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الف�صل الرابع

التقويم الذي يبني التّفرّعات في الخليّة الع�صبيّة

الخيال �أهم من المعرفة
��ألبرت �آين�شتاين 1

يع����د ر�أي �آين�شتاي����ن في الخيال مهم����ا جدا؛ فبدون الخي����ال وبحث الأفكار 
�سي�صب����ح مخ����زون المعارف لدينا راكدا. نحتاج �إل����ى التقويم كي نحدد ما تعلمه 
الطلبة وا�ستطاعوا فهمه، لكننا ن�ستطيع �إ�شراك الخيال في عملية التقويم، ون�ضمن 
�أن خياله����م، وتفكيرهم الإبداع����ي، والوظائف التّنفيذيّة العليا لديهم قد �شاركت 
كله����ا في عملية التقويم. بهذه الطريقة، ي�صب����ح التقويم تجربة تعلمية ت�ؤدي �إلى 

نموّ المزيد من التّفرّعات في الخليّة الع�صبيّة!

يزوّد التقويم المع����دّ جيدا المعلمين بالمعلومات اللازمة كي يقوّموا ب�شكل 
ع����ادل ودقيق مدى عمق فه����م الطلبة للمادة. �إن الامتحان����ات التقليدية، وخا�صة 
الموح����دة منها، تعمل على تقويم بع�ض المعايي����ر فقط، كالحفظ عن ظهر قلب، 
والقدرة على اتباع التّعليمات، والتنظيم، و�إدارة الوقت. �إنّ الامتحانات التي تركز 
عل����ى تلك المعايير فقط توجه ر�سالة للطلبة ب�أن هذه المعايير هي مزايا التفكير 

الأهم بنظر المعلمين.

�أما بالن�سبة �إلى التربويين الذين يت�صفون بالحيوية، الذين ي�ؤمنون ب�إمكانية 
تقدم الطلبة كلهم لا عن طريق تراكم الحقائق فح�سب، بل بتراكم الحكمة، ف�إن 
التقويم بنظرهم يتجاوز قيا�س القدرة على الحفظ عن ظهر قلب و�إدارة الوقت؛ 

. �أحد �أهم علماء الفيزياء، ورائد النظرية الن�سبية. 1
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فحل الم�شكلات الخلاق، والتحليل الناقد هي �أي�ضا �أهداف التّعليم عالي الم�ستوى. 
يمكن �إعطاء هذه المهارات القيمة التي ت�ستحقها بجعلها جزءا من عملية تقويم 
الطال����ب. ويمكن تحقيق عملية التقويم المو�سعة ه����ذه في الوقت نف�سه الذي يتم 

فيه بناء �إ�ستراتيجيات لهم لاجتياز الامتحانات الموحدة بنجاح.

ت�ؤك����د الإر�شادات القائمة على �أ�س�س من �أبح����اث التّعليم ب�أن الدّماغ يعالج 
المعلومات عن طريق تكوين الأنماط. عندما يكون �أ�سلوب التّعليم معدا لم�ساعدة 
الطلبة على �إيجاد المغزى والأنماط في المادّة التي يدر�سونها، والمعلومات ذات 
�صل����ة بحياتهم وبالعالم، ف�إن �أدمغتهم ت�ستجيب بتكوين الأنماط بنجاح، وتخزين 
المعلوم����ات في الذّاكرة طويلة المدى. عندما تُعالَج المعلومات وتخزّن على �شكل 
�أنم����اط علائقي����ة ف�إنه يمكن الو�ص����ول �إليه����ا وا�سترجاعها عن طري����ق المثيرات 
المتع����ددة. �إن هذا يعني وجود طرق عدة للو�صول �إل����ى هذه الذّكريات المخزّنة، 
ونقلها �إلى مناطق الوظائف التّنفيذيّة في الف�صّ الجبهيّ في الدّماغ عندما تكون 

.)Olsen, 1995 ،هناك حاجة �إلى ا�ستخدام هذه المعلومات. )�أول�سن

مهارات مختلفة لقوى عاملة مختلفة

�أدى التقدم التكنولوجي وا�ستخدام الحا�سوب في العقود الأخيرة �إلى تدني 
الحاج����ة �إلى موظفي الدع����م الإداري؛ من يقومون بالطباع����ة، وترتيب الملفات، 
وحفظ ال�سجلات، وف����رز الأوراق. �أ�صبحت �أجهزة الحا�سوب تقوم بهذه الأعمال 
دون الحاجة �إلى ا�ستعمال الأوراق. قللت تقنية الإن�سان الآلي من الحاجة �إلى عمال 
على خط التجميع. وبتراجع الحاجة �إلى عمال يدويين وعاملين في وظائف الدعم 
الإداري، كان لا ب����د �أن يتغير التّعليم والتقوي����م المدر�سي، بحيث ي�ضمن امتلاك 
الخريجين المعارف التي تجعلهم قوى عاملة ذات قيمة لا يمكن الا�ستغناء عنها.
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ف����ي اجتماع القمة الذي عقد في ع����ام 2005 لمحافظي الولايات المتحدة، 
و�ص����ف بيل جيت�س المدار�س الثانوية الأمريكية ب�أنها مدار�س عفى عليها الزمان؛ 
لأنها لا تعلم الطلبة ما يحتاجون �إلى معرفته اليوم. و�شبه التدريب الحالي للقوى 
العامل����ة الم�ستقبلية بمحاولتنا تدري�����س طلاب اليوم على �أجهزة حا�سوب عمرها 
ف  50 �سنة، من التي ت�ستخدم بطاقات لإدخال البيانات، وتحتل ن�صف غرفة ال�صّ

لكبر حجمها. بر�أيه، المدار�س الثانوية الحالية �صممت قبل 50 �سنة لتلبي حاجات 
جيل �آخر، وتحتاج الآن �إلى �إعادة ت�صميم لتواكب حاجة القوى العاملة في القرن 

الواحد والع�شرين.

بالتغي����ر في �ص����ورة العمالة، �أ�صبح من المهم م�ساع����دة الطلبة على التعلم 
والنجاح في تقويم المهارات التي يعجز الحا�سوب والروبوت عن القيام بها. �سميت 

هذه القدرات بتفكير الخبراء والات�صال المركب.

تعد هذه المهارات مكونات �أ�سا�سية للتفكير المفاهيمي الذي يتجاوز التلقين، 
والمطلوب للوظيفة التّنفيذيّة. يت�ضمن تفكير الخبراء تعرف الأنماط  والعلاقات، 

وتنظيمها، وتحديد الم�شكلات الجديدة عندما تن�ش�أ وحلها.

�أما الات�صال المركب فيت�ضمن دقة الملاحظة، والإ�صغاء باهتمام لا�ستنباط 
المعلومات المهمة وتف�سيرها، والقدرة على �إي�صالها. من الأمثلة على هذا الات�صال، 
الا�ست�شهاد ب�أدلة ذات �صل����ة بمو�ضوع ما م�ستعينا بالمقالات، والتقارير، والردود 
ال�شفوية. يعد الا�ست�شهاد بالأدلة من �أهم الم�ؤ�شرات التي ت�ستخدم في تقويم الكتابة 
في امتحان القبول الموحد لدخول الجامعات الأمريكية، وبالتالي، �سي�ستفيد الطلبة 
م����ن التدرب على هذه المهارة في مرحلة مبك����رة من تعليمهم. حال تلقي الطلبة 
التّعليم اللازم لاكت�ساب هذا المخزون من المعارف والمهارات، يمكن �أن يتحول 

تقويمهم �إلى تجربة تعليمية ت�شحذ مهارات الات�صال المركب لديهم.
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حالي����ا، تعد الامتحانات القيا�سية �أحد الجوانب التي لا غنى عنها للتقويم. 
ولإعداد الطلبة للنجاح في المهن التي �ستتاح لجيلهم، لا بد للتقويم �أن يختبر ويهتم 
بوظيفتين تنفيذيتين للف�ص الجبهيّ، هما: تفكير الخبراء والات�صال المركب.

التقويم المتوا�صل- من الكل �إلى الجزء

التقويم الدائم على مدار العام الدرا�س���ي. رغم �أن التقويم يتم في كل در�س 

وح�صة، ف�إن التّخطيط لتقويم الوحدات الأ�سا�سية كلّها للعام الدرا�سي، وفي �أثناء 
التّخطيط للمنهاج، يعطي �أ�صالة وم�صداقية لهذه التقاويم. �أن تبد�أ العام الدرا�سي 
بتوا�صل وا�ضح مع الطلبة حول �أهداف درا�ستهم والتوقعات حول تقويمهم، ير�سي 

لنمط يعطيهم الأمان الذي يترافق مع بناء توقعات �صحيحة.

و�ض���ع الإ�س���تراتيجيات منذ البداية. اتبع الخط����وات الآتية لتت�أكد �أن الطلبة 

مدركون لما هو متوقع من التقويم:

قدّر افترا�ضاتهم حول ما هو متوقع منهم وكيفية تقويمهم. حيث يمكن .1.
له����ذا التقوي����م �أن يكون على �صورة مناق�شة مفتوح����ة تت�ضمن �آراءهم 

حول �أهداف التقويم.

�أعطهم الفر�صة للتعبير عن توقعاتهم حول ما يبحثون عنه في تقويم .2.
المعل����م الجيد. حيث قد ينجم عن هذا التمرين مبد�أ جديدا حول ما 
يتوقعونه من المعلم؛ ك�أن يكون �شخ�صا عادلا، جديرا بالثقة، �وألا يف�ضل 
طالبا على الآخر، و�أن يهتم بهم على �أنهم �أفراد، وي�ستمع �إليهم عندما 
يواجهون م�شاكل و�أزمات تقليدية. ي�شعر الطلبة بالتقدير عند �إعطائهم 

فر�صة »و�ضع درجات للمعلم« بناء على هذه التوقعات المتفق عليها.
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ناق�ش ما تتوقعه �أنت منهم . )بعد مناق�شة ما يتوقعه الطلبة من معلميهم .3.
ف�إنه����م �سيكونون �أكثر ا�ستعدادا للا�ستماع لتوقع����ات المعلم، مثل: ما 

الذي ي�شكل الطالب الناجح(.

�أعر�ض نماذج لمجموعة �أعمال لطلبة من �سنوات �سابقة، ويت�ضمن ذلك .4.
نماذج التقوي����م الم�ستخدمة، والدرجات التي ح�صلوا عليها. �ستعطي 
هذه النماذج معلومات ملمو�سة حول توقعات المعلمين. يجب �أن تكون 
هذه النماذج م�شابهة لتقاويمهم، لكن لي�س في الموا�ضيع نف�سها. هذه 
الطريقة، تتيح الفر�صة لهم كي يحاكوا النوعية والإبداع دون المحتوى.

عندما تترافق توقعات المعلمين باعتراف �صادق ب�أن �ستكون للطلبة جميعهم 
فر�صة للنجاح، وبغ�ض النظر عن علامات الامتحانات والدرجات في �سجلاتهم، 
ف�����إن ذل����ك �سيمنحهم ثقة �أكبر بالنف�س ويخفف من قلقه����م. �إذا �شعروا بالأمان، 
وب�أنهم يتحكمون في قدرتهم على النجاح ف�إن ذلك �سي�ؤدي �إلى انخفا�ض الرا�شح 
الانفعالي والقلق من الامتحانات، والذي ربما كان ال�سبب في �أدائهم المتدني في 

امتحانات ال�سنوات ال�سابقة.

معايير التقويم ت�شرك الطلبة في التقويم

�إن بناء توقعات �صحيحة يعد عن�صرا حا�سما في بيئة تعليم �إيجابيّة. تزداد 
ا�ستجاب����ة الجهاز الحوف����يّ والرا�شح الانفعالي لمعالج����ة المعلومات الفاعلة عند 
الإح�سا�س بالثقة ببناء التوقعات. بالإ�ضافة �إلى ذلك، تتناغم الدّوائر الع�صبيّة مع 
الأنم����اط، وبالتالي تتوافق العواقب المتوقعة لل�سلوك وردة الفعل تجاهه مع قدرة 

الدّماغ على معالجة المعلومات وتذكّرها.

تعدّ الإر�شاداتُ التي ي�ستخدمها المعلمون لتقويم عمل الطالب وتقدمه �أدواتٍ 
فاعلةً لبناء توقعات �صحيحة وتكوين �أنماط. �إنها توفر خطوطا عري�ضة للمعايير 
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التي �سيتم على �أ�سا�سها التقويم لتحديد الدرجة النهائية. حيث تتيح هذه المعرفة 
للطلب����ة فهم العلاقة بين عملهم، وتوجهاتهم، وجهدهم، والقيا�س النهائي لمدى 
نجاحه����م و�إنجازهم. يعتبر هذا الرّبط بين الجهد المبذول والنجاح نافع للطلبة 
كافة، وخ�صو�صا الذين يعانون من ا�ضطراب �ضعف الانتباه )ADD(، حيث يمكن 

لربط الممار�سة بالإتقان والنجاح �أن يكون م�صدر تقدم بالن�سبة �إليهم.

ب�شكل �شبه دائم تقريبا، ي�ستخدم المعلمون معايير لتحديد الدرجات، حتى 
و�إن كان����ت ه����ذه المعايي����ر في اللاوعي وبديهي����ة. لذا، وقبل �أن تكت����ب �أي معايير 
لتحديد الدرجات للطلبة، فكر في �أهداف الوظيفة التي كُلِّفوا بها، وكيف �سيكون 
ال�شكل النهائي لها. فعندما تُكتب المعايير وتقدم لهم عند بداية واجب جديد �أو 
وحدة، ي�صبحون �شركاء للمعلمين في عملية تحقيق النجاح. �إنهم ي�صبحون �أكثر 
تفاع��ل�ا وثقة؛ لأنهم يرون عملية يمكن توق����ع نتائجها، حيث الح�صيلة هي نتيجة 

مدخلات معرّفة بو�ضوح.

بالإ�ضاف����ة �إلى ذل����ك، تحقق المعايير �أهدافا محددة ف����ي مجالات الإنجاز 
المتعددة، ولي�س فقط فيما يتعلق بالناتج النهائي. وعادة ماتت�ضمن هذه المعايير 
الجه����د، والتنظيم، وترتيب����ب الأولويات، �وإ�صدار الأح����كام، والتحليل، والتعاون، 
والا�ستخدام المنا�سب، والتركيز، و�إدراك ما وراء المعرفة. لذا، لي�س من المفاجئ 
�أن هذه هي ال�صّفات نف�سها التي تقع تحت مظلة الوظائف التّنفيذيّة للف�ص الجبهيّ، 

�أي �أعلى �أ�شكال التعلم والإدراك الحقيقييّن.

وعادة ما تكون ردةَ فعل الطلبة في �أول مرة يتم فيها �إعطا�ؤهم نموذج معايير  
و�إخبارهم ب�أن هذا هو النّموذج �سي�ستخدم لتحديد درجاتهم معززة لمعنوياتهم. 
�سي�شعرون وك�أنك �أعطيتهم مفتاح الإجابة لامتحان ما. ب�شكل �أو ب�آخر، هذا �صحيح، 
لق����د فهموا �أخيرا �أن ح�صيلة نجاحهم الأكاديم����ي التي تقا�س بو�ساطة الدرجات 
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ه����ي بالفعل تحت �سيطرتهم تماما. ف�إذا كانوا على ا�ستعداد لبذل الجهد، ف�إنهم 
�سيعرفون الطريق الذي عليهم اتباعه لتحقيق النجاح. 

 ت�صور الم�ساعدات. تقدم المواقع الإلكترونيّة مثل �
)http://rubistar.4teachers.org( �أدوات على �شبكة الإنترنت ت�سمح للتربويين 
القيام ب�إن�شاء نماذج معايي����ر متخ�ص�صة بالإنجليزية والإ�سبانية. كما توفر هذه 
المواقع برامج وقوالب معايير تقويم متدرجة في التقويم لمختلف المواد، وفئات 
التحلي����ل والقيا�����س. عندما يعطى الطلبة ه����ذه المعايير عن����د �إعطائهم الواجب 
المدر�سي، ف�إنهم �سي�ستفيدون من الفر�صة التي تقدمها لهم هذه المعايير؛ حيث 

تتيح لهم ت�صور النجاح، وتقويم �أنف�سهم ب�شكل يومي �أو �أ�سبوعي.

�سابقا، ذكرنا الت�صور على �أنّه طريقة لبرمجة الدّوائر الع�صبيّة م�سبقا قبل 
تن�شيطها، بالطريقة نف�سها التي يت�صور فيها الريا�ضيون الحركات التي يريدون �أن 
تقوم بها ع�ضلاتهم. يجعل الت�صور دوائر الدّماغ حا�ضرة كي توجه هذه الحركات. 
ت�ستخ����دم المعايير مثيرات للت�صورالذي ت�ستخدمه دوائر الدّماغ في �أثناء عملية 
التعل����م. �إن ت�صوير الأع�صاب لأدمغة الطلبة يظه����ر �أنهم عندما يبد�ؤون التفكير 
بنوع معين من التعلم يظهر ن�شاط في منطقة الدّماغ التي تتحكم بذلك النوع من 
التعلم. مث��ل�ا، تن�شط عمليات الأي�ض في مناطق الوظائ����ف التّنفيذيّة في الف�صّ 
الجبهيّ عندما يفكر ال�شّخ�ص ب�إ�ستراتيجيات تنظيمية يحتاج �إليها لتجهيز مادةٍ 

لمناق�شة ما حتى قبل �إعطائه مو�ضوع المناق�شة.

ت�ساع����د المعايير الطلبة على معرفة كيف ي�سع����ون جاهدين للح�صول على 
درجات جيدة، �أو الخروج بم�شاريع مثالية، كما ت�ساعدهم على معرفة نقطة البداية، 
وفهم الإطار العام لما هو مطلوب منهم. وعليه، لا يعاني الطلبة توترا معيقا؛ فما 
م �إلى �أجزاء ي�سهل  كان ف����ي نظرهم م�شروعا �ضخم����ا لا يقدرون على �إنجازه، قُ�سِّ

عليهم تنفيذها.
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توافق المعايي���ر مع الوظائف التّنفيذيّة. ت�شمل وظيفة التّخطيط التّنفيذيّة 

الت����ي تقوم بها ق�شرة مقدم الف�����صّ الجبهيّ و�ضع هدف رئي�س واحد، وفي الوقت 
ذاته العمل على �أه����داف ثانوية لتحقيق هذا الهدف. تعد نماذج المعايير برامج 
عمل تر�ش����د الوظائف التّنفيذيّة ليتمكن الطلبة م����ن التّخطيط، واختيار البدائل 
)ترتي����ب الأولويات(، والمراقبة، وتكييف تركيزه����م للحد من المواد التي ت�شتت 

.)Koechlin et al, 1999 ،انتباههم وموا�صلة العمل )كوت�شلين �وآخرون

المعايي���ر ترب���ط الجهد المبذول بالنج���اح. �إن ا�ستخدام المعايير لم�ساعدة 

الطلبة عل����ى ربط جهدهم بنجاحهم يعد �أداة قيّمة. ه����ذه العملية، تنجح عندما 
يح�صل����ون عل����ى نتائج ورد فعل، لمادة �أو لم�شروع قاموا ب����ه، على الأقل �أ�سبوعيا. 
يق����وم الطلبة �أولا بملء النماذج الت����ي يقوّمون فيها �أنف�سهم بدرجات من 1 �إلى 4 
وف����ق معايير محددة م�سبقا. مثلا، تحت عن����وان التركيز يمكن �أن يكون هناك 4 

فئات يختار منها الطالب الفئة التي ت�صف �سلوكه: 

عملت بتركيز لأنجز المهمة، وعندما لم �أعرف الجواب حاولت التفكير .1.
فيه، �أو �أن �أبحث عنه قبل �أن �أطلب الم�ساعدة من �أحد.

عمل����ت بتركيز لأنجز المهمة، لكني عندما عجزت عن الإجابة طلبت .2.
الم�ساعدة فورا.

عملت بتركيز �أغلب الوقت، ولكنني ا�ست�سلمت عندما لم �أعرف الإجابة..3.

قمت بالعمل بقليل من التركيز..4.

)الكلمات التي ت�صف التقدير، مثل: ممتاز، جيد، يحتاج �إلى تطوير، يتبعها 
تف�صيل للتقدير، يمكن ا�ستبدالها بالأرقام(.  

بع����د �أن يكم����ل الطلبة المعايي����ر الخا�صة بهم، يتوفر م����كان يكتب فيه �أحد 
الزملاء �أو المعلم حول عمله خلال الأ�سبوع. بالاحتفاظ بهذه الجداول التي توثق 

o b e i k a n d l . c o m



121  التّف نيبلذي ياالتقويم  لعصبيا  الخليّةيّعات فر

الجهد الإنجاز المتحقق على مدى �أ�سابيع �أو فترة الم�شروع، �سيرى الطلبة كيفية 
ارتب����اط جهدهم ب�إنجازهم. تكم����ن قوة هذا الدليل المرئي ال����ذي يربط الجهد 
بالإنجاز في �أنه يوفر �أداة ملمو�سة وا�ضحة يمكن الاعتماد عليها، ويمكن للطالب 
�أن ي�ستعي����ن به����ا للتوجه نحو تحقيق ذاته. با�ستخدام نم����وذج مرئي، يرى الطلبة 
م�ستوى نجاحهم تحت �أيديهم تماما، �إذ �إن التقويم ال�صادق للجهد �سيتوافق مع 

م�ستوى الإنجاز.

كما �أن هنالك  فائدة �إ�ضافية للتقويم با�ستخدام نماذج المعايير في مجال 
مه����ارات الات�صال المركب )كتلك المطلوبة في م����كان عملهم الم�ستقبلي، �أو في 
الج����زء المتعلق بالكتاب����ة في امتحان القب����ول الموحد لدخ����ول الجامعة(. تتوقر 
المعايير الت����ي ي�ستخدمها م�صححو الجزء المتعلق بالمق����ال في امتحان القبول 
الموحد للطلبة والمعلمين. لذا، عندما يكون الطلبة متمر�سين بالتعامل مع معايير 
التقويم الذاتي لجودة الجوانب المتنوعة من �أعمالهم، ف�إنهم �سيكونون م�ستعدين 
للإجاب����ة عن الج����زء الذي يتطلب الكتابة في امتحان القب����ول الموحد. كما �أنهم 
�سيكونون م�ستعدين ب�صورة  �أف�ضل للمهام الم�ستقبلية، حتى مع معلمين لا يوفرون 

لهم المعايير؛ لأنهم طوروا قدرة على تطوير معايير تقويم وبرامج خا�صة بهم.

م���ا يجب �أن تت�ض���منه المعايير. بالإ�ضافة �إل����ى الجوانب التقليدية التي يتم 

تقويمها كاتباع التّعليمات والا�ست�شه����اد بالأمثلة/�إعطاء الأدلة والترتيب/النظام 
�وإتم����ام العمل، فكر في الر�سالة الت����ي �ست�صل �إلى الطلبة عندما ت�ضاف موا�ضيع 
معين����ة للمعايير. وكما �أ�شرنا ف����ي بداية الف�صل، ف�إن تفكي����رَ الخبراء والات�صالَ 
المركب مهاراتان مهمتان بالن�سبة �إلى هذا الجيل من الطلبة. �إن ت�ضمين هاتين 
المهارتي����ن في المعايير �سي�شدد عل����ى عنا�صر مثل: ملاحظة الأنماط والعلاقات 
وتنظيمها، وتحديد الم�شكلات وحله����ا، والإ�صغاء �إلى الآخرين، والتوا�صل معهم 

بو�ضوح.
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كلما كانت المعايير مححدة فيما يتعلق بالتوقعات،، كلما ازداد �شعور الطلبة 
بالق����درة على تحقيق النجاح. فبدلا من الق����ول �إن 4 هي الدرجة العليا في �إنجاز 
العم����ل تعني ب�أن »يجب الإجابة عن الأ�سئل����ة جميعها بالتف�صيل«، بينما قد ين�ص 
المعيار الأكثر تحديدًا على �أن » الأ�سئلة جميعها �ستكون مدرجة بو�ضوح في التقرير، 
و�ستكون هناك جملة رئي�سة تقول للقارئ نوع المعلومات التي �ستلي، والتي �ستجيب 
ع����ن ال��سؤال. و�ستت�ضمن الإجابات الممتازة عن الأ�سئلة ذكر ثلاثة م�صادر ور�أي 

�شخ�صي واحد حول ال��سؤال«.

ف  من �أجل  الت�شديد على ال�سلوكات التي تعزز المجتمع الإيجابي لغرفة ال�صّ
والمدر�سة، ولخلق حالات �إيجابيّة للدّماغ ترافق الا�ستقرار الاجتماعي، يمكن �أن 
تت�ضمن المعايير �أق�ساما تتعامل مع موقف الطالب وجهده، وما الذي فعله كي يحقق 
�أهداف العادات الدرا�سية التي �أقرت في �آخر جل�سة ت�شاور بين المعلمين والطلبة.

تمام����ا كما تكون المنظمات البياني����ة �أكثر فاعلية عندما يتم ت�صميمها من 
قبل الطلبة، �سي�ستفيد الطلبة من م�شاركتهم في و�ضع المعايير الخا�صة بهم، مما 
ي�ساعدهم �إ�شراكهم في هذا الجانب من التقويم على اندماجهم في التعلم، ذلك 
�أنه مع المزيد من الارتباط ال�شّخ�صي، �ستن�شط �أدمغتهم ب�شكل �أكبر، وخ�صو�صا 
ف����ي العمل الجماعي، حيث يمكنهم �إن�شاء معايير ت�صنف جهدهم، �وإ�سهاماتهم، 

وتعاونهم، كما تقوّم جهود زملائهم في المجموعة.

الكتابة ال�سريعة بديل لمعايير التقويم

لا يف�سح كل در�س �أو ن�شاط المجال لكتابة معايير تقويم ر�سمي. بالن�سبة �إلى 
مثل هذه الدرو�س، يمكن للطلبة و�ضع �أهداف �شخ�صية بجمل قليلة. مثلا، �إذا كان 
الدّر�س يت�ضمن �إبداء الملاحظات بعد م�شاهدة فيلم فيديو عن الهلال الخ�صيب 
في العراق، يمكن �إطلاعهم على �سبب اختيار هذا الفيديو، ولِمَ تراه المعلمة مهمّا. 
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بع����د ذلك، يمكن �أن يفكروا في دقيقة، ثم يكتبون في دقيقتين لماذا يعتقدون �أن 
من المهم �أن تكون ملحوظاتهم متكاملة، وما الذي �سيفعلونه لتحقيق هذا الهدف. 

�أري���د �أن �أع���رف لِمَ يع���دّ هذا الجزء من التاري���خ مهمّا لحيات���ي وم�ستقبلي. في هذا 
العام، تعلمت �أن بع�ض الأ�شياء التي �أدر�سها حول التاريخ �ساعدتني على فهم ال�سبب 
ال���ذي تعزى �إليه الأحداث اليوم. �أعتقد �أنه يمكن للب�شر �أن يتعلموا من الأخطاء كما 
النجاحات. وعرفت �أي�ضا �أنني عندما �أخذت ملحوظات جيدة وقر�أتها قبل الامتحان، 
�ساعدن���ي ذل���ك �أكثر م���ن مجرد ق���راءة الكتاب. ف���ي ال�شهر الما�ض���ي، كانت بع�ض 
ملحوظاتي غير مرتبة ولم �أ�ستطع قراءتها. ولكن هذه المرة، ��سأكتب الكلمات ب�شكل 
�أكبر، حتى لو كنت على عجلة من �أمري، لذا ��سأتمكن من فهمها عندما �أقر�ؤها لاحقا.

�إذا توفر الوقت، �ستعمق م�شاركة هذه الأهداف مع الزملاء التزامهم تجاه 
ما كتبوه و�سي�سمح لهم بم�شاركة الأفكار. ولأنهم هم من يكتب �أهدافهم الخا�صة 
ف�سيكون لديهم ارتباط �شخ�صي بالمو�ضوع، يعمل على زيادة التركيز لديهم، وبناء 

دوائر �أقوى من الذّاكرة العلائقيّة في ق�شرة الدّماغ.

عندم����ا ينتهي الدّر�����س �أو الوحدة، �أو في فترة فا�صل����ة خلال وحدة طويلة، 
ي�ستفيد الطلبة من �إعادة قراءة �أهدافهم وت�أمل �إنجازاتهم. �إن تكليفهم م�شاركة 
ف �سيعم����ل على بناء نظام  تقدمه����م الناج����ح، باتجاه تحقي����ق �أهدافهم، مع ال�صّ
المكاف�����أة المرتبط بالدوبامين، ليق����وي ال�سلوك الإيجاب����ي والوظائف التّنفيذيّة 

ب�صورة �أكبر.

داف����ع �أخير يمكن����ه �أن يحفز �إدراك م����ا وراء المعرفة ل����دى الطلبة، هو �أن 
تطلب �إليهم الم�شاركة الثنائية بالأفكار، �أو الكتابة عما تعلموه عن الإ�ستراتيجيّات 
الناجحة التي مكنتهم من تحقيق �أهدافهم، وحول العوائق التي واجهتهم ويرغبون 

في تجنبها لاحقا.
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التقويم الم�ستمر والبقع العمياء

�أحد �أهم الإ�ستراتيجيّات لجعل �أدمغة الطلبة ت�شارك في الدرو�س ت�أتي من 
الارتباط ال�شّخ�صي بهذه الدرو�س، والح�س بالم��سؤولية. فعندما يكون الطلبة في 
الح�ص����ة، حيث يطرح المعلم الأ�سئلة عليهم وفق الترتيب الهجائي لأ�سمائهم، �أو 
وف����ق ترتي����ب جلو�سهم، ف�إنهم لا يكترثون للح�صة �إلا حي����ن ي�أتي دورهم، ومن ثم 
يع����ودون �إلى عدم الاكتراث بع����د انتهاء دورهم. هذا الروتي����ن المتوقع ي�ؤدي �إلى 
خف�����ض التيقظ، �وإل����ى �أنماط من موجات الدّماغ �شبيه����ة بالنعا�س. تن�ش�أ م�شاكل 
�إدارة ال�سلوك عندما لا يرتبطون ب�شكل �شخ�صي ب�أ�شكال الإجابة المتوقعة. عموما، 
�إذا عرفوا �أن المتوقع منهم هو �إجابة �صحيحة واحدة فقط، �أو �أنهم فور �إجابتهم 
ل�س�����ؤال ما ف�إنه لن يتم �إ�شراكه����م ب�شكل مبا�شر في الحوار لفترة من الوقت، ف�إن 
�آليات التيقظ لديهم �سوف تخبو، ولن ت�سارع المعلومات بالتوجه نحو الذّاكرة.

ف����ي �أغلب المواد والح�ص�ص، نميل �إلى التّدري�س لمدة �أ�سبوع �أو �أ�سبوعين، 
ث����م نجري امتحانا ف����ي المادّة الت����ي درّ�سناها بعد فترة طويل����ة. الطريقة الأكثر 
ملاءمة للدّماغ هي التقويم ب�شكل يومي، �أو حتى عدة مرات خلال الدّر�س لمعرفة 
ما فهمه الطلبة. �إن هذا ينا�سب منطق الأع�صاب؛ لأنه �إن لم يتم ت�صحيح فجوات 
المعلومات ب�شكل مبكر ف�إن الدّماغ �سيملأ الفراغ بمعلومات غير �سليمة. ربما تخزّن 
هذه المعلومات الخط�����أ في الذّاكرة طويلة المدى. وبالتالي، ي�صعب تغييرها �إذا 

�أ�صبحت جزءا لا يتجز�أ منها.

�أحد الأمثلة على قيام الدّماغ بمليء فجوات المعلومات هو البقعة الف�سيولوجية 
المعتم����ة في العين. تنتقل المعلوم����ات الب�صريّة �إلى الف�����صّ القذاليّ في الدّماغ 
بعد �أن تدخل �إل����ى الع�صب الب�صريّ في م�ؤخرة العين. تتعطل ال�شبكية )الجدار 
الخلفي للعين حي����ث ت�ستقبل الخلايا الع�صوية والمخروطية البيانات الب�صريّة( 
لع����دة مليمترات حيث يلتقي الع�ص����ب الب�صريّ بم�ؤخرة العي����ن. وهذا يعني �أنه، 
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وب�ص����ورة طفيفة �إلى يمين مركز الر�ؤية في كل عين، هناك »بقعة عمياء« لا تميز 
ال�شبكية فيها �أي �ضوء �أو �صورة. وحيث توجد حلقة الع�صب الب�صريّ التي ت�صلها 
بالعين لا توجد خلايا ع�صوي����ة ومخروطية لالتقاط البيانات الب�صريّة. عادة، لا 
نلاح����ظ هذه الفجوات الدائرية ف����ي ب�صرنا؛ لأن الدّماغ يملأ هذه الفراغات بما 

يتوقعه بناء على نمط البيانات الب�صريّة المحيطة.

في حالة المعلومات التي يبتدعها الدّماغ ليكمل الأنماط، هناك فر�صة لأن 
تكون غي����ر �صحيحة. ي�ستطيع التقويم المتكرر، فق����ط، التقاط هذه الأخطاء في 

الذّاكرة العاملة قبل �أن تُخزّن في الذاكرة طويلة المدى.

التقويمات الفردية اليومية الق�صيرة 

تعدّ التقويمات والم�ساءلة الم�ستمران على قدر كبير من الأهمية لمعرفة ما 
�إذا كان فهم الطالب يتطابق فعلا مع توقعات المعلم. المعلمون ذوو الخبرة عادة 
م����ا يكون لديه����م فكرة عن المعدل الذي تتراوح حول����ه علامات طلبتهم )والأهم 
من ذلك، فهمهم ال�شامل للمادة( بعد ب�ضعة �أ�سابيع من بدء الدرا�سة، لي�س لأنهم 
يراجع����ون دفتر علاماتهم ب�شكل م�ستمر، بل لأنهم يقوّمون فهم الطلبة خلال كل 

در�س، و�أحيانا �أكثر من مرة خلال الدّر�س الواحد.

هناك خيط دقيق بين تجنب التوتر النا�شئ عن الحديث �إلى الطلبة بطريقة 
ف، والحاجة  ر�سمية عندما يكونون م�شو�شين، �أو غير مرتاحين للحديث �أمام ال�صّ
�إلى تقويم فهم كلّ منهم وم�شاركته با�ستمرار. �أي�ضا، هناك حاجة �إلى �أن ي�شعروا 
بالراحة للمطالبة بالتو�ضيح حتى لا ت�صبح المعلومات غير ال�صحيحة مخزّنة في 

الذّاكرة طويلة المدى.

يمي����ل الأطف����ال الذين لديه����م توقعات �أكاديمي����ة متدنية ع����ن �أنف�سهم �إلى 
طل����ب الم�ساعدة ب�ش����كل �أقل. المعلمون الذين يركزون عل����ى تطوير الذات، وبذل 
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الجهد، وي�شجعون على حل الم�ش����كلات الخلاق والمخاطرة بدلا من المناف�سات 
الت����ي تق����ارن بين قدرات الطلب����ة، ه�ؤلاء المعلم����ون، ي�شجعون الطلب����ة على طلب 
الم�ساعدة. عندما يركز الطلبة على مدى تطوّرهم الذاتي بدلا من مقارنة �أنف�سهم 
  .Rayan, 1998( ،بالآخرين ف�إنهم �سي�شعرون براحة �أكبر لطلب الم�ساعدة. )ريان 
يمكن �إدراج التقويم الم�ستمر �ضمن المنهاج اليومي عن طريق دمج مهمات الأداء 
بالأن�شط����ة التعلمي����ة. �إن الو�سائل لإبقاء الطلبة م�شاركين ف����ي العملية التّعليمية، 
ودم����ج الأن�شطة التعلمي����ة بالتقويم، و�ضمان الفهم ال�صحيح عن����د القيام بعملية 

التقويم ت�شمل ما يلي:

• ف. تو�ضع 	 �إعطاء الطلبة بطاقات عليها �أ�سئلة لدى دخولهم غرفة ال�صّ
�إجابات الأ�سئلة على بطاقات تل�صق كل منها بالطاولة �أو المقعد الذي 
�سيجل�س����ون علي����ه ذلك اليوم. مثلا، قد يوجد عل����ى �إحدى البطاقات 
ال�س�����ؤال: ما الولاية التي تقع على الح����دود ال�شمالية لولاية �أوريغون؟ 
�سيبح����ث الطالب ع����ن المقع����د �أو الطاولة المل�صق عليه����ا الجواب؛ 

وا�شنطن.

• عند العد �إلى 3، يرفع الطلبة في �آن واحد الجانب الملون �أو الأبي�ض 	
من البطاقة عندما يطرح عليهم ��سؤال، الإجابة عنه: نعم/لا، �أو �صح/

خط�أ  للتعبير عن �آرائهم.

• تخ�صي�ص �سبورة، و�أقلام تخطيط، وقطعة قما�ش )ا�ستخدام ال�سبورة 	
متع����ة بالن�سبة �إلى الطالب( لكل منهم. يكتبون �إجابات على ال�سبورة 
بب�ض����ع كلمات كبي����رة �أو بالأرق����ام ردا على �أ�سئلة المعلم����ة، وبعد �أن 
تعطيه����م المعلمة وقتا كافيا لكتابة الإجاب����ة، يرفع كل منهم �سبورته 
عالي����ا في وقت واحد. تعطي عملية الإجابة التي يقوم بها الطلبة ردا 

مبا�شرا للمعلمة لتعرف من يحتاج منهم �إلى مزيد من ال�شرح.
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• للتعام����ل مع الذين يت����رددون في طرح الأ�سئلة �أم����ام الزملاء، يمكن 	
�أن تل�صق بطاق����ة ملونة من جانب واحد على مقاعدهم، حيث يمكن 
للطال����ب �أن يقلب البطاقة من الوجه الأبي�����ض �إلى الوجه الأحمر �إذا 
�أراد �أن ي�أتي المعلم �إليه، ويجيب عن ��سؤاله ب�شكل خا�ص. في مختبر 
الحا�سوب، يمكن �إل�صاق فنجان في الجزء العلوي لجهاز الحا�سوب، 
ويكف����ي قلب الفنجان ر�أ�سا على عق����ب �أعلى ال�شا�شة لمعرفة الطالب 

الذي يحتاج �إلى الم�ساعدة.

• عندما يعمل الطلبة ب�شكل م�ستقل، �أو بمجموعات �صغيرة، يمكن للمعلم 	
ف والا�ستماع �إلى نقا�شاتهم. وبالتالي،  التج����ول في �أرجاء غرفة ال�صّ

يكت�شف �أي جزء من المادّة يحتاج �إلى مزيد من ال�شرح.

• ب����دلا من تخزين المعلومات غي����ر ال�صحيحة، يمكن لهم التوقف عن 	
عملهم بين فترة و�أخرى، ومراجعة الإجابات التي كتبوها )بعد عر�ض 
عمله����م عل����ى المعلم للت�أكد م����ا �إذا كان �صحيح����ا(. �إذا عرفوا �أنهم 
�سيتلقون المديح لت�صحيحهم �أخطائهم ومحاولتهم الإجابة، ي�صبح 
ب�إمكانهم الإ�ش����ارة �إلى �أخطائهم بلون مختلف، ومن ثم الإ�شارة �إلى 

�أنهم قاموا بت�صحيحها بلون �آخر.

• الإجابات المتعددة: يمكن لهذا التقويم �أن ي�أخذ �شكل توجيه ال��سؤال 	
نف�س����ه لعدد منهم، والإجابة عنه حتى و�إن كانت �إجابة الطالب الأول 
�صحيحة. وب�ش����كل م�شابه، كلما �أجاب طالب عن ��سؤال ي�ستطيع بقية 

الطلبة رفع �أيديهم �إذا كانوا يوافقون �أو لا يوافقون.

ه����ذه الطريقة ف����ي الإجابة، يمكن اللجوء �إليها حي����ن يكون هناك �أكثر من 
ج����واب �صحيح مدع����وم بالأدلة. كما يمك����ن �أن تنجح مع المو�ضوع����ات الواقعية، 
مث����ل تحديد ارتفاع بناية عن طريق قيا�س ظلها. في هذا المثال الريا�ضي، وعلى 
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الرغم من �أن هناك �إجابة واحدة �صحيحة، ف�إن مفهوم الن�سبة والتنا�سب، وكيفية 
ا�ستخدام����ه لحل الم��سألة يمكن فهمه وو�صفه بطرق عدّة. ربما تبدو هذه العملية 
وك�أنه����ا تقلل من �أهمية �إر�شادات المعل����م، ولكنها في الواقع تفيد الطلبة والمعلم 
عل����ى حد �سواء؛ بالن�سبة �إلى المعلم، يكون هناك تقويم م�ستمر يمكنه من �إجراء 
تعديلات ل�صالح الطلبة الم�شو�شين. �أما الطلبة الذين لديهم فهم للفكرة ف�إن من 
المفي����د لهم تعديل منظورهم لفهم خيار بدي����ل للحل قدمه زملا�ؤهم. �أما الذين 
لم ي�ستوعبوا الفكرة من المعلم �أو من �شرح الكتاب ف�إن طريقة زملائهم قد تبدو 

مفهومة �أكثر بالن�سبة �إليهم.

الم�ساءلة تجاه الواجب المنزلي 

ف )حيث يطلب �إليهم  عندم����ا يبد�أ الطلبة بحل الواجب المنزلي ف����ي ال�صّ
قراءة التّعليمات بعناية وي��سألون �إن كان لديهم ا�ستف�سار �أم لا( ف�إنهم في الغالب 
�سي�شعرون بثقة �أكبر ب�أنهم ي�ستطيعون �إنجاز الواجب بنجاح في البيت. من المده�ش 
ع����دد الطلب����ة الذين يفكرون بالواجب على �أنه �أمر يحتاج����ون �إليه للح�صول على 

علامات بدلا من كونه �أمرا يتعلمون منه.

ولل�شعور بالم�ساءلة تجاه واجب في مادة الريا�ضيات وتقويم �أنف�سهم، يبد�أ 
طلاب����ي حل الواجب في الح�صة، وتكون الإجاب����ات متوافرة لدي كي يتمكنوا من 
ت�صحي����ح �إجاباتهم ب�أنف�سهم. �إنهم يعلمون  ب�أنه����م �سيح�صلون على تقدير كامل 
�إذا ح����ددوا �أخطاءهم، �وأظهروا ما قاموا به للو�صول �إلى الإجابة ال�صحيحة. �إن 
ه����ذه التغذية الراجعة الفورية ت�سمح لهم التدقيق في عملهم ب�أنف�سهم، وتمنعهم 

من تكرير الأخطاء نف�سها. وبالتالي، يعززها كلّ منهم في ذاكرته.

تق����ع على الطلبة م��سؤولي����ة التعلم من خلال واجباته����م المنزلية. عادة ما 
ا�ستعر�����ض الواجبات في م����ادة الريا�ضي����ات جميعها في �أثن����اء الح�صة )عندما 
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يك����ون الطلب����ة من�شغلين ب�����أداء واجبهم، �أو ف����ي م�شاريع ريا�ضي����ات م�ستقلة على 
�ش����كل مجموعات(. عندما ي�سلمون واجباته����م التي �صححوها ب�أنف�سهم �أعطيهم 
ورقة عليه����ا م��سألة واحدة. يكون لدي مجموعة من هذه الأوراق بحيث لا يح�صل 
الطال����ب على الورقة نف�سها التي ح�صل عليها زملا�ؤه. على الطالب �أن يجل�س في 
المقعد المجاور لي، ويحل الم��سألة التي ت�شبه الواجب الذي �سلمه للتو. وهنا تكون 
المحا�سب����ة مبا�شرة؛ لأن الطال����ب لا يح�صل على درجات على هذا الواجب �إن لم 
ي�ستطع حل الم��سألة الجدي����دة. ف�إذا كان خط�ؤه متعلقا بمعلومة ح�سابية ب�سيطة، 
ولي�س بالمفهوم نف�سه، �أمنحهم فر�صة ثانية. ولكن �إذا كان خط�ؤهم متعلقا بفهم 
ناق�ص للمفهوم ف�إنهم يجتمعون مع من هم بحاجة �إلى �إعادة تدري�س، و�أقوم ب�إعادة 
ال�شرح مرة �أخرى. بعد ذلك، يُطلب �إليهم حل واجب �آخر في المادّة نف�سها �شبيه 
بال�سابق، ولكن هذه المرة ربما لا يُ�سمح لهم بالعمل مع زميل. عندما يدركون �أنهم 
لن يح�صلوا على �أي تقدير �إن لم يتعلموا المادّة ف�إن نقلة نوعية تحدث في فهمهم 
لقيمة الواجب المنزلي. يدرك الطلبة �أن العمل مع �صديق �أو زميل للح�صول على 
الإجاب����ة ال�صحيحة فح�سب لي�س منا�سبا لتعلم المفه����وم، ويدركون �أن للواجبات 

�أهدافا حقيقة.

غذاء التّفرّعات في الخليّة الع�صبيّة

تمام����ا كما �أن عملية التلخي�ص مهمة لتعزي����ز الذّاكرة، ف�إنها �أي�ضا طريقة 
لتقويم التعلم لذلك اليوم. تعدّ عملية التلخي�ص هذه غذاء للت�شعبات الع�صبيّة؛ لأنها 
تنت����ج المزيد من روابط التعلم التي يمكن �أن تنمو على �شكل مزيد من التّفرّعات 

في الخليّة الع�صبيّة.

يكتب الطلبة ما يعتقدون �أنه النقطة الرئي�سة، �أو المفهوم الأ�سا�س، للدر�س 
على بطاقة ملحوظات. وفي اليوم اللاحق، تعاد �أف�ضل البطاقات للطلبة التي كتبوها 
ويقر�ؤونه����ا ب�صوت مرتفع. الطلبة الذين لم تعد �إليهم بطاقات »غذاء التّفرّعات 
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في الخليّة الع�صبيّة« �سيفهمون ب�أن جزءا من النقطة الرئي�سة قد فاتهم. وبالتالي 
ت�صبح وظيفتهم �إعادة كتابة »غذاء التّفرّعات في الخليّة الع�صبيّة« في دفاترهم 
�أو مفكرتهم بعد الا�ستماع �إلى زملائهم وهم يقر�ؤون �أف�ضل النقاط ب�صوت عال.

�إذا كان����ت معظم الخلا�صات التي قدمها الطلب����ة غير �صحيحة، ف�إن ذلك 
يعطي المعلم �إ�شارة �أن الدّر�س لم يكن وا�ضحا بما يكفي، و�أنه يجب �إعادة تو�ضيحه 

بطريقة �أخرى لتحقيق �أهدافه.

بطاق���ات الخروج. ه����ذه البطاق����ات م�شابه����ة لغ����ذاء التّفرّعات ف����ي الخليّة 

الع�صبيّ����ة. يكتب الطلبة ملخ�صا مخت�ص����را لما يعتقدون �أنه النقطة الرئي�سة في 
����ف. في حال �أظهر  الدّر�����س، وي�سلمون����ه �إلى المعلم في �أثن����اء خروجهم من ال�صّ
فح�ص هذه البطاقات �أن الطلبة بوجه عام قد فاتتهم النقطة الرئي�سة ف�إن الدّر�س 
ف،  بحاجة �إلى �إعادة �شرح. تل�صق بطاقات الخروج الجيدة ليقر�أها طلاب ال�صّ

ويتم الاحتفاظ بها ليراجعها الطلبة المتغيبون عند عودتهم.

تقويم �أدوات التقويم

حت����ى بوجود �أنواع متنوعة من التقويم����ات، ف�إنه من المفيد التفكير م�سبقا 
بكيفية ا�ستخدام نتائج التقويم لدعم فهم الطلبة، ونجاح �إ�ستراتيجيات التّعليم. 
فب����دلا من �إعطاء الامتحانات وت�سجيل الدرجات وت�صنيفها في تقارير مدر�سية، 

فكر في طرق لجمع بيانات التقويم ومراجعتها:

• بالن�سبة �إلى تقويمات الملاحظة غير الر�سمية، حدد م�سبقا ما �سيتم 	
تقويم����ه في يوم مح����دد. هل هو: ال�سلوك التعاون����ي، التركيز، مقدار 
الإنجاز، العادات الدرا�سية، �إ�ستراتيجيات حل الم�شكلات، الإجابات 

النهائية؟
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• ت�سجي����ل الملحوظات المخت�صرة حول الأعم����ال �أو الحالات ال�صعبة 	
�سوف ي�ساعدنا لاحقا في الاهتمام بالطلبة، وتقديم م�ساعدة �إ�ضافية، 
�أو في المناق�شة ال�صفية حول ما �سار ب�شكل �صحيح �أو غير �صحيح.

• يحدث التقويم التكويني عندما يبذل المعلمون جهودا وا�ضحة لربط 	
نتائج تقويمهم بالتعلم الم�ستقبلي. كما يمكن الح�صول على م�صادر 

بيانات التقويم الذاتي لدى المعلمين مما يلي:

الدرو�س الم�سجلة بالفيديو..1.

ملحوظات �أحد الزملاء حول التّدري�س..2.

الثلاثي����ة؛ انطباع المعلم حول ما يظن����ون �أنهم در�سوه، انطباع .3.
المراقب حول ما يعتقدون �أنه تم تدري�سه، وتقرير الطالب حول 
ما تعلمه، نتائج ه����ذه الثلاثية يمكن �أن تكون مفاجئة، وتعلمنا 
الكثير م����ن الحقائق. �أحيانا، يعتقد المعل����م �أن ما تم تدري�سه 
لي�س هو ما تعلمه الطلبة. هذه البيانات ثلاثية الم�صدر تو�ضح 
تماما انعدام ال�صلة بين ما يظنه المعلم وما تلقاه الطالب.

امتحان����ات التقويم����ات التكوينية مهمة جدا عندما تعط����ى الطلبة الفر�صة 
لإظه����ار ما هو �أكثر من الحفظ ع����ن ظهر قلب. �إن �أن�شطة حل الم�شكلات تجعلنا 
ن�ستخ����دم الوظائف التّنفيذيّة، ك�إ�صدار الأح����كام، والتحليل الناقد، وجمع الأدلة 

في التوا�صل باقتدار.

عندم����ا ت�صب����ح ه����ذه الوظائف ج����زءا من التقوي����م، ف�إنه حت����ى عملية حل 
الم�شكلات �س����وف تعزز المادّة التي جرى تعلمها في مناط����ق الق�شرة الدّماغية، 
و�سيتم تخزينها، وت�صبح متوافرة لا�سترجاعها وا�ستخدامها في الأن�شطة الإدراكية 

العليا.
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�إن عملي����ة �إدراك الطلب����ة م����ا وراء المعرفة بعد التقوي����م مفيدة لهم؛ حيث 
يكت�شفون ما فاتهم مما نجم عنه فجوات في معلوماتهم في �أثناء التقويم. والأهم، 
�أنه �سيك����ون لديهم تعزيز فوري لملاحظة ما فعلوه ب�شكل �صحيح عند التح�ضير، 

وبالتالي يمكنهم ا�ستخدام هذه الإ�ستراتيجيّات مرة �أخرى.

التح�ضير للتقويم

يبدو �أن الامتحانات الموحدة �ستظل جزءا من نظامنا التّعليمي لبع�ض الوقت. 
وف����ي هذه الامتحان����ات، �سيكون �أداء الطلبة �أف�ضل �إذا تدرب����وا على نماذج منها. 
الت����درج في التدرب على الامتحانات، من محي����ط مريح �إلى محيط �أكثر واقعية، 
ي�ساعد في خف�ض التوتر، وزيادة الإح�سا�س بالراحة عند تقديم الامتحان. بداية، 
يمكن للطلبة التدرب على الامتحانات الموحدة في بيئات �صفية محدودة التوتر، 
ولفترات ق�صيرة، تف�صلها �أوقات راحة لهم. بعدئذ، يقال لهم �إن �أجواء الامتحان 
في غرفة ال�صّف �سوف تتغير ليجربوا كيف �سيكون الو�ضع لدى �أدائهم الامتحانات 
الموح����دة. يمكن �أن تت�ضمن جل�سات التدريب هذه �ضبطا �صارما للوقت، وكذلك 
ا�ستخ����دام نماذج الإجابة للامتحانات الموحدة نف�سه����ا. �إذا علم الطلبة �أن هذه 
الجل�سات هي فر�ص للتدرب على �إ�ستراتيجيات اجتياز الامتحانات التي تعلموها، 
ولتجربة �شعورهم في �أثناء الامتحان، ف�إن ذلك �سيحد من قلقهم يوم الامتحان.

لا تق����وم الو�سائل الآتية بالحد من التوتر والقل����ق اللذين ي�ؤثران على النقل 
الع�صب����يّ للمعلومات عبر الرا�ش����ح الانفعالي فح�سب، بل �إنه����ا تحد من �إح�سا�س 
الطال����ب بالعجز، والناجم عن �إح�سا�سه بالتهدي����د �أو خوفه من الف�شل، وتت�ضمن 

الآتي:

بع����د التدرب على الامتحان، دع الطلبة ي�صححون �أوراقهم ب�أنف�سهم، .1.
بدلا م����ن تعري�ضهم للتوتر الناجم عن تبدي����ل الأوراق. زودهم ب�شرح 
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وا�ض����ح للإجاب����ات، واجعل الطلب����ة يقومون بت�صحي����ح الأخطاء على 
�أوراقهم و�أخذ الملحوظات حول ما يلزمهم درا�سته.

دائما، �أعط ملحوظة منا�سبة قبل الامتحانات والاختبارات الق�صيرة .2.
كلها؛ كي لا ينتابهم قلق من الامتحانات.

قب����ل بدء الامتح����ان، دعهم يت�ص����ورون �أداءهم الناج����ح. ين�شط هذا .3.
الت�صور دوائر الذّاكرة التي �سيتم ا�ستدعا�ؤها من �أجل حل الم�شكلات 
والإجابة عن �أ�سئلة الامتحان. تماما كما يمكن �أن ين�شط ت�صور �ضربة 
التن�س �أو كرة القدم �شبكات الدّماغ المهمة، ف�إن ت�صور اجتياز الامتحان 

بنجاح �سين�شط دوائر الدّماغ.

و�سيل����ة �أخرى م�شابه����ة تعمل على تن�شيط م�سب����ق لمراكز التفكير في .4.
الدّماغ قب����ل الامتحان هي الجل�سات التح�ضيرية، حيث ي�سمي الطلبة 
النق����اط التي يعتقدون �أهمية تذكّرها عن����د الامتحان. �إذا كتبت هذه 
رات الب�صريّة وال�سّمعيّة �ست�صل في  النقاط على ال�سب����ورة ف�إن المُذكِّ
�آن واحد �إلى مختلف الطلاب. هذا التمهيد لي�س جل�سة المراجعة التي 
تعقد قبل يوم الامتحان، بل هو �أ�شبه بجل�سة �إعداد للدّماغ لت�ستح�ضر 

الذّاكرة المعلومات المهمة التي �ست�ستعين بها في الامتحان.

التنف�س .5. مثل  مبا�شرة،  الامتحان  قبل  الا�سترخاء  تمارين  ممار�سة 
�أعينهم، ويق�ضون  العميق وا�سترخاء الحوا�س، حيث يغم�ض الطلبة 
الع�ضو  المعلمة  ت�سمي  بالت�سل�سل.  �أع�ضائهم  �إرخاء  ب�ضع دقائق في 
الذي �سيقومون ب�إرخائه بدءا ب�أ�صابع القدمين و�صعودا �إلى ال�صدر، 
فالأ�صابع، فالذراعين، فالرقبة، فالعينين، فالجبهة. عندما ي�سترخون 

تماما، يمكن �أن تقترح المعلمة �شفويا ت�صورا للنجاح.
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�إدخال مخف�ضات التوتر، مثل: �شعار، �أو عبارة ذكية، �أو م�ضحكة، في .6.
فحة الثانية من الامتحان من �ش�أنها �أن تخف�ض من التوتر. ال�سماح  ال�صّ
للطلبة بتمديد ع�ضلاتهم بع����د 20 دقيقة من الامتحان، �أو ت�شجيعهم 
عل����ى ال�شرب من قارورة الماء التي �أمامه����م، يمكن �أن ي�ؤدي الغر�ض 
نف�سه الذي ت�ؤديه قيلولة الدّماغ في ا�ستعادة المخزون الم�ستنزف من 

النواقل الع�صبيّة في الدّماغ. 

����ح لهم �أن الأخطاء التي يرتكبونها ف����ي الواجبات، �أو الاختبارات .7. و�ضّ
الق�صي����رة، �أو الامتحان����ات، لا تعن����ي �أنهم �ضعاف. عندم����ا يرون �أن 
المعلمين يرتكبون الأخطاء �أي�ضا، ويلاحظون �أن الب�شر جميعهم يمكن 
�أن يتعلموا من ت�صحيح �أخطائهم، يدركون �أن هناك �أهمية لت�صحيح 
�أعماله����م وو�ضع الدرجات عليها. �إنها توفر تغذية راجعة ليتمكنوا من 

التعلم من �أخطائهم.

�أع����ط فر�صة لجعل ت�صحيح الأخطاء في الامتحان تح�ضيرا لإعادته. .8.
�إن عملي����ة الت�صحيح هذه تبني المخ����زون المعرفي لديهم، ويمكن �أن 

تزيد من عملية �إدراك ما وراء المعرفة �أي�ضا.

أ.	 عل����ى �سبيل المثال، على ورقة ت�صحي����ح مادة الريا�ضيات، يطلب 
�إلى الطالب �أن يجد )ويكتب( رقم �صفحة الكتاب حيث يمكن �أن 

يوجد مثالا على الم��سألة نف�سها، ويقوم بمراجعته.

ب بعد ذلك، ي�صف الطالب نوع الخط�أ الذي وقع به )مثلا، هل كان 	.
الخط�أ في زيادة ح�سابي����ة ب�سيطة �أم كان عدم ا�ستيعابه لمفهوم 

�ضرب الأرقام ال�سالبة؟(.

ج.	 بعد تحديد مكمن الخلل في الا�ستيعاب، يجب �أن يكتب الطلبة ما 
�سيفعلونه من �أجل تعلم المادّة. )مثل، الاجتماع بالمعلم في قاعة 
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الدرا�سة، �أو مراجعة �أمثلة الكتاب المدر�سي قبل الامتحانات، �أو 
التمرن على جداول ال�ضرب(.

د.	 تظه����ر هذه العملي����ة لهم كيفي����ة مراجعة �أمثلة الكت����اب من �أجل 
الدرا�سة لامتحاناته����م م�ستقبلا، وتمنحهم ثقة في قدرتهم على 
التعامل مع م�سائل �صعبة ب�أنف�سهم مع ا�ستخدام الكتاب المدر�سي 
مرجع����ا لهم. والنتيج����ة هي الحد من قلق الامتح����ان والإح�سا�س 

بالعجز.

تدفع الطلبة لت�صحيح كل ما ورد من �أخطاء في �أوراق الامتحان؛  هـ.	
لأنهم يعلمون �أنها مفتاح قدرتهم على اجتياز الامتحان مرة �أخرى.

التقويمات ب�صفتها خبرات تعلمية تنا�سب �أنماط التعلم المختلفة للطلبة

يقدم معظم المعلمين والكتب المدر�سية الحالية طرقا مختلفة لتعلم المادّة؛ 
ليكون التّدري�س متوافقا مع �أنماط التعلم المختلفة لأدمغة الطلبة. ومن المنطقي، 

�أي�ضا، �أن يكون احترام �أنماط التعلم الفردية جزءا من �أ�شكال التقويم.

مثلا، يجد المعلمون الذين يتجاوبون مع �أنماط التعلم ال�شّخ�صيّة في العمل 
الجماع����ي التعاوني طريق����ة لجذب الطلبة، �وإعطاء من لديه����م مهارات فنية، �أو 
مه����ارات حا�سوب، �أو مه����ارات تمثيلية �أدائية، �أو تنظيمية، فر�صا من �أجل خو�ض 
غم����ار التّجربة التعلمية من خلال اهتماماتهم ونق����اط قوتهم. �وإذا ما اتبع ذلك 
التقوي����م، ف��ل�ا بد لنمط تعلم مميز �أن يمنح لكل طال����ب فر�صة الو�صول �إلى �أعلى 

م�ستوى من الأداء الناجح.

�إن ه����ذا التنوع في �أ�شكال التقويم، ومنح بع�����ض الطلبة الخيار في �أنواعه، 
يمكن �أن يجعلهم يواجهون عملية التقويم بقلق معتدل، ويزيد من تجربتهم التعلمية 
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الإيجابيّ����ة، كم����ا يمنحهم الفر�صة لإظهار ما يعرفونه لا م����ا حفظوه ون�سوه، �أو لم 
يتعلم����وه مطلقا. م����ن الأمثلة على ذلك، الامتحانات الت����ي ي�سمح فيها با�ستخدام 
الملحوظات �أو الكتب المدر�سية، �أو الامتحانات التي يجاب عن �أ�سئلتها في البيت، 
�أو الامتحانات التي يعدها الطلبة، ومن ثم يمكن للمعلم �أن يعدل عليها كي لا يتم 
حفظ الإجابات حرفيا. على �سبيل المثال، في مادة التاريخ، وبعد درا�سة المنتجات 
الزراعية المختلفة في الم�ستعمرات الأمريكية ال�شمالية والجنوبية، يمكن �أن تكون 
الأ�سئلة التي يكتبها الطالب للامتحان الذاتي هي الآتية: ما المحا�صيل التي كانت 
موجودة في م�ستعمرات ال�شمال والجنوب؟ كيف يختلف كلّ من المناخ، والأر�ض، 

والمخزون المائي في مدينة �شمالية عنه في �أخرى جنوبية؟

عندم����ا يعيد المعل����م كتاب����ة الأ�سئلة، ف�إنه يمك����ن �أن يحث عل����ى مزيد من 
التحلي����ل والرّب����ط با�ستخدام الوظائ����ف التّنفيذيّة في حال �أع����اد �صياغة ال��سؤال 
لي�صب����ح: »هات خم�س����ة �أمثلة حول �أثر كل من المناخ والمخ����زون المائي والتربة 
عل����ى المنتج����ات الزراعي����ة ف����ي مدين����ة �شمالي����ة و�أخ����رى جنوبية، خ��ل�ال حقبة 
الا�ستيط����ان الأمريكي«. في هذا المثال، يعلم المعلم �أن الطالب قد قام بمراجعة 
 الحقائ����ق ال�ضروري����ة للقي����ام بالتحلي����ل والرّب����ط بم�ست����وى �أعل����ى، وبالتالي ف�إن

لديه الأدوات التي تمكّنه من التفكير بم�ستوى �أعلى.

فيما يلي العملية التي �ألج�أ �إليها لجعل الطلبة يقومون بو�ضع الامتحان النهائي 
في مادة الريا�ضيات:

• �أعطي الطلب����ة هيكلا عاما للامتحان المطل����وب منهم �إعداده. على 	
�سبيل المثال »يت�ضمن الامتحان 15 عملية ح�سابية و5 م�سائل كتابية، 

بمعدل م��سألتين لكل ف�صل من الف�صول الع�شرة«.
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• �أق����وم بعم����ل ن�سخة م����ن كل امتحان و�أغي����ر الأرقام، م����ع الإقاء على 	
تركيب المعادلات كما هو. يعرف الطلبة �أنني ��سأقوم بهذه التغيرات، 
و�أن الأرق����ام الموجودة ف����ي الامتحان �ستكون مختلف����ة عن تلك التي 

ا�ستخدموها. 

• �أكلّفه����م بواجب منزلي يتمثل في التدرب على الامتحانات ب�أنف�سهم، 	
وذلك با�ستخدام النماذج التي و�ضعوها، وتغيير الأرقام ب�أنف�سهم.

• ف، ومن �أجل المزيد من المراجع����ة، يتبادلون الامتحانات 	 ف����ي ال�صّ
الت����ي تدربوا عليها فيما بينه����م؛ لدرا�ستها والت�أكد من دقة �إجاباتهم 

)لا �أملك مفتاح �إجابة للامتحانات التي و�ضعها الطلبة(.

�إن الم�شاري����ع )التي وافق عليها المعل����م م�سبقا( التي تظهر الفهم ال�شامل 
�أو التفوق في المادّة التي تم تغطيتها في الوحدة يمكن �أن تكون تقويمات مثالية، 
ذل����ك �أنه����ا يمكن �أن تكون الحزام الذي يربط �أنم����اط المعرفة التي جرى تعلمها 
حديث����ا بالمعارف المتعلقة بها والمخزّن����ة �سابقا. وللتحقق مما �إذا كان الم�شروع 
يعر�����ض فهم الم����ادّة �أو �إتقانها ب�صورة �شاملة، فكر ف����ي الأ�سئلة الآتية: هل يقيّم 
هذا التقويم الفهم لا الحفظ عن ظهر قلب فقط؟ هل يحفّز الطلبة على التفكير 

في �أثناء الم�شروع؟

يمك����ن �أن تت�ضم����ن ه����ذه الم�شاري����ع: الم�سرحي����ات الهزلي����ة، والبو�سترات  
)المل�صقات(، والعرو�����ض ال�شفوية، والمناظرات �أو الأبح����اث، وعرو�ضا لتقييم 
الفه����م بعيدا عن الحفظ غيبا. كم����ا يمكن القيام بم�شاريع بع�ض الوحدات ب�شكل 
ثنائي، �أو �ضمن مجموعات، طالما �أن هناك و�سائل لتقويم م�شاركة كل طالب في 
المُنتَج النهائي. بعد الانتهاء من عر�ض الم�شروع، يمكن �أن يتم التقويم عن طريق 

المقابلات ال�شفوية مع كل طالب على حدة.
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من الأمثلة على م�شاريع لوحدة درا�سية تتعلق ب�أوروبا الحديثة اختيار الطلبة 
بل����دا م����ا، والتظاهر بال�سفر �إلي����ه. يت�ضمن هذا معرفة �إج����راءات الح�صول على 
ج����واز ال�سفر، والت�أ�شيرات، والق�سم المطل����وب للح�صول على الجواز، والملاب�س 
التي �سي�أخذونها معهم، ومعرفة الفنادق المجاورة للأماكن التّاريخيّة �أو الثقافية 
المهمة التي يريدون زيارتها، وكذلك �سعر �صرف العملة، والميزانية التي يحتاجون 
�إليها، ومواقع المدن التي �سيزورونها في �أثناء تجوالهم، والعبارات التي من المفيد 
معرفته����ا بلغة ذلك البلد، وال�سلوكات المقبولة فيه، و�أنواع الأطعمة التي يتوقعون 
وجوده����ا على لائحة الطعام. �أي�ضا، يمكن لهم القيام بعمل لائحة طعام �أو �إعداد 
محا�ض����رة مدعوم����ة بال�صور عن الرحلة، و�إعداد طبق م����ن ذلك البلد، �أو �إعداد 
»ملف من الق�صا�صات« يت�ضمن �صورا من الإنترنت، وو�صفا لردود �أفعالهم حول 

»الزيارة« التي قاموا بها �إلى الأماكن ال�سياحية.

�إذا كان الامتحان الموح����د ذا �أهمية حا�سمة، فيمكن �أن تت�ضمن كل وحدة 
امتحانا مع����دا على �شكل الامتحان الموحد نف�س����ه؛ لتدريبهم على هذه التّجربة. 
على �أي ح����ال، دعهم يعرفون �أن الو�سائل الأخ����رى للتقويم الحقيقي لها الأهمية 
عينها، �إن لم تكن �أكبر، من الامتحانات الموحدة بالن�سبة �إلى درجتهم النهائية. 
هذا، �سيحد من القلق من الامتحان، و�سيبين لهم �أن التفكير عالي الم�ستوى �أهم 
م����ن الحف����ظ عن ظهر قلب، لكن عليه����م �أن يكونوا م�ستعدي����ن لينجحوا في �أنواع 

التقويم جميعها.

�إعدادات التقويم للطلبة الذين يعانون من ا�ضطراب �ضعف الانتباه

تماما كما يعني تعليم الطلبة الذين لديهم فروقات في التعلم �إعداد مقايي�س 
وتوقعات تراعي �سرعة التعلم، ولي�ست متماثلة بال�ضرورة، يجب �أن يختلف التقويم 
خا�ص����ة عند الأخذ بالح�سب����ان الن�ضج غير المكتمل للف�����ص الجبهيّ لدى معظم 
الطلب����ة الذين يعانون م����ن ا�ضطراب �ضعف الانتباه؛ فمن غي����ر منطقي �أن تكون 
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لدينا توقعات متماثلة له�ؤلاء في �أداء الوظائف التّنفيذيّة في الف�صّ الجبهيّ كتلك 
التي يتم قيا�سها في تقويم غيرهم من الطلبة.

يمك����ن �أن تف�ش����ل �أدمغة ه�ؤلاء الطلبة في الحفظ عن ظهر قلب، �أو حتى في 
الذّاكرة العلائقيّة القائمة على حفظ الأنماط حرفيا، �أو الخوارزميات �أو الأفكار 
المجردة مثل »عند التقاء حرفي علة، ننطق الأول فقط«. قد تنا�سبهم امتحانات 
�أخ����رى متخ�ص�صة، مثل، قراءة الم��سأل����ة الح�سابية، واختيار الحل ال�صحيح من 
خي����ارات عدة. يمكنهم �أي�ض����ا الو�صل بين المف����ردات وتعريفاتها بدلا من حفظ 
التعريفات. علاوة على ذلك، يمكن �إعادة �أوراق امتحاناتهم لهم مع و�ضع �إ�شارة 
وا�ضح����ة على الأخطاء. مثلا، �إذا قام����وا بتو�صيل غير �صحيح، ف�سيرون التعريف 
مو�صولا مع الكلمة ال�صحيحة، و�سيطلب �إليهم ا�ستخدام الكلمة ب�شكل �صحيح في 

جملة تو�ضح معناها. 

قرع جر�س الإنذار �ضد منحنى الجر�س

ف الخام�س،  لعدة �سنوات، درّ�ست في مدر�سة حيث كان نحو ن�صف طلبة ال�صّ
ال����ذي كنت �أدر�سه، لديه����م �إعداد �ضعيف في مادة الريا�ضي����ات، وقالوا لي �إنهم 
�ضع����اف في تل����ك المادّة. »�أنا غبي ف����ي الريا�ضيات« و»�أنا لن �أفه����م المادّة �أبدا« 
و»�أن����ا �أكره الريا�ضيات، وهذه �أ�سو�أ مادة عن����دي« كانت هذه تعليقاتهم الحرفية. 
كان ل����دى ذويهم التوقعات نف�سها »ابنتي مبدعة وتحب المدر�سة، ولكنها لم تكن 
يوما جيدة في الريا�ضيات« �أو »هو �سيّئ في مادة الريا�ضيات، وهكذا كان دائما، 

ونريد الا�ستعانة بمدر�س خ�صو�صي فورا«.

�إن العا�شرة عمر مبكر جدا لتحديد القدرات الأكاديمية، لكن ه�ؤلاء الأطفال 
كان����وا محبطين من مادة الريا�ضيات. وب�ص����رف النظر عن خبراتهم الأكاديمية 
ال�سابق����ة، �أو اللوم الملقى على عاتق معلميهم ال�سابقين ب�سبب �ضعفهم، ف�إن من 
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المه����م النظر �إليهم على �أنه����م يمتلكون القدرة على النج����اح، ومتابعة المعلمين 
بتفا�ؤل، وا�ستخدام الإ�ستراتيجيّات القائمة على الدّماغ، والتي ت�ساعد الطلبة على 

الو�صول �إلى �أق�صى قدراتهم.

وكما ورد �سابقا، ف�إن الا�ستقرار العاطفيّ والثقة بالنف�س يهيئان لحالة ع�صبيّة 
مثالية، يقوم من خلالها الدّماغ بترميز البيانات. لقد �أكدت الدرا�سات التي ذكرت 
�سابقا مدى الت�أثير ال�سلبي للتوتر على التخزين في الذّاكرة، والأثر الإيجابي لإفراز 
الدوبامين عندما يتوقع الطالب خبرة �إيجابيّة. ويلي ذلك �أن توقعات الطالب وثقته، 
بالإ�ضافة �إلى تحيز المعلم القائم على معرفته بعلامات الطالب لدى معلمة �أخرى 

�أو علامات الامتحان، هي �أمور ت�ؤثر على النجاح النهائي للطالب.

باتب����اع الأبحاث القائمة على الدّماغ، كان هدف����ي �أولا التّدري�س با�ستخدام 
�أنماط تعلم الطلبة على �أنهم �أفراد في مجتمع �صفي ينخف�ض فيه م�ستوى التوتر، 
ويوف����ر التح����دي الداعم لهم. لقد �أدركت �أن العلامات مهم����ة جدا له�ؤلاء الطلبة 
و�أ�سرهم، و�أنها مطلوب����ة من �أجل التقارير المدر�سية. �أردت �أن يكون نظام و�ضع 
العلامات حافزا �إيجابيا لا م�صدر توتر لهم ي�شعرهم بالغربة في المدر�سة. اعتمدت 
�إج����راء، و�ضعت من خلاله �أوراق ت�صحيح الامتحان �شرط����ا لل�سماح لهم ب�إعادة 

الامتحان.

كان هدف����ي �أن يكون لديهم حافز لبلوغ درجة الإتقان في كل وحدة درا�سية 
نغطيه����ا. غالبا، يتم امتحان طلب����ة المدار�س الابتدائية ف����ي نهاية الوحدة، ومن 
ثم البدء بالوح����دة التالية بغ�ض النظر عن نتائج الامتحان. �إن علم الح�ساب في 
المرحل����ة الابتدائية مه����م �إن �أراد ه�����ؤلاء الأطفال النجاح في م����ادة الريا�ضيات 
المتقدمة في الم�ستقبل. وتبعا لذلك، في �صفي، �إذا لم ي�صل الأطفال �إلى درجة 
الإتقان في الامتحان، ب�إحراز علامة ت�صل �إلى 85% على الأقل، ف�إنني �أ�شجعهم 
على �أن يكملوا ورقة ت�صحيح الامتحان لتكون »بطاقة« تتيح لهم �إعادة الامتحان.
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ل����م تكن �أوراق ت�صحيح الامتحان هذه ب�سيطة. كانت تدربيا على �إدراك ما 
وراء المعرفة؛ لأنه كان عليهم �إيجاد مثال في الكتاب يوافق الم��سألة التي �أخط�ؤوا 
فحة على الورقة. ثم يُطلب �إليهم التعبير بالكلمات )بذلك،  فيها، وكتابة رقم ال�صّ
تن�ش�����أ �شبكة ع�صبيّة ثانوية متمركزة حول اللغ����ة ذات �صلة بالمفهوم الريا�ضي( 

عما كان عليهم فعله ب�شكل مختلف لحل الم��سألة ب�شكل �صحيح.

فب����دلا من جعل الطلاب يكتبون ما �أخط�ؤوا فيه واحتمال تعزيز المادة غير 
ال�صحيحة،ف�إنهم يكتبون ما كان عليهم فعله ب�صورة �صحيحة. ثم يحلون الم�سالة 
�أو العملية الح�سابية حلا �صحيحًا، ويح�صلون على الم�ساعدة �إذا احتاجوا �إليها. 
وبعد نجاحهم في حل الم��سألة التي �أخط�ؤوا فيها بداية، و�إثبات �أنهم فهموا الحل 
من خلال ورقة الت�صحيح، يمكنهم �إعادة الامتجان الذي �سيثبتون فيه �أنهم �أكثر 

نجاحًا في بلوغ درجة الإتقان في ذلك المو�ضوع.

كان����ت النتيجة النهائي����ة �أن الطلبة، الذين كانوا ذات ي����وم يعدون �أنف�سهم 
فا�شلين في مادة الريا�ضيات، كانوا م�ستعدين لموا�صلة العمل؛ لأنهم جربوا العلاقة 
المبا�ش����رة بين الممار�سة والنجاح. لقد نقل نجاحهم �إلى �أرقام ودرجات عك�ست 

الإتقان الذي حققوه بالفعل.

في الوقت ذاته الذي كن����ت �أ�ستخدم فيه طريقة �أوراق ت�صحيح الامتحان، 
كانت معلمة �أخرى في المدر�سة ذاتها لا ت�ستخدم العلامات م�صدرا لمقارنة نجاح 
طالب ب�آخر فح�سب، بل كانت ت�ضع هذه العلامات م�صدرا للمقارنة بين الطلاب، 
على الموقع الإلكتروني لل�صف على �شكل �أعمدة ر�سم بياني ملون كي يراها الجميع. 
مع �أن �أ�سماء الطلبة لم تلحق بهذه الدرجات الم�سجلة، فقد كان وا�ضحا بالن�سبة 
�إليهم و�إلى �آبائهم وزملائهم �أين كان ترتيب درجاتهم على هذه الأعمدة البيانيّة.
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الفرق بين هاتين الطريقتين �أن نتائج الامتحان كان لها بعد عاطفي عميق. 
فعندم����ا ي�شع����ر الطلبة �أن لديهم القدرة على الت����درب، لأن لديهم تجربة ب�أنه مع 
الجهد المتوا�صل �سيتمكنون من تحقيق نجاح �أكبر، ف�إنهم �سيبذلون هذا الجهد. 
ولكن عندما يرون و�ضعهم المتدني على �أ�شرطة بيانية ف�إنهم �سيحبطون، وغالبا 
ما �سي�شعرون بالعجز وفقد الأمل. �أظهرت درا�سة مطولة لطلبة المرحلة المتو�سطة 
ب�أن المعلمين الذين �شددوا على المقارنات التناف�سية لقدرات الطلبة �أعاقوا الطلبة 

.)Ryan, 1998 ،عن طلب الم�ساعدة )ريان

با�ستخ����دام التناف�س في و�ضع الدرجات، من المنطقي �أن تكون الا�ستجابة 
الع�صبيّة للدّماغ �سلبية ومقاومة للمزيد من التعلم ب�سبب النّ�شاط الأي�ضيّ المرتفع 
ال����ذي ي�س����د الرا�شح الانفعالي. ف����ي مرحلة ما، �ألقى �إداري بالل����وم علي قائلا �إن 
علام����ات الطلبة الذين �أدر�سهم مادة الريا�ضيات »مت�ضخمة«، لأنه على »منحنى 
الجر�����س« ل����م تكن هناك درجات »جـ« بما يكفي لتتواف����ق مع كل علامة »�أ« ح�صل 

عليها طلابي.

يمك����ن �أن يكون التحلي����ل الإح�صائي با�ستخدام منحن����ى الجر�س �صحيحا 
بالن�سب����ة �إلى الحراك ال�سكان����ي، �أو �أي عينات لبيانات �ضخمة لمجموعات كبيرة 
ع�شوائي����ة، لكنه لي�����س منا�سبا لمكان يحتاج في����ه الطلبة �إل����ى الت�شجيع والتعزيز 
فوف من الرو�ض����ة �إلى الثامن، حيث لا ي�ؤثر ترتيب  الإيجاب����ي، خ�صو�صا في ال�صّ
ف على قبوله في الجامعة. لذا، عل����ى التربويين م�ساعدة الطلبة  الفرد ف����ي ال�صّ
جميعهم بتوفير فر�ص للنجاح المرتبط بدرجة الإتقان بدلا من النجاح المرتبط 

بمنحنى الجر�س.

يمكن �أن تكون علامات الامتحانات الروتينية مفيدة ك�أدوات لقيا�س جانب 
مّاء، �أو العاملة، في تل����ك المادّة. �أي�ضا،  واح����د هو: القيا�س الكم����ي للذاكرة ال�صّ
يمك����ن �أن توفر �أداة قيا�����س ت�ساعد على تحديد و�ضع الطلب����ة في مجموعات تبعا 
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لقدراتهم، �أو م�ستوى الم�ساقات التي �سي�أخذونها في المدر�سة الثانوية. �إن التركيز 
ف الثامن على الامتحانات التقليدية على �أنها  فوف من الرو�ضة �إلى ال�صّ في ال�صّ
و�سائل �أ�سا�سية لمقارنة الطلاب على �أعمدة بيانية ومنحنيات الجر�س ي�ؤدي �إلى 
فق����د الطالب لثقته بنف�سه، ويزيد من الرا�شح الانفعال����ي. هذه الر�سوم البيانيّة، 
تتجاهل الذكاءات المتعددة للأطفال لت�ضعها �ضمن مقيا�س واحد. �إن ا�ستخدام 
نوع واحد من التقويم ب�صفته �أداة لتحديد �إنجاز الطلبة �أمر غير منطقي، تماما 

كالقول: الطول هو العامل الرئي�س لتحديد المهارة الريا�ضية. 

عندما يكون الهدف هو اكت�شاف ما �أتقنه الطلبة بعد تعليمهم ب�شكل منا�سب، 
ف�إن منحنى الجر�س لا يعطي الم�ؤ�شر ال�صحيح. عندما تكون النهاية المنخف�ضة في 
المنحنى موازية للنهاية المرتفعة ف�إن هذا يعطي ر�سالة ب�أن �أداء ن�صف الطلبة لن 
يتجاوز المتو�سط. �إنهم يتجاوبون مع توقعات معلميهم، فَلِمَ نحدّ من هذه التوقعات 
 Rosenthal & ،با�ستخدام منحنيات الجر�س الم�صطنعة )روزينثال وجاكوب�سون

)Jacobson, 1992

 المادّة الرّماديّة

هناك تحليل قام به جوناثان فايف )1999(، و�صف عدم الدقة في ا�ستخدام التحليل بو�ساطة منحنى 
الجر����س للحكم على م���دى �إنجاز الطلبة. وقد ق���ام بمراجعة البيانات التجريبي���ة، حيث كان يقال 
للمعلمي���ن ب�أن لديهم عددا مح���دّدا من الطلبة المتميزين، لكن في الواقع �أنهم كانوا يحددون عينة 
ع�شوائي���ة. وبالرغم من ذلك، ف�إن ه�ؤلاء الطلبة اجت���ازوا العام الدرا�سي، وكان �أدا�ؤهم هو الأف�ضل 

في الامتحانات الموحدة. 

ا�ستخ���دم فايف هذه التّجربة ليظهر �أثر قوة الاعتقاد ب����أن الطلبة �سينجحون. وبالرغم من �أنها لم 
تتراف���ق بت�صوير الأع�صاب، فق���د توافقت مع البيانات ال�صادرة عن الم�س���ح بالتّ�صويرين؛ الرّنين 
المغناطي�س���يّ والطّبقيّ، من �أن النظرة الإيجابيّة للذات، والراحة العالية، وم�ستويات الثقة بالنف�س 
مرتبط���ة بالترميز الفاعل للمعلومات الجديدة، وتكوين الأنم���اط، وتخزين تلك المادّة في الذّاكرة 

طويلة المدى ب�شكل �أكثر نجاحا.

o b e i k a n d l . c o m



 �إ�ستراتيجيات قائمة على البحوث من �أجل �إذكاء التعلم لدى الطلبة 144

�أي�ض���ا، �أ�ش���ار فايف �إلى �أن هناك اختلاف���ا بين الاعتقاد ب�أن الطلبة جميعه���م يمكنهم �أن يتجاوزوا 
قدراتهم من جهة والتوقع �أن فئة قليلة فقط �سوف تكون ناجحة جدا كما يفيدنا منحنى الجر�س من 
جه���ة �أخرى. كان تف�سي���ره المنطقي ب�أن هذه الدرا�سة، وغيرها م���ن الدرا�سات الم�شابهة، �أظهرت 
�أن الطلب���ة غالبا ما يكون لديهم �أداء عال �إذا �سم���ح لهم بذلك، �وأن التوقعات العالية تعطي الطلبة 

فر�صة ليكونوا مميزين.

بر�أيه، �إن التوقع ب�أن يمثل منحنى الجر�س نموذجا لأداء الطلبة �سيمنح عددا قليلا جدا من الطلبة 
فر�ص���ة للتميز. �أظهرت تجربة فايف ب����أن و�ضع درجات الطلبة وفق هذا المنحنى يمثل عدم معرفة 
المعلم لكيفية تقويم الطالب في م�ساق ما، وبالتالي ي�ضطر �إلى ا�ستخدام المنحنى من �أجل  التقليل 
من احتمال الخط�أ عند و�ضع الدرجات، عبر �ضبط �ألا يكون هناك عدد كبير من الطلبة ذوي الدرجات 

المتدنية جدا �أو المرتفعة جدا. 

وهن���اك ظاهرة �أخرى ك�شف عنه���ا فايف ذات علاقة بالمعلمين، الذي���ن يعتمدون على المنحنيات 
لتحدي���د الدرج���ات، وهي �أن ه����ؤلاء المعلمين لي�س لديه���م �أهداف وا�ضحة تحدد م���ا على الطالب 
تعلم���ه، وما المعرفة التي تمثل درجة الإتقان والح�صول عل���ى الدرجة الأعلى.  وهم غالبا ما ف�شلوا 

في تو�ضيح هذه الأهداف لطلابهم.

اعتبر فايف �أن الم�أ�ساة الأخيرة لو�ضع الدرجات بناء على منحنى تكمن في المعلمين الذين يحكمون 
عل���ى مدى نجاحهم من عدد الطلبة الذين يح�صلون على درجات عالية؛ ففي هذا المنحنى، هناك 
ح���د �أعلى للطلبة الذين يمكنهم الح�ص���ول على درجات عالية. وفي الحقيقة �أن المعلمة التي تعطي 
�أغل���ب الطلب���ة درجة »�أ« قد لا تكون متهمة بت�ضخيم العلامات، بل قد تكون معلمة رائعة؛ لأن الطلبة 
كله���م ا�ستحقوا هذه الدرج���ة لإتقانهم، وبالتالي ح�صلوا عليها. لقد و�ص���ل �إلى نتيجة مفادها ب�أننا 
نحتاج �إلى �إعادة النظر في نظام و�ضع العلامات وت�صميمه، بحيث يحافظ على المعايير، وفي الوقت 

.)Fife, 1999 ،نف�سه ينطوي على توقعات عالية للطلبة كافة. )فايف

رد فعل المعلم على �إنجاز الطلبة

�إن التقويم �شيء يربطه المعلمون، عادة، بالامتحانات والم�شاريع والتقارير، 
وب�أي دليل مادي على التعلم، �أو بالجهد المبذول. هذا ينطبق على �أغلب التقويمات 
الت����ي يعدها المعلمون لحفظ ال�سجلات، �أو تحليل مدى التعلم في وحدة درا�سية. 
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ولكن من منظور الطالب، ربما يبدو الأمر وك�أن المعلمين ينظرون بق�سوة للحكم 
عليه في كل لحظة في �أثناء الح�صة، ويترقبون �أخطاءه بدلا من النظر �إلى مدى 
فهمه. في الواقع، عندما ��سأل الطلبة عما يعتقدون �أنه ر�أي معلميهم فيهم �أو في 
عمله����م، كان����وا كثيرا ما يف�سرون نب����رة �صوت معلميهم، �أو تعبي����رات وجوههم �أو 
مزاجه����م، على �أنه انعكا�س مبا�شر لم�شاع����ر معلميهم- �أو تقويمهم- تجاههم �أو 

تجاه عملهم. 

�إذا كان الطلبة يعطون المعلمين هذه المكانة الكبيرة عندما لا يكون هناك 
نق����د مبا�شر �أو متعمد فتخيل كيف يمكن �أن ت�ؤثر كلمات المدح �أو الت�صحيح على 
الطلبة. بغ�ض النظر عن تعابيرهم الخارجية، ف�إن الطلبة ي�شعرون بالفعل بالألم 
نتيجة ما يف�سرونه على �أنه نقد موجه �إليهم، كما ي�شعرون بالفخر نتيجة ما يعتقدون 
�أن رد فعل �إيجابي للمعلم تجاه تعليقاتهم، �أو ملاب�سهم، �أو و�ضعهم، �أو واجباتهم، �أو 
امتحاناتهم، �أو ردودهم ال�شفوية، �أو �أ�سئلتهم. وهذا دليل قوي جدا على مدى ت�أثير 
المعلم. مع المعرفة التي نمتلكها الآن حول كيف تغير الم�شاعر من كيمياء الدّماغ، 
ومن المعالجة الع�صبيّة للبيانات، ف�إن من المهم ا�ستخدام هذه القوة بحكمة.

تماما كما يتم �إطلاق الأندروفين والدوبامين نتيجة لن�شاط �أو تمرين ممتع 
�إلى كل �أجزاء الدّم����اغ، ف�إن الإيبنفرين )الإدرينالين(، الذي يطلق خلال �أوقات 
الإثارة �أو التوتر، لديه �أي�ضا ت�أثير ي�شمل الج�سم. بالن�سبة �إلى الأطفال والمراهقين 
ف�إن انطباعاتهم حول ر�أي المعلم فيهم في �أي لحظة يمكن �أن تنعك�س على كيمياء 
�أدمغتهم. عندما ت�ؤثر انطباعاتهم حول ر�أي المعلمين فيهم على م�شاعرهم، ف�إن 
التغييرات تنعك�س على �إطلاق �أدمغتهم للهرمونات والنواقل الع�صبيّة، مما ي�ؤدي 

�إلى ا�ستجابات تظهر في �أمزجتهم و�سلوكهم.

�أدت الأبح����اث الت����ي �أجريت حول م����دح المعلمين وتقديره����م للطالب من 
ال�سبعينيات �إلى الت�سعينيات �إلى �إ�صدار نظريات مفادها �أن المدح جزء من مكاف�أة 
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لا تعنيهم، وبالتالي تقلل من تحفيزهم . كان الافترا�ض ب�أن هذه المكاف�أة العر�ضية 
بالن�سب����ة �إل����ى المعلم والمتمثلة ف����ي المدح �ستقلل من دافعي����ة الطالب للعمل من 
�أجل  الح�صول على المكاف�أة الجوهرية، وهي المتمثلة بالر�ضا عن النف�س  نتيجة 
للأعم����ال التي �أتقنها )كون، Kohn, 1993(. في حين �أ�شار تحليل �آخر ظهر في 
�أعق����اب هذه الدرا�سات �إلى �أنها كانت تقي�س ا�ستغلال الطلبة  لوقت الفراغ دليلا 

.)Wiersma, 1992 ،على فقدهم الدافع الحقيقي )ويرزما

�أظهرت درا�سات لاحقة قا�ست المعايير المتعددة للدافع الجوهري �أن التقدير 
الفاع����ل الذي يبديه المعلم له ارتباط �إيجابي بتحفيز الطالب، كما �أظهر الم�سح 
والتحلي����ل الكيميائي الع�صبيّ لدورة المكاف�أة ف����ي الدّماغ المرتبطة بالدوبامين. 
وعلي����ه، ف�إن الم����دح الفاعل يعد �أداة مفي����دة لزيادة تحفيز الطلب����ة لبذل الجهد 

.)Cameron & Pierce, 1994 ،وللإنجاز )كاميرون وبير�س

خ�صائ�ص المدح الفاعل ت�شمل ما يلي:

• الق���درة عل���ى التوقع. يجب �أن يفهم الطلب����ة الظروف �أو الأفعال التي 	

�ست�ؤدي �إلى المديح- تعد معايير التقويم �أدوات م�ساعدة توفر مقايي�س 
وا�ضحة يمكن توقعها.

• التحديد. معرف����ة الطلبة تفا�صيل �إنجازاتهم التي جعلتهم ي�ستحقون 	

التقدي����ر. بدلا من �أن تق����ول للطالب بب�ساطة »تلوين����ك جميل« اجعل 
التعليق محددا بقولك »لقد مزجت الألوان ب�شكل جيد كي تظهر ب�أن 

ال�شم�س تغرب«.

• يجب �ألا تكون المقارنات تناف�سية. لتظهر للطالب تح�سنه، قارن عمله 	

بعمل �سابق له: »يبدو �أنك �صرت تفهم القا�سم الم�شترك الأدنى ب�شكل 
�أف�ضل الآن، ويظهر ذلك من طريقة جمعك للك�سور«. يجب �ألا ي�شعر 
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الطلبة �أبدا بالخداع في عملية التقويم، �أو �أن المعايير انخف�ضت لمدح 
عملهم. من الأف�ضل �أن ينتظر المعلم حتى يح�صل نجاح حقيقي بدلا 

من تقديم مدح �سطحي لعمل عادي.

• ام���دح الجه���د. �إن المدح ال����ذي يعترف بو�ض����وح بالعلاقة بين الجهد 	

الإ�ضاف����ي الذي بذله الطالب والإنج����از المحدد الذي حققه الطالب 
يدفعه �إلى مزيد من العمل، وي�شعره بمتعة �أكبر، كما يجعله يثابر على 

.)Mueller & Dweck, 1998 ،أداء المهمات )مولير ودويك�

التوا�صل الفعال لنتائج التقويم مع الطلبة

حت����ى �إذا كان التقوي����م امتحانا تقليدي����ا، �أو بحث����ا، �أو م�شروعا �ستعطى له 
علام����ات، لذا، من الأف�ضل تجنب �إع����ادة الأوراق للطلبة في �أثناء الح�صة؛ فمن 
الم�ؤك����د �أن يفاخر �أ�صحاب العلام����ات العالية بعلاماتهم، في حين �سي�صاب ذوو 
العلام����ات المتدنية بالإحب����اط. والأ�سو�أ من ذلك، �سي�ضع����ف الاهتمام �أو ينعدم 
لملحوظات المعلم المكتوبة بكل جدية على الورقة. �إذن، فالو�ضع المثالي هو �إعادة 
التقوي����م عندما يمكن التباحث حوله ب�شكل فردي. يمكن �أن يح�صل هذا التحاور 
ف من�شغلين بعمل فردي م�ستقل كلّ على حدة، �أو على �شكل  عندما يكون طلاب ال�صّ
مجموع����ات، �أو خلال ال�ساع����ات المكتبية للمعلم، �أو في �أوقات الا�ستراحة، �أو في 
قاعة الطعام، حيث يمكن ر�ؤية الطالب ب�شكل فردي ومناق�شته في نتيجة الاختبار.

�إن التقوي����م في لقاء خا�����ص يمكن �أن يبني المه����ارات والكفاية عندما يتم 
�إي�صال التعزيز والر�أي الآخر بحنان ورقّة. تنمو مهارات التعلم والتفكير في �أثناء 
عملي����ة بحث الأفكار والوعي الذاتي. عندما تكون هن����اك م�شكلة ي�ستطيع الطلبة 
تحديدها دون خوف، فهذا يعني �أنهم م�ستعدون عقليا لل�سير في التّجربة التعلمية 
بدلا من �أن ي�صبحوا محبطين عاطفيا، وعاجزين عن تقبل الاقتراحات البناءة.
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عندم����ا لا ي�شع����ر الطلب����ة بالعجز ب�سب����ب التوت����ر �أو القلق، وي�ؤمن����ون �أنهم 
ي�ستطيعون تح�سين نجاحهم الأكاديمي باتباع الاقتراحات، يكونون على ا�ستعداد 
لتقب����ل الن�صائح التي ت�ساعدهم. �أم����ا �إذا  كانوا ح�سا�سين جدا في البداية، فمن 
الأف�ض����ل �أن ت�ؤك����د لهم �أن الاجتماع يمكن �أن يتم في وق����ت �آخر هذا اليوم، �أو في 

اليوم التالي، وطم�أنهم ب�أن الفر�صة ما تزال قائمة للنجاح.

عندما يح����دث الاجتماع، ف�����إن م�ساعدتهم على ا�ستخ����دام �إدراك ما وراء 
المعرف����ة �سيعمل على ت�سهيل الاعتراف بما فعلوه ب�شكل �صحيح لينجحوا. �أما �إذا 
كان����وا غير را�ضين عن �أدائهم فا��سألهم ع����ن �أهدافهم، والو�سيلة التي بو�ساطتها 

يحققون هذه الأهداف.

م����ا الأهداف الواقعية للطلبة مقاب����ل الأهداف الم�أمول تحقيقها؟ من �أكثر 
ما �أتذكّره، ونق�ش في ذاكرتي، في كلية وليامز الت�شجيع الآتي »�سدد عاليا- �سدد 
بعيدا، هدفك الو�صول �إلى ال�شم�س وغايتك الو�صول �إلى النجوم«. كما لوحظ في 
بحث روزينثال وجاكوب�سون، ودعمه ت�صوير الدّماغ في العقد ال�سابق، ف�إنه يمكن 
للمعلمين �أن يدمجوا �أف�ضل ما في خبراتهم المهنية مع �أبحاث الدّماغ حول التعلم 
لجع����ل الطلبة ي�سعون �إلى اقتنا�ص النجوم، في الوقت الذي ي�ساعدونهم فيه على 

الإم�ساك بنجومهم بين �أيديهم على �أر�ض الواقع لتحقيق هذه الأهداف.

�إن المعلمين الذين با�ستطاعتهم تغيير الحياة ي�ساعدون الطلبة على تخيل 
�أهداف واقعية وتحقيقها دون �أن يحدّوا من �أحلامهم. و�إذا بدت �آمال الطلبة غير 
واقعية، ف�سيكون ب�إمكان ه�ؤلاء المعلمين الت�أكيد لهم �أن البدء بالهدف الأول نحو 
ال�شم�����س لا يعني �أن بلوغ النجوم م�ستحيل. في الواقع �أن ال�شم�س نجم، ويمكن �أن 

تكون في يوم ما مكانا تقفز منه �إلى النجوم الأخرى.

�إن �أف�ضل اجتماعات التقويم الخا�صة تقوم بما يلي:
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• تجعل الطلبة يعتقدون �أن ب�إمكانهم التح�سن.	

• تزي����د لديهم الرغبة في اكت�س����اب الأدوات �أو العادات الدرا�سية التي 	
يثقون �أنها �ستقود �إلى هذا التح�سن.

• بع����د اجتم����اع التقويم، تزداد ثق����ة الطلبة بالخطة الت����ي طوروها مع 	
معلميهم، و�سيزداد عملهم �إذا قاموا بكتابتها.

• هن����اك طريقة �أخرى ل�سريان مفع����ول خطة تحقيق قدرة الطلبة على 	
النجاح، وهي جعل الخطة على �شكل عقد ر�سمي مكتوب يوقعه كلّ من 

الطالب، وولي �أمره، والمعلم.

• عندما يقر�أ الطلبة العقد، خ�صو�صا �إذا كانت هناك تعليقات �إ�ضافية 	
من المعلم تدع����م الطالب، وتبين ثقته فيه، ف�إنه����م �سي�ؤمنون ب�أنهم 
قادرون على النجاح بالجهد، والتزام معلميهم بم�ساعدتهم على تحقيق 

هذا النجاح.

ما يمكن للمعلمين �أن يتعلموه من التقويم

بمج����رد �أن يتم �إنجاز التقوي����م التقليدي، ينتقل المعلم����ون التقليديون �إلى 
الوح����دة الدرا�سي����ة التالية. بدلا من ذلك، و�إذا ما نظر �إل����ى بيانات التقويم على 
�أنه����ا �أداة لقيا�����س مدى النجاح في تدري�س الوحدة، ف�����إن هناك فر�صة لاكت�شاف 
�إ�ستراتيجيات التّعليم التي نجحت، والإ�ستراتيجيات التي تحتاج �إلى مراجعة.

معايير التقويم الذاتي للمعلم. يمكن �أن تعدّ في بداية الوحدة بحيث تت�ضمن 

الأق�سام الآتية:

• م�شاركة الطلبة.	

• الفر�ص المتاحة لأنماط التّعليم المختلفة.	

• الفر�ص المتاحة �أمام بع�ض خيارات الطلاب.	
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• نجاح الطالب كما تم قيا�سه في الامتحانات الموحدة، بالإ�ضافة �إلى 	
التقويم المتعلق بحل الم�شكلات �أو غيره من الوظائف التّنفيذيّة.

• التقويم الذاتي للطالب.	

يمكن للمعلمين كتابة ملحوظات في الأق�سام المحددة على معايير التقويم 
في �أثناء تدري�س الوحدة وبعده. �إن الملحوظات الإ�ضافية التي تكتب بعد التقويم 
النهائ����ي للطالب، والتغذية الراجعة، توفر للمعلم ر�ؤى ربما لم تكن وا�ضحة بغير 
ذلك. عند اتباع هذه الخطوات، ف�إن النتاج المتعلق بالتقويم الذاتي للمعلم يمكّنه 
من �إعداد طرائق التّدري�س الم�ستقبلية ب�شكل يتوافق مع احتياجات الطلبة كافة.
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