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  إشكاليـة تقويـم الكفـاءة

 سعيد عميار  /  أ                                                                                                

 المدرسة العميا للأساتذة                     

 _الجزائر _ بوزريعة                                                                                            

المقاربة بالكفاءات اليوـ كأحد أىـ المحاور التي تتطمب عناية خاصة ذلؾ لأف الجديد بيُطرح التقويـ       
 و في الوقت المناسبو إذا لـ تُدخؿ التغييرات المناسبة، . في صياغة المناىج يتطمب تجديدا في التقويـ

سَيَدْفَعُ الكثير مف المعمميف التحوؿ إلى أساليب التقويـ التقميدية القائمة عمى الحكـ عمى المعارؼ عوض 
 .الحكـ عمى الكفاءات

 وفؽ مراحؿ ، مميزهالكفاءة عممية معقدة ، ونتاج نمو متواصؿ ، تتطمب تبعا لذلؾ ممارسات تقويمية    لأف  
جراءات خاصة . ، و تلازـ بيف عمميتي التعميـ و التقويـ وا 

  ومف ىنا كاف لابد مف الإحاطة بموضوع التقويـ وتقديمو في مشروع المنظومة التربوية الجزائرية في تطبيؽ 
المناىج الموضوعة وفؽ المقاربة بالكفاءات ، مع ضرورة توفير الأدوات البيداغوجية المناسبة لتحقيؽ نتائج 

.  إيجابية عمى أرض الواقع

     و عمية فإف السؤاؿ المطروح ىو كيؼ يتـ الانتقاؿ مف تقييـ التعممات المعموؿ بيا في إطار بيداغوجيا  
الأىداؼ التي تنحصر في مجرد إيصاؿ المعمومات ، مع اعتماد إجراءات تقييميو مبنية أساسا عمى استرجاع 

، إلى التدرج في إقامة تنظيـ لتقييـ الكفاءات التي يفترض مف البرامج الجديدة أف تصوغيا  المعمومات الممقنة
ويكتسبيا التلاميذ؟ 

      وللإجابة عمى ىذا السؤاؿ يعتقد الباحث أف لمتغييرات التي حممتيا المقاربة بالكفاءات في صياغة 
المناىج الدراسية ؛ فإف التقويـ باعتباره أحد مكوناتيا، لابد أف يكوف متميزا عف أساليب التقويـ التقميدي،لأف 

. التقويـ ما ىو إلا مكوف مف المكونات الرئيسية لكؿ مقاربة

 الباحثوف و الميتموف بالمنيجيات الخاصة بمختمؼ  ىناك تصنيف آخر ، اعتمدهوعميو نجد أن      
التي ساىـ في وضعيا كؿ مف  و وقد بني ىذا التصنيؼ عمى أىـ المرجعيات الأساسية لمتقييـ ، .أشكالو 

. Allal 1980 علاؿ ليندة، و  Bloom 1971"بموـ" وScriven 1967" اسكريفف:"ىؤلاء الباحثيف
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يرتكز ىذا  و ، Cardinet   1984،1986  اردينيؾو  ,  De Landsheere 1974" دولاندشير"و
 :ىيو التصنيؼ عمى ثلاثة أنواع رئيسية مف التقويـ 

،  L’évaluation diagnostique : التقييـ التشخيصي (1 )

  ،L’évaluation formative التقويـ التكويني أو البنائي أو التتبعي  (2) 

. L’évaluation Sommativeالتقويـ الإجمالي أو النيائي ( 3)

 L’évaluation diagnostique :التقويم التشخيصي .1

  وىو إجراء عممي، يتـ في بداية الفعؿ التعميمي ،لمحصوؿ عمى بيانات ومعمومات عف كفاءات ،      
الضرورية لمواصمة التعمـ ، وتنحصر وظيفتو في تحديد  وقدرات ، و معارؼ وميارات المتعمـ السابقة و

النقائص ، ىذا لأف  تحديد نوع الاضطرابات و نقطة البداية المناسبة ، التي سيستند إلييا الفعؿ التعممي،
 بؿ مدعمة التعميميالتشخيص في مقاربة التدريس بالكفاءات، ليس عممية معزولة أو منفصمة عف المسار 

أف التشخيص لا يقع عمى جزء يرى  "Delormes  دي لورم"وأساسية و مكممة ليذا المسار ، وىذا ما جعؿ 
. مف كؿ ، إنما يأخذ بعيف الاعتبار النسؽ المنظـ لوضعية ما

وىذا ما . ، أو كفاءة ما بكؿ تعقيداتياما يمكف تصور حالة وجيزة، و في فترة التشخيص      لأنو بواسطة 
 لا ينفصؿ عنو و في نفس ىذا الاتجاه يضيؼ  يدرج  التشخيص في سياؽ العمؿ التعميمي و"دي لورم"جعؿ

أنو عمى الرغـ مف أف الغرض مف تكويف الكفاءة غرض عممي   (De Cortes  et Al 1996)" دي كورت"
، تعد  ، فإف العمميات المعرفية كالمعرفة والفيـ والتحميؿ والتطبيؽ والتركيب والتقويـ وغيرىا مف العمميات

، عمييا يتوقؼ ظيور الكفاءة مما يستوجب مف المكوف تقويميا لمتأكد مف المستوى  أساسية في عممية التعمـ
. القاعدي الذي ينطمؽ منو المتعمـ

، بناءا عمى ثلاث نشاطات رئيسية  معمومات وعميو فإف التقييـ التشخيصي يقوـ عمى التقاط مؤشرات و      
: ىي

 تمثلات الأشخاص المعنييف ؛ الموارد و  تقييـ الوضعية المحيطة ، لفرز المعيقات و 
  و رغبات وتوقعات؛محددة، في شكؿ صعوبات الوضعية،صياغة مظاىر وسمات  
  تحويؿ ىذه المظاىر إلى مشكلات تحتاج إلى حموؿ ، وتساعد عمى رسـ خطة مع إيجاد ىذه الحموؿ ؛

 :حيث إيقاع تعممو ، مف ويساىـ التقييـ التشخيصي في عممية إدراؾ إمكانات تعمـ التمميذ و
 نقص مؤىلاتو لأداء مياـ معينة؛ 
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   تحديد مستوى معارفو غير المكتممة حوؿ أساسيات المحتوى التعميمي؛ 
  في ضوء إمكانات التمميذ و إيقاع تعممو؛التعميـترشيد  
  و     ، وأصبحت تكوف عائقا أماـ تصوره            سابقافحص عادات سيئة يكوف التمميذ قد اكتسبيا

 إدراكو الموضوعي للأمور؛
 عمى مستوى نقؿ معارفو وتعميميا في وضعيات جديدة؛ فحص ضعفو ، 
 بسبب فشمو السابؽ أو غياب الرغبة والتحفيز الضرورييف نقص صرامة مواجيتو لممشكلات ،       

 التعمـللإقباؿ عمى 
  ىماالتشخيص بيف مرحمتيف مف نميز،ويمكف أف : 

 ويسعى إلى تحديد مواطف الضعؼ ومعارؼ :Diagnostique descriptif: تشخيص وصفي-  أ
 ينبغي تعييف الخطوات التجديدو لمتمكف مف ىذا .  ومع المحظة التي حدث فييا ىذا الضعؼالتلاميذميارات 

 .الصعوبات التي يصادفيا المتعمـ و

بينما ىذا الأخير ىدفو تشخيص : Diagnostique étiologique :تشخيص الأسباب-  ب
أسباب التعثر اعتمادا عمى نمطيف متميزيف مف المتغيرات ؛ باعتبارىا عوامؿ ترجع إلى المتعمـ ، وعوامؿ 

عبد الكريـ )، مثؿ ملائمة الأىداؼ لمتلاميذ أو نجاعة الوسائؿ التعميمية   ترجع إلى العممية التعميمية نفسيا
 . (384،386،387 ص،1998،  غريب ومف معو معجـ عموـ التربية

 :L’évaluation formative:  التقويم التكويني أو البنائي .2

 إجراء عممي يمكّف مف التدخؿ لتصحيح مسار الفعؿ التعميمي ، الذي يتـ أثناء الفعؿ لمعرفة كذلؾ     وىو  
مدى التقدـ نحو تحقيؽ الأىداؼ المرسومة الوظيفية ، أف يقدـ بسرعة ، التغذية الراجعة المفُيدة لموُاصمة 

التّعمـ ومعالجة الصّعوبات الممكنة خلاؿ تعممو ، وذلؾ لجعمو يكتشؼ استراتجيات تمكنو مف متابعة مساره 
. التعميمي في شكميا التصاعدي

 Raynal , Fالذي يراه التعميمييف و البيداغوجيف مف بينيـ . ويتـ ىذا النمط تماشيا مع تدرج مراحؿ الكفاءة
خطوات  Abernot 1996" يرتبكما ..." أنسب الأساليب و أكثرىا ملائمة لمتقويـ التكويني  أنو 1997-

:      التقويـ التكويني كما يمي

 .أو المرحمية Compétences de baseتحديد الأىداؼ عمى مستوى الكفاءات القاعدية    -
 .ترتيب الأىداؼ ترتيبا ىرميا- 
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. وضع مؤشرات لكؿ كفاءة مف الكفاءات القاعدية أو المرحمية- 
        في التقويـ التكويني لا يعتمد المعيار كمرجع وىذا بإبراز الأىداؼ الإجرائية التي: تحديد المحؾ -

. نقيس في ضوئيا الأداء
تدرجيا       ، جزئية يكوف  إعداد بنود الاختبار بحيث تتخذ الأسئمة صورة انجازات عاجمة ،سريعة ، آنية -

. تبعا لتدرج الأىداؼ الإجرائية ومقاطع التعميـ

، لأنو يزوده بتغذية راجعة عف المنياج  يستفاد مما سبؽ أف التقويـ التكويني يقدـ مساعدة ىامة لواضعي 
.  كيفية تنفيذ المنياج و يمكنو مف اتخاذ قرارات قصد تطوير مستواه وأدائو

      وبناءا عمى ىذه الوظائؼ التي يسعى التقييـ التكويني إلى تحقيقيا ، يمكف اعتبار ىذا الشكؿ مف 
التقييـ إجراء نقوـ بو خلاؿ عممية التدريس مف أجؿ تتبع مجيودات التلاميذ وقياس الصعوبات التي 

تعترضيـ ، وبالتالي التدخؿ مف أجؿ تذليؿ تمؾ الصعوبات وسد ثغرات التدريس ومواطف النقص الملاحظة 
:  عند التلاميذ ؛ وىو بذلؾ يتيح لممتعمـ إمكانية

 معرفة درجة مواكبتو لمدرس الجديد؛ 
 معرفة نوع الصعوبات التي تعترضو؛ 
 تقييـ مَجيودَهُ وتَصحيحو؛ 

 ( 5 ط –  386 ص 2005عبد الكريم غريب،.) ترشيده تنظيـ عَمَمَوُ و  

:    كما يتيح التقييـ التكويني لممعمـ
  إمكانية تمييز الفروؽ بيف التلاميذ؛ 
 فحص جودة التعميـ ووسائمو؛  
 معرفة صعوبة المضاميف؛  
  الوحدة أو المجزوءة التعميمية  التحكـ في عممية تدرج المقاطع المكونة لسيرورة. 

      بالإضافة إلى ىذه الإمكانات التي يخوليا التقييـ التكويني ، فإنو يساعد عمى فحص العلاقة بيف 
، وتعرؼ مدى مساىمة  الأىداؼ العامة والكفاءات أو السموؾ  أو الميارات المكتسبة خلاؿ المقطع التعميمي

الصفات الايجابية  وتجدر الإشارة ىنا أف (نفس المرجع السابؽ) ..."ىذه الأخيرة في بموغ الأىداؼ المنشودة 
  :العامة ، التي يفترض أف يتحمى بيا التقييـ التكويني تتمثؿ في 

 ، القابمية لمتطبيؽ بالنسبة لممعمـ 
  ؛الفعالية بالنسبة لممتعمـ  
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بمعنى أف مستمزمات التقييـ التكويني لمكفاءات ، تتمخص في الفعالية التعميمية و سيولة التطبيؽ 
  .البيداغوجي

 L’évaluation Sommative :التقويم الإجمالي أو النيائي  .3

،        ولا يختمؼ الأمر بالنسبة لمتقويـ الإجمالي فيو أيضا إجراء عممي يتعمؽ بنياية الفعؿ التعميمي
، أو   أو سنة دراسيةمقرر، أو  ، أو وحدة دراسية يمحص مدى بموغ الأىداؼ النيائية التي قد تتعمؽ بدرس

و تجدر الإشارة ىنا أف . ، بيدؼ إعطاء درجات تسمح بالانتقاؿ مف مستوى لأخر ، كاممة مرحمة تعميمية
، ويمكف أف يصبح أحدىما محؿ بالآخرالعلاقة وطيدة بيف الأنواع الثلاث مف التقويـ يرتبط كؿ واحد منيما 

. الآخر حسب الأغراض

أف اليدؼ النيائي أو الإجمالي "    Bellenger. PH Pigallet .L .1998" أوضحفي ىذا الصدد      و
 التدريس بينما. عموما ييدؼ إلى قياس مستوى تحصيؿ المتعمـ مقارنة بأىداؼ تكوينية محددة سمفا

بالكفاءات النيائي يركز عمى الكفاءات الختامية المدمجة، المنتظر ظيورىا في نياية فترة تعميمية أو طور 
 لمتعرؼ عمى مدى بموغ والوجدانيوكما يرمى إلى سبر مكتسبات التمميذ المعرفية  .تعميمي أو مقرر دراسي

.  المممح المستيدؼ في نياية التكويف

جرائية  ىو      و ما تسعى إليو المقاربة بالكفاءات، الوظيفة "لأف  لمتعميـ التوصؿ إلى نتائج ممموسة وا 
 يستفاد مف "...، إنما مف أجؿ الممارسة و التطبيؽالاكتسابالأساسية في التكويف ليست ىي التعمـ مف أجؿ 

ىذا أف التقويـ النيائي ذو طابع شمولي تشترؾ فيو أطراؼ عدة مف حيث أنو حوصمة لمجمؿ مكتسبات و 
. ، يتـ بغرض إثبات كفاءات في مجاؿ معيف وىو يؤدي بذلؾ وظيفة تأىيؿ ميارات المتعمـ

 لمتقويـ النيائي دور حاسـ في مسار المتعمـ التعميمي والتي تتمثؿ في كونو أساس التوجيو و لأف      
بقدر ما يكوف التقويـ النيائي فإنو . ،  والذي يتوقؼ كذلؾ عمى مدى مصداقية التقويـالمينيالمدرسي و 

. سميما بقدر ما يكوف التوجيو صحيحا وفعالا

:  خطوات التقويم النيائي 3-1

: عدة خطوات أساسية ينبغي إتباعيا في التقويـ النيائي ىي "Gillet .1980" يحدد    

. تعريؼ الكفاءة أو الكفاءات المراد تقويميا ووصفيا وصفا دقيقا- 
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  لأف    .         عزؿ الوضعية أو الوضعيات التعميمية بالكفاءة مع وصؼ الظروؼ التي تجري فييا الكفاءة
 سياؽ وضعيات  فيلا يمكف ملاحظتيا وقياسيا إلا  و ، الممارسة الكفاءة لا يمكف فصميا عمى المجاؿ العمؿ و

. حية
 حصر المؤشرات الدالة عمى وجود الكفاءة .
  تحديد محكات الحكـ عمى الكفاءة ..
  نياية  في  تحديد ووصؼ القدرات التي تنطوي عمييا الكفاءة و السموكػات التي ينبغي أف يظيرىا المتعمـ

. مساره التعميمي
 التربوية       تحديد الأىداؼ التربوية لكؿ مرحمة مف مراحؿ الدرس بحيث تغطي ىذه القػدرات الأىداؼ

. في المجالات الثلاثة
 التي تستمزميا تحقيؽ ىذه الأىداؼ ( معارؼ مواقؼ ميارات(تحديد المحتويات . 
 تخصيص تتقاطع فيو القدرات والمحتويات المحددة وضع جدوؿ. 
  الدالة عمى الأداءات المطموبة في الكفاءة السموكيػة  استخلاص مف الجدوؿ المؤشرات .
 تحديد الأوزاف وعدد الفقرات لمختمؼ الجوانب المتصمة بالكفاءة .
 بناء أداة لمتقويـ أي إعداد التماريف والأسئمة بحيث يختبر كؿ سؤاؿ جانبا مف الكفاءة .

 إلى ثلاثػة ،بحوثو حوؿ الكفاءات في( X, Roegiers 2002روجيير )في نفس ىذا الاتجاه يشير  و      
: وظائؼ رئيسية في تقويـ الكفاءة ىي

 ،وظيفة توجيو التعمـOrientation de l’apprentissage  ويقصد بيا الوقوؼ عند            
.  باعتبارىا أساسية لبناء التعممات الجديدةلتنميتيالممتعمـ  المكتسبات السابقة

 ظيفة التعديؿ والتصويب وLa fonction de régulation  بمرحمة العمميات تتصل و           
 .عممية التعميـ والتعمـسياؽ في  وتندرج 

   وظيفة التأىيؿ وLa certificationتتصؿ بمخرجات التعميـ وتعني إثبات المؤىلات . 

 التقييـ الإجمالي أساسيا في اتخاذ قرارات التطوير والتعديؿ بالنسبة لمنياج  وسائؿ كوفيبرر       وىذا ما 
 فيو إجراء عممي نقوـ بو عند نياية التدريس مف أجؿ التأكد مف أف النتائج المرجوة مف عممية  التعميـ ،

وحصيمة مجيود التلاميذ ومقارنتيا  التدريس قد تحققت فعلا ؛ وىو بذلؾ يتيح لنا تحديد النتائج الفعمية لمتعمـ ،
 ىؿ ىناؾ روابط وعلاقات :مثؿالإجابة عمى أسئمة  و المطموبةو بالتالي فحص الكفاءات .  بالنتائج المتوخاة

؟ وىؿ يمكف نقؿ المتعمـ إلى مستوى لاحؽ ؟  بيف الأىداؼ أو الكفاءات المنشودة
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 :أغراض التقييم الإجمالي  3-2

 :و يتمثؿ في أربعة نقاط كالتالي       
 تقدير التحصيؿ النيائي لمتلاميذ؛ .1
            تزويد المقيـ بمعمومات تساعده عمى اتخاذ قرارات الحكـ عمى التلاميذ حكما عادلا    .2

 وموضوعيا؛
 تقدير نجاعة المنياج الدراسي؛ .3
 . التزويد ببيانات تمكف مف إعادة تخطيط المنياج .4
المنياج       و ييتـ أيضا التقييـ الإجمالي عادتا بالمواصفات العامة لمتمميذ و بالأخص تمؾ التي يتوخى   

 أخر، دوف أف يكوف مقتصراً عمى جانب دوف المادة؛ لذلؾ يمزـ إعداده بكيفية تراعي كافة جوانب بموغيا
  : عمىيعتمدو.يمعب فيو الحظ دوراً أكبر

 ؛ الضروريةالمعمومات  جمع المعطيات و
  تتمخص أساسا فيأساسية، عمى عدة مقاربات وشروط منيجية التكوينيإجراء التقييـ ، :
 تحميؿ إنجازات متفردة بغاية تقييـ مستوى التحصيؿ بخصوص مكونات الكفاءة؛ 
  ملاحظة سموؾ شمولي مف أجؿ تقييـ الكفاءة والتحكـ فييا؛ 
  الأىداؼ       ؛ اعتبارا عند التقييـ لكافة مستويات    تكويني، عند الإقباؿ عمى إجراء تقييـ التمميذمراعاة

 .تسخير مختمؼ أشكاؿ التغذية الراجعة مع تنوع مصادرىا

 : أدوات مقاربة التقييم الإجمالي 3.3
عمى عكس التقييـ التكويني ، الذي ييدؼ إلى تتبع التعمـ  في سيرورة التقدـ نحو الأىداؼ ، فإف       

 يكتسي ىذا الإخبار .التقييـ الإجمالي يسعى إلى إخبار كافة الفرقاء بحصيمة التعمـ النيائية عند محطة معينة
 وأف المجتمع بحاجة إلى تمؾ المحطات الثابتة في بحثو عمى حصيمة عامة خصوصا،المنتظـ أىمية كبيرة 

كما .  مف وضع إلى أوضاع أخرىالتعميـتمتع بإمكانيات لؿ فييا،حوؿ مستوى تحصيؿ الكفاءات والتحكـ 
، وبخصوص  ييدؼ التقييـ الإجمالي إلى تحديد نوع التعممات التي اكتسبيا المتعمـ ،عند نياية مرحمة

بمعنى أف إجراء التقييـ الإجمالي الذي نبحث مف خلالو عمى نتائج عامة . مجموعة مف الأىداؼ الإدماجية
 يتطمب مراعاة ثلاثة أبعاد جوىرية لمتعميـ،تسمح بإصدار أحكاـ نيائية وموضوعية حوؿ التعمـ وتكوف قابمة 

 (.160 ص 2004محمد فاتحي  )    . والفعالوف  والعمؿالوقت،و ىي 
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، بؿ وأف يعي  ، في الوصوؿ بالمتعمـ إلى أف يعي نقائصو يتمثؿ اليدؼ الختامي ليذه المقاربة كما      
، بحيث يستطيع بمفرده أو بمعاونة حصرية مف غيره ، أف يتوصؿ إلى التكفؿ  أيضا ، إمكانياتو وموارده
لى تحديد احتياجاتو والنظر في الحاجات التي يمكنو إرضاؤىا بمفرده وتمؾ التي  بنفسو ويقيـ نفسو بنفسو ، وا 

لى  يتممسياينبغي أف يبحث عف معمومة بشأنيا أو أف  ويعد ىذا أمرا جوىريا بالنسبة إلى خياراتو المستقبمية وا 
 .تكوينو الإجمالي

    تتمحور متطمبات التقويـ الإجمالي لمكفاءات في ثلاثة           : متطمبات التقييم الإجمالي  3-4
:  ىيرئيسية،متطمبات    
 كيفما كانت ظروؼ الملاحظة والقياس وجمع المعطيات ،Stabilité des Jugementsثبات الحكـ  .1

، وىي إضفاء عمى الخلاصة صفة الصلاحية والاستقلالية عف ظروؼ جمع المعطيات، عمما أف كؿ 
وضعية لمتقييـ ، تتطمب وضع خطة خاصة بيا ؛ مما يستوجب الالتزاـ بمجموعة مف المبادئ المنيجية ، 

 .بغاية تقوية الجانب الصحيح في نتيجة القياس عمى جانب الخطأ في كؿ مناسبة لمقياس
  Transparence des Procédures d’Evaluation الشفافية بخصوص إجراءات التقييـ .2

، فإنيا تسعى لضماف الوضوح بخصوص الغاية مف التقييـ ،  وبالضبط مما ىو  بالنسبة لكافة المعنييف
منتظر مف مختمؼ الفرقاء لتفادي الغموض والضبابية في المياـ ؛ ليدرؾ كؿ واحد مف المعنييف بالتقييـ ، ما 

 . ؛ ليدرؾ كؿ واحد مف المعنييف بالتقييـ ، والشيادة عمى تحصيميا ىي المعارؼ والكفاءات التي نريد مراقبتيا

إضافة إلى ما سبؽ تعتبر عتبة  . مف طرؼ الأوساط الاجتماعية والتربويةAcceptabilitéالقبوؿ  .3
 ذلؾ،عمى  بناءاو. ، مف معمميف وتلاميذ وأوليائيـ ، موضوع خلاؼ بيف كافة المعنييف النجاح أو التحكـ

 بغاية التوصؿ إلى حؿ توافقي بيف كافة المختمفة،جاءت ضرورة الدعوة إلى مقابمة وجيات النظر 
 (.168-167-2004المرجع السابق  ).الأطراؼ

، عندما يتعمؽ اليدؼ بالاستقصاء حوؿ        نستخمص مما سبؽ أف التقويـ يتخذ أحيانا منحنى تشخيصيا
يتخذ منحنى تكوينيا ، حيف يتصؿ بالأىداؼ الخاصة والأىداؼ المدمجة  ، و وضعية الانطلاؽ في التدريس
كما يكتسي التقويـ صورة الجرد عندما يتعمؽ بحوصمة مكتسبات المتعمـ في . خلاؿ سيرورة التعمـ والتعميـ

. ختاـ سيرورة التكويف

 ثـ الحكـ ،(التثميف/التقدير) يقوـ التقييـ بالملاحظة و القياس و التحميؿ و التفسير الأحواؿ، في كؿ     
العممية المنيجية ، وبناء عميو يقرر /  والحكـ  كعممية تقييمية أخيرة يحدد قيمة الظاىرة. عمى المنيج

فعمى أساس بيانات . المختصوف مجاؿ ونوع ودرجة التقويـ الذي يجب اعتماده لتصحيح أو تحسيف المطموب
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 ،ص2001معجم عموم التربية ، سمسمة عموم التربية، )، التقييـ نصنع في العادة قراراتنا التقويمية لممنيج 
22) . 

 لمكفاءة مفيوـ نظري صرؼ مف فصيمة المفاىيـ والمصطمحات التي تزخر بيا المقاربة الذىنية و لأف      
في ىذا الصدد نستحضر ما توصؿ إليو  لمبيداغوجية الحديثة ، تتصؼ بتنوع الأشكاؿ والأبعاد فييا ؛ فإننا و

  Perrenoud,1998"بيرنو"و D’Ketele 1998" دوكيتيؿ" وCardinet 1994" كار ديني"كؿ مف 
و غيرىـ مف الباحثيف في ىذا المجاؿ بأف تقييـ الكفاءات يتطمب اعتبار ثلاثة أبعاد عمى غرار التدريس 

 :بواسطتيا  و ىي 

 العناية اللازمة لخصوصيات المادة إلاءحيث ينبغي : بعد مضموف المادة الدراسية المعنية بالأمر .1
و لا بد مف الإشارة ىنا إلى أف اكتساب المضاميف والتحكـ في . التعميمية التي يتـ فييا تقييـ كفاءة محددة

و تعد ىذه .  بوجود توافؽ تاـ بيف تصورات التلاميذ وتصورات المعمميفرىبفالكفاءات المرتبطة بيا 
التصورات مف بيف الجوانب التعميمية اليامة في التدريس بواسطة الكفاءات والتي ينبغي اعتبارىا عند الإقداـ 

 .عمى تقييميا

 المجاؿ الذىني  ىيومجالاتيا الثلاثة الرئيسية و: بعد الميارات أو القدرات أو الاستراتيجيات العامة  .2
Domaine Cognitif   ؛ والمجاؿ الحسي الحركيPsychomoteur  Domaine ؛ والمجاؿ العاطفي

Domaine Affectif.   فبيذا الصدد ، تدعو الضرورة التربوية و البيداغوجية إلى مراعاة التلاقي
حاجة )، إضافة إلى طبيعة منبع الحاجة إلى اكتسابيا والتحكـ فيو والاختلاؼ بيف ىذه المجالات الثلاثة

كما ينبغي مراعاة وظيفة الكفاءة في علاقتيا بالمضاميف وبسياؽ استثمارىا .  (شخصية أـ حاجة اجتماعية
، ليا تأثير عمى كيفية التعميـ  ، أف طريقتنا في مقاربة مفيوـ الكفاءة ، ىذا مع العمـ ومواقؼ المتعمميف منيا

 . ذىنية أو مفاىيـConglomératبيا وتقييميا باعتبارىا إدماجية 

حيث أف تقييـ الكفاءة ، يأتي غالبا في سياؽ بيداغوجي معيف ، يأخذ بعيف : بعد السياؽ أو الأدوار  .3
الاعتبار الوضعيات الاجتماعية التي ينتظر مف التمميذ أف يبرىف عمى درايتو وكفاءتو في القياـ بوظيفة 

  .محددة

لاجتماعية اوعميو فإف التدريس بالكفاءات وتقييميا ، يتطمب استحضار أىـ الظروؼ البيداغوجية و      
، يستوجب مراعاة تقييميا، فإف التدريس بالكفاءات وكذا بالتاليو . المنتظر أف توظؼ فييا مف قبؿ المتعمميف

 وبالتالي مقاييس ومعايير الجودة التي يفرضيا المحيط لمتمميذالاجتماعية والاقتصادية  الأدوار التربوية و
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و ، لابد مف مراعاتيا أخرى، ىناؾ أبعاد أعلاهإضافة إلى ىذه الأبعاد الثلاثة المشار إلييا . والسياؽ العاـ
 :ىي  عند تقييـ الكفاءات والعناية بيا

 ؛  بعد الوسيمة أو المعيف التعميميي لإبراز الكفاءة 
  و بعد الاىتماـ والانخراط في اكتساب الكفاءة ؛ 
  المستيدفةوبعد العواقب والآثار الإيجابية والسمبية لمنجاح أو الفشؿ في التحكـ في الكفاءة.          (

  . (195-194،  2004فاتحي 

و في ىذا الصدد ومف أجؿ توضيح تعدد أوجو مقاربة تقييـ الكفاءات،  قمنا بتقديـ الإطار القياسي الذي 
 : نقترحو والذي يستند عمى ضرورة

 توضيح العلاقة بيف الكفاءات والأىداؼ؛ .1
 لأف إىماؿ بعػػد مف أبعادىا قد الكفاءات،اعتبار مختمؼ الأبعاد التي تحدثنا عمييا عمى مستوى تقييػػػـ  .2

بيداغوجية وقياسية متعددة ،  كاف لزاما مقاربة تقييـ الكفاءات مف زوايا ، وبناء عمى ذلؾ. يخؿ بعممية التقييـ
 . تقييـ الكفاءات بشكؿ خاص  النظرية والمنيجية التي يفرضيا التقييـ بشكؿ عػاـ ، و مع مراعاة الأسس

       ربط الكفاءات بالمؤشرات السموكية التي تعتبر بمثابة المرجعيات السميمة في إطار منيجية  .3
 (.195-صالمرجع السابق ). المقياس والتقييـ عامة

 يكشؼ عف قضايا يتجاوز تعقدىا التحوؿ،معالجة مسائؿ التقييـ في نظاـ تربوي في طور       و بالفعؿ فإف
 إلى الحيرة الدائمة بشأف نوعية التعميـ الممنوح لمتلاميذ يدفعنا،وىذا . مجرد التناوؿ التقني لممشكؿ المطروح
وكذلؾ التساؤؿ عف صلاحية الإجراءات المستعممة لمتأكد مف درجة . في شتى المستويات المعنية بالإصلاح

 . التحكـ في مضاميف البرامج التي تابعيا التلاميذ

لأف تقويـ الكفاءات يتطمب معاينتيا ضمف ميمات معقدة، وىو ما يفتح المجاؿ أماـ الاختلافات في       
باعتبار أف مؤشر النجاح ىو تحقيؽ الكفاءة، فإف الحكـ بالنجاح أو الفشؿ يكوف في غاية الصعوبة، . الحكـ

وىو ما يجعؿ الكثير مف المعمميف يتحولوف إلى أساليب التقويـ التقميدية القائمة عمى الحكـ عمى المعارؼ 
 .عوض الحكـ عمى الكفاءات

 المقاربة بالكفاءات تتطمب عدة أشياء مف المعمميف  منيا الكفاءة ، في أف       وىنا تبرز إشكالية تقويـ
وىذا  العمؿ بدءًا مف وضعيات صعبة لرفع معدلات التعميـ ، و التفاوض مع التلاميذ عمى مشاريع التعمـ ،

يتطمب مرونة وتخطيطا وعقدا ديداكتيكيا جديدا ، بالإضافة إلى نوع جديد مف التقويـ انضباط أقؿ ومعارؼ 
الكثير مف الشفافية و التفتح والكثير مف  مشاركة فعالة ،جادة ،صارمة و منظمة ، و. مبنية حسب الحاجة
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التعامؿ  والصرامة والشعور بالمسؤولية  بدوف أف نقمؿ مف اتساع التغييرات المساىمة والطاقات التي يجب أف 
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