاية وليس وسيمة ، فالطالب ينشد النقطة ،        
وىذا في جوىره مشكمة وىذا ما يجعمنا نطرح التساؤؿ التالي ماىي غايات ومرامي الطالب 

 أثناء عممية التقييـ في الجامعة ؟
يحصد النقاط وىذا  يشغؿ الطالب أثناء دراستو الجامعية كيؼ يجتاز الامتحاف وكيؼ       

لاعتبارات سوسيوثقافية فالطالب يتأثر بالنسؽ الاجتماعي وىو الرأسماؿ الرمزي حسب 
أي القيمة الاجتماعية التي تصنع المركز الاجتماعي كأف يكوف  )بيار بورديو(مفيوـ 

متحصؿ عمى شيادة الماستر أو الدكتوراه فيشعر بالرضا والاعتزاز ، أما النسؽ الثقافي 
د الفكر البرغماتي المادي الذي يكرس لمبدأ الغاية تبرر الوسيمة ، كذلؾ سقوط المقدس فيسو 

حيث لـ تصبح المعرفة غاية ولا وسيمة لـ يصبح الطالب يؤمف بأف المعرفة  ألا وىو العمـ
تدر نفعا فالتفكير مادي ولا تمنح صاحبيا سيارة أو مسكف ، فقد أصبحت ىناؾ قطيعة بيف 

  (2007،باولو فيريري) والمعرفة فالذي ينشد الشيادة ليس بالضرورة ينشد المعرفة .الشيادة 
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غالبية الطمبة ينشدوف التقييـ والمتمثؿ في ) النقطة التحصيمية (باعتباره غاية و ليس       
وسيمة لمفيـ و الإدراؾ و التدرج العقمي في المعارؼ , و ىذا في جوىرة مشكمة إذ يشغؿ 

دراستو الجامعية كيؼ يجتاز الامتحاف وكيؼ يحصد النقاط وىذا لاعتبارات  الطالب أثناء
سوسيو ثقافية فالطالب يتأثر بالنسؽ الاجتماعي وىو الرأسماؿ الرمزي حسب مفيوـ )بيار 
بورديو( أي القيمة الاجتماعية التي تصنع المركز الاجتماعي كأف يكوف متحصؿ عمى 

بالرضا . في حيف أف الغائية تعرؼ عمى أنيا استنباط  شيادة الماستر أو الدكتوراه فيشعر 
منطقي أو تفسير لمشيء بوصفو تابعا وظيفيا لنيايتو أو غايتو أو ىدؼ , والكممة مشتقة مف 

(( تسمى الغاية التي يفرضيا استعماؿ بشري مثؿ legos(( و))telosالمفردتيف اليونانيتيف))
كيبيديا ( فالغائية ىي عمـ الغايات , إذ يرى أف الغاية مف شوكة الطعاـ )) غاية جوىرية )وي

العمة ىي الكامنة وراء أنواع التغيرات كميا حتى السموؾ الإنساني الأكثر عقلانية يفسر عامة 
بأنو خاضع لتاثير الغاية و الطبيعة أيضا خاضعة لمغاية فالمذىب الغائي ىو المذىب 

ظواىر الوجود بالأسباب , و في ىذه  المقابؿ لممذىب الآلي. و يطمؽ عمى كؿ نظرية تقمؿ
الحالة الموجودة في الجامعة أف الغاية قد تغيرت مف مطمب المعرفة الخالصة التي طمب 
التقويـ التحصيمي كيدؼ و ىي العلامة التي تمنح و مف ورائيا الشيادة و سقوط قدسية 

 (2008،الخموفي عبد الله) العمـ و المعرفة . فقد أصبحت وسيمة و ليست غاية .
 .الإشكال الفمسفي لمتقويم : 5

يحمؿ الطالب كما مف المعارؼ التي حصميا عف طريؽ الدراسة في الجامعة في حيف       
ىناؾ طرؽ وأساليب لمتفكير نشأت معو منذ الطفولة تجعؿ الطالب نمطي أو مبدع في تفكيره 

 ؟  وىذا يجعمنا نطرح التساؤؿ التالي ......ماذا نقوـ
سموب الذي ينبغي أف نقوَـ بو الطالب ييدؼ إلى خمؽ طالب يفكر بطريقة عقلانية الأ       

مبدعة تجعمنا ننتظر منو الجديد، لكف تقويـ المعارؼ الذي يخضع لطريقة التعمـ البنكي 
وجعؿ الطالب يفرغ ما حفظو في يوـ الامتحاف ولا تبقى لديو أية معمومة في ذىنو فقد برمج 

ما الأسموب الثاني فيو تقويـ أساليب التفكير والتي لا تجعمنا ننظر إلى نفسو عمى إفراغيا ، أ
 (2016،ادغار موراف) النتيجة النيائية في المسألة .

 :  .التعميم البنكي 6
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( و الذي يِؤسس و يوصؿ رؤيتو بقضايا لقد أسس المفكر التربوي الكبير)باولو فريري       
تكويف الإنساف في العالـ الثالث بكؿ خصوصياتو و تحدياتو في كتبو و منيا خصوصا 

 )توفيؽ عوض(الذي أنجزه الأستاذ   pedagogiy  of the oprexed) تربية المفيومية( 
رؤية النقدية إذ يرى أف ممخص أفكار )باولو فريري( تدعو إلى التجديد مف خلاؿ ماعرؼ بال

التي تمتزـ بفيـ الواقع في سياؽ الزماف و المكاف و ظروؼ الاستعمار و الييمنة الأجنبية 
عمى مسيرة التعميـ لمواجية التطوير .الأصؿ في المنظومة ىي تمكينو مف أف يكوف أداة لا 
 تقتصر عمى مجرد معادلة إنتاج النمط الثقافي السائد في مخرجات التعميـ بؿ إف تكويف
الوعي الناقد و القدرة الإنسانية في العقؿ الناقد حتى لا يضيع التاريخ مف خمؼ ظيور 
البشر،و يضيؼ )باولو فيريري( إف الإسياـ المميز لمتربية في توليد المجتمع الجديد إنما 
يمكف في تعميـ نقدي يعيف عمى تكويف اتجاىات نقدية لمواجية الوعي الساذج لدى الناس 

ممية التاريخية و مما جعميـ فريسة سيمة لمتفكير اللاعقلاني .   ونؤكد ىنا أنو مما أقرتو الع
ليس ثمة طريؽ آخر غير ىذا التعميـ يسير مسيرة التحوؿ مف الفكر الساذج إلى التحدي 

 ػ (.72) باولو فيريري . ص
 .الإشكال المعرفي لمتقويم : 7

الشيادة مقرونة بالوظيفة ، يتسع التصور الطالب ينشد النقطة لأنيا مقرونة بالشيادة  و       
لمفيوـ التقويـ ليشمؿ كؿ ما يتعمؽ بالعممية التعميمية التعممية في الجامعة وليذا نطرح 

 التساؤؿ : مف يقوـ مف ؟ وكيؼ ولماذا نقوـ ؟
الطالب بحاجة إلى تقويـ ذاتي ليعرؼ نفسو وتقويـ متبادؿ مف طرؼ زملائو لزيادة      

مف الأستاذ ليعرؼ المستوى وتقويـ مف الإدارة لتزاداد الدافعية ،الأستاذ بحاجة  التنافس وتقويـ
 ة لمعرفة درجة الاتصاؿ والتواصؿ إلى تقويـ مف الجامعة لمعرفة مردوديتو وتقويـ مف الطمب

والمنظومة الجامعية بحاجة إلى تقويـ مف طرؼ الأساتذة مف خلاؿ خبراتيـ واختيارىـ 
لممقاييس وبحاجة إلى تقويـ مف طرؼ الطمبة لاختيار الأساليب التي تجدي نفعا معيـ ، أما 
المعرفة بحاجة إلى تقويـ مف طرؼ الباحث سواء كاف أستاذا أو طالبا فيجب التنقيب في 

 (2011،فوبار محمد)والإبداع لامتلاؾ المعرفة والتحكـ في زماـ أمورنا . المعرفة لمتغيير 
 (Diagnostic Assessment ).التقويم التشخيصي:1.7



 

 السياق الفلسفي والسوسيوبيداغوجي لإشكالات التقويم في الجامعة الجزائرية
 

261 

 

بداية تقديـ التعمـ لمطمبة  قبؿ الأساتذة اتالتقويـ التشخيصي ىو التقويـ الذي يقوـ بو       
فيو تقويـ لمعرفة المعمومات مف أجؿ تحديد مستواىـ ومعرفة نقاط القوة والضعؼ لدييـ، 

التي يمتمكيا الطمبة ومدى تُمكّنيـ منيا وذلؾ مف أجؿ تييئة الطمبة كي يستطيعوا استقباؿ 
قد يتساءؿ البعض منكـ، لماذا نحتاج ليذا النوع مف ، المعمومات الجديدة والاستفادة منيا

 (1990،تركي رابح )التقويـ؟
 . أهداف التقويم التشخيصي:2.7
متى تحتاجوف إلى استخداـ التقويـ التشخيصي؟ عندما تريدوف تحقيؽ الآتي تحديد       

نقاط القوة والضعؼ لدى طمبتكـ مف أجؿ العمؿ عمى تقديـ المعارؼ  لمناسبة 
لمستواىـ,وتحديد المجالات التي تحتاج إلى تركيز وتحسيف لدى طمبتكـ. إعداد خطط 

لذيف يحتاجوف لذلؾ لكف، ما ىو الوقت علاجية لمعالجة مواطف الضعؼ لدى طمبتكـ ا
المناسب لتنفيذ التقويـ التشخيصي؟ عند تقديـ معمومات ومعارؼ جديدة لمطمبة يتوجب معرفة 
مستواىـ المعرفي ومدى تمكّنيـ مف المعارؼ السابقة، وىنا تجدوف أف التقويـ التشخيصي 

خر التقويـ التشخيصي يمكف يمزمكـ في بداية تقديـ المعارؼ والمعمومات الجديدة، وبمعنى آ
أف يكوف في بداية العاـ أو الفصؿ الدراسي أو في بداية الوحدة الدراسية أو في بداية الأسبوع 

 (2014،عبد الكريـ غريب ) .أو في بداية الحصة
 (Formative Assessment ). التقويم التكويني :3.7

تقويـ أمر مستمر يشبو الحمقة فبعد بعد أف بدأتـ بالتقويـ التشخيصي لا بد أنكـ لمستـ أف ال
التشخيصي يأتي التكويني، حيث يُعرؼ التقويـ التكويني بأنو عممية تقويمية منيجية منظمة 

التدريس، غرضيا الأساسي تزويد المعمميف والطمبة بتغذية راجعة  أثناء ومستمرة تحدث
وعميو، إذا أردتـ  ،الطمبة مستمرة مف أجؿ تحسيف العممية التعميمية التعممية ومعرفة مدى تقدـ

التأكد مف سلامة سير العممية التعميمية لا بد لكـ مف إجراء تقويـ دوري ومستمر خلاؿ الفترة 
الزمنية المحددة لتدريس الوحدة أو الدرس فالتقويـ التكويني ىو الحؿ، لماذا؟ لأنو يسير جنبًا 

راجعة اللازمة ليـ لأف إلى جنب مع عممية التدريس فيو يزود المعمميف والطمبة بالتغذية ال
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ويُعرؼ التقويـ التكويني ،اليدؼ الأساسي مف التقويـ التكويني ىو توجيو تنفيذ عممية التعمـ
جمع الأدلة حوؿ تعمـ الطمبة، توفير التغذية :أيضًا بأنو عممية مستمرة تساعد عمى الآتي

ة بيف وضع الطمبة الراجعة حوؿ التعمـ لكؿ مف الطمبة والمعمميف وأولياء الأمور.سد الفجو 
الحالي والوضع المرغوبالتقويـ التكويني ييدؼ إلىدعـ حدوث التعمـ لدى المتعمميف 
والممتعممات,وتحسيف عممية التعميـ والتعمـ.ويمكف تحديد أغراض التقويـ التكويني ضمف 

ة الأغراض المباشرة لمتقويـ التكويني وتتمثؿ في التعرؼ عمى تعمـ الطمب:مجاليف رئيسيف ىما
ومراقبة تقدميـ وتطورىـ خطوة خطوة،قيادة تعمـ الطمبة وتوجيييـ في الاتجاه 
الصحيح،لمحصوؿ عمى بيانات لتشخيص عدـ فعالية التدريس،تقوية دافعية الطمبة نحو 
التعمـ وذلؾ نتيجة لمعرفتيـ بشكؿ فوري،تثبيت التعمـ أو زيادة الاحتفاظ بو ،زيادة انتقاؿ أثر 

 (2000،حبيب مجد ) ؽ تأثير التعمـ السابؽ الجيد.التعمـ، وذلؾ عف طري
 (Summative Assessment . التقويم الختامي:) 4.7

التقويـ الختامي ىو التقويـ الذي يستند إلى نتائج الاختبارات التي يجرييا المعمموف في نياية 
ف الشير أو منتصؼ الفصؿ الدراسي أو نيايتو، ويميو رصد النتائج في سجؿ العلامات م

أجؿ تقويـ تحصيؿ الطمبة بموجبيا تمييدًا لاتخاذ قرار بترفيعيـ أو ترسيبيـ أو إعطائيـ 
 (2006،عبد الكريـ غريب) .شيادة تبيف مقدار إنجازاتيـ

 . أغراض التقويم الختامي:5.7
قرارات إدارية مثؿ الترسيب  إعطاء شيادات لمطمبة لإعلاـ أولياء الأمور بنتائج أبنائيـ،واتخاذ

والترفيع والفصؿ أو الطرد، مقارنة نتائج شعب الصؼ الواحد لاستخلاص الدروس، لنعد معًا 
 تقويـ لمرة واحدة أـ تقويـ مستمر؟ إلى السؤاؿ، ما التقويـ الذي تقوموف بو ىؿ ىو

مومات تقويـ اليوـ ىو الوسيمة لتعديؿ مع(Carol Tomlinson) تقوؿ كاروؿ توممينسوف
وىذا صحيح فالتقويـ الذي نسعى إليو ىو تقويـ يؤدي إلى تحسيف أداء الطمبة وىذا لا ” الغد.

نحف بحاجة إلى ،يتحقؽ عند تقويميـ لمرة واحدة فقط أو تقويميـ بعد انتياء تقديـ المعرفة ليـ
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 .ـ، ونحف بحاجة إلى تقويـ مف أجؿ التعم تقويـ مستمر وشامؿ وملازـ لمعممية التعميمية
 (1990،تركي رابح)
 .الإشكال البيداغوجي لمتقويم : 8

يتعدى اشكاؿ البيداغوجيا لعناصر العممية التعميمية التعممية والمتثمة في الطالب      
 فمستوى الطالب المعرفي والمعياري لا يؤىمو لأف يتمقى معارؼ تحتاج لأساس أخلاقي يحتى
يحتوييا في حيف الاستاذ الذي يمقي تمؾ المعارؼ يمارس تسمطة الثقافي بفرض أسولبو 
العممي عمى الطالب وعدـ تقبمو لأي طرح جديد يخرج عف المألوؼ المعرفي أو يختمؼ عف 
الأسموب التداولي ، في حيف ىناؾ عقـ تواصمي بيف المعارؼ المختمفة فلا يوجد قاعدة 

المعارؼ ، مف ىذه الزوايا المختمفة لتصورنا للإشكاؿ يمكف عرضية تتلاقى فييا ىذه 
صياغتو عمى النحو التالي : ىؿ الأساليب البيداغوجية المستخدمة في الجامعة نزيية 

 (2014،باولوفيريري).؟
 : العنف الرمزي 1.8

يحدث ىذا العنؼ حيف يفرض الأستاذ عمى الطالب مسائؿ في المعرفة لا يمكف        
لمطالب استيعابيا إلا بالتبسيط والتجسيد والإجماؿ دوف التدقيؽ وىو لا يقوـ بذلؾ مما يؤدي 
بالطالب إلى النفور واليجراف وعدـ التركيز وقد أشار إلى ذلؾ العلامة عبد الرحماف بف 

المقدمة  وقد شيدنا كثيرا مف المعمميف ليذا العيد الذي أدركنا يجيموف  خمدوف في كتابو
فادتو ويحضروف لممتعمـ في أوؿ تعميمو المسائؿ المقفمة مف العمـ ويطالبونو  طرؽ التعميـ وا 
بإحضار ذىنو في حميا ويحسبوف ذلؾ مرانا عمى التعميـ وصوابا فيو ويكمفونو رعي ذلؾ 

ا يمقوف لو مف غايات الفنوف في مبادئيا ، وقبؿ أف يستعد وتحصيمو ، فيخمطوف عميو بم
لفيميا ، فإف قبوؿ العمـ والاستعدادات لفيمو تنشأ تدريجا . ويكوف المتعمـ أوؿ الأمر عاجزا 
عف الفيـ بالجممة إلا في الأقؿ وعمى سبيؿ التقريب والإجماؿ وبالأمثاؿ الحسية الناحية 

والأستاذ تأثير كبير عمى التقويـ فالعلاقات الاتصالية  السوسيومترية : لمعلاقة بيف الطالب
التي يحدث فييا تفاعؿ بيف الطالب والأستاذ تؤدي إلى تقويـ يخضع لممستوى الإنفعالي 
للأستاذ سواء كاف في حالات الغضب أو العكس ، كذلؾ تدخؿ حالات التفاعؿ بيف الجنسيف 

  (237، ص2009،)عبد الكريـ غريب كجانب مؤثر عمى التقويـ .
 . مستوى الطالب :2.8 
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الغش في البكالوريا صدر لنا نوعية متدنية مف المستوى مما أدى بالأستاذ إلى        
ملاحظة ضعؼ في المستوى ويتبعو ضعؼ في قيـ التحصيؿ ليذا معايير التقييـ مرتفعة عف 

توى ثـ نتعامؿ مع مستوى الطمبة ، وليذا تحتاج المرحمة إلى تقييـ تشخيصي نحدد فيو المس
، فيذه القاعدة مف المستوى التحصيمي لا تساعد ىذا المستوى لنقومو ونقيمو بتقويـ تحصيمي 

الأستاذ في تقييـ حقيقي ومف ثمة تقويـ ، ففي ىذه الحالة يكبر حجـ التقويـ إذ يتعدي مف 
ية تقويـ عمى أساس مستوى جامعي إلى الرجوع إلى مستويات دنيا مف المعارؼ القاعد

ومعارؼ تعتبر مف البديييات ومف المسممات لمستوى الطالب الجامعي الذي يعني الدور 
الحقيقي لممعنى ، لذا وجب في ىذه المرحمة الى إصلاح منظومة التقييـ في البكالوريا 
بتصدير طمبة يحمموف الملامح الكاممة لمناجحيف في مستوى البكالوريا حتى يتسنى للأستاذ 

ؽ في تكويف الطالب الجامعي مف الناحية المنيجية المتمثمة في اكتساب الجامعي أف ينطم
يطرح ) ماكس آليات التفكير العممي ويتشربوف ابستيمولوجيا التخصص الذي يسمكونو ، 

فيبر ( مسألة الفيـ  لمفعؿ الاجتماعي في تحميؿ الظواىر الاجتماعية ، فبالنسبة لتخصص 
الأفراد ، كذلؾ يطرح الاشكاؿ عند تناوؿ مسألة  عمـ الاجتماع استوجب الفيـ سموكيات

الحفظ عند الطمبة دوف المجوء الى استخداـ الآليات العقمية لفيـ المسائؿ المعرفية 
 المطروحة .  

 .الإشكال الموضوعي لمتقويم : 9
تفرض مسألة الموضوعية والعقلانية في كؿ مجالات حياة الفرد في المجتمع فأحيانا      

ب علامة لا تعكس مستواه المعرفي سواء كاف ذلؾ بالإنقاص أو بالزيادة وليذا يمنح الطال
 نطرح التساؤؿ التالي ....ىؿ التقييـ في الجامعة يخضع لمعايير موضوعية ؟

فيي لاتخموا مف الظواىر  ف المنظومة الجامعية ىي جزء مف المنظومة المجتمعيةإ
الاجتماعية والثقافية والتربوية وكذلؾ تتعدى  الاجتماعية التي يتأثر بيا المجتمع والأنساؽ

إلى المؤسسات التنشئة الاجتماعية  مثؿ المدرسة والجامعة وتتجمى في مظاىر الفساد ذلؾ 
  .القرابة والجيوية  كذلؾ الإداري والمؤسسي وىي مشكلات المحسوبية ، والنفوذ والزبونية ، 

يحطموا تمؾ الثقة المطمقة بالعمـ التي جاء فلاسفة العمـ في منتصؼ القرف العشريف، لكي 
أف مبدأ قابمية التحقؽ الذي جاءت بو  (كارؿ بوبر)طغت عمى بدايات القرف، فاعتبر 

المدرسة الوضعية لمطعف بأىمية الفمسفة، لا يمغي الفمسفة والميتافيزيقا حسب، بؿ يمغي العمـ 



 

 السياق الفلسفي والسوسيوبيداغوجي لإشكالات التقويم في الجامعة الجزائرية
 

265 

 

سادت لمئات « عممية»يية ذاتو. وضرب مثالو الشيير حوؿ البجعة السوداء التي ألغت بدي
) verifiability( ثـ استبدؿ بوبر مبدأ قابمية التحقؽ« كؿ البجع أبيض»السنيف حوؿ أف 

الذي يرسـ حدود  )falsifiability( الذي جعمو الوضعيوف شرطاً لمعمـ، بمبدأ قابمية التكذيب
البحث العممي ويجعؿ كؿ ما ليس قابلًا لمدحض ليس عمماً. ثـ أطمؽ توماس كوىف أفكاره 

فأنتج ثورة في رؤية العمـ ذاتو. ثـ « بنية الثورات العممية»حوؿ باراديغمات العموـ التي تحدد 
قطائع مسفية حوؿ الالف و كوىف عبر إضافة أفكاره العمميةما قال (غاستوف باشلار)عزز 

تاريخ العمـ ثـ أطمؽ مقولتو الشييرة حوؿ أف  المعرفية التي تحكـ تاريخ العمـ، الإبستمولوجية
 . ىو تاريخ أخطائو

 ر صفو الحيادية العممية المزعومةأما في العموـ الإنسانية فقد دخمت الأيديولوجيا لتعك      
حيث لـ يعد العمـ متعالياً عف الأيديولوجيا بالمطمؽ كما كاف الظف سابقاً، بؿ باتت 

« المنظورية»الأيديولوجيا متداخمة في صمب العمـ ذاتو. وتمؾ المناىج والتصورات 
باتت أكثر وضوحاً وقبولًا بعد ميشيؿ فوكو الذي قمب الفمسفة الكانطية رأساً « الإبستيمية«و

عند   subjectivityعبر دراسة الذاتية  objectivityا سنصؿ لمموضوعيةعمى عقب. إذا كن
كانط، فقد دلؿ فوكو عمى كـ ذاتية وذاتوية توجد في كؿ دراسة تدّعي الموضوعية. وبعد 
دراسات فوكو حوؿ العيادة والجنسانية والجنوف، السجف والمستشفى والمدرسة والثكنات 

، لـ يعد العمـ  biopowerحوؿ السمطة الحيوية أو الػالعسكرية، والأىـ بعد مفيومو الأرأس 
 بعيداً عف التحيّز أو خالياً مف السمطة، بؿ بات ىو الإبستيـ الذي ينتج معايير السمطة ذاتيا.

لسمطة التي تحدد للإنساف كيؼ يجب أف يعيش وتفرض شروط العيش السميـ. السمطة ا     
لوجيا لتنقؿ أحكاميا إلى السوسيولوجيا، ومف التي تبدأ في البيولوجيا، ثـ تستخدـ البيو 

دارة مؤسسات  السوسيولوجيا تنتقؿ أوتوماتيكياً إلى الأيديولوجيا، ومف ثـ تنتيي في السياسة وا 
الدولة مف المدرسة إلى الجامعة، ومف المستشفى إلى السجف. وليذا بات العمماء؛ بوعي أو 

طبيب شريؾ الضابط، وأستاذ المدرسة دوف وعي، ىـ جنود تمؾ السمطة الأوفياء، حيث ال
شريؾ دكتور الجامعة. وبالجممة انخرط جنود السمطة المعرفية أولئؾ في معركة المراقبة 

والمعاقبة تجاه الإنساف المعاصر، لضبطو وترشيده ومنع انفلاتو مف الحكـ، ولمسيطرة عميو 
و إلى صيغة أكثر تعقيداً قبؿ انتقال« مجتمع الانضباط»بدلالة تحريره. ذلؾ ما سمّاه فوكو 

 .الذي يفصّؿ فيو دولوز« مجتمع التحكّـ»مع ولادة 
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، في عصر الالتباس والػ      ، عصر سقوط السرديات الكبرى وصعود )ambiguity(اليوـ
« المعاني الكبرى المقدسة»وسقوط  عصر الضياع اليوياتي)tribalism( .القَبَميَّة الدولية والػ
ليست الفمسفة نوعا مف الترفيو، بؿ حاجة بشرية لخمؽ المعنى الفردي … وفقداف المعنى

نتاج القيـ  والجمعي، وحدّْ التطور العممي الأعمى )بالمعنى الإيطيقي لا بالمعنى الأخلاقي( وا 
شاركنا ىذا الكوكب. فإذا ما كاف التي تربطنا بغيرنا مف الكائنات البشرية وغير البشرية التي ت

العمـ ىو ديف الإنسانية الجديد، فميس سوى الفمسفة ما يمكنو مواجية الديف، وأشّكَمة التديف، 
 .ونقد العقؿ الديني، بغض النظر عف القناع الذي يرتديو

: ىناؾ تقييـ يخضع لمعيار المصمحة المتبادلة بيف الطالب . ضغوط المحسوبية 1.9
لإدارة، فالفاعمييف الاجتماعييف في ىذا النسؽ يتعامموف وفؽ حسابات شخصية والأستاذ وا

تؤثر عمى موضوعية التقويـ ، وبالتالي فالمقصود ليس المعرفة ولا الطالب بؿ المصالح 
يكمف المدخؿ الرئيسي لفيـ المحسوبية في التأكيد ليس فقط عمى العلاقات ، الشخصية 

بادلة ولكف في التأكيد أيضاً عمى النفوذ أو الموقؼ. فينطوي تمعممية الملالنفعية المتبادلة 
 الأمر عمى آلية انتقائية في الوصوؿ إلى الموارد والأسواؽ الرئيسية. 

وفي حالة الجامعة يمكف أف  الرعاة الفرعيوف عمى أحيانًا فعند توفيرىا، يعتمد الرعاة     
عمى إخضاع واعتماد العملاء.  ةالسماسر يصبح ىولاء ىـ أعواف الإدارة وأصحاب المكاتب 

فالمحسوبية  للأستاذ خدمةفمقابؿ الحصوؿ عمى بعض المكاسب ينبغي أف يقدـ العملاء 
 للأستاذ إذا اختمت معاييره ، أو لمستخدمي الجامعة .بوصفيا إستراتيجية 

عمى التعاملات الاستراتيجية أو في كتابو الفاعؿ والنسؽ  )ميشاؿ كروزي( تكمـ      
ساس يناؾ معاممة بيف الطالب والإدارة والطالب والأستاذ عمى أ، فالفردانية المنيجية 

 (cluere)مصطمح الزبونية ذو أصؿ لاتيني مشتؽ مف كممة، فالمقايضة المعنوية والمادية 
شخص الذي كاف و التي تعني السمع و الطاعة ، ففي روما القديمة كاف الزبوف ىو ذلؾ ال

لديو محاميا ينوب عنو في جمسة محاكمة ،و ىذا المعني مازاؿ موجودا حتى اليوـ في 
في ، فالزبونية ىي مجموعة مف الاشخاص الذيف كاف لدييـ مف يتحدث نيابة عنيـ  جامعةال

،حيث  ميراث اجتماعييذه العلاقة ىي علاقة الأساتذة فمع أو النسؽ الجامعي عند الإدارة 
 (1977.)ميشاؿ كروزي ،  اعمؿ آخر لمسؤولوف يعرضوف عمى الزبناء عملا مقابؿ كاف ا
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التعاريؼ ما يزاؿ معمولا بو في الاشكاؿ و  ف ىذا الوصؼ لتمؾ الزبونية التقميديةإ       
مف  يعرؼ جيمس سكوت الزبونية عمى انيا علاقة مادية )اي مبنية عمى المصالح( ،الحالية

 (Scott،1972 ،92 .)العالية  بيداغوجيةة السوسيو المكانخلاليا يستعمؿ الشخص ذو 
و ىما معا.و يوظفيا لصالحو عمى حساب أرباحو أالشخصية او  قيمتوموارده ليزيد تأثيره و 

الشخص ذو المكانة الدونية)الزبوف( مف خلاؿ تقديـ الدعـ العاـ و المساعدة المتضمنة لتمؾ 
فيناؾ العديد مف  تعريؼ عاـ و مقبوؿ لمزبونية ، يوجدلا  الخدمات الشخصية المقدمة لمراعي

المصطمحات ذات الصمة :كالرعاية، الباتريمونيالية و الباتريمونيالية الجديدة ،او المتغيرات 
  Brinkerhoff/Goldsmith) ،(2002  .الجيوية كالزعامة الكاريزمية

الإخلاؿ بمعايير  تمارس القرابة ضغوط عمى الأستاذ تؤدي بو إلى . ضغوط القرابة :3.9
، فالاستاذ التقويـ مما يؤثر عمى البيداغوجيا الفارقية بالتأثير عمى مستوى الفروؽ الفردية 

جزء مف النسيج الاجتماعي فممارستو ليذه المينة تحتـ عمية الالتقاء عمى طمبة يتربط بيـ 
فيخضع الاستاذ لمضغط الاجتماعي حتى ولولـ بعلاقات قرابية سواء كانت قريبة أو بعيدة 

يتكمموا معو في ىذه القضية، فالضغط يكوف آليا لأف نمط المجتمع مازاؿ آليا حسب طرح 
)إيميؿ دوركايـ( والبنية القرابية يمتد مف الأسرة النووية إلى الأسرة الممتدة إلى الأسر التى 

تقي القرابة إلى أف تصؿ إلى جيوية ، ليا روابط اجتماعية إلى الوصوؿ إلى العرش وىنا تر 
فيجد الأستاذ نفسو في سنداد القرابة والجيوية ، فتختؿ معاييره الموضوعية ويرتبؾ تقويمو 

 لمعارؼ الطمبة ، فتسقط القيمة الرمزية للأستاذ والعمـ .  
 خاتمة:
وأف  في الأخير يمكف تصور التقويـ كالتالي أف يرقى إلى طرؽ وأساليب التفكير       

نمارس في الجامعة تقويما وليس تقييما  وأف يرقى الطالب بمستوى غاياتو  إلى مناشدة 
المعرفة وليست العلامة التقييمية ، وأف يكوف التقويـ شاملا يشمؿ كؿ عناصر العممية 
التعميمية التعممية الطالب والأستاذ والمنظومة الجامعية  والمعرفية وأف يكوف ىناؾ جانبا 

انفعاليا بيف الطالب والأستاذ وبيف الطالب المعرفة وبيف الأستاذ والإدارة وبيف تواصميا 
الأستاذ والمعرفة وأف تكوف مخرجات المدرسة  ذات نوعية مف التلاميذ ترقى لأف تسمى  
طالبا جامعيا يطمب العمـ والمعرفة بأساليب ومناىج وأدوات البحث العممي  ليتمكف مف 

المعرفي عف طريؽ البحث والتنقيب الذاتي ولا ينتظر المعرفة مف ممارسة  عممية التحصيؿ 
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الأستاذ لمخروج مف النمطية والقولبة والانتقاؿ إلى مرحمة الإبداع المعرفي والفكري ، وليذا 
وجب البحث والتنقيب في البنية الاجتماعية وعلاقتيا بالنسؽ التربوي لمعرفة الاختلالات التي 

 ة .تورثيا البنية الاجتماعي
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