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 شكر وتقدير 

 

 بعد حمد الله تعالى وشكره أن من الله عمينا بإتمام ىذا الجيد .......

كمددا أتقدددم بجزيددا ، الفاضددما الدددكتور  نبيمددا بوعا يددا أتقدددم  بالشددكر الجزيددا ل  ددتاذ 

الشكر لأ تاذي الفاضدا الددكتورر ربيدل العبدزوزي عمدى ح دن توجييدو وكدرم   د ا و 

 أ أا أن يجعا ىذا العما  ي ميزان ح ناتيما .والله  وي ره  ي  رشادنا

، والأ تاذ "عبد الحق بحدا""، الأ اضار "محمد روبي"  اتذ  لى الأ والشكر مو وا 

والأ ددتاذ المتددألق الدددكتور عبددد الحميددد معددو" والدددكتور والأ ددتاذ "بوجمعددا حريددزي". 

لكا من  اىم من قريد  أو بعيدد  دي  تمدام و دي .ابن أمي وابي   ماعيا  عالفاضا 

 ىذا الجيد.

 



 ملخص الدراسة
في تحقيق الفعالية البيداغوجية لأساتذة  عرفة فاعمية البرنامج التكوينيتيدف الدراسة الحالية إلى م

 طبقت ىذه الدراسة عمى عينة حيث  المغة العربية في مرحمة التعميم الثانوي وفق معايير الجودة الشاممة،
 ،تخصص لغة عربية في التعميم الثانوي المتكونينمن الأساتذة  ،(فردا 05القصدي )مجتمع الدراسة 

 .2013/ 2012طبقت بمركز تكوين المعممين والأساتذة بثانوية جابر بن حيان بمدينة المسيمة لعام 
بنسبة يمثمون العينة الاستطلاعية  -بعد استرجاع إجابات المفحوصين- (أفراد01) ميعشوائيا مناختير 
 %(66نسبة )فردا ب 33عينة الدراسة الأساسية كان عدد أفراد وكاختيار عشوائي حتمي %( 21) قدرىا

احتفظ الباحث بالقائمة الاسمية لأفراد عينة الدراسة ليطبق عمييا القياس  ،إجابات ممغاة  10بعد حذف 
  القبمي والبعدي لممقياس و لقوائم المراجعة التقييمية.

ساتذة قب  للأالبيداغوجية فعالية اليقيس الباحث بتصميم مقياس  قاموللإجابة عن تساؤلات الدراسة 
نفس اقتبس من معاييره قوائم المراجعة لتقييم كما وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ليتحقق من فاعميتو، 

 .المقارن المنيج الوصفي دراستودما في مستخ، نتائج المقياسل اتدعيموىذا عينة الدراسة، أفراد 
تم التوص  إلى أن البرنامج التكويني المعتمد يحقق الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة -

بين القياسين القبمي والبعدي غير دالة عمميا العربية وفق معايير الجودة الشاممة، بفروق دالة إحصائيا 
  .البعديالقياس لصالح 

 وكانت أىم النتائج التي تدعم ىذه النتيجة ما يمي:
في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبمي دالة إحصائيا فروق  جودو -1

  في معيار )الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص(.لممقياس وقوائم المراجعة  والبعدي 
  )فيم كيف يتعمم التلاميذ( في معيار وجود فروق دالة إحصائيا بين القياسين القبمي والبعدي -2
)التمكن من إستراتيجيات التدريس وجود فروق دالة إحصائيا بين القياسين القبمي والبعدي في معيار -3

  .وأساليب التقويم المتنوعة(
)خمق بيئة تعممية في معيار لممقياس إحصائيا بين القياسين القبمي والبعدي  وجود فروق دالةعدم  .1

   .نحو التعمم( مشجعة وتوليد دافعية
   .)العم  كفريق بالمؤسسة التربوية(في معيار وجود فروق دالة إحصائيا بين القياسين القبمي والبعدي .2

 .)القدرة عمى التحسين المستمر(وجود فروق دالة إحصائيا بين القياسين القبمي والبعدي في معيار .3
 ك  الفرضيات الدالة إحصائيا غير دالة عمميا. .4
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 ةــــمقدم

يقاس تقدم الأمم والشعوب بقوة الأنظمة التربوية المطبقة فييا، والتي تكون نواتجيا 

ومخرجاتيا عمى درجة كبيرة من الجودة والإتقان، ويكون أفرادىا عل درجة عالية من الكفاءة 

المتسارعة في معرفة بالمستجدات لدييم والفعالية، لدييم القدرة عمى تطوير أنفسيم ومجتمعاتيم، و 

العالم من حوليم، في جميع مجالات الحياة، ويزداد الأمر صعوبة عمى القائمين عمى تجويد 

وتحسين ىذه النوعية التعميمية المرغوبة من أساتذة وبرامج تكوينية ومكونين وغيرىم، حيث يعد 

 ،اصف من النقدالذي توجيت إليو الأنظار بعو  الأستاذ المتكون أحد دعائم ىذا النظام التعميمي،

، كانعكاس طبيعي سعى إلى تحسينو وتجويدهت التي عممياتالو  والمخرجاتو من مدخلاتالطال 

 لنظرة المجتمعات إليو.

والجزائر كغيرىا من البمدان المتأثرة بالمد الحضاري بذلت ولازالت تبذل الجيود المعتبرة 

 المتسارعة.قصد مسايرة الركب ومجابية التحديات التي تفرضيا التطورات 

وقد رافق ىذه النظرة عمميات مراجعة شاممة لنظم التعميم من خلال الإصلاحات التربوية 

لتقويم شامل  3002 العام ىذا والتي بدورىا تخضع 3002والمطبقة فعميا عام  3002المدرجة عام 

 بعد مرور عشرية كاممة.

 ،ام غير مسبوقذ عمى حد سواء باىتمفي ظل ىذه الإصلاحات حضي المعمم والأستا

م طرحت عمى آثاره مجموعة من التساؤلات التي تناولت طبيعة دوره الجديد في إطار بيئة التعم

الجديدة، والتي من أبرزىا، ما النوعية التعميمية الفعالة التي يتوجب عمى نظم التعميم المعاصرة أن 

لى مدى يمكن .النظمتسعى لتقديميا لطلابيا في ظل التحديات الجديدة المفروضة عمى ىذه  وا 

يسيم في تقديم ىذه النوعية التعميمية وتكوين مممح التمميذ المرغوب وفق الأىداف ن للأستاذ أ

لى  .المسطرة في إطار المحافظة عمى الجودة المطموبة لمنظام التعميمي مدى تمكنو برامج أي وا 
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عداده من رفع كفايتو وتحسين أدائو المستمر ير التي يمكن الركون إلييا في ثم ما المعاي .تكوينو وا 

الحكم عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ المتكون كمؤشر عمى أدائو الجيد لمدور المنوط بو في 

 .إطار بيئة التعمم الجديدة

 نيـــلتعرف عمى فاعمية البرنامج التكويبغية اا الباحث إلى القيام بيذه الدراسة، وىذا ما دع

في تحقيقو لمفعالية البيداغوجية لدى الأستاذ المتكون وفق  -الوطنية المعتمد من وزارة التربية-

 معايير الجودة الشاممة.

 يمي: وللإجابة عمى ىذا التساؤل اتبع الباحث خطة جاءت في ستة فصول كما

 الفصل الأول مقاربة نظرية لمدراسة والتي تضمنت إشكالية الدراسة،الباحث في  تناول

الضبط الإجرائي لمفاىيم الدراسة، الدراسات  ىداف وأىمية الدراسة،أ تحديد فرضيات الدراسة،

ة دراسالفي  الاستفادة منياثم التعميق عمييا مع ذكر وجو  السابقة ذات العلاقة بمتغيرات الدراسة،

 .الحالية

الفعالية البيداغوجية لأستاذ المغة العربية في مرحمة التعميم تناول الباحث  في الفصل الثاني 

تم التطرق إلى معايير المجمس القومي  حيثالثانوي،ومواصفات معمم القرن الواحد والعشرين 

س ى معايير المجمعمبرامج تكوين المعممين في شقيا المتعمق بالأستاذ المتكون ثم عرج  لاعتماد

وخصائص ومقومات بيئة التعمم الجديدة، ثم تناول التنمية المينية  ،اذالقومي لتحديد المينية للأست

 .ومعايير الجودة الشاممة للأستاذ في ضوء مبادئ

البرامج التكوينية ومعايير اعتمادىا حيث  إلى فيوالباحث  طرقتفالفصل الثالث أما في 

تضمن معالم تطور المنظومة التربوية الجزائرية بعد الإصلاحات والبرامج التكوينية ومراحل 

معايير المجمس القومي لاعتماد و التخطيط ليا، كما تضمن الاعتماد الأكاديمي لمبرامج التكوينية 

 .(NCATE)البرامج التكوينية 
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مفيوم  الفصل تناول الباحث الجودة الشاممة في التعميم حيث تضمنالفصل الرابع في 

دارة الجودة الشاممة ، من حيث النشأة وأبرز روادىا ثم المقارنة بين أفكارىم حوليا، ثم عرج الجودة وا 

 إدخال الجودة الشاممة في التعميم من خلال مقاربة من منظور تربوي اقتصاديمبررات ى عم

دارة الجودة الشاممة.و ثم ختم الفصل بمقارنة بين الإدارة التقميدية  لتربويلمفيوميا في المجال ا  ا 

تضمنت منيج والتي تناول فيو الباحث الإجراءات المنيجية لمدراسة، ف الفصل الخامسأما 

أدوات جمع  ،مجتمع الدراسة ،الدراسة الاستطلاعية مع عينة الدراسة المناسبة، الدراسة المتبع

لو، كما تضمن الفصل  ةالمدعم قوائم المراجعةالبيانات المتمثمة في مقياس الفعالية البيداغوجية و 

 إجراءات تطبيق الدراسة الأساسية والأساليب الإحصائية المناسبة.

نتائج مقارنة فنتائج الدراسة،  ومناقشةعرض ب السادسالفصل الباحث في  قامثم أخيرا 

اقتراحات يراىا الباحث ضرورية و فرضيات الدراسة والدراسات السابقة، ثم ختم الفصل باستنتاج عام 

بالشأن التربوي انتباه الميتمين جمب رسم خطة لدراساتيم وكذا ل منيا واستفادتيملتوجيو الباحثين 

 عامة وبالبرامج التكوينية وبالجودة الشاممة في التعميم خاصة.



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 الجانب النظري



 

 

 

 

 

 
 الفصــــــــــل الأول:

 مقاربة نظرية للدراسة

 
 
 
 

 

 

 

 

 



- 6 - 

 مقاربة نظرية لمدراسة الفصل الأول:

 

 

 إشكالية الدراسة وتساؤلاتها: -1-1

أنظارنا والمتواترة في جميع مناشط حياتنا، تؤكد في دلالة  مإن جميع الدلائل المتوافرة أما 

واضحة أن الحضارة التي تعيش البشرية اليوم في ظلاليا، محكومة في الأساس بالعمم وموجية 

بالتكنولوجيا، وأن المجتمعات التي تحتل مكان الصدارة في قيادة عمميات تشييد صرح ىذه الحضارة 

ما تعميمية متقدمة، أقل ما يمكن أن توصف بو أنيا نظم تعميمية والتحكم في مقدراتيا تمتمك نظ

 عالية الجودة مرتفعة الفعالية. 

بمدى قدرتو عمى  1ثم إن كفاءة وفعالية أي نظام تعميمي تقاس كما ذكر ذلك سعيد سميمان 

عل في بناء نيضة إكساب المتعممين فيو الميارات والقدرات والمعارف التي تمكنيم من الإسيام الفا

حيث أصبح اليدف الأساس الذي تتمحور حولو كافة الأىداف الأخرى لمثل ىذا النظام، مجتمعيم. 

ذلك بول أشوين في كتاب ترجمو  نظّريتمثل في إعداد الفرد المنتج لممعرفة، المبدع لمتكنولوجيا كما 

لتدريس المتمركز حول المعمم إلى إلى النظرية السموكية التي تنتقل من ا 2إلى العربية أحمد المغربي

التعميم المتمركز حول المتعمم، والنظرية المعرفية التي تجعل الفرد منتجا لممعرفة عبر العمميات 

 العقمية المعرفية.

                                                 
ير الاعتماد )الأسس حسن حسين البيلاوي وآخرون: الجودة الشاممة في التعميم بين مؤشرات التميز ومعاي -1

 .118(، ص 2006) .دار المسيرة لمنشر والتوزيع. عمان: 1والتطبيقات(. ط
. القاىرة: دار الفجر 1تطور التدريس والتعمم. ترجمة: أحمد المغربي. ط .بول أشوين: تغيير التعميم العالي -2

 .49-39(، ص 2007لمنشر والتوزيع. )
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وفي سياق ىذا الطرح يبرز دور المعمم والأستاذ الذي توكل إليو ىذه الميمة باعتباره قطبا 

لاميذه كموجو ومسير ومفعل لمعممية التعميمية التعممية، ثم فاعلا في المثمث الديداكتيكي مع ت

باعتباره قطبا متعمما يتمركز حولو التعميم في برامج إعداده وتكوينو، التي تجعل منو فردا منتجا 

لتحقق وفقو النوعية التعميمية المرغوبة في ظل التحولات المتسارعة، لأن المعمم والأستاذ الفعال 

مى توفير ىذه النوعية من احب المعرفة العميقة ىو وحده القادر عص 1حسب سعيد سميمان

 ... بما يضمن لمتلاميذ النجاح والتفوق.التعميم

في القيام بأدواره الجديدة المتوقعة يستمزم  الأستاذأو أن نجاح المعمم  2 عميمات يفضوي 

 امتلاك جممة من الكفايات والقدرات التي تؤىمو لذلك.

حول تطوير الكفايات الأدائية لممعمم في ضوء  3دراسة حاتم البصيصوىذا ما تؤكده 

معايير الجودة حيث أكد بضرورة امتلاك المعمم لجممة من الكفايات المعرفية والشخصية والأدائية 

التي تؤىمو لتأدية ىذه الميمة في ظل التحولات المتسارعة كما أكد ضرورة التطوير والتحسين 

 .اتالمستمرين ليذه الكفاي

مما يعني ضرورة تحديث وتطوير برامج إعداده وتكوينو قبل الخدمة، وكذا البرامج الموجية 

 لمتنمية المينية أثناء الخدمة. 

وىكذا فقد بات من الأمور المتفق عمييا بين جميع الميتمين بالشأن التربوي عمى اختلاف 

البرامج التكوينية ارتباط قوي بين نوعية الأداء في أي نظام تعميمي ونوعية  ثمةتوجياتيم الفكرية أن 

                                                 
 .150حسن حسين البيلاوي وآخرون: المصدر المذكور سابقا، ص  -1
. عماان. 1لتطبياق ومقترحاات التطاوير. طصالح ناصر عميمات: إدارة الجودة الشاممة في المؤسساات التربوياة. ا -2

 .150(، ص 2004الأردن: دار الشروق. )
حاااتم البصاايص: ضاامان جااودة الأداء التدريسااي الجااامعي يتطااوير الكفايااات الأدائيااة لممعماام عمااى ضااوء معااايير  -3

 .(2011ماي  10-2الجودةي. بحث مقدم إلى المؤتمر العربي الدولي لضمان جودة التعميم العالي. الأردن: )
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 ونالباحث نوهحيث  1،نيدراسة الصائغ وآخر كل من  أكدتو وىذا ما العاممين فيو،والأساتذة ممعممين ل

دراسة طعيمة  كما تشيربضرورة تطوير البرامج التكوينية لتحقق النوعية التعميمية المرغوبة، 

 دور كميات التربية من خلال جودة برامجيا في إعداد معمم التعميم الثانوي النوعي. إلى 2والبندري

ذلك أن المعمم أو الأستاذ يمثل محور الارتكاز في تحقيق الأىداف التربوية التي يتبناىا 

القائمون  وعمى عاتقو تقع مسؤولية تحويل الأفكار والرؤى التجديدية التي يطرحيا ،النظام التعميمي

وصياغة أىدافو في صورة نواتج تعميمية أصيمة وعصرية ذات جودة عالية تتمثل  ،عمى ىذا النظام

في إكسابيم معارف وميارات وقدرات مميزة  واتجاىات تظير في سموك المتعممين، وبالمقابل إذا 

عداده وفق برامج عالية الجودة، توافق ىذا  ،قبل المعمم والأستاذ ىذا التحدي فإنو لا بد من تكوينو وا 

 ولا تكون أدنى من مستوى متكونيو ولا أدنى من مستوى متعمميو بعد إعداده وتكوينو. ،التحدي

 ،التعميم في البمدان المتقدمة تعميميا موىكذا يمكن تفسير الاىتمام المتنامي الذي توليو نظ  

تطوير برامج إعداد المعممين قبل الخدمة، وتوفير الفرص الكافية والمناسبة ل ،في الوقت الراىن

 الذي، ممجتمعيلمتنمية المينية المستديمة ليم أثناءىا، قصد الإسيام الفاعل في بناء نيضة وتقدم 

ولا يتم ذلك إلا بضرورة مراجعة منظومة اليوم.  الحادةفي ظل المنافسة  ،إذا لم يتقدم فسوف يتقادم

كوين، وكل ما يتعمق بيا )برامج تكوينية، مؤطرين...(، وىذا ما تجسد من خلال ما قامت بو الت

المجنة الوطنية لإصلاح المنظومة التربوية، والتي خرجت بتوصيات ميمة صادق عمييا مجمس 

حيث تم تحديد العديد من الأىداف تدور أساسا حول تحقيق  0220.3أفريل  02راء المنعقد في ز الو 

                                                 
عاداده بالمممكاة العربياة الساعودية. رؤياة مساتقبمية. دراساة مقدماة لمقااء الحاادي  -1 الصائغ وآخرون: اختيار المعمام وا 

 .(2002) عشر لقادة العمل التربوي.
ر طعيمة والبندري: دور كميات التربية في إعداد معمم التعميم الثانوي باين صاورة الواقاع واتجاىاات التطاوير. تصاو  -2

 .(2014). 04مقترح في المقاء الثالث عشر لمجودة. مجمة جامعة دمشق. العدد 
ممف إصالاح التعمايم العاالي: لمجميورياة الجزائرياة الديمقراطياة الشاعبية. وثيقاة داخمياة غيار منشاورة. وزارة التعمايم  -3

 .03، ص (2004جانفي )العالي. 
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بجامعة  0200-0202الجودة، الأمر الذي أكده رئيس الجميورية خلال افتتاح السنة الجامعية 

ي... فإن الجامعة الجزائرية مدعوة بإلحاح للاىتمام  :1قاصدي مرباح بورقمة، حيث جاء في خطابو

متطمبات بجودة التكوين والارتقاء بو إلى أسمى المعايير الدولية، كمنا أنيا مطالبة بربط التعميم ب

أشارت بعض الدراسات إلى ضرورة الاىتمام  ،من جية التنمية وتطمعات المجتمع وحاجاتو ...ي

 حمقة من حمقاتما ىي إلا  لأن العممية التكوينية ،بتكوين المكونين ليؤلاء الأساتذة والمعممين

ى ذلك دراسة بن كما أشارت إل ،والتي يؤثر بعضيا ببعض ،ككل معممية التعميمية والتربويةل مترابطة

 أىمية تكوين المكونين في المنظومة التربوية الجزائرية.    توضيح التي ىدفت إلى 2،عمار حسيبة

جاءت جيود الباحثين حول تقييم البرامج التكوينية وتقييم المخرجات ومن جية أخرى، 

حول تقييم برامج في دراستو  3أحمد عمي كنعان كما تقدم بذلك، باعتبارىما وجيان لعممة واحدة

تربية المعممين ومخرجاتيا في ضوء معايير الاعتماد الأكاديمي وكانت من نتائج الدراسة أنيا لم 

كدراسة تقويمية لبرامج إعداد  4وكذا دراسة بمقيستحقق الرضا المطموب لممستفيدين من البرنامج 

المعمم بكمية التربية والتي ىدفت إلى معرفة جوانب القوة والضعف في البرامج بناءا عمى متطمبات 

 .الاعتماد الأكاديمي وقد تفاوتت بين المستوى الكبير والمتوسط من وجية نظر الطلاب المعممين

البرامج جودة  لمشكمة حولبا الباحث ومن خلال إحساس ،من خلال أدبيات الدراسة  

أراد الباحث معرفة ، والأساتذةالمعتمدة في المنظومة التربوية الجزائرية لتكوين المعممين التكوينية 

تحديد إطار ليذه ب حيث قام ،الأساتذة المتكونين النوعية التعميمية المرغوبة من في تحقيقفاعميتيا 
                                                 

 28/10/2012 تاريخ الفحص: www.mouradia.dzموقع رئاسة الجميورية الجزائرية  -1
بن عمار حسيبة: تكوين الموارد البشرية في المنظومة التربوية الجزائرية. دراسة حالة: تكوين المكاونين فاي ولاياة  -2

 .(2009) قسنطينة. رسالة ماجستير في عموم التربية غير منشورة. جامعة قسنطينة.
أحماااد عماااي كنعاااان: تقيااايم بااارامج تربياااة المعمماااين ومخرجاتياااا وفاااق معاااايير الجاااودة مااان وجياااة نظااار طمباااة السااانة  -3

 .(2009) .4-3. العدد 25الرابعة. مجمة جامعة دمشق. المجمد 
متطمباات بمقيس غالب الشرعي: دراساة تقويمياة لبرناامج إعاداد المعمام بكمياة التربياة جامعاة السامطان قاابوس وفاق  -4

 .(2004) معايير الاعتماد الأكاديمي. المجمة العربية لضمان جودة التعميم الجامعي.

http://www.mouradia.dz/
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معايير الجودة الشاممة و فمسفة لمفكر التربوي الحديث المتمثل في  الدراسة من خلال مقاربة نظرية

اقتباس ب ،محاولة إسقاطيا عمى المنظومة التربوية الجزائريةو  ،لمبرامج التكوينية الاعتماد الأكاديمي

الأكاديمي  الييئة المتخصصة في الاعتماد معايير من -ليا خصوصية المجتمع الجزائري- معايير

بإعداد قائمة بيذه المعايير في صورة مقياس لمفعالية  وذلك ،NCATE عداد المعمملكميات وبرامج إ

عرضيم لمبرنامج ت وبعد الأستاذ لممعارف والميارات والقدرات قبل الطالب يقيس اكتسابالبيداغوجية 

 -إن وجد-للأستاذ  أن التغير في مستوى الفعالية البيداغوجية لضمان الوزاري المعتمد التكويني

  فمرده إلى البرنامج التكويني.

من  جممةلدينا انطلاقا من ىذه الرؤية التي تبمورت لدينا عبر الطرح المتقدم، فقد تشكمت  

 . يطرحيا الباحث كالتالي التساؤلات تنادي بضرورة إجراء مثل ىذه الدراسة

 التساؤل العام:

   وفق معايير  ،لدى أساتذة المغة العربيةالفعالية البيداغوجية  الوزاريىل يحقق البرنامج التكويني

 ؟.الجودة الشاممة

 التساؤلات الفرعية:

في بين القياسين القبمي والبعدي للأساتذة المتكونين ىل توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  -0

  معيار )الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص(؟

بين القياسين القبمي والبعدي في  المتكونينللأساتذة ىل توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  -0

 ؟ )فيم كيف يتعمم التلاميذ(معيار 

بين القياسين القبمي والبعدي في للأساتذة المتكونين ىل توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  -3

 )التمكن من إستراتيجيات التدريس وأساليب التقويم المتنوعة(؟ معيار 
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في بين القياسين القبمي والبعدي للأساتذة المتكونين اغوجية ىل توجد فروق في الفعالية البيد -4

 ؟ مشجعة وتوليد دافعية نحو التعمم(معيار )خمق بيئة تعممية 

بين القياسين القبمي والبعدي في للأساتذة المتكونين ىل توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  -5

 )العمل كفريق بالمؤسسة التربوية(؟ معيار 

بين القياسين القبمي والبعدي في للأساتذة المتكونين الفعالية البيداغوجية  ىل توجد فروق في -6

 ؟ )القدرة عمى التحسين المستمر(معيار 

  فرضيات الدراسة: -1-2

 الفرضية العامة:-

وفق معايير الجودة للأساتذة المتكونين  الفعالية البيداغوجية الوزاري يحقق البرنامج التكويني

 .الشاممة

 الجزئية: الفرضيات -

بين القياسين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  الفرضية الجزئية الأولى:

 العميق والتحكم في مادة التخصص(. في معيار )الفيم لمبرنامج التكويني القبمي والبعدي

بين القياسين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  الفرضية الجزئية الثانية:

 معيار )فيم كيف يتعمم التلاميذ(. القبمي والبعدي في

بين القياسين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  الفرضية الجزئية الثالثة:

 تدريس وأساليب التقويم المتنوعة(.القبمي والبعدي في معيار )التمكن من إستراتيجيات ال

بين القياسين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  لفرضية الجزئية الرابعة:ا

  )خمق بيئة تعممية مشجعة وتوليد دافعية نحو التعمم(. في معيارالقبمي والبعدي 
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بين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  الفرضية الجزئية الخامسة:

  العمل كفريق بالمؤسسة التربوية(.) في معيارالقياسين القبمي والبعدي 

بين للأساتذة المتكونين توجد فروق في الفعالية البيداغوجية  الفرضية الجزئية السادسة:

   )القدرة عمى التحسين المستمر(. في معيارالقياسين القبمي والبعدي 

  أهمية الدراسة: -1-3

حداثة الفكر التربوي المنتيج  كونيا تعالج موضوعا حديثا، يساير الدراسة فيتكمن أىمية  -0

 .حاليا

ضمان جاءت ىذه الدراسة لتعزز تطبيق معايير ومبادئ الجودة الشاممة في التعميم، ذلك أن  -0

 يا حتى يواكب العصر.يجب أن ينطمق من تطبيق، الفعالية لأي نظام تعميمي

وفاعمية أساليب التقويم والقياس المتبعة داخل المدارس الثانوية،  أن ىناك انخفاضا لمكفاءة -3

  1حيث تعتمد أساليب التقويم عمى التقويم النيائي فقط.

 تكمن أىمية الدراسة في معرفة جوانب القوة والضعف في برنامج تكوين الأساتذة. -4

  تطبيق البرامج التكوينية.ىذه الدراسة بقائمة من المعايير التي ينبغي مراعاتيا عند  تزودنا -5

من القائمين في المجال التربوي مكن يتصميم مقياس لمفاعمية البيداغوجية تساىم الدراسة في  -6

 تقويم مخرجات البرامج التكوينية.

ممية مباشرة من النتائج  ع وفوائد ترحاتالتي تمدنا بمقتعتبر ىذه الدراسة من بحوث التقويم  -7

   .تعديل الممارسات التربويةلتغيير أو  المتحصل عمييا

 

                                                 
 .57ص  حسن حسين البيلاوي: المصدر المذكور سابقا. - 1
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 أهداف الدراسة: -1-4

لأساتذة المغة  الفعالية البيداغوجيةفي تحقيق البرنامج التكويني المعتمد  فاعميةمعرفة 

الأىداف من التحقق من ىذا اليدف من خلال جممة حيث يتم  .الشاممة وفق معايير الجودة العربية

 الفرعية التالية:

 )الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص( في تحقيق معيارالبرنامج التكويني  فاعميةمعرفة  -0

 للأساتذة المتكونين بعد تعرضيم لمبرنامج.

المتكونين  التلاميذ( للأساتذة)فيم كيف يتعمم  معرفة فاعمية البرنامج التكويني في تحقيق معيار -0

 بعد تعرضيم لمبرنامج.

)التمكن من إستراتيجيات التدريس وأساليب  يني في تحقيق معيارمعرفة فاعمية البرنامج التكو  -3

 التقويم المتنوعة( للأساتذة المتكونين بعد تعرضيم لمبرنامج.

)خمق بيئة تعممية مشجعة وتوليد دافعية نحو  معرفة فاعمية البرنامج التكويني في تحقيق معيار -4

 للأساتذة المتكونين بعد تعرضيم لمبرنامج. التعمم(

للأساتذة  )العمل كفريق بالمؤسسة التربوية( معرفة فاعمية البرنامج التكويني في تحقيق معيار -5

 المتكونين بعد تعرضيم لمبرنامج.

للأساتذة  )القدرة عمى التحسين المستمر( معرفة فاعمية البرنامج التكويني في تحقيق معيار -6

 المتكونين بعد تعرضيم لمبرنامج.

 الإجرائي لمفاهيم الدراسة: التحديد -1-5

أما .)كممة أو مصطمح( والتعريف الرمز من جزأين: إلى أن المفيوم يتكون أشار أبو علام،

ويستخدم  غير قابل لمملاحظة المباشرة، )كالذكاء مثلا( ،مفيوم مجرد يستند إلى نظرية فيو التكوين
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ومفيوم الفعالية البيداغوجية في ىذه  الباحثون لقياسو المؤشرات التي يطمق عمييا المتغيرات.

 الدراسة ىو تكوين وىو مؤشر من المؤشرات التي يستدل بيا عمى تقييم الأداء.

التعريف الذي يعرف المفاىيم والتكوينات بتحديد الأنشطة أو ي :أما التعريف الإجرائي فيو

توصيف للأنشطة التي ي. وبمعنى آخر فإن التعريف الإجرائي ىو يالإجراءات الضرورية لقياسيا

معالجتو. أي أن الباحث يحدد معنى المفيوم أو التكوين  يستخدميا الباحث في قياس متغير ما أو

  1.يبذكر الإجراءات التي يستخدميا لقياسو

 الفعالية البيداغوجية: -1-5-1

ول نقفإن الباحث اعتمد التعريف الإجرائي التالي:  وأدبياتيا الدراسة إجراءات انطلاقا من

 نعند إجابتو ع التي يتحصل عمييا الدرجة إذا كانتفعالية بيداغوجية أن الأستاذ المتكون لديو 

والتي ، (كأعمى درجة 565و كأدنى درجة 003) بينمحصورة عبارات مقياس الفعالية البيداغوجية 

والقدرات التي مميارات والمعارف المؤشرات التي تدل عمى اكتساب الأستاذ لالمعايير و تمثل جممة 

مع الأقطاب الثلاث أستاذ متكون )محور العممية التكوينية( ومنياج يمثل  تمكنو من الأداء الفعال

)البرنامج التكويني المعتمد من الوزارة( وقطب الأستاذ المكوّن )معايير الجودة الشاممة( والفعالية 

)ىنا  في مركز التكوين، كي الأولالبيداغوجية ىي التفاعل بين الأقطاب الثلاث لممثمث الديداكتي

 لحصول عمىا من تمكنو بمركز التكوين اينتيي دور الباحث(، ىذه الفعالية التي يتحصل عميي

يكون فييا ىذا الأخير محورا لمعممية التعميمية في المثمث  متمميذلمممح الشخصية المعيارية 

  .الديداكتيكي الثاني في حجرة الدراسة

 

                                                 
. القاااااىرة: دار النشاااار لمجامعااااات. 7أبااااو عاااالام: مناااااىج البحااااث فاااي العمااااوم النفسااااية والتربويااااة. ط محمااااودرجااااء  -1
 .50، ص (2007)
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   :أساتذة المغة العربية برنامج تكوين -1-5-2

  0200ديسمبر 05بقرار وزاري مؤرخ في  الوطنيةىو برنامج معتمد من وزارة التربية         

الحاممين شيادة الميسانس الموظفين بصفة متربصين في رتبة أستاذ التعميم الثانوي لتكوين الأساتذة 

العطل المدرسية: عطمتي الشتاء والربيع وأمسيتي ينظم بشكل تناوبي خلال  ،0203-0200لعام 

أو تزيد ، تحدد مدتو بأربعة أسابيع ل دروس نظرية وأعمال تطبيقيةكالسبت والثلاثاء ويكون عمى ش

 (11ممحق رقم ) .أساتذة تعميم عالي ومفتشون تأطيرهيشرف عمى ، في التعميم الثانوي

 معايير الجودة: -1-5-3 

بعد تعرضو  المواصفات التي ينبغي توفرىا في الأستاذ المتكونتشير إلى مجموعة من  

في الجانب الأكاديمي المعرفي، الجانب الشخصي، تتوفر وىذه المواصفات  لمبرنامج التكويني،

 تترجم كل معيار يترجم إلى مجموعة من المؤشراتالجانب العلائقي والجانب البيداغوجي التربوي، و 

كإطار مرجعي يحدد مدى اقتراب والتي تعتبر لقياس املاحظة و ة لمقابمإلى سموكيات  ىي الأخرى

 البيداغوجية من ىذه المعايير.الأستاذ أو ابتعاد فعالية 

  1مقاييس الجودة: -1-5-4

استنادا إلى منظومة من المعايير  بغيره، تشير إلى المقاييس النظامية لقياس الأداء ومقارنتو 

المعتمدة أو المتفق عمييا، بيدف تحديد مدى جودة مدخلات المؤسسة وعممياتيا ومخرجاتيا، 

عناصر تقديم الخدمة، خطط التطوير اللازمة لتحقيق الأىداف، وقياس الجودة يتم من خلال 

بالأنشطة الخدمية لغرض المقاييس المتخصصة، وىي إما أن تكون متخصصة بالإنتاج المادي أو 

                                                 
. عماااان، الأردن: دار جريااار. 1الساااامرائي: إدارة الجاااودة الشااااممة فاااي القطااااعين الإنتااااجي والخااادمي. ط ميااادي -1
 .32(، ص 2006)
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تحديد التحسينات المطموبة مستقبلا، وىذه المقاييس تعتبر أدوات أساسية لمتحقق من الموقف 

 المطموب أو اليدف المراد إنجازه، وتشمل:

وىذه المقاييس تعتمد عمى ملاحظة الأداء المنجز ومقارنتو بالمعايير المراد قياسات الملاحظة:  -

 تحقيقيا.

وىي مقاييس خاصة بمتابعة الأنشطة الأدائية واستثمار القدرات المتاحة اعمية: قياسات الف -

 بفاعمية، ومنيا مقاييس الابتكار والإبداع والتجديد في مجالات الجودة.

  1التكوين: -1-5-5

الديداكتيكية التي يكون ىدفيا  ىو مجموع الأنشطة والوضعيات البيداغوجية والوسائل

التعميم من أجل ممارسة مينة الأستاذ المتكون ميارات و معمومات و تنمية معارف  إكساب أو

مواقف الميارات و ال مبادئ ووالمفاىيم ال والإجرائية منتمثل في مجموع المعارف النظرية ي بفعالية.

 .قادرا عل ممارسة شغل أو مينة أو وظيفةص شخالالتي تجعل 

                                                                مقياس الفعالية البيداغوجية: -1-5-6

لقياس الفعالية البيداغوجية للأستاذ كمؤشر عن الأداء استنادا إلى  أو أداة وسيمةىو 

يتكون  ،معايير الجودة الشاممة، بيدف تحديد جودة مخرجات البرنامج التكويني المعتمدمنظومة من 

ثل كل معيار جممة من العبارات الإجرائية السموكية كمؤشرات عن معايير يم 26 من المقياس

يجيب  .عبارة إيجابية وسمبية موزعة توزيعا عشوائيا 003 مجموع ىذه العبارات الفعالية البيداغوجية

  .عن عباراتو أساتذة المغة العربية أنفسيم قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني

 

                                                 
(، 2003لخضااار زروق: دليااال المصاااطمح الترباااوي الاااوظيفي. الجزائااار: دار ىوماااة لمطباعاااة والنشااار والتوزياااع، ) -1

 .36ص
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 قوائم المراجعة: -1-5-7

معايير الجودة ل وفقاالأستاذ المتكون محددة حول أداء  تحوي عبارات وأسئمة قائمة ىي

 يكمم الباحثثم  ،فرادى بتقييم المتكونين وفقيا الأستاذ المكوّن، ويقوم المعتمدة بالمقياسالشاممة 

 قسم المجالوي ،(، لا شيء2نقطة(، وللإجابة بلا ) 0/0للإجابة بنعم ) تمنح حيث ،ىذه الإجابات

   إلى ثلاث مستويات كالتالي: 02إلى 2من 

 .  8-2منخفض(: إذا تحصل الأستاذ المتكوّن عمى معدل من المجال ]مستوى ) -

 .   03-8 متوسط(: إذا تحصل الأستاذ المتكوّن عمى معدل من مستوى ) -        

 . 02-03 مرتفع(: إذا تحصل الأستاذ المتكوّن عمى معدل مستوى )-

 :الدراسات السابقة -1-6

 يعتمد الباحث في تقسيمو لمدراسات السابقة المخطط التالي:

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  .تقسيم الدراسات السابقة طريقة معالجة و يوضح(: 11) رقم المخطط

 Inputsمدخلات 

سياسة القبول أو الانتقاء، 
البيئة التعممية، المبادئ، 
الجياز الإداري، ىيئة 

التدريس )المكونون(، الأساتذة 
والمعممون )المتكونون(، 

، الأىداف الخطة التكوينية
 المعمنة

 Outputsمخرجات 

مخرجات تكوينية، نواتج 
قياسيا بوسائل تعممية يتم 

قياس مختمفة )مقاييس 
 واختبارات(

 Processesعمميات 

برامج تكوينية، مناىج وكتب 
وتقنيات تعميمية، عمميات 
تقويمية، طرائق التدريس، 

 أساليب التعميم

 Feed Backتغذية راجعة 

الإجراءات الخاصة بتقييم الأداء 
لعناصر النظام التكويني 

 مخرجات( )مدخلات، عمميات،

 معايير الجودة الشاممة في التعميم
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بالمدخلات قام الباحث بتصنيف الدراسات السابقة التي حصل عمييا وفق دراسات متعمقة 

وأخرى متعمقة بالعمميات وأخرى بالمعايير وكميا تدخل ضمن الدراسات التقييمية أو التقويمية إذا 

 كانت مصحوبة بإصدار أحكام و اتخاذ قرارات.

 وفيما يمي يستعرض الباحث ىذه الدراسات مع وقفات يوضح فييا أوجو الاستفادة منيا 

 :بالمدخلاتالسابقة ذات العلاقة الدراسات  -1-6-1

عداده بالمممكة العربية " ( بعنوان:2112دراسة الصائغ وآخرون )-1 اختيار المعمم وا 

 السعودية يرؤية مستقبميةي. دراسة مقدمة لمقاء الحادي عشر لقادة العمل التربوي.

تتناول ىذه الدراسة بالتحميل نظام إعداد المعمم بالمممكة العربية السعودية من حيث: اختيار 

ب المعمم، ومعايير القبول بمؤسسات الإعداد، وبرامج إعداد المعمم وتدريبو، وظروف توظيف الطال

 المعممين ونموىم الميني.

عداده في المممكة تتحقق من  وانتيت الدراسة إلى طرح رؤية مستقبمية لاختيار المعمم وا 

 خلاليا الأىداف التالية:

 لمينة التدريس.انتقاء أفضل المشاركين وأكثرىم استعدادا  -

تطوير برامج إعداد المعممين لتتناسب مع المستجدات المعرفية والاجتماعية والاقتصادية والثقافية  -

 وفق ثوابت سياسة التعميم.

 تنمية قدرات أعضاء ىيئة التدريس )المكونون( والارتقاء بمستويات أدائيم. -

 تحسين  ظروف عمل المعممين. -

 لزيادة فاعمية برامج إعداد المعمم.توظيف التقنية الحديثة  -
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دور كميات التربية في إعداد معمم التعميم " ( بعنوان:2114دراسة طعيمة والبندري ) -2

 الثانوي بين صورة الواقع واتجاىات التطوير: تصور مقترح لمدراسةي.

وضعت الدراسة نماذج مقترحة لإعداد المعممين وتأىيميم، وتوصمت إلى أنو ليس ثمة  

وذج واحد يصمح لجميع الطلاب في جميع البلاد، فمكل نظام إيجابياتو وسمبياتو ومتطمبات نم

 تنفيذه، ويمكن دمج ىذه النماذج في نموذجين رئيسيين ىما:

 نظام الخمس سنوات )تتابعي/تكاممي(. - 

 نظام الأربع سنوات )تكاممي(. - 

 سنوات الخمس.أما النموذج الذي يميل إليو الباحثان فيو تبني نموذج ال

يتكوين الموارد البشرية في المنظومة التربوية : ( بعنوان2119دراسة بن عمار حسيبة ) -3

 الجزائرية دراسة حالة تكوين المكونين في ولاية قسنطينةي.

ىدفت الدراسة إلى أىمية تكوين المكونين والمعممين والأساتذة في المنظومة التربوية  

استمرارية ومواكبة عجمة التقدم الحضاري المتسارع وتحسين جودة وأداء الجزائرية، ودوره في 

 المكونين.

وانتيجت الباحثة المنيج الوصفي التحميمي بتوزيع استبيان عمى المعممين والأساتذة في الأطوار 

 معمم وأستاذ وخمصت الباحثة إلى النتائج التالية: 622الثلاثة بولاية قسنطينة، عمى عينة قدرت با

 التكوين مدى الحياة أصبح سمة العصر وضرورة من ضروريات التعميم. -

 جميع المعممين والأساتذة يتمتعون بمستويات عالية. -

أكد أفراد العينة أن التكوين الأكاديمي العام والمتخصص والتكوين أثناء الخدمة كان ليما الأثر  -

ة مياراتيم العممية والفنية والبيداغوجية الإيجابي عمى المسار الميني من خلال رفع أداءاتيم وتنمي

 وكذا تحسين العلاقة مع التلاميذ والفريق التربوي.
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تقويم برنامج إعداد معممي ي بعنوان: (2111دراسة أحمد عبد الجميل الحمادي ) -4

 .يالأحياء في ضوء التفاعل بين العمم والتكنولوجيا والمجتمع

معممي الأحياء بكمية التربية جامعة صنعاء، وكتب ىدفت الدراسة إلى تقويم برنامج إعداد  

الأحياء لممرحمة الثانوية في ضوء القضايا والمشكلات الناتجة عن التفاعل بين العمم والتكنولوجيا 

والمجتمع، كما ىدفت إلى معرفة كيفية تضمين ىذه القضايا والمشكلات في كتب ومقررات برنامج 

 لممرحمة الثانوية، وكذا التوافق بين البرامج والكتب.إعداد معممي الأحياء وكتب الأحياء 

تكونت عينة الدراسة من كتب ومقررات البرنامج الأكاديمي لمعممي الأحياء بكمية التربية  

 كتابا ومقررا دراسيا. 07جامعة صنعاء، وكتب الأحياء لممرحمة الثانوية حيث تكونت من 

ن برنامج إعداد معممي الأحياء وكتب الأحياء توصمت الدراسة إلى نتائج أىميا: التوافق بي 

 لممرحمة الثانوية كان ضعيفا.

يدور إدارة الجودة الشاممة في تأكيد فاعمية مخرجات  :بعنوان (2111دراسة عمي وعمر ) -5

 التعميم العاليي.

تيدف الدراسة إلى إبراز دور إدارة الجودة الشاممة في تأكيد فاعمية مخرجات التعميم العالي  

بجامعة عمر المختار بميبيا. واعتمد الباحث المنيج الوصفي التحميمي، ومن خلال أدبيات الدراسة 

 والدراسات السابقة توصل الباحث إلى جممة من التوصيات أىميا:

 ضرورة اعتماد إدارة الجودة الشاممة في التعميم العالي. -0

وتضمينيا في المقررات الدراسية في  الاىتمام بتدريس مفاىيم ومبادئ إدارة الجودة الشاممة -0

 مرحمة التعميم الثانوي الجامعي.

 التعاون في وضع خطط وبرامج واضحة لتحسين جودة خدمات التعميم العالي. -3
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ينوعية العنصر البشري ودوره في جودة التعميم  ( بعنوان:2111دراسة محمد الحاج ) -6

 العاليي.

البشري لتحقيق الجودة والنوعية في المنيج التعميمي تيدف الدراسة إلى أىمية العنصر  

 مستعينا بأدبيات الدراسات السابقة، وخمص الباحث إلى النتائج التالية:

 تنمية ىيئة أعضاء التدريس مينيا وأكاديميا عن طريق التدريب.-

 التعرف عمى احتياجات ىيئة التدريس قبل وأثناء التدريب. -

 تقويم لجميع مكونات العممية التعميمية / التعممية.تبني أساليب متطورة في ال -

العمل عمى تغيير اتجاىات جميع العاممين وفق ما يتلاءم مع تطبيق إدارة الجودة الشاممة  -

 لموصول إلى ترابط وتكامل العمل كفريق.

 :عمميات الدراسات السابقة ذات العلاقة بال 1-6-2

تدريب المعممين أُثناء الخدمة وسبل التغمب يمعوقات : ( بعنوان2118دراسة مصطفى ) -1

 عمييا بمحافظات غزةي.

ىدفت الدراسة إلى معرفة معوقات تدريب المعممين وسبل التغمب عمييا، واستخدم الباحث  

مجالات  02فقرة موزعة عمى  52مكونة من  استبانوالمنيج الوصفي التحميمي من خلال إعداد 

رامج، أىداف البرامج التدريبية، المحتوى، الأساليب والوسائل )الاحتياجات التدريبية، تخطيط الب

التعميمية، المركز التدريبي، التقويم، المدربين، توقيت البرامج التدريبية، الحوافز المادية والمعنوية(. 

 وكانت نتائج الدراسة:

 عدم مناسبة وقت التدريب وتعارضو مع التدريس. -

 انعدام التقويم. -

 ئل التعميمية الحديثة كالحاسوب وغيره.انعدام الوسا -
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 عدم توافق البرامج التدريبية مع احتياجات المعممين. -

 عدم سؤاليم قبل البرامج عن احتياجاتيم التدريبية. -

 انعدام التحفيز المادي والمعنوي لممعممين المتدربين. -

المعممين ومخرجاتيا وفق يتقييم برامج تربية  :بعنوان (2119دراسة أحمد عمي كنعان ) -2

 معايير الجودة من وجية نظر طمبة السنة الرابعة في قسم معمم الصف وأعضاء الييئة التعميميةي.

استخدم الباحث المنيج الوصفي التحميمي لدراسة واقع برنامج إعداد المعممين في كمية  

متطمبات إعداده، لتطوير التربية بجامعة دمشق أنموذجا، والوقوف عند مواصفات معمم المستقبل، و 

 تمك البرامج وفق ىذه المتطمبات.

قام الباحث بإعداد مقياس لتقويم برامج إعداد المعممين الحالية من خلالو وفق آراء عينة  

 من أعضاء الييئة التدريسية، والطمبة المعممين، واستنتج الباحث:

الرضا الكبير والمطموب لممستفيدين  برامج تربية المعممين ومخرجاتيا في المجال الميني لم تحقق -

 من ىذا البرنامج.

برامج تربية المعممين ومخرجاتيا في المجال الاجتماعي الشخصي لم تحقق الرضا الكبير  -

 والمطموب لممستفيدين من ىذا البرنامج.

برامج تربية المعممين ومخرجاتيا في المجال الأكاديمي لم تحقق الرضا الكبير والمطموب  -

 تفيدين من ىذا البرنامج.لممس

 وقد انتيت الدراسة إلى مجموعة من المقترحات: 

 إعادة النظر في وضع نظام تقييم الأداء الجامعي من حيث: -

 * معايير انتقاء الطمبة وقبوليم.

 * محتويات المناىج والمقررات الدراسية ودرجة مواكبتيا لاحتياجات التكوين.
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 لات لمعممية التعميمية.* المصادر والمواد العممية كمدخ

 * تمبية البرامج الدراسية للاحتياجات الحالية والمتوقعة لممجتمع.

 * إعادة النظر في كيفية توظيف الموارد واستثمارىا بكفاءة وفعالية.

دراسة تقويمية لبرنامج إعداد المعمم  :بعنوان (2114دراسة بمقيس غالب الشرعي ) -3

 ابوس وفق متطمبات الاعتماد الأكاديمي.بكمية التربية جامعة السمطان ق

ىدفت الدراسة إلى معرفة جوانب القوة والضعف في البرنامج بناء عمى متطمبات معايير  

الاعتماد الأكاديمي لبرنامج إعداد المعمم من وجية نظر الخريجين، وبينت نتائج الدراسة إلى أن 

حيث كانت فوق المتوسط عند تقييم الطلاب  ىناك تفاوتا فيما بينيا بين المستوى الكبير والمتوسط،

إلى اليدف النيائي نحو  -حسب الباحثة–لما تعمموه من البرنامج، مما يؤكد أن البرنامج يسير 

 التطوير والتحسين وفق تطبيق معايير الاعتماد الأكاديمي، وتحقيق الاعتراف الأكاديمي.

القصور في برامج إعداد يبعض جوانب  :بعنوان (2119دراسة عطاء حسن درويش) -4

 معممي العموم في محافظات غزة في ضوء المعايير المينية لممعمميني.

تيدف الدراسة إلى تقويم برامج إعداد المعمم في كميات التربية في الجامعة الإسلامية  

 )الأزىر الأقصى(، واستخدمت الدراسة المنيج الوصفي التحميمي.

ائية من خريجي الجامعات تخصص تربية/عموم، بمغت تم توزيع استبيانين عمى عينة عشو  

طالب وطالبة، كما تم إجراء مقابلات مع عدد من المشرفين وأساتذة كميات التربية، وكانت  043

 النتائج كالتالي:

تعاني برامج إعداد معمم العموم بالجامعات الثلاث ضعفا واضحا في المخرجات سيما فيما يتعمق -0

 ساسية لمتدريس.الميارات الأ بإكسابيا
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ميارة تنفيذ الدرس كانت الأكثر ضعفا عمى سبيل المثال: الميارات المتعمقة بالتوظيف الجيد  -0

لمتقنيات الحديثة والوسائل التعميمية، وميارة استخدام التعزيز، وميارة تطوير الإستراتيجيات العلاجية 

ة كأسموب حل المشكلات والاستقصاء والتغذية الراجعة وكذا القدرة عمى تطبيق إستراتيجيات حديث

 وغيره.

كما ظير الضعف جميا في كفايات تقييم تدريس العموم عمى سبيل المثال أساليب تقييم مختمفة  -3

 وملائمة.

 مخرجات: الدراسات السابقة ذات العلاقة بال 6-3 -1

 يرؤية معاصرة لمفيوم المخرجات التعميميةي. :( بعنوان1989دراسة عبد الرحمان ) -1

ىدفت الدراسة إلى تقديم رؤية معاصرة لمفيوم المخرجات التعميمية نتعرف من خلاليا عمى  

ماىية المخرجات التعميمية وتصنيفاتيا، وأىم المعايير اللازمة في عممية قياسيا، كما أوضحت 

لأخذ بمنيج  شامل يعمل عمى تقويم الدراسة صعوبة تقويم المخرجات وأكدت عمى ضرورة ا

 المخرجات التعميمية بشقييا الكمي والكيفي.

خرج الباحث في دراستو بالإشارة إلى حاجة الأنظمة التعميمية في البمدان العربية إلى دراسة  

مخرجاتيا التعميمية بأسموب منظم يمكن من خلالو تقويم أداء المؤسسات التعميمية والتعرف عمى 

 القوة والضعف فييا.مواطن 

تصور مقترح لتطوير الأداء التدريسي لمعممي " :بعنوان (2111دراسة حازم ورفيق ) -2

 .يالعموم وفق معايير الجودة في المرحمة الأساسية بمحافظات غزة

فقرة تغطي أحد عشر مجالا رئيسيا  70صمم الباحثان استبيان تضمن في صورتو النيائية  

الأداء التدريسي لمعممي العموم، وتم تطبيق المقياس عمى عينة عشوائية في معايير جودة تطوير 

معمم ومعممة بمدارس وكالة الغوث  بمحافظات غزة لمتعرف إلى وجيات نظر  026مكونة من 
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معممي العموم في تطوير الأداء التدريسي وفق معايير الجودة، ومن خلال نتائج الاستبيان اعتمد 

% فأعمى فقط، التي من خلاليا تم إعداد بطاقة ملاحظة 92حصمت عمى الباحثان الفقرات التي  

معمما من  32عبارة بعد التأكد من صدقيا وثباتيا، ثم تطبيقيا عمى عينة قواميا  34اشتممت عمى 

معممي العموم، واتضح من خلال نتائج الدراسة أن ىناك تدنيا بنسبة عالية في الأداء التدريسي 

 قام الباحثان بعرض تصور مقترح لتطوير الأداء التدريسي. لمعممي العموم، وليذا

يتقويم الأداء التدريسي لمعممي الرياضيات في المرحمة  :بعنوان (2111دراسة سمطان ) -3

المتوسطة، ثم تحديد مستوى الأداء التدريسي لمعممي الرياضيات في المرحمة المتوسطة بمحافظة 

 .يفي ضوء تمك المعايير الإحساء

معمما من معممي  52استخدم الباحث المنيج الوصفي المسحي عمى عينة مكونة من  

فقرة موزعة  66الرياضيات حيث أعيد بطاقة ملاحظة جاءت في خمسة محاور مشتممة عمى 

 حسب انتمائيا لمحاور الدراسة، وتوصل الباحث إلى النتائج التالية:

ميارة موزعة عمى خمسة  66عدد مياراتيا التوصل إلى قائمة بمعايير الجودة الشاممة بمغ -0

محاور رئيسية ىي: التخطيط لمدرس، الإستراتيجيات التدريسية، التمكن من المادة العممية، الإدارة 

 الصفية، التقويم.

تحقق مستوى أداء معممي الرياضيات لممحور التخطيط لمدرس والتمكن من المادة العممية،  -0

  والإدارة الصفية بدرجة كبيرة.

تحقق مستوى أداء معممي الرياضيات لمحوري: الاستراتيجيات التدريسية والتقويم بدرجة  -3

 متوسطة.

تطوير الكفايات الأدائية لممعمم عمى ضوء  :بعنوان (2111دراسة حاتم البصيص ) -4

 معايير الجودة.
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لجامعي، تيدف الدراسة إلى التعرف عمى معايير ضمان جودة الأداء التدريسي في التعميم ا 

والكفايات التدريسية اللازمة لعضو ىيئة التدريس وبيان واقع الأداء التدريسي في الجامعة ثم إتباع 

 المنيج الوصفي التحميمي عن طريق مراجعة البحوث والدراسات ذات الصمة.

وقد توصمت الدراسة إلى تقديم وبناء تصور مقترح لتطوير كفايات المعمم الأدائية العامة  

 ناسب مع معايير الجودة المرتبطة بمدخلات وعمميات ومخرجات العممية التعميمية.بما يت

تصور مقترح لتطوير الأداء : بعنوان (2111دراسة فيصل محمد عبد الوهاب سعيد ) -5

 (.ISO 9220التدريسي عضو ىيئة التدريس بجامعة الخرطوم في ضوء المواصفة الدولية لمجودة )

وجية نظر الإدارة العميا لجامعة الخرطوم وأعضاء ىيئة ىدفت الدراسة لمكشف عن  

التدريس بالأقسام التربوية بكمية التربية بجامعة الخرطوم في تقديم اقتراحات لتطوير وظيفة التدريس 

في الأداء الأكاديمي والميني لعضو ىيئة التدريس بجامعة الخرطوم في ضوء المواصفة الدولية 

 (.ISO 9002لمجودة )

مكونة  استبانوالباحث في دراستو المنيج الوصفي التحميمي، من خلال تصميم  استخدم 

فردا، خرجت الدراسة  72لمدراسة شممت عينة قواميا  قصديوعشرة محاور، واختار الباحث عينة 

بنتائج أىميا: ضرورة اعتماد ىذه المعايير في جودة أداء الييئة التدريسية، ضرورة نشر ثقافة 

  الجودة وضرورة دعم التدريب الجامعي.

يتقييم الأداء الجامعي في ضوء معايير  :بعنوان (2111دراسة محمد عبود الحرامشة ) -6

 الجودة الشاممة من وجية نظر العاممين الإداريين في جامعة آل البيتي.إدارة 

ىدفت الدراسة إلى تقييم الأداء الجامعي في ضوء إدارة الجودة الشاممة من وجية نظر  

العاممين الإداريين في جامعة آل البيت، وأثر كل من النوع الاجتماعي والمؤىل العممي وسنوات 
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فردا،  000مى تقييم الأداء الجامعي، وتكونت عينة الدراسة من الخبرة والمسمى الوظيفي ع

 وتوصمت الدراسة إلى النتائج التالية:

 جاء مستوى تقييم الأداء الجامعي بدرجة تقدير متوسطة.-

أظيرت الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى تقييم الأداء الجامعي تعزى  -

 المؤىل العممي، سنوات الخبرة، المسمى الوظيفي.إلى متغير النوع الاجتماعي، 

وأوصى الباحث بعقد دورات تدريبية في إدارة الجودة الشاممة تشمل جميع العاممين في  

 الجامعة لنشر ثقافة إدارة الجودة الشاممة.

الكفايات التدريسية اللازمة لمعممات رياض الأطفال في " :بعنوان (2111دراسة نجلاء ) -7

 .يياض لفي ضوء معايير الجودة الشاممةمدينة الر 

ىدفت الدراسة إلى التعرف عمى الكفايات التدريسية اللازمة لمعممات رياض  الأطفال في  

ضوء معايير الجودة الشاممة، ومدى توافرىا فيين، وىل ىناك فروقا ذات دلالة إحصائية في درجة 

ضوء معايير الجودة الشاممة تعزى توافر الكفايات التدريسية لدى معممات رياض الأطفال في 

 لمتغيرات التخصص، أو المؤىل العممي، أو الخبرة، أو الدورات التدريبية.

ولتحقيق أىداف الدراسة استخدمت الباحثة المنيج الوصفي بأسموب الملاحظة، حيث  

ة معممة، لذا قامت الباحث 930معممة من معممات رياض الأطفال من  42تكونت عينة الدراسة من 

كفاية تدريسية لمعممات رياض الأطفال في ضوء معايير  59بتصميم بطاقة ملاحظة تحتوي عمى 

 الجودة الشاممة. وكانت أبرز نتائج الدراسة ما يمي:

التوصل إلى قائمة بالكفايات التدريسية اللازمة لمعممات رياض الأطفال في ضوء معايير الجودة -

 الشاممة.
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وجود قصور واضح في مستوى توافر الكفايات التدريسية اللازمة، أسفرت نتائج الدراسة عن  -

 حيث بمغت درجة توافر جميع مجالات الكفايات التدريسية  درجة ضعيفة.

 المتعمقة بالمعايير: الدراسات -1-6-4

تقويم برنامج إعداد معمم المغة العربية في " :بعنوان (2111) دراسة سماح عبد الوهاب -1

 بجامعة صنعاء في ضوء معايير الجودة الشاممةي.كمية التربية 

ىدفت ىذه الدراسة إلى تقويم برنامج إعداد معمم المغة العربية في كمية التربية بجامعة  

صنعاء في ضوء معايير الجودة الشاممة، ولتحقيق ىذا اليدف قامت الباحثة بإعداد قائمة بمعايير 

العربية في كمية التربية بجامعة صنعاء، اشتممت عمى الجودة الشاممة لبرنامج إعداد معمم المغة 

مجالا، تم تحويل القائمة إلى مقابمتين مع مسؤولي القبول وقسم المغة  00معيارا موزعة عمى  050

أعضاء ىيئة  29العربية، واستبانتين مع أعضاء ىيئة التدريس والطمبة، وتكونت عينة البحث من 

 طالبا. 70التدريس، و

تائج البحث ضعف توافر معايير جودة سياسة القبول من وجية نظر مسؤول وقد أظيرت ن 

القبول، وكذا ضعف توافر معايير جودة برنامج الإعداد من وجية نظر قسم المغة العربية والطمبة، 

بينما توافرت معايير جودة برنامج الإعداد من وجية نظر أعضاء ىيئة التدريس في القسم بمستوى 

 متوسط.

الاستخدام الأمثل لوسائل القياس ": بعنوان (2112طلال فرج يوسف كيلانو )دراسة  -2

 .يوالتقويم ودورىما في ضمان جودة مخرجات التعميم الجامعي

تيدف الدراسة إلى معرفة دور وسائل القياس والتقويم )الامتحانات( في تجويد مخرجات  

 .التعميم الجامعي
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 التعميق عمى الدراسات السابقة: -1-7

ساىمت الدراسات السابقة بشكل كبير في بمورة الصورة النيائية لمدراسة الحالية، حيث 

طار  ساعدت الباعث عمى تحديد مشكمة الدراسة وصياغة تساؤلاتيا وفرضياتيا، وضبط مفاىيميا وا 

الفكر التربوي الذي تنتمي إليو، وكذا اختيار المنيج وأداة جمع البيانات المناسبة، كما تمت 

 عانة بنتائج الدراسات السابقة في تفسير ومناقشة نتائج الدراسة الحالية.الاست

  :الدراسات ذات العلاقة بالمدخلاتالتعميق عمى  -

اىتمت ىذه الدراسات بسياسة القبول أو الانتقاء، البيئة التعممية، المبادئ، الجياز الإداري، 

 (، الخطة التكوينية، الأىداف المعمنةالمتكونينىيئة التدريس )المكونون(، الأساتذة والمعممون )

( 0224ودراسة طعيمة والبندري )( 0220الصائغ وآخرون ) ةدراسكل من ركزت  حيث

سياسة القبول أو الانتقاء لمطالب المعمم دور كميات التربية في إعداد معمم التعميم الثانوي و  عمى

فل عنيا من أراد الحصول عمى جودة وكذا برامج إعداده وتكوينو باعتبارىا مدخلات لا يغ

عداده من خلاليا انتقاء أفضل ب تانوانتيت الدراس ،المخرجات طرح رؤية مستقبمية لاختيار المعمم وا 

تطوير برامج إعداد المعممين لتتناسب مع المستجدات و  المشاركين وأكثرىم استعدادا لمينة التدريس

تنمية قدرات أعضاء ىيئة و  وفق ثوابت سياسة التعميمالمعرفية والاجتماعية والاقتصادية والثقافية 

كما أشارت إلى  تحسين ظروف عمل المعممينو  التدريس )المكونون( والارتقاء بمستويات أدائيم

كما اقترحت دراسة طعيمة   توظيف التقنية الحديثة لزيادة فاعمية برامج إعداد المعمم.ضرورة 

 وتأىيميم.والبندري نماذج مقترحة لإعداد المعممين 

( إلى أىمية تكوين المكونين والمعممين 0229في حين ىدفت دراسة بن عمار حسيبة )

في استمرارية ه في المنظومة التربوية الجزائرية، ودور  تقل أىمية عن سابقتيا كمدخلات لا والأساتذة

 ومواكبة عجمة التقدم الحضاري المتسارع وتحسين جودة وأداء المكونين.
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التكوين مدى الحياة أصبح سمة العصر وضرورة من ضروريات أن إلى وخمصت الباحثة 

 ، وبضرورة التكوين المستمر لممكونين.التعميم

( لتسمط الضوء عمى نوعية العنصر 0200من جية أخرى جاءت دراسة محمد الحاج )

التكوينية، البشري ودوره في تحقيق الجودة والنوعية التعميمية المرغوبة كمخلات فاعمة في العممية 

التعرف عمى و  وخمص الباحث إلى تنمية ىيئة أعضاء التدريس مينيا وأكاديميا عن طريق التدريب

 احتياجات ىيئة التدريس قبل وأثناء التدريب.

 تبالمدخلا(، إلى التركيز عمى جانب آخر من 0200من جية أخرى جاءت دراسة عمي وعمر )

 .كيد فاعمية مخرجات التعميم العاليإبراز دور إدارة الجودة الشاممة في تأ ووى

  وجه الاستفادة منها في الدراسة الحالية : -

بتوضيح فكرة أنو كمما كانت المدخلات جيدة ومتوفرة كمما  السالفة الذكرساىمت الدراسات 

يفيد الدراسة الحالية  أمكن ذلك من الحصول عمى مخرجات عالية الجودة مرتفعة الفعالية وىذا ما

التي تركز عمى الفعالية البيداغوجية للأساتذة كمخرجات لمبرنامج التكويني وخاصة في تفسير 

مدخلات أخرى قد لا تكون مباشرة لكن لا تقل أىمية من حيث تأثيرىا عمى  وعدم إغفالالنتائج 

 .أو انخفاض الفعالية البيداغوجية ارتفاع

 : عممياتالعلاقة بال التعميق عمى الدراسات ذات -

اىتمت ىذه الدراسات بالبرامج التكوينية، المناىج والكتب والتقنيات التعميمية، العمميات 

( إلى معرفة 0228تقويمية، الطرائق التدريس، وأساليب التعميم حيث ىدفت دراسة مصطفى )ال

معوقات ىي عدم وكانت نتائج الدراسة أن أىم ال معوقات تدريب المعممين وسبل التغمب عمييا

مناسبة وقت التدريب وتعارضو مع التدريس وانعدام التقويم والوسائل التعميمية الحديثة كالحاسوب 

 وغيره وعدم توافق البرامج التدريبية مع احتياجات المعممين.
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ودراسة بمقيس غالب الشرعي ( 0229دراسة أحمد عمي كنعان ) من جية أخرى جاءت

تقييم برامج تربية المعممين لتسمط الضوء عمى  (0229) درويشدراسة عطاء حسن  (0224)

ومخرجاتيا وفق معايير الجودة، والوقوف عند مواصفات معمم المستقبل، ومتطمبات إعداده، لتطوير 

وكذا معرفة جوانب القصور في برامج إعداد المعممين بالكمية والتي  تمك البرامج وفق ىذه المتطمبات

ميارة تنفيذ الدرس عمى سبيل المثال: الميارات المتعمقة بالتوظيف في  تمثمت في الضعف العام

الجيد لمتقنيات الحديثة والوسائل التعميمية، وميارة استخدام التعزيز، وميارة تطوير الإستراتيجيات 

العلاجية والتغذية الراجعة وكذا القدرة عمى تطبيق إستراتيجيات حديثة كأسموب حل المشكلات 

وغيره. كما ظير الضعف جميا في كفايات تقييم تدريس العموم عمى سبيل المثال والاستقصاء 

 أساليب تقييم مختمفة وملائمة.

  وجه الاستفادة منها في الدراسة الحالية: -

ساىمت الدراسات السالفة الذكر بتوضيح فكرة أنو كمما كانت العمميات جيدة وتمت عمى 

لتقييم العمميات كمما أمكن ذلك من الحصول عمى مخرجات أكمل وجو وكمما اعتمدت الإدارة نظاما 

يفيد الدراسة الحالية التي تعتمد عمى جودة العمميات وذلك  عالية الجودة مرتفعة الفعالية وىذا ما

ساتذة المتكونين ومدى استفادتيم من البرنامج عن طريق جداول التقييم التي صمميا الأمتابعة ب

لمجالات المعرفية والأدائية والمياراتية وبالتالي ساىمت ىذه الدراسات في ا ىمالباحث لمتابعة تطور 

المتابعة والتقييم في توجيو العممية التكوينية كما  أىميةفي لفت انتباه الباحث إلى عدم إغفال 

  ساىمت في تفسير النتائج المتحصل عمييا بعد انتياء البرنامج.

 : والمعايير التعميق عمى الدراسات السابقة ذات العلاقة بالمخرجات -

لا فإن كل  قام الباحث بتصنيف ىذه الدراسات عمى أنيا ذات العلاقة المباشرة بالمخرجات وا 

الدراسات ىميا الأول والأخير ىو جودة المخرجات لكن ىذه الدراسات تركز بشكل مباشر عمى 
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 )كالأداء( يتم قياسيا بوسائل قياس مختمفة )مقاييس واختبارات( عمميوتمخرجات التكوينية كنواتج ال

والحكم عمى جودتيا باقتراح معايير الجودة الشاممة يتم اعتبارىا الإطار المرجعي الذي يستند إليو 

في تصحيح مخرجات البرامج التكوينية من ىذه الدراسات دراسة عبد الرحمان  أصحاب القرار

تقديم رؤية معاصرة لمفيوم المخرجات، وأىم المعايير اللازمة ( التي يعمد فييا الباحث إلى 0989)

في عممية قياسيا، كما أوضحت الدراسة صعوبة تقويم المخرجات وأكدت عمى ضرورة الأخذ بمنيج  

الدراسات  بعضكما قدمت  تقويم المخرجات التعميمية بشقييا الكمي والكيفي شامل يعمل عمى

وتشترك مع ىذه الدراسة كل تصورا لمكفايات التدريسية اللازمة للأستاذ وفق معايير الجودة الشاممة 

( ودراسة 0202( ودراسة حازم ورفيق )0200ودراسة حاتم البصيص ) (0200من دراسة سمطان )

  .( 0200لوىاب سعيد )فيصل محمد عبد ا

عداد قائمة بمعايير الجودة الشاممة لبرنامج بإ (0202كما جاءت دراسة سماح عبد الوىاب)

( إلى معرفة دور 0200إعداد معمم المغة العربية كما ىدفت دراسة طلال فرج يوسف كيلانو )

 .وسائل القياس والتقويم )الامتحانات( في تجويد مخرجات التعميم الجامعي

  الاستفادة منها في الدراسة الحالية:وجه 

ساىمت الدراسات السالفة الذكر بتوضيح فكرة أنو كمما كانت معايير تقييم المخرجات جيدة 

يفيد الدراسة الحالية في  كمما كانت كمما كانت المخرجات عالية الجودة مرتفعة الفعالية وىذا ما

اءة في مخرجات البرامج التكوينية وبالتالي توضيح أىمية اعتماد معايير جيدة حتى لا نسمح بالرد

 نسمح بالرداءة في نواتج العممية التعميمية فيما بعد.

من خلال جميع الدراسات السابقة سواء المتعمقة بالمدخلات أو العمميات أو معايير الحكم 

 نيا:فإعمى المخرجات 
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لمنواتج التعميمية في تخدم جانبا واحدا ىو جودة المخرجات لمحصول عمى العلاقة المتعدية  -

  .مراكز التكوين ثم في المؤسسات التعميمية فيما بعد مع التلاميذ

شاممة  ومستمرة تشمل  العممية التقييمية ىي عممية لأن، تقييميوالدراسات ىي دراسات ىذه كل  -

كما  ، ونضبط مممح الدخولتقويم تشخيصي( حتى نضبط احتياجات البرامج التكوينيالمدخلات )

والبرامج التكوينية  ونوجو عممية التكوين ونصحح من خلال (العمميات )تقويم تكويني مستمرتشمل 

 ج )تقويم نيائي تحصيمي(.ومممح الخرو كما تشمل المخرجات ومعايير الحكم عمى الجودة والفعالية 

الدراسة قييمية عمى مستوى تالدراسة الحالية في كونيا حمقة متممة لمعممية الىذه الدراسات تخدم   -

 وتقويمية عمى مستوى أصحاب القرارات السياسية.



 

 

 

 

 

 
 الفصــــــــل الثاني:

الفعالية البيداغوجية لأستاذ 

 التعليم الثانوي
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 الفعالية البيداغوجية لأستاذ التعميم الثانوي الفصل الثاني:

 

 

I- :مدخل مفاهيمي لمفعالية البيداغوجية للأستاذ 

I -1- تمهيد 

إف الحديث عف الفعالية البيداغوجية يمثؿ البحث في مسألة فعالية التعميـ، وىذه الأخيرة 

" إلى أف ظيور مفيوـ Domas & Tiedmenارتبطت بالبحث عف فعالية المعمميف حيث أشار "

مكثفة شممت مجموع العمميات المرتبطة بالتدريس بغية الفعالية البيداغوجية كاف نتيجة بحوث 

 الارتقاء بيا إلى أحسف مستوى.

كما أف الدراسات الأمريكية أوؿ مف تناولت كفاءة وفعالية المعمميف بغية تقييـ عمميـ أو  

 1في حالة المعمميف الجدد وضع حكـ مستقبمي عنيـ.

ماما واسعا مف طرؼ الباحثيف مف أجؿ ذلؾ وجدت مسألة البحث عف معايير المعمـ اىت

والمختصيف التربوييف، لأف التحولات التي أفرزىا الانفجار العممي اليائؿ والتكنولوجيا فرضا عمى 

عاتؽ النظاـ التربوي مسؤوليات جديدة ألزمت المعمـ باعتباره حجر الزاوية في العممية التعميمية 

 راتيجية جديدة لأدائو التربوي.نجاعة ومردودية تدريسية وغيرت مف ميامو وأوجدت إست

 

 

 

                                                 
 .50سابقا، ص حسف حسيف البيلبوي وآخروف: المصدر المذكور  - 1
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I -2- :تعريف الفعالية البيداغوجية 

إف إعطاء تعريؼ محدد لمفعالية البيداغوجية ىو أمر نسبي، ذلؾ أف العممية التعميمية 

إطاره  الكؿ منيومعرفة موضوعة لمتعمـ، التعممية ىي عممية معقدة تجمع بيف معمـ ومتعمـ 

 .بيف الأقطاب الثلبث المرجعي الخاص بو الذي يتدخؿ أثناء التفاعلبت

" المردود، النجاح، Taylorismeإف كممة "فاعمية" تعني القوة، الأثر، السببية، التايمورية "

 ، كما أنيا تعني كؿ ما ينتج الأثر المنتظر. البرجماتية

القدرة عمى إنتاج أثر منتظر أو مرغوب والذي يعرؼ التربويوف الفعالية البيداغوجية بأنيا 

( وتعرؼ أنيا ليست UNESCO,1982يتمثؿ في نقؿ أو تحقيؽ استيعاب رسالة تربوية معينة )

فقط عبارة عف تخطيط عقلبني لمتحكـ البيداغوجي في الزمف لأنو يمثؿ العائؽ الأساسي نظرا 

ذلؾ القدرة عمى تحديد مجموعة مف لمحدودية وعدـ إمكانية تعويضو، بؿ إف الفعالية تعتبر ك

المقاييس التي تتحوؿ إلى إشارات ذات مصداقية، وتكوف بمثابة قاعدة مرجعية لكؿ نشاط فعاؿ مع 

  1ضرورة الأخذ بعيف الاعتبار الأىداؼ التي يجب تحديدىا بوضوح مسبقا.

( انطلبقا مما Micro- Pédagogieكما تعرؼ الفعالية مف منظور بيداغوجي جزئي )

" Deketeleإلى نموذج "تستند ( والتي Pédagogie de Maitriseيعرؼ ببيداغوجيا التحكـ )

 عمى العناصر التالية: يرتكز الذي MUCEالمعروؼ بػ

 M ويرمز لو بالرمز Maitriseالتحكـ  -أ

 Uويرمز لو بالرمز  Utiliteالأىمية  -ب

 Cويرمز ليا بالرمز  Conservationالاحتفاظ  -ج

 .Eويرمز ليا بالرمز  Efficienceالكفاية  -د
                                                 

 .44، ص (1995. )عالـ الكتب :القاىرة .أحمد حسف المقائي: التدريس الفعاؿ - 1
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" فعالية التعميـ شيئا ممموسا يمكف ضبطو مف خلبؿ تغيرات خاصة Deketele" اعتبر

المعطيات السابقة مراحؿ متتالية  تمثؿخاصة بالمعمميف. بحيث  بسموكياتبالتلبميذ وليست مرتبطة 

بدء مف إلماـ التلبميذ بمفاىيـ قاعدية خاصة بالمادة وصولا إلى استعماؿ ما اكتسبو مف معارؼ 

  1)نشاط(.

وبالتالي فالفعالية في الميداف البيداغوجي تركز عمى تحقيؽ الأىداؼ التربوية في إطار 

بمعنى السيرورة التعميمية التي يتمكف مف  .قةبيداغوجي مصغر يركز عمى العممية الإجرائية الدقي

خلبليا التمميذ اكتساب قدرات أو ميارات تكوف محددة بدقة مسبقة، ولا تأخذ بعيف الاعتبار في ذلؾ 

، وكيفية تحقيؽ الأىداؼ التربوية مف خلبؿ التحكـ في وارد المسخرة والتكاليؼ الماديةمسألة الم

بيداغوجية يتوقؼ عند اكتساب التمميذ في برنامج تربوي محدد. الموارد، كما أف مقياس الفعالية ال

وىو مقياس يعتبره الميتموف بعمـ الاقتصاد التربوي ضيقا، انطلبقا مف أف التربية والتكويف ييدفاف 

 إلى تحسيف الرفاىية الاجتماعية لمفرد. 

I -3- الكفاءة،المهارة، الأداء(: الفعاليةمفهوم المفاهيم ذات العلاقة ب( 

 الكفاءة: مفهوم-

ىو الذي أورده ابف منظور في لساف العرب حيث ذكر:قوؿ لغة إف أىـ تعريؼ لمكفاءة 

ليس لو نظير ولا مثيؿ. والكؼء:  وروح القدس لو كفاء، أي جبريؿ عميو السلبـ، حساف بف ثابت،

 . 40الإخلبص  (ولـ يكف لو كفؤا أحد) قاؿ تعالى: والمصدر كفاءة. النظير وكذلؾ المساوي،

                                                 
 .44، ص : المرجع المذكور سابقاأحمد حسف المقائي - 1
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صؿ الكممة مشتؽ مف الاكتفاء والكفاءة والكفاية، لقولو صمى الله عميو وسمـ في حديث أو 

  1.أي متساويتاف(، شاتاف متكافئتاف) العقيقة:

  2وفي قاموس المنيؿ نجد أف الكفاءة تعني: الجدارة والأىمية.

حديثة تعكس فمسفتيـ تعريفات بالباحثيف والتربوييف  بعضإنو قد عرفيا ف أما اصطلبحا

الكفاءة بأنيا القدرة عمى إنجاز النتائج المرغوبة مع اقتصاد في  Goodوجيات نظرىـ. فقد عرؼ و 

 الجيد والوقت والنفقات.

أنيا: "تمؾ المقدرة المتكاممة التي تشتمؿ مجمؿ مفردات المعرفة إجرائيا لوي دينو ويعرفيا 

ما أو جممة مترابطة مف المياـ المحددة بنجاح والميارات والاتجاىات اللبزمة لأداء ميمة 

  3وفعالية".

 مفهوم المهارة: -

ىي نوع مف الأداء تعمـ الفرد أف يقوـ بو بسيولة وكفاءة ودقة مع اقتصاد في الوقت والجيد 

سواء كاف ىذا الأداء عقميا أو اجتماعيا أو حركيا، أما بالنسبة لعناصر العلبقة التي تربط بيف 

 ءة والميارة وىي:مفيوـ الكفا

 إف نطاؽ الكفاءة ىو أعـ و أشمؿ مف الميارة، فالميارة تعد أحد عناصر الكفاءة.  - 

 إذا تحققت الميارة عند إنجاز أو أداء شيء معيف، فيي تعني بذلؾ تحقؽ الكفاءة لو.  - 

 إذا تحققت الكفاءة بشيء ما، فيذا لا يعني بالضرورة تحقؽ الميارة بو. - 

                                                 
 .دار المعػػارؼ :جميوريػػة مصػػر العربيػػة .المجمػػد الخػػامس .أبػػي الفضػػؿ جمػػاؿ الػػديف ابػػف منظػػور: لسػػاف العػػرب -1
 .269، ص (بدوف تاريخ نشر)
، (2004)مكتبة الشروؽ الدولية،  . القاىرة:جميورية مصر العربية. 4ط .مجمع المغة العربية: المعجـ الوسيط -2

 .176ص 
، (2003) .دار ىومة لمطباعة والنشر والتوزيع: الجزائر .فاطمة الزىراء بوكرمة اغلبؿ: الكفاءة مفاىيـ ونظريات -3

 .25ص 
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 رة تبيف أعمى مستوى مف الكفاءة في الإنجاز. أف الميا - 

عمميات  ترتبط الكفاءة بالأعماؿ التنظيمية والفنية والإدارية والتعميمية بينما ترتكز الميارة في أداء  - 

 حركية حية.

تتطمب الميارة شروط السرعة والدقة والتكيؼ ومدة التوقيت ومستوى التمكف وفؽ معايير محددة  - 

ولكف ليس  اليدؼ، بينما تتطمب الكفاءة تكاليؼ أقؿ مف حيث الجيد والوقت والنفقات لموصوؿ إلى 

 بمستوى أداء الميارة.

 مفهوم الأداء: -

الأداء ىوف بمثابة مجموعة الاستجابات التي يقوـ بيا الفرد في موقؼ معيف بشكؿ قابؿ 

  1.لمقياس، وفؽ معايير موضوعية

 أما عف عناصر العلبقة بيف الكفاءة والأداء ىي: 

 مى العمؿ بمستوى معيف في الأداء. عأف الكفاءة ترتبط بالقدرة  - 

 ترتبط الكفاءة بسموؾ أدائي مرض لمقياـ بجميع المياـ المطموبة. - 

الفعالية يقصد بيا الوصوؿ إلى تحقيؽ الأىداؼ عف طريؽ بموغ النتائج الموجودة، إذا ف

 يا بمعايير وأسس البموغ. أما عف عناصر العلبقة بيف الكفاءة والأداء فيي: وتقويم

 إذا تحققت الفعالية لشيء ما معناه تحقؽ الكفاءة لو أيضا.  - 

 الكفاءة ىي مطمب ضروري لمفعالية. - 

 أف الكفاءة ىي أحد عناصر الفعالية. -

 ؽ الفعالية بو.إذا تحققت الكفاءة لشيء ما، فلب يعني ىذا بالضرورة تحق - 

                                                 
 .23، ص (2002) .دار اليدى لمطباعة والنشر . الجزائر:التدريس بالكفاياتفوزي بف دريدي: الوافي في  -1
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إف نطاؽ الفعالية يتضمف بالضرورة الكفاءة، ولكف نطاؽ الكفاءة قد لا يتضمف بالضرورة 

 الفعالية.

I-4- :معايير وطرق تقييم الأداء 

I-4-1-  : معايير التقييم 

   :أنواع معايير الأداء-أ

يتـ تقييـ أداء العامميف باستخداـ معايير محددة يستند إلييا في الحكـ عمى صلبحية 

 السموؾ والكفاءة الأدائية لمعامميف، والمعايير نوعاف: 

  العناصر :أولا

وتشمؿ الصفات التي يجب أف يتحمى بيا الفرد في عممو وسموكو ليتمكف مف أداء عممو 

يتضح مف ىذا التعريؼ أف العناصر   1في العمؿ، التعاوف.بنجاح وكفاءة، كالإخلبص، المواظبة 

 نوعاف: 

عناصر تتعمؽ بشخصية الفرد، كالقابمية، الاستعداد، الميارات، القيـ، القدرات، الاىتمامات..،  -

حيث تتعمؽ كؿ ىذه العناصر بالصفات الشخصية لمفرد، وىي عناصر صعبة القياس والتقييـ لأنيا 

 . مكف تتبعيا وملبحظتيالا يصفات غير ممموسة و 

، كالقدرة الفرد أثناء القياـ بالوظيفة، وىي عناصر يمكف ملبحظتيا وقياسياعناصر تتعمؽ بسموؾ  -

، العلبقات  الشخصية، القيادة، لقدرة عمى حؿ المشكلبت، التخطيطعمى اتخاذ القرارات، ا

 .  ، الاتصالات الشفويةالحضور، تحديد الأوليات
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ىذه العناصر انطلبقا مف النتائج المتحصؿ عمييا مف عممية وصؼ  يتـ تحديد واختيار

وتحميؿ الوظيفة، حيث تسمح ىذه العممية بتبياف مياـ ومسؤوليات كؿ وظيفة، مع تحديد الصفات 

الواجب توافرىا في الشخص شاغؿ الوظيفة، والتي تمثؿ صفات وأداء العامؿ الكؼء ذو السموؾ 

تمثؿ مرجعا يستند إليو عند قياس و تقييـ كفاءة و سموؾ الفرد شاغؿ السميـ في العمؿ، فيي بالتالي 

 الوظيفة . 

 معدلات الأداء )النتائج(: :ثانيا

تتعمؽ معدلات الأداء بالنتائج المحققة مف طرؼ الفرد عمى مستوى الوظيفة، ويتـ تقييـ 

 نتائج الأداء مف خلبؿ عوامؿ أربعة:

 حجـ ما تـ إنجازه مقارنة بما كاف متوقعا. الكمية:

ما ىي نوعية العمؿ المنجز مقارنة مع النوعية المتوقعة، والعلبقة الموجودة بيف الكمية  النوعية:

 والنوعية.

 مدى إنجاز العامؿ لمعمؿ المطموب منو في الوقت المحدد. الوقت:

د مقارنة التكمفة الفعمية مع التكمفة معرفة تكمفة تحقيؽ النتائج، والانحراؼ الناتج عن التكمفة:

 المستيدفة.

وتجدر الإشارة إلى أف معدلات الأداء قد طبقت في البداية في الأعماؿ الإنتاجية  وأعماؿ 

المبيعات، أيف يتـ وضع معدلات الأداء في شكؿ كمية إنتاج، أو رقـ مبيعات معيف يجب تحقيقو، 

إلى الوظائؼ الإدارية والإشرافية والخدماتية، أيف ولكف مع الزمف انتقؿ تطبيؽ معدلات الأداء 

أصبح التقييـ ينصب عمى نتائج الأداء، فعمى سبيؿ المثاؿ أصبح معيار النجاح في عمؿ المدير 

 يحدد انطلبقا مف النتائج التي يحققيا عمى المستوى الكمي لممؤسسة.
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يمكف ملبحظتيا مثؿ  وتعتبر أكثر نتائج التقييـ دقة تمؾ التي تركز عمى العوامؿ التي

سموؾ العامميف أثناء العمؿ والنتائج التي يحققونيا، ومف الممكف أف تكوف عوامؿ الشخصية 

عناصر ميمة وأساسية في مدى فعالية أداء العامؿ خاصة التفاعؿ مع الآخريف، ولكف  يجب تقييـ 

 ىذه العوامؿ بحذر و تحفظ بسبب صعوبة تقييميا موضوعيا.

 توافرها في مقاييس الأداء الفعالة: الشروط الواجب -ب

الأداء المراد يشترط في معايير الأداء ميما كانت نوعيتيا، أف تكوف دقيقة في التعبير عف 

عمى ىذا يتوجب عمى القائـ بتصميـ مقاييس الأداء، أف يولى اىتماما لمجموعة قياسو وتقييمو، و 

عايير، حتى تأتي المعمومات التي مف الاعتبارات والشروط التي يجب أف تتصؼ بيا ىذه الم

  1تعطييا ىذه المقاييس عمى درجة عالية مف الدقة والفعالية، وىذه الاعتبارات ىي:

: يقصد بو المدى الذي يستطيع فيو نظاـ تقييـ الأداء استنباط أو تمييز الأداء التوافق الإستراتيجي

 . ثقافة المنظمةيات وأىداؼ و الوظيفي الذي يتسـ بالتوافؽ والانسجاـ مع استراتيجيات وغا

يقصد بيا المدى الذي يستطيع فيو مقياس الأداء تقييـ كافة الأبعاد ذات العلبقة بالأداء  الصلاحية:

 الجيد لموظيفة، ويشار إلى ذلؾ عادة " بصلبحية المحتوى". 

وحتى يتمتع مقياس الأداء بالصلبحية فانو يجب أف يعكس الأداء الوظيفي الحقيقي والذي 

 يتضمف كافة الأبعاد التي تمكف مف النجاح في أداء الوظيفة.

يقصد بالثبات الاستقرار والتوافؽ في النتائج التي يتـ الحصوؿ عمييا عند قياس الأداء في  الثبات:

أوقات مختمفة أو مف قبؿ أشخاص متباينيف، أي أف النتائج تكوف متقاربة مف وقت لآخر ومف 

 شخص لآخر 

                                                 
(، 2002، بيػػػػػروت. لبنػػػػاف: دوف دار نشػػػػػر. )2سػػػػييمة كػػػػاظـ الفػػػػػتلبوي: التػػػػدريس الفعػػػػػاؿ والمعمػػػػـ الفاعػػػػؿ. ط - 1
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ونعني بو إمكانية المقياس عمى تمييز الجيود والأداء بشكؿ واضح يوفر لمتخذي القرار  التمييز:

 فرصة في إصدار القرارات الخاصة بالتحفيز أو التكويف والتطوير. 

 المعيار المقبوؿ ىو المعيار الذي يشير إلى العدالة و يعكس الأداء الفعمي للؤفراد. القبول:

I-4-2-  ق التقييمائطر:  

تقييـ الأداء ىي الأداة التي يستخدميا القائـ بعممية التقييـ لتقدير كفاءة العامؿ والتي  ؽائطر 

مختمفة لتقييـ أداء  اتشرح الأسموب الذي يتـ عمى أساسو تقييـ أدائو، وتشير إلى أف ىناؾ طرق

 ىما:الأفراد يمكف حصرىا في مجموعتيف رئيسيتيف 

 :: الطرق التقميديةأولا

 يا :تضـ عدة طرؽ أىم

تعتبر ىذه الطريقة مف أقدـ و أبسط الطرؽ وأكثرىا شيوعا، ويقاس  1:طريقة التدريج البياني-أ

، كمية الأداء، التعاوف، معايير محددة مثؿ: نوعية الأداءأداء الموظؼ حسب ىذه الطريقة وفؽ 

الحضور في المواعيد...، حيث يتـ استخداـ مقياس متدرج الدرجات لكؿ صفة أو عنصر مف 

 04أو  04كأدنى درجة في التقييـ وينتيي بالقيمة  4ناصر التقييـ يبدأ ىذا المقياس مثلب بالقيمة ع

كأعمى قيمة، ويقوـ المشرؼ بوضع علبمة الدرجة التي يراىا مناسبة لتقدير الشخص فيما يخص 

تسمح بالتبويب الإحصائي لتساعد المسؤوليف عمى التعرؼ عمى نواحي  حيث الصفة المقاسة،

 التركز والتشتت واتجاىات الأفراد فيما يتعمؽ بالصفات المتضمنة في القائمة .

                                                 
لجودة التعميـ في الجامعػات اليمنيػة. مجمػة دراسػات وبحػوث تربويػة. العػدد سمطاف سعيد المخلبفي: نظاـ مقترح  - 1
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تقوـ ىذه الطريقة بمقارنة الأفراد الخاضعيف لمتقييـ بعضيـ ببعض في  :طريقة الترتيب -ب 

  1.تنازليا حسب أحسنيـ وأقميـ كفاءةلأفراد تصاعديا أو الكفاءة العامة للؤداء، حيث يتـ ترتيب ا

تعتمد ىذه الطريقة عمى قائمة مراجعة بأسئمة وعبارات محددة حوؿ  :طريقة قوائم المراجعة -ج

، ثـ تقوـ بعد ذلؾ إدارة الموارد لمباشر بالإجابة عمى ىذه الأسئمةأداء الموظؼ، ويقوـ الرئيس ا

( وفقا لأىمية ووزف كؿ عبارة أو جابات )دوف عمـ القائـ بالتقييـالبشرية بإعطاء أوزاف ليذه الإ

 الطريقة:  نموذجا ليذه  والجدوؿ التالي سؤاؿ.

 اختبار( في تقييم الأداء ( نموذج لقائمة مراجعة )41رقم ) جدول        

 ى أداء الموظؼ.(أماـ الفقرة التي تمثؿ مستو √التعميمات: ضع علبمة صح) 

 ..القسـ :.................................................................اسـ الموظؼ :  
 اسـ القائـ بالتقييـ :............................ التاريخ : ..../ ..../...            

 ناسبمضع العلبمة في المكاف ال
 نعـ                                 لا

 السؤاؿوزف  العبارات و الأسئمة

 يساعد زملبئو في العمؿ عند الحاجة. 0                     

 يخطط لعممو مسبقا  .     -0
 ليديو القدرة عمى المبادأة و الابتكار.  -3
 يتبع القواعد و التعميمات الإدارية   -0 
 حريص عمى نظافة و تنظيـ مكاف العمؿ .              -5 
 يقوـ بأعماؿ خارج الدواـ إذا طمب منو ذلؾ.  -6

   )( 
   )( 
   )( 
   )( 
   )( 
   )( 

   مجموع الدرجة المعطاة                 

الطرؽ الثلبثة السابقة أىـ طرؽ التقييـ التقميدية، ولقد تميزت ىذه الطرؽ باعتمادىا عمى 

السمات الشخصية لممرؤوسيف بدلا مف اعتمادىا عمى الأىداؼ الممكف قياسيا للؤداء، كما أنيا 
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عرضة لمتحيز الشخصي لمرؤساء مما يفقدىا الموضوعية، وكنتيجة ليذه النقائص التي تميزت بيا 

طرؽ التقميدية، بدأ الاتجاه نحو طرؽ أكثر حداثة وموضوعية، أىـ ىذه الطرؽ سيتـ التطرؽ إلييا ال

 في الجزء الثاني مف طرؽ التقييـ ألا وىي الطرؽ الحديثة 

  ثانيا: الطرق الحديثة :

 :أىـ ىذه الطرؽ ما يمي

تيدؼ ىذه الطريقة إلى التخمص مف التحيز الشخصي في عممية  :طريقة التوزيع الإجباري-أ

التقييـ والميؿ إلى إعطاء تقديرات عالية أو منخفضة لمعظـ المرؤوسيف، لذلؾ تمزـ بعض 

المنظمات الرؤساء المباشريف توزيع تقديراتيـ عمى الأفراد بما يتماشى مع التوزيع التكراري 

ف التفاوت في القدرات بيف أفراد  المجموعة بالنسب التالية الطبيعي، ويقتضي ىذا التوزيع بأف يكو 

04 ،%04 ،%04 .% 

الأفراد ووضعيـ في  % الذيف يمثموف أفضؿ04وبناءا عمى ىذا التقسيـ يقوـ المقيـ باختيار 

، وىكذا حتى الكفاءة يضعوىـ في المجموعة )ب( % مف الذيف يتمونيـ في04و ،المجموعة )أ(

 فراد عمى الرتب أو مجموعات التقييـ .                    ينتيي توزيع جميع الأ

اعي خلبؿ الحرب جاء بيذه الطريقة عمماء النفس الصن :طريقة الاختيار الإجباري -ب

، لقياس أداء الضباط في الجيش الأمريكي، ولـ تمبث الشركات الصناعية أف العالمية الثانية

طريقة مف حيث تتكوف استمارة التقييـ في ىذه الا، "ه الطريقة في تقييـ أداء عامميياستعممت ىذ

، جممتاف ىذه الأربع جمؿمف تحتوي كؿ مجموعة عمى أربع جمؿ و  ،مجموعات عديدة مف الجمؿ

يقوـ ، و صفات غير المرغوبة في أداء الفردتمثلبف الصفات المرغوبة، والجممتاف الباقيتاف تمثلبف ال
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الأخرى تمثؿ الصفة غير المرغوبة المرغوبة و بر عف الصفة احدة تع، و الرئيس باختيار عبارتيف فقط

 1."في أداءه

لكف المقيـ، حينما يقرأ العبارات كميا، لا يدري عمى نحو دقيؽ أيا منيا سيسحب في صالح 

العامؿ أو ضده، فيو لا يعمـ الأوزاف المخصصة لمعبارات أو قيميا، و كؿ ما ىو مطموب منو ىو 

الإجابتيف بوضع عبارة: نعـ أولا أماـ كؿ إجابة. مثاؿ: اختر عبارة أف يختار بموضوعية إحدى 

 (:0( أو )3) ( واختر عبارة واحدة مف العبارتيف0( أو )0واحدة مف العبارتيف )

 يبتكر حمولا جديدة لممشكلبت التي يواجييا في العمؿ . -0

 يجيد التعامؿ مع ضغوط وأزمات العمؿ . -0

 لعمؿ .لا يحدد أولويات لأىداؼ ا -3

 رؤساءه .لا يتعاوف مع زملبئو و  -0

 تتضمف ىذه الطريقة قياـ الرئيس المباشر بتدويف الأعماؿ :طريقة الأحداث الحرجة -ج

)الأحداث( الإيجابية أو السمبية التي يلبحظيا عمى أداء الفرد لأعمالو خلبؿ فترة التقييـ، وبعدىا 

لعمؿ، حيث تكوف ىذه القيـ عمى درجة مف يتـ إعطاء قيمة لكؿ حادثة عمى حسب أىميتيا في ا

، حيث يتـ استبعاد يا لمدلالة عمى مستوى أداء الفردالسرية، ومف ثـ يتـ الاحتفاظ بيا واستخدام

 .لأداء الفعاؿ والأداء غير الفعاؿالحوادث التي لا تميز بيف ا

تقرير تفصيمي ر بكتابة : وىي طريقة يقوـ فييا المشرؼ أو المديطريقة التقرير المكتوب -د

، يصؼ فيو نقاط القوة ونقاط الضعؼ التي يتصؼ بيا، إضافة إلى الميارات التي عؿ الموظؼ

 وكذا إمكانية التقدـ الوظيفي، أو ترقية ىذا الموظؼ       ،يمكف تطويرىا مستقبلبيممكيا ىذا الموظؼ و 
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لأداء الوظيفة بنجاح، : تصمـ ىذه القوائـ "لتقييـ السموؾ المطموب طريقة قوائم المراجعة -ـه

دي إلى مركزة عمى السموؾ الوظيفي الذي يؤدى في العمؿ، وبافتراض أف ىذا السموؾ سوؼ يؤ 

، ىذه القوائـ ىي عبارة عف قوائـ تشرح جوانب كثيرة مف أداء المرؤوسيف "الأداء الفعاؿ في الوظيفة

ية تحميؿ الوظائؼ، بغية ، وذلؾ مف خلبؿ القياـ بعممفييـفي العمؿ والصفات الواجب توافرىا 

تحديد أبعادىا )المسؤوليات والواجبات التي تكونيا(، مع تحديد نماذج السموؾ الفعاؿ وغير الفعاؿ 

، مقبوؿ، ضعيؼ، يا، ومف ثـ إعطاء تقدير )ممتاز، جيد جدامسؤولياتو لكؿ بعد مف أبعاد الوظيفة 

، في إنجاز اليتو وعدـ فعاليتوضعيؼ جدا( لكؿ نموذج مف نماذج السموؾ المحددة مف منظور فع

، وبعد تحميؿ نماذج السموؾ المختمفة وتقدير مدى ارتباطيا بمسؤوليات  الوظيفة ، المسؤولية المقررة

يتـ الاحتفاظ فقط  بتمؾ السموكيات المرتبطة فعلب بالوظيفة. وتتميز ىذه الطريقة بأنيا طريقة دقيقة 

، حيث أف مقاييس التقييـ واضحة، كما أف أداء الموظؼ رؽ السابقة في تقييـفي القياس مقارنة بالط

نماذج سموكيات الأداء أعدت بدقة وبالإمكاف ربطيا بمقاييس معروفة )ممتاز، ضعيؼ، 

مقبوؿ،...(، إلا أنيا طريقة معقدة وتحتاج إلى مجيود ووقت كبير في عممية التصميـ والتنفيذ، 

. كما أف السموؾ الفعاؿ خلبؿ فترة معينة قد لا فةتتطمب عدة نماذج لتصميـ الوظيإضافة إلى أنيا 

 يكوف كذلؾ في مرحمة أخرى.  

( في أواسط Better Durckerطورت مف طرؼ العالـ الإداري ) طريقة الأهداف: -و

الخمسينيات، وىي طريقة تقوـ بمقارنة نتائج الأداء بالأىداؼ المخططة كوسيمة لمتغمب عمى معظـ 

 الأداء، وتتـ ىذه الطريقة عبر المراحؿ التالية: عيوب الطرؽ التقميدية في

 تحديد أىداؼ كمية يمكف قياسيا      -0

 اشتراؾ كؿ مف الرئيس و مرؤوسيو في تحديد الأىداؼ . -0

 وضع خطة عمؿ لبموغ الأىداؼ. -3
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                       1تحديد المعايير التي يتـ بناءا عمييا قياس نتائج الأداء. -0

  .رجاء وحيد أبو علبـ كما أضاؼ 

بعد استعراض معظـ طرؽ التقييـ التي استخدمت في منظمات الأعماؿ والمشاكؿ التي 

لا زالت كذلؾ، وىذا بغية قد عرفت عدة تطورات وتغيرات، و  تواجو كلب منيا، تبيف أف ىذه الطرؽ

المنظمة والفرد معا، تنمية وتطوير أداء الموارد البشرية في المنظمة وتوجيييا نحو تحقيؽ أىداؼ 

 مثؿ في ما يمي:حيث عرفت السنوات الأخيرة عدة اتجاىات تتعمؽ بطرؽ التقييـ تت

الاتجاه نحو التقميؿ مف استخداـ الصفات موضوع التقييـ مع توسيع وتعميؽ المعاني  -0

 المستخدمة.

 الاتجاه إلى استخداـ الطرؽ البسيطة و الاعتماد عمى أكثر مف طريقة. -0

 المشاركة بأكثر مف جية في المستويات الإدارية في عمميات التقييـ. -3

تعتبر مف الطرؽ المعاصرة في تقييـ أداء : طريق إدارة الجودة الشاممة في تقييم الأداء -ز

العامؿ، كونيا أسموب تسيير لمموارد البشرية، يترجـ الاتجاىات الحديثة في تقييـ أداء العامميف، 

، لضماف التزاـ دور البعد الإنسانيأصبحت لا تستطيع أف تتجاىؿ أىمية و كوف المؤسسة اليوـ 

تقييـ  ، وتركز ىذه الطريقة عمى المزيج المركب فييـ وتعاونيـ لتمكينيا مف النجاحالعماؿ وانتمائ

خصائص العامؿ بنتائج العمؿ، كما توفر عدة مزايا مقارنة بطرؽ التقييـ الأداء يجمع بيف السموؾ و 

 ىميا:                                   السابقة أ

تقيس الأداء في صورة جودة، عكس ما تقوـ بو طرؽ التقييـ الأخرى التي تقيس الأداء في صورة  -

 مصطمحات كمية.
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الجوانب المادية والمعنوية وفقا لمساىمة راؾ العماؿ في العوائد المالية و تولي أىمية قصوى لإش -

 العامميف في تحقيقيا 

النشاط مف خلبؿ التحسيف المستمر لتحسيف المستمر في جودة المنتج و تعتمد ىذه الطريقة عمى ا -

اءلة العامميف عمى نتائج في الإجراءات والأساليب، عكس الطرؽ السابقة التي تركز عمى مس

 ، وغالبا ما تحاسبيـ عمى أدائيـ الماضي .أعماليـ

 ، بؿ ترتكز عمى تزويد كمياتيا فقطالنتائج و لا ترتكز ىذه الطريقة في التقييـ عمى شكؿ  -

العامميف بمعمومات مرتدة حوؿ مجالات التحسيف الممكنة في أدائيـ وىذا يتطمب توافر نوعيف مف 

 المعمومات:

 معمومات وصفية مف المديريف والزملبء والعملبء. -

عمميات الوظيفة ذاتيا وباستخداـ الأساليب الإحصائية لمرقابة  إلىمعمومات موضوعية تستند  -

 عمى الجودة.

I-5- :صعوبات التقييم  

I-5-1- الصعوبات المتعمقة بالقائمين بعممية التقييم:                                                   

 التحيز أو التفضيل الشخصي:  -أ

يتـ إشراؾ الآخريف في عممية التقييـ خاصة الذيف لدييـ  وحتى يتـ التقميؿ مف ىذا الانحياز

 معرفة بمستوى أداء الفرد وذلؾ مف خلبؿ:

: وذلؾ بقياـ الرئيس بمراجعة و تدقيؽ التقييـ النيائي لمتأكد مف كؿ النقاط مستوى ثان لممراجعة

 التي يتضمنيا التقييـ، مما يقمؿ مف فرص التقييـ المنحاز.
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يتـ مف خلبلو التأكد مف الملبحظات المسجمة حوؿ أداء العامؿ وىذا في اجتماع  التقييم الجماعي:

                                    يضـ آخريف، مثؿ المدير الإداري أو أي مدير لو علبقة عمؿ مع ىذا العامؿ الذي ىو محؿ تقييـ.                                       

اـ كؿ مشرؼ أو إداري لو علبقة بتعبئة نموذج تقييـ فردي يخص الموظؼ وذلؾ بقي تعدد التقييم:

 الخاضع لمتقييـ.                                                                

تساعد الاستعانة بخبير مختص في التقميؿ مف التحيز الشخصي وذلؾ مف  مراجعة خبير مختص:

لمتأكد مف صحتيا وفعاليتيا، أو مقابمة المشرفيف ومناقشتيـ حوؿ خلبؿ فحص نماذج التقييـ المعبئة 

 أداء العامميف بعد تعبئة نماذج التقييـ فعميا. 

 .ددالتساهل أو التش -ب

  الميل نحو الوسط )النزعة المركزية( -ج

"ويقترح بيتش لتفادي ىذا الخطأ أف يقوـ المشرؼ بتقييـ كؿ  خطأ تعميم الصفات )الهالة(: -د

تقييميـ جميعا بالنسبة مروؤسيو بالنسبة لعامؿ واحد مف عوامؿ التقييـ، فإذا انتيى مف ذلؾ يقوـ ب

ييـ مرة واحدة فيتعرض ، وىكذا بدلا مف أف يقيـ كؿ واحد منيـ بالنسبة لجميع عوامؿ التقلعامؿ آخر

 ".ليذا الخطأ

تد لفترة طويمة "حيث يأخذ : يظير ىذا الخطأ مع عممية التقييـ التي تمالأولية والحداثة -ـه

القائـ بالتقييـ بالأداء الأولي لمفرد دوف الأخذ بعيف الاعتبار التطورات اللبحقة لأوؿ عممية تقييـ، أو 

ييمؿ أداء الفرد السابؽ وييتـ فقط بأحدث مستوى للؤداء، وفي الحالتيف تعتبر عممية التقييـ غير 

، ع التغيرات التي تحدث عمى الأداءستيدؼ رصد جميدقيقة، لاف عممية التقييـ ىي عممية مستمرة ت

سواء كانت سابقة أو حالية أو متوقعة مستقبلب، ويقترح لمعالجة ىذه المشكمة أف يعرض المقيـ 
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ؿ يتوقع استمراره في نفسو للؤسئمة التالية: ما ىو أداء الفرد الماضي؟ ما ىو أداءه الحالي؟ ى

        1.المستقبؿ؟

وذلؾ عندما يقيـ الأفراد تبعا لموظائؼ التي يشغمونيا، حيث  :ة أو المركزالتأثر بالوظيف -و

أنو كمما احتمت الوظيفة مركزا ميما وعاليا في الييكؿ التنظيمي، ماؿ القائموف بعممية التقييـ إلى 

    إعطاء أصحاب ىذه المراكز أو الوظائؼ تقديرات عالية قد لا تتناسب مع الأداء الفعمي لشاغمييا.      

يعمؿ بعض الرؤساء عمى تقييـ عوامؿ غير قابمة   :تقييم عوامل غير قابمة لمقياس -ز

أساسا لمقياس والتقدير مثؿ الاىتماـ بالعمؿ، والإخلبص فيو، والاتجاىات التي لا يمكف قياسيا بأي 

سماعو والابتعاد عف يجب الالتزاـ بما تستطيع رؤيتو و درجة مف الدقة، وحتى يتـ تجنب ىذا الخطأ 

 العوامؿ التي تستنتج فقط.                 

عندما تيمؿ العناصر الأساسية في العمؿ أو عدـ  :إهمال تقييم العوامل الأساسية -ح

إعطاءىا المرتبة أو الأولوية المناسبة، أو تقدـ عوامؿ لا تساىـ في الأداء، فاف ىذا سيؤدي  إلى 

  فشؿ عممية التقييـ.

I-5-2- :الصعوبات المتعمقة بنظام التقييم 

 ترتبط أغمب ىذه المشاكؿ بمدخلبت وعمميات ومخرجات النظاـ كما يمي:  

عدـ وجود نظاـ موضوعي منتظـ لجمع البيانات اللبزمة لتقييـ أداء العامميف أو وجود قصور  -أ

  وضعؼ في النظاـ المطبؽ.                                     

في تحديد أىداؼ التقييـ، سوء اختيار معايير التقييـ، الخطأ في اختيار وقت عدـ وضوح -ب

 التقييـ، عدـ دقة درجات القياس مثؿ )ممتاز، جيد، متوسط ....( في التمييز بيف العامميف 
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سوء اختيار إجراءات التقييـ، تأثر عممية التقييـ بالقوى والضغوط السمبية السائدة في المؤسسة  -ج

 وعدـ الدقة في ملبحظة أداء العامميف

I-6-  الفعالية البيداغوجية:ظهور 

ات يترجع الجذور العممية لظيور مفيوـ الفعالية في الميداف التربوي إلى سنوات الخمسين

ركز أىؿ القرار والمختصوف اىتماميـ عمى قياس نتائج الأداء في العمؿ التربوي والستينيات، حيث 

وذلؾ بمعرفة الشروط الضرورية التي تجعؿ مف ىذا العمؿ فعالا حتى يمكف قياس بدقة وفؽ 

حذر بعض المربيف  عندماات يقد ظير واضحا في منتصؼ الستينر مرجعية منيجية. و معايي

تدني المردود التربوي وعدـ الأىمية الوظيفية التي تميز الكثير مف  مف Conantالأمريكييف أمثاؿ 

المعمميف، وكاف لابد في ظيور ىؤلاء المربيف التغمب عمى تمؾ الصعوبات بتحسيف كفاءات 

 المعمميف وممارسة ضبط أكثر عمى العممية التربوية.

مى الاستعماؿ وكنتيجة ليذه الانتقادات ظيرت برامج دراسية خاصية بالمعمميف تقوـ ع

المكمؼ للؤىداؼ السموكية والكفاءات الوظيفية لتعميـ التلبميذ وتحصيميـ المدرسي، كما برزت 

 حركات تيدؼ إلى اعتبار المعمـ مسؤولا رئيسيا عمى تحصيؿ التلبميذ أو فشميـ.

 وقد كانت الدراسات الأمريكية متعمقة بدراسة الكفاءة والفعالية لممعمميف وذلؾ بيدؼ سموكيـ

أو في حالة إقباؿ معمميف عمى مينة التدريس، حيث نجد أف أغمب الدراسات التقميدية حوؿ 

المعمميف والتعميـ تمحورت حوؿ حاجة عممية، بمعنى أف انشغاليا كاف ينصب حوؿ التساؤؿ عف 

بحيث تتطمب ىذه الحاجة طرقا لمقياس النفسي  أحسف الطرؽ لاختيار )المعمميف الجيديف(،

جراءات ال مرجعية منيجية، لذلؾ وضعت قوائـ تصؼ شخصية  تقييـ لأداء المعمميف وفؽ معاييروا 
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المعمـ الفعاؿ عمييا في تعيينيـ داخؿ المدارس أو ملبحظة المعمـ في أدائو التعميمي لمساعدتو 

 1 عمى التحسيف.

وعمى العموـ فإف أصؿ أغمب البحوث التقميدية كانت مف أجؿ الوقوؼ عمى أفضؿ الطرؽ 

 قاء أحسف المعمميف كفاءة في التدريس.لانت

لكف الدراسات الحديثة أكممت الطريؽ بتطبيؽ معايير أكثر وضوحا ودقة في تحميؿ فعالية 

المعمميف خاصة تمؾ التي تتعمؽ بتقييـ فعالية المعمـ مف طرؼ تلبميذه. وبذلؾ فالدراسات الحديثة 

بالتوجو إلى التحميؿ النسقي لمظواىر قد غيرت مجراىا في دراسة الفعالية البيداغوجية وذلؾ 

التربوية، أي الدراسة الكمية والكيفية لمحتوى الاتصاؿ بيف المعمـ والتلبميذ وتحديد التأثيرات التي 

 يمكف أف تحدثيا سموكات المعمـ في تلبميذه.

فالتحوؿ البارز في دراسة الفعالية التربوية يظير جميا في الانتقاؿ مف البحث في معرفة 

" بأف البداية بدراسة Bloomالمعمميف الأفضؿ إلى دراسة تأثيراتيـ عمى سموؾ التلبميذ. إذا يؤكد "

  2ما يفعؿ المدرسوف أوجب وأسبؽ بمعرفة مف ىـ.

I-7-  الفعاليةالمعايير المعتمدة في قياس: 

إف الفعؿ التعميمي ىو أكثر المجلبت عرضة لمتقييـ ويشكؿ المعمـ في ىذه المجلبت أحد 

الأطراؼ الأساسية في إنجاح ىذه العممية التعميمية التعممية والوصوؿ بيا إلى الفعالية، ويقصد 

 بمعايير الفعالية التربوية مختمؼ الدراسات والأبحاث التي تناولت الفعالية سواء بالملبحظة أو

                                                 
 .86: المرجع المذكور سابقا، ص طعيمة والبندري - 1
 .ترجمػة: محمػد احمػد المفتػي وآخػروف .بتياميف بموـ وآخروف: تقييـ تعميـ الطالػب التجمعػي والتكػويني والتكػويني - 2
 .25(، ص 1983) : دار ماكجر وىيؿ لمنشر.القاىرة. 2ط



- 54 - 

 

إلى أنو توجد  dayer & de Landsheere الفحص مف أجؿ إعطاء تفسير ليا. وقد أشار 

  1ثلبثة معايير تفسر الفعالية وىي:

I-7-1- .معيار المردودية 

يشير ىذا المحؿ أو المعيار إلى ما يتعممو التمميذ ويكتسبو مف خبرات نتيجة مجيودات 

التعممية المدرسية، والذيف يفضموف ىذا المحؿ أو المعيار الأستاذ في توظيؼ النشاطات التعميمية 

يقيسوف فعالية المدرسة مف خلبؿ مقارنة أداء المتعمـ قبؿ التعميـ والتعمـ، أي المتغيرات التي تطرأ 

عمى سموكو والتي تتجمى في اكتساب القدرات المعرفية والميوؿ والاتجاىات والقيـ الشخصية 

 المتكاممة.

ذي يتركو المعمـ لدى تلبميذه مؤشر عمى مستوى وفعالية المعمـ وكفاءتو أي إذ أف الأثر ال

 "Remmers Gargقياس الفعالية بواسطة ما يحصؿ عميو التلبميذ وفي ىذا الصدد يقوؿ: "

 المربي الذي ينتج عند طمبتو قدر مف المتغيرات المرغوب فييا ىو المربي الأفضؿ".

 0986في  "tickenoft" و"berlinezما قاـ بو "ومف أبرز المجيودات في ىذا المجاؿ 

حيث استيدفت الدراسة وضع مقاييس لتدريس القراءة  والرياضيات في المرحمة الابتدائية والثانوي 

 مف أجؿ التعرؼ عمى فعالية التدريس  انطلبقا مف تحصيؿ التلبميذ في الاختبارات.

مف )تحصيؿ التلبميذ في الاختبارات( وتوصؿ الباحثاف إلى تقييـ أداء المعمـ يكوف انطلبقا 

 التعرؼ عمى مستويات تلبميذ في إطار الأىداؼ التي يريد تحقيقيا.

أثر  Bennetومف بيف الدراسات التي أظيرت أىمية ىذا المعيار نذكر أيضا دراسة 

المعمميف في تحصيؿ الطلبب، حيث يمكف لطلبب بعض المعمميف لدى تشابو المعمميف لدى تشابو 

                                                 
 .34(، ص 1991) .مكتبة النجاح: الرباط، المغرب .1ط .الدريج محمد: تحميؿ العممية التعميمية - 1
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ط الأخرى مف انجاز مستويات تحصيمية أعمى مف المستويات التي أنجزىا طلبب معمميف الشرو 

 . Midley Mitzelآخريف ونجد كذلؾ دراسة 

بعض العلبقات السموكية المتعمقة بفعالية المدرس، والتي أوضحت أف المدرس الفعاؿ 

يا إلماميـ بالمعارؼ والمنتج يعتبر مسؤولا عف تزويد التلبميذ بخبرات تربوية يكوف مف نتائج

 والمعمومات الأساسية وتزويدىـ بخبرات تعميمية تؤىميـ ليصبحوا مواطنيف صالحيف.

تحكـ تلكف تقييـ الأستاذ عمى أساس الناتج التحصيمي لمتلبميذ يطرح تساؤلات بحيث ىذا الناتج 

 في الاكتساب.ات التمميذ ورغباتو اتجاىة ومتفاعمة مف بينيا استعدادات و فيو عدة عوامؿ معقد

وكذلؾ مختمؼ التشجيعات التي يتمقاىا مف محيطو الأسري الاجتماعي. إضافة إلى إمكانيات 

الوضعية التعميمية مف موارد ووسائؿ مادية واستعدادات وطموحات المعمـ نفسو داخؿ الوضعية 

لمتمميذ، وبأف  التعميمية، كما أف عمـ التربية أكد عمى ذاتية المعمـ في تقييمو لمنتائج التحصيمية

النقطة الحقيقية مستحيمة فلب يمكننا أف نؤكد عمى أف النقطة تعكس المستوى الفعمي لمتمميذ وبالتالي 

 وجد نمط آخر وىو المنبئات.

I-7-2- .)1 المنبئات )الخصائص 

ف  حيث تسمح لنا بتحديد الفعالية البيداغوجية مف خلبؿ تحديد سموؾ المعمـ الفعاؿ، وا 

Ryans (G) :وضع قائمة تمثؿ خصائص المعمـ الفعاؿ وىي 

ذاتو  متحكـ في -0 بشوش ومتفائؿ. -3 ييتـ بالتلبميذ ونشاطاتيـ. -0 حيوي ومتحمس. -0

نزيو، منصؼ،  -7يتعرؼ عمى أخطائو ويتقبميا. -6 يحب الدعابة والمزاح. -5 وغير مضطرب.

والمحبة أثناء عممو مع  يظير التفيـ -9 صبور، حميـ. -8موضوعي في معاممتو مع التلبميذ.

يحث عمى الاجتياد ويكافئ الأعماؿ  -00 ودي ولطيؼ في علبقتو مع التلبميذ. -04 التلبميذ.
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ينظـ  -00 يتحسس برودة أفعاؿ الآخريف. -03يتعرؼ عمى مجيودات التلبميذ. -00 الجيدة.

ينشط  -07 يذ.يراعي رغبات التلبم -06يستعمؿ الطريقة المينة أثناء الدرس. -05عمؿ القسـ. 

يعطي  -09 يبف ويشرح بوضوح عف طريؽ التطبيؽ. -08 التلبميذ بالعوف المادي والتقني.

يساعد التلبميذ في حؿ  -00 الحث عمى النظاـ والتنظيـ واليدوء. -04 توجييات واضحة ودقيقة.

 تنبأ بالصعوبات ويحاوؿ حميا. -00 مشكلبتيـ الشخصية والمدرسية.

" تمكننا مف تعييف أساتذة داخؿ المدارس Ryansالقائمة التي قدميا ""، أف Positicويرى "

كما تكوف نموذج عاـ لإجراءات التوجيو والانتقاء لممعمميف، وضمف ىذه الخصائص السموكية 

( يظير التفيـ والمحبة أثناء عممو مع التلبميذ، ودي 00-04-9لممعمـ نممح مف خلبؿ العناصر )

مشاكميـ الشخصية والمدرسية. أف ليا ولطيؼ في علبقتو مع التلبميذ، يساعد التلبميذ في حؿ 

فإنو كيفما كاف  Marcel Posticمتعمـ، وحسب  -أىمية كبيرة في تحديد نوعية العلبقة معمـ

يتجسد في المحظة التي  -في ىذا الإطار–تصورنا لمعممية أو السياؽ التربوي فإف أىـ عنصر 

 1 يمتقي فييا المدرس مع المتعمـ.

صلبحات التربوية تسعى دائما إلى محاولة تحسيف الظروؼ والدليؿ عمى ذلؾ أف جؿ الإ

التي يتـ فييا ىذا المقاء، فعندما يمتقي المدرس والمتعمـ فإنيما يتبادلاف العديد مف المعمومات شفويا 

أو طريؽ الحركات، يكوف ىدفيما في آخر المطاؼ تغيير معارؼ وكفاءة المتعمميف. وليذا لا بد 

لمعمومات إلى المتعمـ صحيحة كما صدرت عف المدرس، ومف أجؿ مف التأكد مف وصوؿ ىذه ا

 ىذا أصبح مف الضروري أف يكوف ىذا الأخير قادرا عمى:

 إدراؾ الكيفية التي يتمقى بيا المتعمـ الرسالة التربوية وكيفية تفاعمو معو.-

 إدراؾ ما يريد المتعمـ بدوره تبميغو إليو. -
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 مميو سنا ونموا.تكييؼ أسموبو المغوي مع مستوى متع -

معرفة الصورة التي يكونيا عنو المتعمموف، ىؿ يكوف بصورة توحي ليـ بالاحتراـ أو تولد فييـ  -

 الشؾ أو الإحساس بعدـ الاطمئناف؟.

 اختيار الوسائؿ التعميمية الكفيمة بضماف تواصؿ إيجابي يستجيب لو المتعمموف. -

لتواصؿ والبحث عف حموليا داخؿ المحيط التعرؼ عمى الصعوبات التي تحوؿ دوف فعالية ا -

 المدرسي وخارجو.

إلا أف ىناؾ دراسات لـ توؿ أىمية كبيرة لدراسة الجوانب السموكية لشخص المعمـ، بؿ 

 اعتنت بالعمميات التعميمية والظواىر التربوية التي تحدث داخؿ القسـ.

I-7-3- .العمميات 

ويقاس في الفصؿ بيف التلبميذ والمعمـ، معيار العمميات أو معيار التفاعؿ يوصؼ غالبا 

وىناؾ نوع مف المعايير العممية يمكف الحصوؿ عمييا مف ملبحظة سموؾ المدرس ونوع آخر مف 

ملبحظة سموؾ التمميذ. ولتقييـ فعالية المعمـ ونجاحو في ضوء ىذا المعيار يستخدـ الباحثوف 

لممعمـ والمتعمـ والتي يمارسيا كؿ منيما  أساليب الملبحظة المباشرة لموقوؼ عمى الأنماط السموكية

أثناء عممية التعميـ والتعمـ بحيث تتـ ملبحظة ىذه الأنماط ووصفيا وتسجيميا وتفسيرىا لمحكـ عمى 

 الفعالية التعميمية في ضوء ما يجري في الفصؿ.

ومف أفضؿ أساليب ملبحظة أنماط التفاعؿ المفظي أثناء التدريس، أكثر النظـ شيوعا  

( حيث قدـ نتائج لدراسة قاـ بيا فريؽ مف الباحثيف قصد 0974) Flandersخداما ىو نظاـ واست

  1 :التعرؼ عمى معمومات التدريس الفعاؿ وذلؾ بمقارنة نمطيف مف التدريس
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 النمط الأول: التدريس المباشر.

 وتعميمات. يركز فيو المعمـ عمى الإلقاء، نقد التلبميذ، استعماؿ السمطة عف طريؽ إعطاء أوامر

  النمط الثاني: التدريس غير المباشر

المدح والثناء عمى أفكار  -تقبؿ مشاعر التلبميذ. -توجيو الأسئمة لمتلبميذ.- يركز فيو المعمـ عمى:

 التلبميذ وتشجيعيـ.

II- مرحمة التعميم الثانوي: 

II-1- مرحمة التعميم الثانوي تعريف: 

تمي المرحمة الأساسية بجميع أنواعيا وفروعيا، وتقابؿ  تعرؼ المرحمة الثانوية بالمرحمة التي 

مرحمة التعميـ الثانوي مرحمة المراىقة حسب تقسيـ مراحؿ النمو النفسي وأف ىذا التقسيـ لمنظاـ 

التربوي يتطابؽ مع تقسيـ مراحؿ النمو لمفرد، وبما أف كؿ مرحمة مف مراحؿ النمو ليا مميزات 

و الشأف بالنسبة لممراحؿ التعميمية، فكؿ مرحمة تختمؼ عف وخصائص تميزىا عف غيرىا فذلؾ ى

  1 غيرىا.

ويعرؼ جميؿ صميبا المرحمة الثانوية بأنيا مرحمة تقوـ بتيذيب وتمقيف وتعميـ معيف، ىذا  

التعميـ يختمؼ عف التعميـ الابتدائي اختلبفا جوىريا في الغاية، في أساليب التدريب، أما الغاية فيي 

إعدادا تربويا اجتماعيا، ثقافيا، للئطلبع عمى مبادئ وقيـ مجتمع، وكذا الاندماج مع  إعداد التلبميذ

  أفراد المجتمع.

والمرحمة الثانوية في النظاـ التربوي الجزائري تمثؿ النقطة المركزية لممراحؿ التعميمية بحيث  

  التكويف الأخرى.أف جذورىا مغروسة في التعميـ وفروعيا ممتدة إلى التعميـ العممي ومراكز 

                                                 
 .15-14(، ص 1992) .مكتبة لبناف :بيروت، لبناف .الاجتماعيةأحمد زكي بدوي: معجـ المصطمحات  - 1
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ويعد التعميـ الثانوي حمقة وصؿ بيف التعميـ القاعدي مف جية وبيف التعميـ العالي والتكويف  

عداد لمواصمة الدراسة الجامعية أو الميني وعالـ الشغؿ مف جية أخرى، باعتباره مرحمة  ربط وا 

ث سنوات مف التعميـ مزاولة تكويف متخصص أو الاندماج في عالـ الشغؿ، وتدوـ ىذه المرحمة ثلب

المتخصص تنتيي بنيؿ شيادة الباكالوريا، ىذه الشيادة التي يصاحبيا الالتحاؽ بالجامعة دوف 

 1شروط كما أنيا تسمح لصاحبيا الالتحاؽ بمختمؼ معاىد التعميـ العالي.

وتشير العديد مف الدراسات إلى أف المدرسة الثانوية جزء مف المستوى الثاني في تركيبة  

اليرـ التعميمي، ويشمؿ جميع الأنماط والتشعبات والتخصصات التعميمية التي تقع بيف التعميـ 

 الابتدائي والتعميـ الجامعي، وييدؼ التعميـ الثانوي عموما إلى:

 الإعداد العاـ لمحياة.-

  الإعداد العممي لمواصمة التعميـ الجامعي. -

II-2- :أهداف التعميم الثانوي 

الثانوي كؿ الطمبة باختلبؼ شعبيـ تكوينا ثقافيا أساسيا قصد تحقيؽ أىداؼ يمنح التعميـ  

 معرفية، منيجية وسموكية تسمح ليـ باكتساب ميارات تقنية، وتتمثؿ ىذه الأىداؼ في:

II-2-1-:الأهداف المعرفية 

  2ية: ترمي المعارؼ التي تدخؿ ضمف ثقافة طالب التعميـ الثانوي القاعدية إلى بموغ الأىداؼ التال

بداع وتطور في مختمؼ المجالات - يقاظ وا  التحكـ في المغة العربية باعتبارىا أداة اتصاؿ وتعمـ وا 

 العممية والتكنولوجية.

 التعرؼ عمى التراث الثقافي بأبعاده العربية الإسلبمية. -
                                                 

 .24(، ص 2004تركي رابح: أصوؿ التربية والتعميـ، الجزائر: دار ىومة لمنشر والتوزيع، ) - 1
سػػػبتمبر  23المػػػؤرخ فػػػي  138قػػػـ وزارة التربيػػػة الوطنيػػػة: مصػػػمحة التكػػػويف والتفتػػػيش بولايػػػة المسػػػيمة: منشػػػور ر  - 2

 .12، ص 2012
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 تحقيؽ أسس التربية الإسلبمية القائمة عمى الإيماف والعمـ والعمؿ والأخلبؽ. -

 التاريخ الوطني في كؿ عصوره باعتباره أحد المقومات الأساسية الشخصية الجزائرية.معرفة  -

 معرفة جغرافية الجزائر ومكانتيا في العالـ. -

 تربية المواطف وتوعيتو بحقوؽ الإنساف والعدالة الاجتماعية وواجبات المواطنة. -

 لظواىر الفيزيائية.معرفة القوانيف الكبرى التي تتحكـ في عالـ الأحياء ومعرفة ا -

 التحكـ في الرياضيات كأداة لمتحميؿ والاستدلاؿ لفيـ بعض الظواىر. -

 معرفة لغتيف أجنبيتيف عمى الأقؿ وحسف استعماليا في اقتناء المعارؼ والميارات. -

II-2-2- :الأهداف المنهجية والسموكية 

مف شأنيا أف تساعد عمى  يساىـ التعميـ الثانوي في دعـ واكتساب جممة مف السموكيات التي

إتباع مناىج واتخاذ إجراءات عقلبنية فعالة بالنسبة لمنشاطات التعميمية وبالنسبة لعممية التعمـ وفي 

  ىذا الشأف نعطي الأولوية للؤىداؼ التالية:

 تنمية القدرة عمى الملبحظة.-

 تنمية القدرة عمى التنظيـ. -

 تنمية القدرة عمى الاستدراؾ. -

 ممية اكتساب أدوات الاتصاؿ بأشكاليا المختمفة.متابعة ع -

 تنمية القدرة عمى التحميؿ والتركيب. -

 تنمية روح النقد. -

صدار الأحكاـ الموضوعية. -  تنمية القدرة عمى القياس وا 

 تنمية الذوؽ الفني والجمالي والقدرة عمى الانفعاؿ والتجاوب العاطفي. -

 البدنية.تنمية الجسـ بممارسة التربية  -
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 تنمية القدرة عمى التقويـ الذاتي. -

 تشجيع روح المبادرة والخياؿ الإبداعي. -

 تنمية روح البحث والتوثيؽ الذاتي بإثارة حب الإطلبع في المجاؿ الفكري. -

II-2-3- :المهارات التقنية 

  1 مف الكفاءات التي ينبغي أف نسعى إلى إكسابيا لمتلبميذ، نذكر عمى الخصوص ما يمي: 

 التحكـ في تقنية تسجيؿ المعمومات وأخذىا.-

 التحكـ في تقنية تسجيؿ تقديـ وتنظيـ المعمومات. -

 التحكـ في تقنية تسجيؿ التمخيص. -

 التحكـ في تقنية تقديـ العروض. -

 التحكـ في تقنية التمثيؿ والتعبير البياني. -

 2وتتضح أىداؼ التعميـ الثانوي بأنواعو الثلبث فيما يمي: 

 إف ىدؼ التعميـ الثانوي العاـ ىو إعداد الطمبة للبلتحاؽ بمؤسسات التعميـ العالي.-

إف ىدؼ التعميـ الثانوي المتخصص علبوة عمى الأىداؼ المتبعة في التعميـ الثانوي ىو رعاية  -

 الموىوبيف والمتفوقيف.

اعات الإنتاج وىو بذلؾ إف ىدؼ التعميـ الثانوي التقني والميني ىو إعداد الطمبة لمعمؿ في قط -

يقوـ بتكويف تقنييف وعماؿ مؤىميف، كما يقوـ أيضا بإعداد الطمبة للبلتحاؽ بمؤسسات التعميـ 

 العالي.

 

                                                 
 .14-13: المرجع المذكور سابقا، ص وزارة التربية الوطنية - 1
 .68-67: المرجع المذكور سابقا، ص تركي رابح - 2
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II-3- :تنظيم التعميم الثانوي في الجزائر 

لقد كاف التعميـ الثانوي في فترة زمنية ما مييكلب في ىذه الأنواع التي لا بد مف التمييز 

  1 بينيا:

II-3-1-:التعميم الثانوي العام 

الذي يدوـ ثلبث سنوات ويتـ فيو تحضير التلبميذ إلى مختمؼ شعب الباكالوريا العممية  

والأدبية ويمثؿ ىذا الفرع الخزاف الذي يغذي الجامعة بالعناصر اللبزمة وىو يتيح تدعيـ المعمومات 

مف مواصمة ما يلبئمو مف ذات المستوى المتوسط واكتشاؼ الاستعدادات التي تمكف صاحبيا 

 التكويف العالي.

II-3-2- :التعميم الثانوي المتخصص 

الذي ييدؼ عمى الأخص إلى إتاحة الازدىار لممواىب البارزة التي يتـ اكتشافيا لدى  

 سنوات. 43الشباب أثناء تعمميـ في المرحمة الأساسية ويدوـ ىذا النوع مف التعميـ الثانوي 

II-3-3-  الثانوي التكنولوجي والمهني:التعميم 

واليدؼ منو تحضير الشباف لشغؿ المناصب في مختمؼ قطاعات الإنتاج وعميو أف يقوـ  

لمواصمة الدراسة العالية وتتراوح مدة  بتكويف التقنييف والعماؿ المؤىميف والميرة كما يحضر أيضا

اص المطموب ويكوف في التعميـ بيف سنة وأربع سنوات حسب مستوى التكويف المقصود والاختص

ىذا الفرع مف التعميـ الثانوي منظما بحيث يكوف وثيؽ الصمة بالمؤسسات الإنتاجية والييئات 

 العمومية والمنظمات العالمية.

 

                                                 
 .43-42(، ص 1994. )موفـ لمنشر: الجزائر .الطاىر زرىوني: التعميـ في الجزائر قبؿ وبعد الاستقلبؿ - 1
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II-3-4- :التعميم التقني 

ىو ذلؾ النوع مف التعميـ النظامي الذي يتضمف الإعداد التربوي واكتساب الميارات اليدوية  

بو مؤسسات تعميمية نظامية لمدة لا تقؿ عف سنتيف بعد الدراسة الثانوية ودوف مستوى والذي تقوـ 

 الدراسة الجامعية لغرض إعداد قوى عامة.

II-3-5- :التعميم المهني 

ىو ذلؾ النوع مف التعميـ الذي يتضمف الإعداد التربوي واكتساب الميارات والمعرفة  

نظامية بمستوى الدراسة الثانوية لغرض إعداد عماؿ المينية، والذي تقوـ بو مؤسسات تعميمية 

  1 سنوات. 43ماىريف في جميع المجالات والاختصاصات، وليـ القدرة عمى التنفيذ والإنتاج ويدوـ 

II-3-6- :التدريب المهني 

وىو ذلؾ النوع الذي يتـ في مراكز متخصصة تتبع المؤسسات الإنتاجية وتجري في  

  2 ة ترتبط مباشرة بحاجة المواقع التي ستعمموف  فييا.نطاقات ضيقة ومتخصصة بدق

II-3-7- :التعميم الثانوي التأهيمي 

يوجو ليذا النمط مف التعميـ تلبميذ الجذع المشترؾ الذي تظير لدييـ استعدادات يمكف  

تنميتيا بكيفية أفضؿ مف نمط التعميـ ذي الطابع العممي تحضيرا لإحدى الميف، تختـ الدراسة في 

التعميـ الثانوي التأىيمي بامتحاف خاص يتوج بشيادة نياية التعميـ الثانوي التأىيمي، ويتضمف ىذا 

 النوع مف التعميـ مجموعتيف مف الشعب:

                                                 
 .43-42: المصدر المذكور سابقا، ص طاىر زرىوني - 1
 .35المرجع المذكور سابقا، ص ار حسيبة: بف عم - 2
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مجموعة الشعب الموجية لمقطاع الصناعي والأشغاؿ العمومية وتتكوف مف أربعة شعب وىي:  -

 عبة البناء والأشغاؿ العمومية.شعبة الميكانيؾ، شعبة الكيرباء، شعبة الكيمياء، ش

مجموعة الشعب الموجية لقطاع الخدمات، وتتكوف مف شعبتيف ىما: شعبة المحاسبة، وشعبة  -

  1 العموـ المكتسبة.

II-4-  إلى اليوم: 2445تنظيم التعميم الثانوي في فترة ما بين 

ابتدائي –مواصمة للئصلبح الذي شيده قطاع التربية الوطنية عمى مستوى التعميـ الإلزامي  

(، عرؼ التعميـ الثانوي  إصلبحات تمثمت في 0440-0440بداية الموسـ الدراسي ) -والمتوسط

(، ثـ تنصيب 0446-0445تنصيب السنة أولى مف التعميـ الثانوي ابتداء مف الموسـ الدراسي )

(، ثـ أخيرا تنصيب السنة الثالثة 0447-0446ثانوي ابتداء مف الموسـ الدراسي )انية السنة الث

(، وذلؾ تجسيدا لمييكمة الجديدة ليذه المرحمة  باعتبارىا 0448-0447ثانوي مف السنة الدراسية )

رى، حمقة وصؿ بيف التعميـ الإلزامي مف جية والتعميـ العالي والتكويف والتعميـ المينييف مف جية أخ

ومف ثـ أصبحت الييكمة الجديدة لمتعميـ الثانوي العاـ والتكنولوجي تتكوف مف جذعيف مشتركيف مف 

السنة الأولى ثانوي، جذع مشترؾ آداب وجذع مشترؾ عموـ وتكنولوجيا، يتفرع عف ىذيف الجذعيف 

  2 ست شعب ابتداء مف السنة الثانية ثانوي وفيما يمي توضيح أكثر لذلؾ:

تميز الجذع آداب بتركيزه أكثر عمى المغة العربية وآدابيا، والمغتيف : مشترك آدابالجذع -1

الأجنبيتيف الفرنسية والإنجميزية، إضافة إلى التاريخ والجغرافيا، ويتفرع عنو بداية مف السنة الثانية 

 ثانوي شعبتيف ىما:

                                                 
 (.1992، )1533وزارة التربية الوطنية: المرجع المذكور سابقا، المنشور رقـ  - 1
 (.2006، )550وزارة التربية الوطنية: المرجع المذكور سابقا، المنشور رقـ  - 2
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خصص التالية: المغة تتميز ىذه الشعبة بتركيزىا عمى مواد الت: شعبة الآداب والفمسفة-1-1

 والأدب العربي، الفمسفة، تاريخ وجغرافيا، المغة الفرنسية والإنجميزية.

تتميز ىذه الشعبة ىي الأخرى بتركيزىا عمى مواد التخصص : شعبة المغات الأجنبية -1-2

 والجغرافيا. التالية: المغة والأدب العربي، المغة الفرنسية والإنجميزية، والمغة الأجنبية الثالثة، التاريخ

يتميز الجذع المشترؾ عموـ وتكنولوجيا بتركيزه أكثر : االجذع المشترك عموم وتكنولوجي-2

عمى مواد أربع وىي: الرياضيات، الفيزياء، الكيمياء، إعلبـ آلي، تكنولوجيا، ويتفرع عنو بداية مف 

 السنة الثانية ثانوي أربع شعب ىي: 

أكثر بمادتيف دراسيتيف ىما: الرياضيات، الفيزياء  تتميز باىتماميا: شعبة الرياضيات-2-1

 والكيمياء.

تتميز باىتماميا بمواد التخصص التالية: الرياضيات، الفيزياء : شعبة تقني رياضي -2-2

والكيمياء، تكنولوجيا، مع العمـ أف ىذه الشعبة تشمؿ الاختيارات التالية: ىندسة ميكانيكية، ىندسة 

 كيربائي، ىندسة الطرائؽ.

تتميز ىي الأخرى باىتماميا بمواد التخصص التالية:  شعبة العموم التجريبية: -2-3

 رياضيات، فيزياء وكيمياء، عموـ الطبيعة.

تتميز ىذه الشعبة بتركيزىا عمى مواد التخصص التالية: : شعبة التسيير والاقتصاد -2-4

 انوفالتاريخ والجغرافيا، القالرياضيات،  الاقتصاد والمناجمنت، محاسبة،الرياضيات المالية:
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انطلبقا مما سبؽ يمكف الإشارة إلى مجموعة التوجيو المعتمدة حاليا، والمواد المعتبرة مع  

  1 معاملبتيا والنسبة المحددة لكؿ شعبة، وذلؾ في الجدوؿ التالي:

 كؿ شعبةالنسبة المئوية المحددة ل المعاملبت المواد المعتبرة الشعبة المتفرعة عنيا المجموعات

جذع مشترؾ 
 آداب

 آداب والفمسفة

 45 المغة والأدب العربي

84%-85% 
 45 فمسفة

 45 تاريخ وجغرافيا
 40 المغة الفرنسية
 43 المغة الإنجميزية

 لغات أجنبية

 40 المغة والأدب العربي

05%-04% 
 40 المغة الفرنسية
 40 المغة الإنجميزية

 40 الأجنبية الثالثةالمغة 

 40 تاريخ وجغرافيا

جذع مشترؾ 
 عموـ وتكنولوجيا

 رياضيات
 47 رياضيات

48%-00% 
 46 فيزياء وكيمياء

 تقني رياضي
 46 الرياضيات

 45 الفيزياء والكيمياء 03%-08%
 46 التكنولوجيا

 عموـ تجريبية
 46 عموـ طبيعية

 45 رياضيات 55%-45%
 45 فيزياء وكيمياء

 تسيير واقتصاد

 40 المحاسبة والرياضيات المالية

06%-04% 
 40 الاقتصاد والمناجمانت

 43 الرياضيات
 43 القانوف

 

                                                 
(، 2014ديػواف المطبوعػات الجامعيػة. ) . الجزائػر:1خديجة بف فميس: التوجيػو والإرشػاد فػي التعمػيـ الثػانوي. ط - 1
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II-5- :مشكلات التعميم الثانوي في الجزائر 

 يواجو التعميـ الثانوي عدة مشاكؿ وصعوبات تقؼ عائقا أماـ تطوره ومف أىميا ما يمي: 

عدـ قدرة التعميـ الثانوي عمى مسايرة متغيرات التطور الاجتماعي والاقتصادي ومخططات -0

 التنمية نتيجة لانخفاض كفاءة ىذا التعميـ الداخمية والخارجية.

عدـ استغلبؿ حصيمة التجربة الشخصية التي تراكمت لدى الأمة الجزائرية بفضؿ الجيود التي -0

 وجعميا قاعدة لبناء منظومة تربوية أصيمة ومتجددة.بذلتيا عدة أجياؿ مف المربيف 

ضعؼ المردود مف كمفة التعميـ الثانوي بسبب الإىدار التربوي الناتج عف الرسوب واكتظاظ -3

 المؤسسات.

ضعؼ مستوى التدريس والدارسيف الذي يدؿ عمى ضعؼ التعميـ الثانوي كمو الذي أًبح لا -0

 يستجيب لما تنتظره الجامعة منو.

 ارتباط التعميـ الثانوي بالتعميـ العالي أكثر مف ارتباطو بالتغيرات الاجتماعية والاقتصادية. -5

التعميـ الثانوي في الجزائر  مستورد مف الخارج بأىدافو ومحتواه ووجيتو غمبت عميو الصفة  -6

  1النظرية. 

II-6- :مهام أستاذ التعميم الثانوي 

 :يحدد مياـ أساتذة التعميـ الثانوي والأساسي 06/40/0990المؤرخ في  053القرار الوزاري رقـ 

يمارس الأساتذة في التعميـ الأساسي والتعميـ الثانوي مياميـ وفقا لأحكاـ المرسوـ رقـ : 41لمادة ا

 . وتحت سمطة مدير المؤسسة 94/09

                                                 
 .175بف عمار حسيبة: المرجع المذكور سابقا، ص  - 1



- 68 - 

 

سبوعي المقرر ليـ يقوـ الأساتذة في التعميـ الأساسي والتعميـ الثانوي بنصاب التعميـ الأ: 42المادة 

وفقا للؤحكاـ القانونية الأساسية المطبقة عمى كؿ سمؾ، ويمزموف بأداء الساعات الإضافية المسندة 

 .ليـ طبقا لمتنظيـ الجاري بو العمؿ 

  تتمثؿ ميمة الأستاذ في تربية التلبميذ وتعميميـ، فيو يقوـ بنشاطات بيداغوجية وتربوية :43المادة 

 النشاطـات البيداغوجية  -

 : تشتمؿ النشاطات البيداغوجية عمى : 44المادة 

 التعميـ الممنوح لمتلبميذ -

 العمؿ المرتبط بتحضير الدروس وتصحيحيا وتقييميا  -

 تأطير التداريب والخرجات التربوية  -

 المشاركة في العمميات المتعمقة بالإمتحانات والمسابقات  -

 المشاركة في مجالس التعميـ ومجالس الأقساـ  -

 المشاركة في عمميات التكويف المختمفة  -

قوـ الأستاذ بمنح التلبميذ تعميما يضبطو قانونا ومواقيت وبرامج وتوجييات تربوية ي: 45 لمادةا

 . وتعميمات رسمية ، ويتعيف عميو التقيد بيا بصفة كاممة

وتصحيحيا، وىو المعني بيا  والاختباراتمواضيع الفروض يتولى الأستاذ اختيار  :46 المادة

 . مباشرة إلا في حالات خاصة تقررىا مجالس التعميـ أو مجالس الأقساـ

يتولى الأستاذ حساب المعدؿ في مادتو، وتسجيؿ العلبمات التي يتحصؿ عمييا التلبميذ  :47 المادة

 . مى الوثائؽ والكشوؼ المتداولة، والملبحظات عوالاختباراتفي فروض المراقبة المستمرة 

 . يمزـ الأساتذة بالمشاركة في اجتماعات المجالس المختمفة التي يكونوف أعضاء فييا: 48المادة 

المعمومات  خضع الأساتذة إلى المشاركة في عمميات التكويف وتحسيف المستوى وتجديد :49 المادة
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ف بما في ذلؾ العمميات التي تبرمج أثناء التي تنظميا وزارة التربية سواء كمستفيديف أو مؤطري

والمسابقات  بالامتحاناتتدخؿ مشاركة الأساتذة في الأنشطة المتعمقة  :14 المادة العطؿ المدرسية

وحراستيا وتصحيحيا ولجانيا، في الواجبات  إجرائياالتي تنظميا السمطات السممية مف حيث 

 . المينية المرسومة ليـ

 النشاطات التربوية  -

عطاء المثؿ : 11المادة  يساىـ الأستاذ بصفة فعمية في ازدىار المجموعة التربوية وتربية التلبميذ وا 

  بالآتي

 في الحضور والقدوة والسموؾ عموما  والانتظاـالمواظبة  -

  والاجتماعيةالمشاركة في النشاطات التربوية -

  (المؤسسةشأنو ترقية الحياة في المدرسة ) بكؿ مف الاىتماـ -

يكوف الأستاذ مسؤولا عف جميع التلبميذ الموضوعيف تحت سمطتو المباشرة في القسـ  :12 المادة

طيمة المدة التي يستغرقيا الدرس الذي يكمؼ بإلقائو في إطار التنظيـ العاـ لممؤسسة وجدوؿ 

  التوقيت الرسمي

أمنيـ ويمتزـ بالتكفؿ بيـ  يكوف الأستاذ مسؤولا عف انضباط التلبميذ الموكميف إليو وعمى :13المادة 

 . مف بداية الحصة إلى نيايتيا

لا يمكف الأستاذ أف يتكفؿ بقسـ غير منصوص عميو في جدوؿ خدماتو، ويشغؿ قاعة : 14 المادة

 . أخرى غير القائمة التي عينت لو إلا بعد موافقة مدير المؤسسة أو نائب المدير لمدراسات

يمنع الدخوؿ عمى أستاذ في قسمو أثناء قيامو بالدرس باستثناء مدير المؤسسة  :15 المادة

والموظفيف القائميف بميمة التفتيش أو التكويف والبحث والتوجيو والعوف المعيف لجمع غيابات 
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التلبميذ ويمكف نائب المدير لمدراسات ومستشارو التربية إما بطمب مف الأستاذ أو بأمر مف المدير، 

 .ؿ الأشكاؿ الأخرى لمدخوؿ إلى رخصة يمنحيا مدير المؤسسةوتخضع ك

المؤرخ في  0400تمغى جميع الأحكاـ المخالفة ليذا القرار ولا سيما القرار رقـ  :16المادة  

05/49/0983 . 

II-7-  ما هو نظامLMD: 

ىو نظاـ تعميمي جامعي ظير في أوربا وتطور أكثر كنتيجة لمعديد مف الاصطلبحات 

عف الاتحاد الأوربي، ولقد تـ تبنيو في دوؿ المغرب العربي كنتيجة لعقود الشراكة مع الناجمة 

الاتحاد الأوربي، يستجيب نظاـ ؿ. ـ. د لضروريات عولمة المعارؼ، برفع مستوى التعميـ العالي 

 وير مي ىذا النظاـ إلى الأىداؼ التالية:

ذي يستفيد مف المرافقة والتوجيو مف تنظيـ عروض التكويف عمى شكؿ مسالؾ متنوعة لمطالب ال-0

 قبؿ الأستاذ الوصي.

 تحسيف النوعية البيداغوجية، الإعلبـ، التوجيو ومرافقة الطالب.-0

 تطوير التمييف في الدراسات العميا. -3

تفضيؿ تعمـ القدرات العارضة )التمكف مف المغات الأجنبية الحية، استعماؿ الإعلبـ الآلي  -0

 والانترنت(.

 ستفادة مف المبادلات ومعادلات الشيادات عمى المستوى الدولي.الا -5

II-7-1- :شهادة الماستر 

تدوـ ىذه المرحمة التكوينية سنتيف، ويسمح لكؿ طالب حاصؿ عمى شيادة ليسانس  

 "أكاديمية" والذي تتوفر فيو شروط الالتحاؽ وينقسـ إلى تخصصيف:
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مجاؿ ما، يؤىؿ صاحبو عمى مستويات  تخصص ميني: يمتاز بالحصوؿ عمى تدريب أوسع في-

 أعمى مف الأداء والتنافسية، ويبقى توجيو ىذا المسار دائما معنيا )ماستر ميني(.

تخصص في البحث: يمتاز بتحضير المعني إلى البحث العممي يؤىمو إلى نشاط البحث في  -

  القطاع الجامعي أو الاقتصادي )ماستر بحث(.

III-  الأستاذ في ضوء معايير الجودة الشاممة:المعمم و مواصفات 

III-1-  ذ:الأستامعايير الجودة في أداء 

في تحقيؽ كفاءة وفعالية النظاـ التعميمي، باعتباره الركيزة  ستاذيبرز الدور المحوري للؤ

الأساسية لتحقيؽ جودة ىذا النظاـ، نظرا لحيوية دوره في الارتقاء المستمر بمستوى أداء المتعمميف، 

الذي يمثؿ الغاية الأساسية التي يسعى إلييا أي نظاـ تعميمي، بغض النظر عف حالة مدارسو، 

بيا، وطبيعة المناىج الدراسية المستخدمة فيو، ونوعية التكنولوجيا ومصادر وكثافة حجرات الدراسة 

التعمـ التي يعتمد عمييا، ومقومات البيئة المحيطة، أو أي عامؿ مف العوامؿ المرتبطة ببيئة التعمـ 

 التي ينتظـ فييا.

 المعايير: أهمية -

ا اجتماعيا، ليس فقط بيف إف حركة المعايير في العالـ استقرت عمى أف المعايير تعني عقد

المعمميف والسمطات التربوية، بؿ أيضا بيف الآباء والطلبب مف جية والسمطات التربوية، والمعمميف 

مف جية ثانية. وبعبارة أخرى فاف المعايير ىي بمثابة عقد اجتماعي جديد في المجتمع بصفة 

ماعيا.وفي ىذا الصدد تمعب عامة، حوؿ متطمبات التعميـ وتأكيد التوقعات المتفؽ عمييا اجت

 1 المعايير أىمية خاصة تتحدد كما يمي:

                                                 
 .42: المصدر المذكور سابقا، ص البيلبوي وآخروف - 1
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 وضع مستويات معيارية متوقعة ومرغوبة، ومتفؽ عمييا، للؤداء التربوي في كؿ جوانبو. -0

 تقديـ لغة مشتركة وىدؼ مشترؾ لمتابعة وتسجيؿ تحصيؿ الطلبب المعمميف. -0

 العديد مف النواتج المحدد مسبقا.إظيار قدرة الطلبب المعمميف عمى تحقيؽ  -3

وجود الكثير مف المعمومات التشخيصية لمراجعة وتقديـ البرنامج التدريسي لأعضاء ىيئة  -0

 التدريس.

تمكيف ىيئة التدريس مف تحديد المستويات الحالية لتحصيؿ الطلبب والتخطيط لمتعمـ المستقبمي  -5

 بكؿ ثقة.

محددة كدليؿ لكيفية استخداـ محتوى المنيج والمواد المساعدة استخداـ ىيئة التدريس لمنواتج ال -6

 الأخرى.

 إعادة التأكيد عمى أىمية إطلبؽ المعمميف للؤحكاـ عند تقييـ الطلبب ،ودورىـ كمتخصصيف. -7

 إظيار قدرة المعمميف عمى عقد مقارنة لمستويات الطلبب. -8

 وخرائط التقدـ الراسية. تدعيـ ايجابية المعمميف نحو أساليب التعمـ المطورة -9

 تقديـ إطار ثابت ومستقر لإعداد التقارير. -04

 التأكيد عمى النواحي الايجابية لانجازات الطلبب. -00

 تشجيع المعمميف عمى استخداـ المحتوى والعمميات بنطاؽ أوسع في تخطيطيـ وتدريسيـ. -03

 توفير سبؿ محاسبية المجتمع لممدرسة. -00

طار عمميـ المشترؾ، وتذوقيـ لمعمؿ التربوي داخؿ المدرسة.تنمية لغة أول -05  ياء الأمور وا 

 اكتساب المعمميف لفكر متجدد عف كيفية تفكير وتعمـ الطلبب. -06

 حصوؿ الطلبب عمى تغذية راجعة وفرص لمتخطيط، والاعتراؼ بذلؾ كمؤشر لتقدميـ. -07
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شأف التربوي عمى اختلبؼ لقد بات مف الأمور المتفؽ عمييا بيف جميع الميتميف بال

قوي بيف نوعية الأداء في أي نظاـ تعميمي ونوعية أداء المعمميف  طية أف ثمة ارتبار توجياتيـ الفك

نو لا يمكف لأي نظاـ تعميمي أف يرتقي أعمى مستوى أبالقوؿ: "سميـ العامميف فيو، حيث يمكننا الت

 1.مف مستوى معمميو"

يا ب محور الارتكاز في تحقيؽ الأىداؼ التربوية التي تنبأيمثؿ الأستاذ  أو ذلؾ أف المعمـ

القائموف عمى ىذا النظاـ التعميمي وعمى عاتقو يقع مسؤولية تحويؿ الأفكار والرؤى التجديدية التي 

يطرحيا القائموف عمى ىذا النظاـ وواضعو خططو وراسمو سياساتو إلى نواتج تعميمية تتمثؿ في 

 ات تتبدى في سموؾ المتعمميف.صورة معارؼ وميارات واتجاى

ومف ىنا يمكف القوؿ بأنو إذا كاف الدور المتوقع مف المعمـ عمى ىذه الدرجة مف الأىمية 

في جميع الأوقات، فاف الاستقراء الواعي لمتجربة البشرية يجعمنا نقرر أف قيمة ىذا الدور تتعاظـ 

عات والتي تنتقؿ بموجبيا مف عمى نحو خاص في مراحؿ التحولات الكبرى التي تشيدىا المجتم

نمط حضاري إلى نمط أخر؟، نظرا لما تفرضو ىذه التحولات عمى النظـ التعميمية مف ضرورة 

إحداث تغيرات جذرية عميقة، كيفية ونوعية، تتناوؿ فمسفتيا وأىدافيا وما يرتبط مف مفاىيـ وأفكار 

لتي يعتمد عمييا النظاـ التعميمي وممارسات تعميمية، حيث يصبح المعمـ احد الدعامات الرئيسية ا

مف ترسيخ مقومات ثقافة تربوية جديدة تتناسب ومقتضيات النمط الحضاري الجديد، بحيث يفضي 

كسابو القدرات والميارات التي تمكنو مف التعايش  ذلؾ كمو في نياية المطاؼ إلى تنمية المتعمـ وا 

لمشاركة الفاعمة مع بني وطنو لتمكيف الأمف مع ما تفرضو ىذه الصيغة الحضارية مف تحديات، وا

 مجتمعيـ مف الإسياـ الايجابي في تشييد صرح ىذه الصيغة الحضارية.

                                                 
 .48: المصدر المذكور سابقا، ص البيلبوي وآخروف - 1
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وىكذا يمكف تفسير ىذا الاىتماـ المتنامي الذي توليو نظـ التعميـ في البمداف المتقدمة 

الكافية تعميميا في الوقت الراىف لتطوير برامج إعداد المعمميف قبؿ الخدمة، وتوفير الفرص 

والمناسبة لمتنمية المستديمة ليـ أثنائيا، وتبني كافة السبؿ لتحسيف أوضاعيـ المادية والاجتماعية 

والصحية، والانطلبؽ في ىذا كمو مف النظر إلى المعمـ باعتباره أحد أىـ الدعائـ التي يمكف الركوف 

التربوية التي تممييا  إلييا في تحقيؽ الجودة الشاممة في النظـ التعميمية في ظؿ التحديات

المقتضيات التربوية لمصيغة الحضارية التي تعيش البشرية اليوـ في ظلبليا والتي تعرؼ بمجتمع 

 المعرفة.

III-2- 1:مواصفات معممي القرن الحادي والعشرين  

طبقا لمدراسات التربوية المتعمقة بما ينبغي أف تكوف عميو الممارسات العميقة والمينية  

في القرف الحادي والعشريف، فإف عمى معممي القرف الحادي والعشريف امتلبؾ المعارؼ لممعمميف 

 والميارات والاتجاىات التالية:

III-2-1-  التقييمAssessment. 

 استخداـ إستراتيجيات التقييـ )التقميدية والبديمة( لتقييـ النمو الشامؿ والمتكامؿ والمستمر لممتعمـ.

III-2-2-  الاتصالCommunication. 

 استخداـ أساليب الاتصاؿ الفعالة لمتواصؿ مع التلبميذ وغيرىـ، ممف يعنييـ أمر العممية التعميمية.

III-2-3-  التحسين المستمرContinuous Improvement. 

الانغماس في الممارسات المينية المستمرة، التي تضمف الجودة العالية في الأداء والتحسيف 

 والمدرسة ككؿ.المستمر للؤفراد 

                                                 
دارة الجودة الشاممة فػي التعأميف محمد النبوي:الاعتماد الأكاديمي و  - 1  .الػدار المصػرية المبنانيػةمصػر:  .1طمػيـ. ا 
 .88(، ص 2008)
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III-2-4-  التفكير الناقدCritical Thinking. 

استخداـ الإستراتيجيات والأساليب المناسبة، التي تشجع وتدفع تنمية التفكير الناقد والتفكير  

 الخلبؽ وتقييـ التفكير لدى الطلبب.

III-2-5-  التنوعDiversity. 

استخداـ إستراتيجيات تدريس وتعمـ، تعكس الاىتماـ بثقافة كؿ طالب ومراعاة الاحتياجات  

 الاقتصادية والاجتماعية لممتعمميف. والخمفياتالخاصة لكؿ متعمـ، وتنوع أنماط التعمـ، 

III-2-6-  أخلاقيات المهنةEthics. 

ف، كما يعكسيا دستور التمسؾ بمنظومة أخلبقيات المينة ومبادئ السموؾ الميني لممعممي 

 أخلبقيات المينة.

III-2-7- النمو الإنساني والتعممHuman Development and Learning. 

يستخدـ المعمـ فيمو لخصائص نمو الطلبب وكيفية تعمميـ في صياغة بيئات تعمـ إيجابية  

 تساند وتدعـ النمو العقمي والشخصي والاجتماعي لجميع الطلبب.

III-2-8- بالمحتوى العممي لمتخصصالمعرفةKnowledge of Subject Matter 

 يظير معرفة وفيما بمادة التخصص العممي التي يقوـ بتدريسيا. 

III-2-9-  بيئات التعممLearning Environments. 

يبنى بيئة جاذبة لمتعمـ الإيجابي، تساعد عمى تضميف ولانغمػاس جميػع الطالب بنشاط  

 والتفاعؿ الاجتماعي، والتعمـ التعاوني وتدعيـ الدافعية الذاتية لمتعمـ.وحيوية في عمميات التعمـ 
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III-2-14-  التخطيطPlanning. 

يستخدـ معارفو ومياراتو السابقة في تخطيط وتنفيذ وتقييـ التدريس والتعمـ في مجموعة  

 متنوعة مف بيئات التعمـ.

III-2-11-  دور المعممRole of the Teacher 

جميع المينييف التربوييف والآباء وغيرىـ ممف يعنييـ أمر العممية التعميمية مف العمؿ مف  

 أجؿ التحسيف المستمر لمخبرات التربوية لمطلبب.

III-2-12-  التكنولوجياTechnology. 

 استخداـ التكنولوجيا المناسبة في عمميات التدريس والتعمـ.

III-3- م المعممين الجدد عبر الولايات ممخص المعايير النموذجية لهيئة تقييم ودع

  INTASC: 1الأمريكية 

 Interstateلقد اتضحت تمؾ الأوار والمياـ لممعمميف، مف خلبؿ توصيفيا طبقا لمعايير ) 

New Teacher Assessment and Support Consortium Strandards والتي تعرؼ )

 .INTASCاختصارا 

الجدد بالولايات المتحدة الأمريكية وىي مف أىـ وتعني معايير ىيئة تقييـ ودعـ المعمميف  

 وأبرز معايير الاعتماد الأكاديمي لكميات إعداد المعمميف، وتشمؿ عشرة معايير أساسية، ىي:

 .Subject Matterالمعيار الأول: مادة التخصص 

أف يتفيـ المعمـ الجديد المفاىيـ الأساسية وأدوات البحث وبيئة التخصص الذي ينوي  

 مـ ذات ػػػػػػػػو، وأف يكوف قادرا عمى تصميـ الخبرات التدريسية التي تساعد عمى تكويف خبرات تعتدريس

                                                 
 .202أميف النبوي: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1
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 معنى لدى تلبميذه، تجعؿ مف مادة التخصص مادة ذات قيمة لطلببو.

 :Student Learningالمعيار الثاني: تعمم التلاميذ 

ليـ الفرص التعميمية، التي تساعد أف يفيـ المعمـ كيفية تعمـ التلبميذ، وكيؼ ينموف، ويقدـ  

 عمى تدعيـ نموىـ الذاتي والعقمي والاجتماعي.

 :Diverse Learnersالمعيار الثالث: اختلاف المتعممين 

أف يفيـ المعمـ الاختلبؼ بيف المتعمميف في طرائؽ تعمميـ، ويكوف قادرا عمى خمؽ فرص  

 نوع في خمقياتيـ الثقافية وجوانب تميزىـ.تعمـ ملبئمة للبختلبفات في أنماط تعمميـ، وتراعي الت

 :Instructional Strategiesالمعيار الرابع: إستراتيجيات التعميم 

أف يفيـ المعمـ ويستخدـ إستراتيجيات تدريسية متنوعة، تساعد المتعمميف عمى تنمية التفكير  

 الناقد، وحؿ المشكلبت وتنمية ميارات الأداء.

 .Learning Environmentمم المعيار الخامس: بيئة التع

أف يستخدـ المعمـ فيمو لدافعية وسموؾ الأفراد والجماعات في تكويف بيئة تعمـ تشجع عمى  

 التفاعؿ الاجتماعي الإيجابي، وتشجع الانخراط النشط في التعمـ وتدعـ الدافعية الذاتية للئنجاز.

 .Communicationالمعيار السادس: الاتصال 

معرفتو بطرؽ الاتصاؿ المفظية وغير المفظية، وبتقنية الاتصاؿ الحديثة أف يستخدـ المعمـ  

في تدعيـ الاستقصاء والبحث البناء، وتعزيز العمؿ الجماعي والتعاوف، والتفاعؿ المساند داخؿ 

 الفصؿ الدراسي.
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 .Planning Instructionالمعيار السابع: التخطيط التدريسي 

دارتيا بفعالية، بناء عمى معرفتو بالمادة أف يقوـ المعمـ بالتخطيط لمعممي  ة التدريسية وا 

 العممية لمتخصص، ومعرفتو بالتلبميذ والمجتمع والبيئة الاجتماعية وأىداؼ المنياج.

 .Assessmentالمعيار الثامن: التقييم 

أف يفيـ المعمـ ويستخدـ إستراتيجيات التقييـ الرسمية وغير الرسمية لتقييـ تعمـ التلبميذ،  

 ضماف استمرارية نموىـ العقمي والاجتماعي والجماعي. و 

 Reflection and Professional Developmentالمعيار التاسع:التفكير والتنمية المهنية

المعمـ ممارس لمتفكر، يقوـ باستمرار بمراجعة وتقييـ آثار قراراتو وأفعالو عمى الآخريف  

التعمـ(، ويبحث باستمرار عف الفرص التي تساعده )طلبب، أولياء أمور، المتخصصيف في مجتمع 

 عمى النمو الميني.

 ,Collaboration, Ethicsالمعيار العاشر: التعاون، وأخلاقيات المهنة والعلاقات. 

and Relationships 
يتواصؿ المعمـ ويتفاعؿ بإيجابية مع أولياء الأمور وأسر التلبميذ، وزملبئو في المدرسة،  

 المحمي، بيدؼ تعزيز ومساندة تعمـ التلبميذ وضماف جودة تعمميـ ورفاىيتيـ.وأعضاء المجتمع 

III-4- :ترجمة المعايير إلى مخرجات 

ولا يعني وجود تمؾ المعايير النموذجية لإجازة المعمميف الجدد ومساندتيـ وتنميتيـ  

(INTASC أنو يجب أخذىا كما ىي، فلب بد مف ترجمتيا مف مجرد عبارات، تحتمؿ عديدا مف )

ثباتيا في Outcomesالتفسيرات والتأويلبت إلى مخرجات  ، يمكف ملبحظتيا والتدليؿ عمييا وا 
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فعمى سبيؿ المثاؿ يمكف ترجمة المعيار الأوؿ والمتعمؽ بمادة التخصص إلى ثلبث  .الواقع الفعمي

  1 جوانب أساسية وىي:

 Knowledgeالمعرفة -0

 Performances or Skillsالميارات أو الأداءات  -0

 .Dispositionsالقيـ والاتجاىات أو الجانب الوجداني  -3

، مف خلبؿ جممة تتضمف فعلب أدائيا يمكف ويتـ صياغة كؿ أداء مف جانب الطالب المعمـ 

  2 قياسو والبرىنة عميو، كما يتضح مف خلبؿ المثاؿ التالي:

 مثال عمى الجانب المعرفي.(: 42)شكل 

 تتضمف مخرجات )نواتج( التعمـ المتوقعة مف اكتساب الطالب لممعارؼ والمعمومات، كلب مف: 

 عمى أداء الطالب المعمـمصادر الحكـ  + محتوى معرفي معيف + فعؿ أدائي
 

 + يعرؼ
المفاىيـ الأساسية 

 + لمادة تخصص
كتابة المفاىيـ أو عرضيا باستخداـ 

 برنامج العرض
 

يمكف الاستعانة بالأفعاؿ التالية في كتابة اليدؼ المعرفي: يُكتب، يصؼ، يُعرؼ، يُحدد، 

يحمؿ، يوضح، يفسر، يجدوؿ، يُسمي، يُرتب، يُعد قائمة، يصوغ، يُعدد، يُميز، يتخير، يصنؼ، 

 يصمـ، يحسب، يضع مخططا، يخطط، يضع فروضا.

 

 

 
                                                 

مقػػالات فػػي الجػػودة  .العربػي فرحػػاتي وآخػػروف: مخبػػر تطػػوير نظػـ الجػػودة فػػي مؤسسػػات التعمػػيـ العػالي والثػػانوي - 1
 .65(، ص 2011. )1ط .بحث في المفاىيـ والمعايير .التعميمية

 .22وآخروف: المصدر المذكور سابقا، ص  البيلبوي - 2
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 مثال عمى الجانب المهاري:(: 43)شكل 

 معيار الحكـ عمى الأداء  + محتوى مياري معيف + فعؿ أدائي
 

يعرض 
 + نتائج

الدراسة المقارنة لبعض 
 + جوانب النظـ التعميمية

تحديد أوجو التشابو والاختلبؼ 
 باستخداـ برنامج العرض

ويمكف استخداـ الأفعاؿ التالية في كتابة اليدؼ المياري: يعرض، يقدـ، يستخدـ، يرسـ،  

 يدخؿ بيانات، يركب، يجدوؿ، يصنؼ، يقارف، يقرأ، يشغؿ جياز، يفحص، يتحقؽ مف نتائج تجربة.

 مثال عمى الجانب القيمي )القيم والاتجاهات(:(: 44)شكل 

 + محتوى سموكي معيف + فعؿ أدائي
معيار الحكـ عمى أداء الطالب 

 المعمـ
 

 + يبدي رأيا في
التغيرات العالمية المعاصرة 

 + وانعكاساتيا عمى مينة التعميـ
تبني قيـ جديدة متضمنة في 

 المخرجات
ويمكف الاستعانة بالأفعاؿ التالية مثؿ: يشارؾ، يعطي رأيا، يصدر حكما، يساند، يدعـ، 

 يقدر... ينصح، يثمف،

III-5- 1 :معايير المجمس القومي لاعتماد برامج تربية المعممين  

عديدا مف التغييرات والتحولات، لعؿ أىميا التركيز عمى  NCATEشيدت معايير  

، حيث 0999حتى بداية عاـ  0987المعايير القائمة عمى المنياج، والتي ظمت سائدة منذ عاـ 

لمتحوؿ نحو المعايير القائمة عمى الأداء،   NCATEشيدت بداية تغييرات ميمة  في توجيات 

إعداد المعمميف وانعكاس أثر التعمـ عمى التلبميذ في والتي تركز عمى المتعمـ في برامج كميات 

المدارس، مف خلبؿ التركيز عمى التدريس المرتكز حوؿ الطالب، ومف ىنا تركز معايير 

NCATE 2002 .عمى التقييـ المنتظـ لمنتائج، وعمى التعمـ القائـ عمى الأداء 
                                                 

 .55أميف محمد النبوي: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1
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طفاؿ لمتعمـ والوصوؿ أيضا ضرورة الاعتقاد في قابمية جميع الأ NCATEوتؤكد معايير  

 بكؿ طفؿ إلى أعمى إمكانياتو وقدراتو، مف خلبؿ:

الجدد بالمحتوى التخصص  ضماف أف تقوـ جميع كميات إعداد المعمميف بتزويد جميع المعمميف-0

المطموب، والمعرفة التربوية والمينية ميارات التدريس وتطبيقيا عمى المستوى الفردي المستقؿ أو 

 عي.عمى المستوى الجما

ضماف اكتساب جميع الإدارييف التربوييف الجدد والمتخصصيف المينييف لممعارؼ والميارات  -0

 التي تساعدىـ عمى تكويف مناج إيجابي يدعـ مف تعمـ التلبميذ.

القياـ بإدارة أنواع متعددة مف عمميات التقييـ بأشكاليا المختمفة، وتشجيع إجراءات الدراسات  -3

ستخداـ النتائج لضماف إعداد الطالب المعمـ بما يتسؽ مع المعايير المينية، التتبعية لمطلبب، وا

التي تفي بمتطمبات ضماف قياـ المعمميف الجدد بالتدريس الفعاؿ، الذي يضمف بدوره تعمما أفضؿ 

 لمتلبميذ.

إعداد الطالب المعمـ القادر عمى تضميف التكنولوجيا في التدريس، بما يساعد عمى الإسراع  -0

 بتحسيف تعمـ التلبميذ.

تشجيع العمؿ الجماعي والممارسات التفكيرية والتحسيف المستمر والتعاوف بيف المعمميف  -5

 والمتعمميف وأسر التلبميذ.

النظر إلى إعداد المعمـ وتنميتو عمى أنو متصؿ، يتحرؾ بداية مف الإعداد قبؿ الخدمة إلى  -6

ي بالتنمية المينية المستدامة، وبالتالي تضمف معايير الإشراؼ والمتابعة لممعمميف الجدد، وينتي

NCATE  في يتمثؿ تكوينيالمينية لجميع المعمميف، مف  خلبؿ برامج: 

 ي برنامج تعميـ عاـ يشمؿ جميع طلبب الجامعة )مساقات الثقافة العامة(.أثقافة عامة واسعة. -أ

 دراسة متعمقة لمجاؿ التخصص. -ب
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 المينية التي يبنى عمييا القرارات التدريسية.قاعدة تأصيمية لممعرفة  -ج

خبرات ميدانية متنوعة وجيدة الإعداد والتخطيط ومتتابعة في المدارس نمف رياض الأطفاؿ إلى  -د

 الثانوي.

 تقييـ شامؿ ومستمر لمممارسات التدريسية، مف خلبؿ مجموعة متنوعة مف مقاييس الأداء. -ىػ

تتكامؿ معا، سواء تمؾ الخاصة بأداء الطلبب المعمميف والبرىنة ف جميع المعايير أ 1النبوييؤكد   

 عمييا بأدلة، أو تمؾ الخاصة بالكمية وعلبقتيا بالجامعة والشراكة مع وزارة التعميـ وخاصة:

 المعيار الأول: معرفة الطالب المعمم ومهاراته وقيمه واتجاهاته.

ف معمميف وغيرىـ امتلبكيـ حيث يجب عمى الذيف يعدوف أنفسيـ لمعمؿ في المدارس م 

والمحتوى التربوي والمعرفة والميارات والاتجاىات المينية  لممعارؼ المتعمقة بالمحتوى التخصصي،

الضرورية لمساعدة جميع التلبميذ عمى التعمـ )بمف فييـ ذوي الاحتياجات الخاصة وذي الخمفيات 

صادية والإقميمية والجغرافية(، وتؤكد نتائج تقييـ الثقافية والمغوية والعرقية والدينية والاجتماعية والاقت

 أداء الطالب المعمـ في المعرفة والميارات والاتجاىات عمى تحقيقو لممعيار.

ويتـ التحقؽ مف اكتساب الطلبب المعمميف ليذا المعيار مف خلبؿ مقياس ثلبثي الأبعاد،  

  2 عمى النحو التالي:

 المعرفة بمادة التخصص:-1

يمتمؾ الطلبب المعمموف معرفة غير كافية وغير  :(Inacceptable) المقبول المستوى غير

مناسبة بالنسبة لمتخصص المزمع تدريسو، وغير قادريف عمى إعطاء أمثمة عمى المبادئ أو 

  المفاىيـ الأساسية المتضمنة في المعايير المينية عمى مستوى الولاية أو الكمية.

                                                 
 .37أميف محمد النبوي: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1
 .76المرجع نفسو، ص  - 2
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عرؼ الطلبب المعمموف التخصص العممي المزمع تدريسو ي :(Acceptable) المستوى المقبول

ويمكنيـ توضيح المبادئ والمفاىيـ الميمة، كما يتـ توصيفيا في المعايير عمى مستوى الولاية 

 والكمية

يمتمؾ الطلبب المعمموف معرفة عميقة بالتخصص الأكاديمي الذي  :(Target)المستوى المتميز

المعايير عمى مستوى الولاية والكمية. ويظيروف معرفتيـ مف يزمعوف تدريسو كما يتـ توصيفو في 

 خلبؿ البحث والاستقصاء والتحميؿ الناقد وتركيب المادة التدريسية.

 المعرفة بالمحتوى التربوي:-أ

لا يفيـ الطلبب المعمموف العلبقة بيف المحتوى  :(Inacceptable) المستوى غير المقبول

المعايير المينية عمى مستوى الولاية والكمية، بما يسمح ليـ  والمعرفة التربوية، كما تتضح في

بتطوير خبرات تعميمية، تضمف تضميف التكنولوجيا في التدريس والبناء عمى الخمفيات الثقافية 

  والمعرفية لمتلبميذ بما يمكنيـ مف التعمـ.

يمتمؾ الطلبب المعمموف معرفة واسعة بإستراتيجيات  :(Acceptable) المستوى المقبول

التدريس، ويربطونيا بمحتوى التخصص، كما تشير إلييا المعايير المينية عمى مستوى الولاية 

والكمية، بما يساعد جميع التلبميذ عمى التعمـ، ويقوموف بتسيير التعمـ لمتلبميذ فيما يتصؿ بالمادة 

بطرؽ واضحة وذات مغزى وبتضميف التكنولوجيا في  التدريسية، مف خلبؿ عرض المحتوى

 التدريس.

يعكس الكلبب المعمموف فيما عميقا بالمعرفة بالمحتوى التربوي كما  :(Target)المستوى المتميز

توضحيا معايير الولاية والكمية، ولدييـ فيـ عميؽ بالمحتوى العممي لمادة التخصص المزمع 

ستراتيجيات متعددة تمكف جميع التلبميذ مف التعمـ، تدريسو، بما يسمح ليـ بتقديـ تفسي رات متنوعة وا 
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ويقدموف المحتوى لمتلبميذ بطرائؽ مبتكرة، وواضحة، وتتسـ بالكفاءة،  إضافة إلى تضمينيـ 

 لمتكنولوجيا في التدريس بطريقة مناسبة.

 المهارات والمعارف المهنية والتربوية: -ب

لا يمتمؾ الطلبب المعمموف المعرفة والميارات المينية  :(Inacceptable) المستوى غير المقبول

والتربوية كما تتضمنيا معايير الولاية والكمية، كما يتضح مف خلبؿ العجز في المعرفة بالمدرسة 

وأسر التلبميذ والسياؽ المجتمعي، أو في عدـ قدرتيـ عمى تطوير خبرات تعمـ مبنية عمى المعارؼ 

 السابقة لمتلبميذ.

يمكف لمطلبب المعمميف أف يطبقوا معارفيـ ومياراتيـ المينية  :(Acceptable) المقبولالمستوى 

والتربوية كما تتضمنيا المعايير عمى مستوى الولاية ومستوى الكمية في تسييؿ التعمـ، آخذيف في 

لبميذ، الاعتبار اختلبفات السياقات المدرسية والأسرية التي يعمموف مف خلبليا، والخبرات السابقة لمت

 بما يمكنيـ مف تطوير خبرات تعمـ ذات مغزى

يعكس الطلبب المعمموف فيما حقيقيا لممعارؼ والميارات المينية  :(Target)المستوى المتميز

والتربوية كما تتضمنيا المعايير عمى مستوى الولاية ومستوى الكمية، ويطوروا خبرات تعمـ ذات 

جراء التعديلبت  معنى تيسر التعمـ لجميع التلبميذ، ويقوـ الطلبب المعمموف بالتفكر في ممارساتيـ وا 

الضرورية بما يساعد عمى الإسراع بتعمـ التلبميذ"، إنيـ يعرفوف كيؼ يتعمـ التلبميذ وكيفية جعؿ 

الأفكار مناسبة ليـ ويأخذوف  في ربطيـ لمخبرات لدى تلبميذىـ طبيعة السياؽ المدرسي والأسري 

خبرات التعمـ عمى الخبرات السابقة لتلبميذىـ، ويطبقوف الأفكار في الذي يعمموف فيو، ويبنوف 

 نطاؽ مشكلبت عالمية حقيقية.
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 المعرفة بتعمم الطلاب المعممين: -ج

لا يستطيع الطلبب المعمموف التحديد الدقيؽ لمدى  :(Inacceptable) المستوى غير المقبول

 إلى مستويات نمو التلبميذ أو خبراتيـ السابقة.تعمـ تلبميذىـ ولا يمنيـ تطوير خبرات تعمـ تستند 

يركز الطلبب المعمموف عمى تعمـ التلبميذ، كما يتضح مف  :(Acceptable) المستوى المقبول

تقييميـ لمدى تعمـ تلبميذىـ، واستخداميـ لمتقييـ في عمميات التدريس وفي تطوير خبرات تعمـ ذات 

 خبراتيـ السابقة.معنى لتلبميذىـ تقوـ عمى مستويات نموىـ و 

يقوـ الطلبب المعمموف بتقييـ تلبميذىـ بدقة وتحميؿ مستوى تعمميـ  :(Target)المستوى المتميز

جراء التعديلبت المناسبة عمى طرائؽ التدريس وأساليب تعمـ التلبميذ، ولدييـ تأثير إيجابي عمى  وا 

 تعمـ جميع تلبميذىـ.

  بالتربية بمن فيهم من الطلاب المعممينالقيم والاتجاهات لجميع المرشحين لمعمل -د

الطلبب المعمموف ليسوا عمى دراية بالقيـ المينية كما  :(Inacceptable) المستوى غير المقبول

تتضح في المعايير المينية ومعايير الولاية والكمية، ولا يعكسوف تمؾ القيـ في ممارساتيـ وعمميـ 

 مع التلبميذ وأسرىـ والمجتمعات المحمية

الطلبب المعمموف عمى دراية بالقيـ والاتجاىات المتوقعة مف  :(Acceptable) مستوى المقبولال

العامميف في مينة التعميـ، وتعكس أعماليـ مع التلبميذ وأسرىـ والمجتمعات المحمية القيـ المينية، 

 كما تتضمنيا المعايير عمى مستوى الولاية والكمية.

لطلبب المعمموف مع التلبميذ وأسرىـ والمجتمعات المحمية يعمؿ ا :(Target)المستوى المتميز

بطرائؽ تعكس القيـ المتضمنة في المعايير عمى مستوى الولاية والكمية، ويدرؾ الطلبب المعمموف 

والجدير بالملبحظة أف ىيئة  - ا وتطوير خططيـ لتفعيؿ ذلؾمتى يمكنيـ مراجعة قيميـ وتعديمي
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NCATE  قامت بتوصيؼ ومعادلة معاييرىا لاعتماد الكميات والبرامج، لتتفؽ مع مبادئ ومعايير

INTASC. 

  NBPTS: 1معايير المجمس القومي لتحديد المستويات المهنية في التدريس  -

يمكف القوؿ باختصار أف معايير المجمس القومي لممستويات المينية في التدريس جاءت  

 Canegie Task Forceالمتحدة الأمريكية نتيجة لتقرير ميـ، أصدرتو بالولايات  0986في عاـ 

 تحت عنواف "أمة جاىزة مستعدة: إعداد المعمميف لمقرف الحادي والعشريف". 

وكما نلبحظ مف عنواف التقرير أنو جاء استجابة إيجابية لمتقرير الأمريكي الشيير الصادر  

المعايير إلى ضماف الجودة في إعداد المعمميف، بعنواف "أمة في خطر" وتيدؼ تمؾ  0983عاـ 

وتكممة الرخص الخاصة بمزاولة مينة التدريس، التي تمنحيا كؿ ولاية لممدرسيف الراغبيف في 

 الالتحاؽ بالمينة.

تحت  0989وقد أصدرت المجنة القومية لمتدريس الميني وثيقة سياسية ميمة في عاـ  

 اذا يمكنيـ القياـ بو؟". عنواف "ماذا يجب أف يعرؼ المعمموف وم

 أساسية يجب أف يمتمكيا المعمموف وىي: افتراضاتوتحتوي الوثيقة خمس 

 التزاـ المعمميف بتلبميذىـ وبتعمميـ. الافتراض الأول:

 معرفة المعمميف بالمواد الدراسية التي يدرسونيا وكيفية تدريسيا لمتلبميذ الافتراض الثاني:

 عمميف عف إدارة وتوجيو تعمـ التلبميذ.مسؤولية الم الافتراض الثالث:

 يتفكر المعمموف بطريقة منتظمة في ممارساتيـ ويتعمموف مف خبراتيـ. الافتراض الرابع:

 المعمموف أعضاء في مجتمعات التعمـ. الافتراض الخامس:

 وفيما يمي استعراض لأىـ النقاط التي يمكف أف يحتوييا كؿ افتراض.
                                                 

 .222أميف محمد النبوي: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1
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 عممين بتلاميذهم وبتعممهم.الافتراض الأول: التزام الم

بمعنى ذلؾ إدراؾ المعمميف لمفروؽ الفردية بيف الطلبب وتعديؿ تدريسيـ وممارساتيـ طبقا  

 ليذا التنوع، ويمتمؾ المعمموف الفيـ لكيفية نمو التلبميذ وكيفية تطوير تعمميـ.

متد رسالة إضافة إلى ضرورة معاممة المعمموف لمطلبب بالمساواة والعدالة، وضرورة أف ت 

 المعمميف إلى ما ىو أبعد مف مجرد تنمية القدرة المعرفية لتلبميذىـ.

 الافتراض الثاني:معرفة المعممين بالمواد الدراسية التي يدرسونها وكيفية تدريسها لمتلاميذ.

ويتأتى ذلؾ مف وعي المعمميف بكيفية عمؿ المواد الراسية التي يدرسونيا وكيؼ تتكوف  

وبنيتيا الداخمية وارتباطيا بالعموـ الأخرى، وبالتالي يتمكف المعمموف مف توليد وكيفية تنظيميا 

مسارات متعددة لممعرفة، وعف طريؽ الربط بيف المعرفة والميارات والقيـ يتمكف المعمموف مف 

 تحسيف أساليب تدريسيـ لممواد الدراسية.

 تلاميذ.الافتراض الثالث: مسؤولية المعممين عن إدارة وتوجيه تعمم ال

يتمتع المعمـ الميني بتوقعات عالية مف جميع تلبميذه، ويرى نفسو كميسر لتعمـ تلبميذه،  

وبالتالي يبحث عف طرائؽ متعددة لتحقيؽ أىدافو، وينوع مف أساليب تدريسو، ويعرؼ كيؼ يدير 

وجعؿ التعمـ المجموعات مف التلبميذ ويوجييا نحو التعمـ، مف خلبؿ التعمـ الذاتي والتعمـ التعاوني 

بيجة لجميع التلبميذ، ويعمؿ عمى إدماج جميع التلبميذ في عمميات التعمـ ويقوـ بانتظاـ بتقييـ أداء 

 تلبميذه.

 الافتراض الرابع: يتفكر المعممون بطريقة منتظمة في ممارساتهم ويتعممون من خبراتهم

مى إيجاد الاختيارات مف خلبؿ تأكيد مفاىيـ التفكير الناقد والتفكر والعمؿ باستمرار ع 

الصعبة، والعمؿ عمى حؿ المشكلبت والبحث عف المشورة، والرأي مف زملبئيـ ومف استخداماتيـ 

 لنواتج البحوث التربوية والبحث لتحسيف ممارساتيـ.
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 الافتراض الخامس: المعممون أعضاء في مجتمعات التعمم.

تسع ليشمؿ المجتمع بأسره التعمـ يتعدى باستمرار الحدود الضيقة لمصؼ الدراسي، وي 

وبالتالي يعمؿ المعمـ عمى الانفتاح عمى مجتمعات أوسع لمتعمـ والقياـ بأدوار استباؽ الفعؿ والقيادة 

والابتكار، وبالتالي يعمؿ عمى تحويؿ المدرسة إلى مجتمع تعمـ قادر عمى ابتكار المعرفة مف خلبؿ 

 مف أعضاء المجتمع المحمي.العمؿ الجماعي مع الزملبء وأولياء الأمور وغيرىـ 

جراءات لمتقويـ، يتـ  NBPTSوتعمؿ المجنة القومية لمتدريس الميني   وفؽ معايير محددة وا 

أخذىا في الاعتبار في جميع الولايات المتحدة الأمريكية في برامج إعداد المعمـ، حيث قامت المجنة 

ف مرحمة الطفولة المبكرة إلى مجالا تخصصيا في التربية م 07بإعداد معايير للبعتماد، تشمؿ 

 مرحمة النضج.

VI- :خصائص ومقومات بيئة التعمم الجديدة 

التفكير الشامؿ الطريؽ السريع لممعمومات، الواقع الافتراضي، وحدة المعرفة، حرية تبادؿ      

المعمومات، التعمـ عف بعد، التعميـ المتكرر، شخصنة التعميـ، التعميـ المنتج معرفيا، البيئة 

التفاعمية، الفيديو التفاعمي، الحقائؽ التعميمية، الوسائط المتعددة، قاعات التدريس الذكية ... الخ، 

كؿ ىذه المفاىيـ وغيرىا تمثؿ إفرازات لما بدأ يتواتر حوؿ شكؿ وطبيعة بيئة التعميـ والتعمـ الجديدة 

 في إطار مجتمع المعرفة.

لبقة في عالـ الكمبيوتر، في كتابو يقوؿ "بيؿ جيتس" صاحب شركة مايكروسوفت العم 

المعموماتية بعد الانترنت: طريؽ المستقبؿ، "إف طريؽ المعمومات السريع سوؼ يساعد عمى رفع 

المقاييس التعميمية لكؿ فرد في الأجياؿ القادمة، فسوؼ يتيح ظيور طرائؽ جديدة لمتدريس ومجالا 

دراسية عالية الجودة، بتمويؿ حكومي  أوسع بكثير للبختيار، وسيكوف بالإمكاف توفير مقررات

مجانا، وسيتنافس البائعوف مف القطاع الخاص عمى تجويد المواد التعميمية، وسيصبح الطريؽ 
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السريع لممعمومات وسيمة فعالة تختبر المدارس مف خلبليا مدى صلبحية المعمميف الجدد لمعمؿ أو 

السريع لممعمومات التعميـ المنزلي أكثر وسوؼ يجعؿ الطريؽ  تستخدـ خدماتيـ مف خلبليا عف بعد،

سيولة، وسيتيح للآباء فرصا أكثر لمتدخؿ في تعميـ أبنائيـ، وسيمثؿ التعميـ باستخداـ الكمبيوتر 

نقطة الانطلبؽ نحو التعميـ المستمر والمتكرر، وسوؼ يقوـ معممو المستقبؿ الجيدوف بما ىو أكثر 

معمومات عبر طريؽ المعمومات السريع، فسيظؿ مطموبا مف تعريؼ المتعمميف بكيفية العثور عمى ال

منيـ أف يروا متى يختبروف ومتى يعمقوف أو ينبيوف أو يثيروا الاىتماـ، وسيظؿ مطموبا منيـ كذلؾ 

أف ينموا ميارات الطلبب في مجالات الاتصاؿ الكتابي والشفيي، كما سيستخدموف التكنولوجيا 

لمعمـ الناجح في المستقبؿ سيعمؿ بوصفو مدرب وشريؾ كنقطة بداية أو كوسيمة مساعدة، إف ا

 وكمنفذ خلبؽ وجسر اتصاؿ بالعالـ".

ىذه بعض مشاىد مف الصورة التي بدأت تتشكؿ لبيئة التعميـ والتعمـ الجديدة في مجتمع  

 المعرفة، والآف إلى بعض تفاصيؿ ىذه الصورة كما يتوقعيا الميتموف بمستقبؿ التعميـ.

بو حضارة مجتمع المعرفة مف حاجة الفرد إلى الجميع بيف القدرة عمى التفكير  نظرا لما تتسـ -1

الشامؿ وبيف الإحاطة بما وراء حدود التخصصات الرئيسية، فسوؼ يؤدي زيادة الحاجة إلى تدريس 

الإنسانيات لمعامميف في المجالات العممية التكنولوجية، وتدريس العموـ الأساسية والتطبيقية لمعامميف 

المجالات الإنسانية، ومف ثـ فسيكوف عمى معمـ المستقبؿ أف يرتد مرة أخرى إلى العمومية أكثر  في

 مف التخصص.

يفرض مجتمع المعرفة اتجاىا نحو الدراسات متعددة التخصصات مثؿ الكيمياء الحيوية،  -2

ة الاتصالات الكيمياء التوفيقية، والبيوتكنولوجيا، اليندسة الوراثية، ىندسة البروتينات، ىندس

والمواصلبت، الصناعات الطبية، الإلكترونيات الدقيقة وعموـ البيئة ... وما عمى شاكمتيا، وىو ما 

 يفرض عمى المعمـ أدوارا مغايرة ويمزمو بأداء وممارسات مف نوع جديد.
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كما يفرض ىذا المجتمع عمى النظاـ التعميمي سرعة الاستجابة لمتغيرات المتوقعة في ىيكؿ  -3

مالة وبنية الميف والناشئة بدورىا عف وحدة المعرفة وترابط العموـ وتداخميا وسرعة تغيرىا، حيث الع

سيفرض ذلؾ عمى النظاـ التعميمية المستقبمية أف تخرج نوع جديد مف المتخصصيف ىو العامؿ ذو 

التخصص العريض أو متعدد التخصصات كبديؿ عف العامؿ ذو التخصص الضيؽ أو التخصص 

وبدييي فإف عممية إعداد ىذا المتخصص وتعميمو سوؼ تختمؼ عف عمميات الإعداد  الواحد،

والتدريب الحالية، وىو ما يتطمب بدوره تغييرات في مفيوـ التخطيط التعميمي وفمسفتو وأىدافو، ومف 

 ثـ أدوار المعمـ ومسؤولياتو.

أصبح عمى المؤسسات  وكنتيجة طبيعية للبرتباط المتزايد بيف التعميـ والعمؿ الإنتاجي، -4

التعميمية ضرورة الارتباط والتفاعؿ بؿ والاندماج مع مواقع العمؿ مما يفرض بدوره عمى المعمميف 

 ضرورة تبني طرائؽ وأساليب تعميمية جديدة يتـ مف خلبليا:

شخصنة التعميـ وتفريده، بيدؼ إتاحة الفرص المناسبة والكافية أماـ كؿ فرد ليتعمـ حسب السرعة -

مؽ التي تتفؽ وقدراتو وبأفضؿ شكؿ ممكف، وبما يسمح لإمكاناتو الكامنة أف تظير وأف تعبر والع

 عف نفسيا.

إتاحة درجات عالية مف المرونة تتيح للؤفراد الدخوؿ إلى النظاـ التعميمي والخروج منو والانتقاؿ  -

حاجاتو في ضوء ما تمميو ظروؼ الفرد و –مف مستوى تعميمي إلى آخر ومف تخصص إلى آخر 

 بيسر وسيولة وبلب تعقيدات مبالغ فييا. -التعميمية المتنامية والمتغيرة

التعميمية الحديثة والمتطورة في إحداث تغييرات جذرية نيات ساعدت تكنولوجيا المعمومات والتق -5

ونوعية عمى مجمؿ بيئة التعميـ بما يؤدي إلى الانتقاؿ إلى نمط جديد مف التعميـ يتسـ بتعدد 

ئط التعميمية وتزامنيا، وتغير أسميب التعميـ والتعمـ وتعددىا مما يؤدي إلى إثراء ىذه البيئة الوسا

لى اتساع مفيوـ التعميـ في المساحة  والمكانية وفي المدار الموضوعي، الأمر الذي رسخ  الزمنيةوا 
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و كذا تنشيط دور لبروز مفيوـ مجتمعات التعمـ، والذي يتسـ بزيادة قابمية أفراده لمتعمـ ولممزيد من

المتعمـ في عمميات التعميـ مف خلبؿ تفاعمو الحي والواعي مع مصادر التعمـ والمشاركة الإيجابية 

 بينو وبيف الوسيمة في عممية التعمـ.

سيظؿ لمتطور التكنولوجي المستمر دوره البارز في ظيور أدوات تعميمية إلكترونية عديدة  -6

 ومتنوعة يساعد استخداميا عمى:

مواجية الطمب المتزايد عمى التعميـ وما يصاحبو مف مشكلبت الأعداد الكبيرة مف المتعمميف -

 متفاوتي المستويات والنوعيات والميوؿ والرغبات.

إتاحة مصادر متعددة لمتعمـ مما يعني عدـ الاقتصار عمى الكتاب المدرسي كمصدر وحيد لمتعمـ  -

نو ناقؿ لممعرفة إلى دور آخر جديد يصبح فيو مرشدا والانتقاؿ بالدور التقميدي لممعمـ مف كو 

 وموجدىا لممتعمميف وميسرا لتعمميـ ومديرا ومنظما لبيئتيـ التعميمية.

إتاحة مزيد مف الحرية لممتعمـ وتوفير بيئة نفسية مواتية لمتعمـ الفعاؿ نظرا لما تتسـ بو الأدوات  -

ور دائـ وحيادية، مما يجعؿ المتعمـ يشعر التعميمية الإلكترونية مف جاذبية وتشويؽ وصبر وحض

 بالاطمئناف ولا يخجؿ مف التعامؿ معيا، وارتكاب أخطاء أماميا.

تطوير مفيوـ التقويـ ليصبح أكثر موضوعية، ويتـ بصورة سريعة وآنية، ويقدـ تغذية راجعة  -

أفضؿ، مما ىادية وفورية لممتعمـ تساعده عمى التعرؼ عمى أخطائو بدقة وعلبجيا عمى نحو 

 يساعد عمى رصد تقدمو صوب أىدافو التعميمية أولا بأوؿ.

 إمكانية الاستغناء عف المعمـ غير الكؼء وغير الفعاؿ طالما توفر بديؿ تكنولوجي أفضؿ. -

الانتقاؿ السريع والحر لممعارؼ والمعمومات وتفعيؿ الحوار الأكاديمي اليادؼ، ليس بيف أبناء  -

 ؾ بيف أفراد ينتموف إلى ثقافات متباينة ومجتمعات مختمفة.المجتمع الواحد، بؿ كذل
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يفرض التطور المعرفي والتكنولوجي الراىف والمستقبمي ضرورة إحداث تغييرات شاممة وجذرية  -7

في طرائؽ وأساليب التعميـ والتعمـ لتنمي أنماطا جديدة مف التفكير سيفرزىا الاعتماد المكثؼ عمى 

ة، ومف ثـ فسوؼ يتقمص دور الطرائؽ والأساليب التقميدية التي تركز عمى أدوات التعميـ الإلكتروني

الحفظ والاستظيار، والتفكير التسمسمي الخطي والتعميـ البنكي، وفي المقابؿ سيتعاظـ دور الطرائؽ 

  .والأساليب التي تنمي القدرة عمى التفكير الإبداعي والابتكاري

نتاجيا وتوظيفيا  بات مف الضروري أف ينشغؿ التعميـ في -8 مجتمع المعرفة بتوليد المعارؼ وا 

أكثر مف انشغالو بنقميا وتوزيعيا واستيلبكيا، ومف ثـ فقد أصبحت قدرة النظاـ التعميمي عمى 

تدريب الطلبب عمى العمميات العممية اللبزمة لإنتاج المعرفة معيارا لقياس كفايتو وفعاليتو، بحسباف 

أساسيا لصناعة التقدـ في ظؿ حضارة مجتمع المعرفة، وعميو فإف الإنتاج الضخـ لممعرفة مطمبا 

جعؿ التعميـ قوة إنتاجية يستمزـ التعامؿ معو مف ىذا المنظور، وىو ما يعني محورة عمميات النظاـ 

التعميمي وممارساتو حوؿ ىدؼ إنتاج المعرفة، واستثمار المعارؼ والمعمومات المتوافرة في توليد 

نظاـ التعميـ الفعاؿ في ىذا المجتمع ىو الذي تصبح لديو القدرة عمى تطوير المزيد منيا. وكأف 

قدرات الذات العارفة لدى المتعمميف، ودفعيـ نحو البحث والاستقصاء عف طرؽ ومصادر جديدة 

 لممعرفة.

بالرغـ مف الدور اليائؿ المتوقع أف تمعبو تكنولوجيا المعمومات في تغيير شكؿ ومضموف  -9

ميـ والتعمـ في إطار مجتمع المعرفة، إلا أنو ينبغي أف يفيـ مف ذلؾ أف ىذه التكنولوجيا عمميات التع

ستحؿ محؿ المعمميف كما يتصور البعض، بؿ ويروج البعض الآخر لذلؾ، لكف الصحيح أف ىذه 

 التكنولوجيا سوؼ توفر نوعا جديدا متنوعة وثرية مف الخبرات التعميمية تجعؿ تعميـ التلبميذ وتعمميـ

أفضؿ مف خلبؿ الاستعانة بما تقدمو ىذه التكنولوجيا مف إمكانات في توفير خبرات تعميمية مباشرة 

في إطار ما يعرؼ بالبيئات التخيمية أو الواقع الافتراضي، وىو ما  -أو يمكف أف تكوف كذلؾ–
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ر إبداعا يجعؿ العممية التعميمية أكثر تشويقا وأعمى كفاءة وجودة، كما ويجعؿ عمؿ المعمميف أكث

وأكثر بعدا عف العمؿ الروتيني، مما يعني أف الحاجة إلى المعمـ المبدع الذي يمتمؾ الميارة للئفادة 

 1مف تكنولوجيا المعمومات في إثراء العمؿ التعميمي باتت أكثر إلحاحا.

دورا  -وليس التقنية فحسب–مف المنتظر أف يمعب عمـ اجتماع التربية وعمـ النفس التربوي  -14

وىريا في تشكيؿ معالـ بيئة التعميـ في مجتمع المعرفة، وفي إعادة ىيكمة الجامعات والمدارس، ج

وذلؾ أنو بينما سيكوف في مقدور المجتمعات الإلكترونية لمباحثيف والطلبب أف تحؿ محؿ 

 المجتمعات المادية بالكامؿ، إلا أنو مف غير المرجح أف تفعؿ ذلؾ، فمكوف الإنساف  بطبيعتو يميؿ

إلى العيش في مجموعة، وأف ينتمي إلى جماعة فإف ذلؾ يدعونا إلى القوؿ بأننا قد نرى نسبة كبيرة 

ف كانت ىذه العممية باىضة  مف الطلبب يفضموف إلى حد بعيد العيش معا والتأقمـ معا، حتى وا 

ـ الحيوية الكمفة وأقؿ كفاءة، ومف ناحية أخرى فبالرغـ مف أف التييئة الاجتماعية واحدة مف الميا

والأساسية لممدارس، وىو ما يتطمب اتصالا مباشرا بيف المتعمميف بعضيـ البعض، وبينيـ وبيف 

ليس ىنالؾ مف مبرر عاقؿ يرغـ الفرد عمى أف  -مرة أخرى وكما سبؽ القوؿ–إلا أنو  .مييـ ...ػمعم

بديؿ إلكتروني يسعى لمحصوؿ عمى تعميـ رديء مف قبؿ معمميف قميمي الفعالية، خاصة إذا توافر 

 أفضؿ يمكف أف يغني عف خدمات ىؤلاء المعمميف غير الأكفاء.

وعمى بيئة التعميـ والتعمـ  بات عمى المعمـ في ظؿ التجديدات التي يفرضيا مجتمع المعرفة -11

أف ييتـ بشكؿ خاص بتثقيؼ العواطؼ وتنمية الوجداف وتكويف نظاـ جديد مف القيـ الأخلبقية، ذلؾ 

تطور التكنولوجي اليائؿ الذي نشيده اليوـ والذي سيكوف أكثر ضراوة في المستقبؿ أنو في ظؿ ال

أصبح الإنساف يممؾ بيد قوة ىائمة يستطيع مف خلبليا أف يصنع ما يريد، وىو ما يحتاج إلى تثقيؼ 

عواطفو وتنمية وجدانو وتيذيب أخلبقو لمساعدتو عمى أف يستخدـ ىذه القوة اليائمة التي بيف يديو  
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حكمة وعقلبنية. وىو ما يتطمب مف المعمـ أف يولي اىتماما خاصا لتنمية الضمير الخمقي في ب

المتعمميف، عمى سمـ واضح مف المبادئ والقيـ بما يساعدىـ عمى الاختيار الصحيح حيف يوضعوف 

 في مواجية بداؿ مختمفة.

لمعنية بالتربية والتعميـ وىكذا فمعؿ ما تقدـ يمثؿ محور الدعوة التي تبنتيا المجنة الدولية ا 

، باسـ التعمـ: 0996لمقرف الحادي والعشريف، التي شكمتيا منظمة اليونسكو وقدمت تقريرىا في عاـ 

ذلؾ الكنز المكنوف، حيث حددت أربعة مبادئ لمتعمـ يمكف أف تمثؿ الدعائـ الأساسية لتعميـ 

 التعمـ لنكوف. - مع الآخريف التعمـ لمعيش - التعمـ لمعمؿ - المستقبؿ وىي:التعمـ لممعرفة

 :التنمية المستديمة لممعمم في ضوء مبادئ ومعايير الجودة الشاممة في التعميم

انطلبقا مف التصورات التي تفرضيا متطمبات ضماف الجودة في التعميـ عامة وجودة أداء  

مف ملبمحيا بتحدياتيا بأف بيئة التعميـ والتعمـ الجديدة التي أبرزنا بعضا المعمـ خاصة، يمكف القوؿ 

وتداعياتيا المختمفة، عمى نحو ما تقدـ، تفرض عمى المعمـ أداءً مف نوع جديد وتحممو تبعات دور 

متغير ومغاير لدوره التقميدي، وليصبح ىذا الدور أكثر تلبؤما مع طبيعة التغيرات في تمؾ البيئة، 

 التي بدأت تتشكؿ في ظؿ مجتمع المعرفة.

ف الأداء الجديد المتوقع مف المعمـ والدور المتغير والمغاير الذي يتوجب فإوفي ىذا السياؽ  

عميو القياـ بو في ضوء طبيعة ىذا الأداء، ينبغي أف يتمحور حوؿ تمكينو مف تقديـ النوعية 

التعميمية الجديدة، التي يفرضيا مجتمع المعرفة والتي يستوجبيا إكساب أبنائنا الميارات التي تعينيـ 

 امؿ الفعاؿ مع تحديات ىذا المجتمع.عمى التع
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ف رسالة التنمية المينية الفاعمة لممعمـ في إطار دوره الجديد يجب أف تنطمؽ مف جممة الأبعاد لذا فإ

  1 التالية:

أف إتاحة التنمية المينية المتكافئة لجميع المعمميف وتوسيع مجالاتيا وتنويع مصادرىا ومساراتيا -أ

باتت جميعا مف أىـ شروط ومعايير تحقيؽ الجودة الشاممة لمنظاـ  وأساليبيا فضلب عف كونيا

التعميمي، فإنيا أضحت مف الأمور الحتمية التي تستوجبيا دواعي التطوير المستمر والشامؿ لمنظاـ 

التعميمي ليكوف أكثر قدرة عمى الاستجابة الفورية لمقتضيات التطورات المذىمة في كافة المجالات 

وجيا وما تفرضو مف متغيرات سريعة في أىداؼ التعميـ الفعاؿ ومتطمباتو وما العممية والتكنول

 يستمزمو ذلؾ مف تبدلات متلبحقة في شوط بيئتو.

أف أي إصلبح أو تطوير تعميمي باتجاه معايير ومتطمبات تحقيؽ الجودة الشاممة في النظاـ  -ب

ؿ التنمية المينية المستديمة لممعمـ التعميمي، لا يمكف أف يحقؽ أىدافو أو يبمغ مقاصده ما لـ تشك

تجاوز فجوة الأداء بيف الممارسات الحالية لممعمميف لد ىذا الإصلبح ، أبعابعدا أساسيا مف 

 .لجديدة التي ينبغي أف يقوموا بيابيف الممارسات ا والموجوديف في الخدمة 

ية المستديمة لممعمـ، كركيزة أف احد أىـ المعايير لمحكـ عمى مدى فعالية الأنشطة التنمية المين -جـ

أساسية لضماف الجودة النظاـ التعميمي، يتمثؿ في مدى انطلبقيا، في فمسفتيا وأىدافيا ومف ثـ 

تخطيط برامجيا وفعالياتيا، مف الاقتناع باف برامج الإعداد قبؿ الخدمة ميما بمغت كفايتيا فيي لا 

عادة تخرج عف كونيا مقدمة أو مدخلب لسمسمة متواصمة مف فع اليات ونشطة التدريب والتأىيؿ وا 

التدريب والتأىيؿ عمى مدار الحياة المينية لممعمـ، خاصة في ظؿ مجتمع سريع في تبدلاتو، عفيؼ 

 في تحولاتو.

                                                 
 .166: المرجع المذكور سابقا، ص العربي فرحاتي وآخروف - 1



- 96 - 

 

أف احد أىـ ضمانات استمرارية التنمية المينية لممعمـ، كأحد المطالب الأساسية لضماف  -د

ميمي، يحتاج إلى مشاركة مجتمعية حقيقة ومخططة في جميع استمرارية تأكيد الجودة في النظاـ التع

مراحميا وفعاليتيا مف خلبؿ دمج كؿ مف يؤثر في تعميـ التلبميذ وتعمميـ في إطار ما يعرؼ 

 بمجتمعات التعمـ.

أف التنمية المينية لممعمـ في إطار السعي لتأكيد جودة النظاـ التعميمي، تنجح أكثر عندما  -هـ

عداد وترخيص  ومنح الشيادات التأىيؿ الراقي لممعمميف،  يكوف جزءا مف نظاـ الأكبر لاختيار وا 

  وىو ما ينبغي كذلؾ ضرورة توسيع رسالة معاىد ومؤسسات التعميـ الجامعي الأخرى...

 لفصل:ممخص ا

مفيوـ الفعالية البيداغوجية مف خلبؿ ل نظرية حاوؿ الباحث في ىذا الفصؿ أف يقدـ مقاربة

تطرؽ إلى كما  ،ممعمميف والأساتذة الجددللاعتماد ومف منظور اربطيا بمعايير الجودة الشاممة 

ربع قدـ ىذا الفصؿ في أ ، حيثمواصفات معمـ القرف الحادي والعشريف في بيئة التعمـ الجديدة

مقاربة مفاىيمية لمفيوـ الفعالية البيداغوجية تطرؽ فيو إلى بعض  الأوؿمباحث تناوؿ في المبحث 

 ومرحمةثـ تناوؿ في المبحث الثاني أستاذ المغة العربية  ،المفاىيـ ذات العلبقة ومعايير قياسيا

التعميـ الثانوي كما تناوؿ في المبحث الثالث مواصفات المعمـ والأستاذ في ضوء معايير الجودة 

    .خصائص ومقومات بيئة التعمـ الجديدةإلى في المبحث الرابع  وأخيرا تطرؽالشاممة 
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 البرامج التكوينية ومعايير اعتمادها الفصل الثالث:

 

 

I-  الإصلاحاتمعالم عن تطور المنظومة التربوية الجزائرية بعد 

I-1- تمهيد 

،‏وأخذت‏عمى‏4222ماي‏‏35لقد‏تـ‏تنصيب‏لجنة‏وطنية‏لإصلاح‏المنظومة‏التربوية‏في‏ ‏

‏عمى‏مختمؼ‏المعايير‏العممية‏ ‏بالاعتماد ‏التربوي‏-والبيداغوجيةعاتقيا ‏النظاـ ‏تقييـ وذلؾ‏‏-ميمة

‏والتعميـ‏ ‏الميني ‏والتكويف ‏التربوي ‏لمنظاـ ‏المكونة ‏العناصر ‏أىداؼ‏كؿ بغرض‏تشخيص‏وتحديد

العالي،‏وبالاعتماد‏عمى‏ىذا‏التقييـ،‏تتـ‏دراسة‏الإصلاح‏الشامؿ‏والعاـ‏لمنظاـ‏التربوي،‏ولقد‏عممت‏

لمسياسة‏التربوية‏الجديدة‏وذلؾ‏مف‏خلاؿ‏‏العناصر‏المكونة‏ ىذه‏المجنة‏عمى‏وضع‏مشروع‏يحدد‏

‏الفترات‏الزمنية‏المحددة‏ اقتراح‏نموذج‏يشمؿ‏عمى‏المبادئ‏العامة،‏والأىداؼ‏والاستراتيجيات‏وكذا

لمتنفيذ‏التدريجي‏ليذه‏السياسة‏مف‏ناحية،‏ومف‏ناحية‏أخرى‏تنظيـ‏الأنظمة‏الفرعية‏وتقويـ‏الموارد‏

‏.‏‏وفيرىا‏لنجاح‏ذلؾ‏المشروعواجب‏تالبشرية‏والمالية‏والمادية‏ال

‏الذي‏ ‏التربوية ‏المنظومة ‏لإصلاح ‏العاـ ‏الاتجاه ‏بمثابة ‏ىو ‏التربوي ‏الإصلاح ‏مشروع إف

وضعتو‏الحكومة‏مف‏بيف‏أولوياتيا‏وذلؾ‏نتيجة‏عوامؿ‏داخمية‏وخارجية،‏ولعؿ‏مف‏أىميا‏الانتقادات‏

لاؿ‏نتائج‏مختمؼ‏الشيادات‏اللاذعة‏فيما‏يخص‏عدـ‏كفاءة‏ونجاعة‏تمؾ‏المنظومة‏التربوية‏مف‏خ

السنوية‏وخاصة‏شيادة‏البكالوريا‏ولقد‏تعززت‏وتأكدت‏لتحقيؽ‏أىداؼ‏تحسيف‏نوعية‏التعميـ‏والتكويف‏

‏والاجتماعية‏ ‏الاقتصادية ‏التنمية ‏ميمة ‏ستتولى ‏التي ‏والميارات ‏الكفاءات ‏مختمؼ ‏تكويف وكذا
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بالانطلاؽ‏في‏تنفيذ‏‏4226-4225سي‏الوطنية.‏ولقد‏شرعت‏وزارة‏التربية‏الوطنية‏في‏الموسـ‏الدرا

‏‏4224.1إصلاح‏المنظومة‏التربوية‏التي‏صادؽ‏عمييا‏مجمس‏الوزراء‏في‏أفريؿ‏

I-2- :محاور السياسة التكوينية والبيداغوجية لممنظومة التربوية الجزائرية  

‏2عدة‏محاور‏رئيسية‏وىي:‏4222لقد‏تضمف‏إصلاح‏المنظومة‏التربوية‏بعد‏سنة‏‏

I-2-1-  نظام مستقر ومتجدد لتكوين وتقييم تأطير المعممين والأستذةوضع 

 التكوين الأولي لممعممين: -أ

‏شيادة‏ ‏عمى ‏الحاصميف ‏المترشحيف ‏بيف ‏مف ‏والأساتذة ‏المعمميف ‏مكوني ‏توظيؼ يتـ

الماجستير،‏وذلؾ‏بعد‏خضوعيـ‏لممسابقات‏الوطنية،‏وىـ‏يمثموف‏فئة‏المؤطريف‏الذيف‏يحمموف‏عمى‏

عمميف‏والطمبة‏الأساتذة‏في‏الطوريف‏المتوسط‏والثانوي‏العاـ،‏ويتـ‏متكويف‏الأوؿ‏لمعاتقيـ‏ميمة‏ال

‏ذلؾ‏عمى‏مستوى‏المدارس‏العميا‏للأساتذة.

‏البيداغوجي،‏ ‏الإصلاح ‏ومتطمبات ‏شروط ‏تطبيؽ ‏عمى ‏القادريف ‏الأساتذة ‏تكويف ‏يتـ كما

‏البكا ‏شيادة ‏عمى ‏حصوليـ ‏يشترط ‏الابتدائية ‏المدارس ‏لمعممي ‏ثلاث‏فبالنسبة ‏إلى ‏إضافة لوريا،

‏ويف‏الأولي‏العاـ.كسنوات‏مف‏الت

أما‏بالنسبة‏لأساتذة‏التعميـ‏المتوسط‏فيشترط‏توافرىـ‏عمى‏مؤىؿ‏شيادة‏البكالوريا‏بالإضافة‏‏

‏الت ‏سنوات‏مف ‏عمى‏كإلى‏أربع ‏توافرىـ ‏فيشترط ‏الثانوي‏العاـ ‏التعميـ ‏وأساتذة ‏الجامعي. ‏العاـ ويف

‏خمس‏سنوات‏مف‏التكويف‏الجامعي‏العاـ.‏ىضافة‏إلمؤىؿ‏شيادة‏البكالوريا‏بالإ

‏بالنسبة‏لأساتذة‏التعميـ‏الثانوي‏التقني‏فيشترط‏توافرىـ‏عمى‏شيادة‏البكالوريا‏بالإضافة‏‏ أما

‏ي.نذلؾ‏في‏المدارس‏العميا‏لأساتذة‏التعميـ‏التقيتـ‏و‏إلى‏خمس‏سنوات‏مف‏التكويف‏العاـ،‏

                                                 
‏.26الطاىر‏زرىوني:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏‏-‏1
 .34(،‏ص‏1991مصطفى‏عشوي:‏المدرسة‏الجزائرية‏إلى‏أيف.‏الجزائر‏:‏دار‏الأمة.‏)‏-‏2
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 مة:دوين أثناء الخكالت -ب

خيارات‏أماـ‏المعمميف‏والأساتذة‏بيدؼ‏الارتقاء‏بمستوى‏تأىيميـ‏وتمكينيـ‏مف‏مواءمة‏فتحت‏عدة‏   

‏‏1‏مختمؼ‏التغيرات‏العممية‏والبيداغوجية‏ومف‏بينيا:

إمكانية‏مواصمة‏الدراسة‏عمى‏مستوى‏مختمؼ‏الجامعات‏الجزائرية،‏أو‏بواسطة‏التكويف‏عف‏بعد‏‏-‏

‏مختم ‏المتواصؿ‏عف‏طريؽ‏استخداـ ‏التكويف ‏وعف‏طريؽ‏التربصات‏أو ؼ‏التكنولوجيات‏الحديثة،

‏الذيالمغمقة‏والمفتوحة.‏كما‏تمنح‏أولوية‏التكويف‏بالنسبة‏لمعممي‏الطور‏الابتدائي‏والطور‏المتوسط‏

‏بعض‏النقائص‏فيما‏يخص‏الميارات‏والكفاءات‏والمعارؼ.‏اتشوبيم

‏الخ‏-‏ ‏التكويف‏أثناء ‏عممية ‏ادتتـ ‏بالاشتراؾ‏مع‏مختمؼ‏الشركاء لاجتماعييف‏مف‏خلاؿ‏وضع‏مة

‏المعمـ‏ ‏لدى ‏التربوي ‏الأداء ‏ميارات ‏تطوير ‏أجؿ ‏مف ‏وذلؾ ‏والترقية ‏لمتحفيز ‏وآليات ميكانيزمات

‏والأستذة.

 أهداف التكوين أثناء الخدمة: -

‏‏2‏:ىيومف‏أبرز‏الأىداؼ‏التي‏تسعى‏برامج‏التكويف‏أثناء‏الخدمة‏إؿ‏تحقيقيا‏

‏عف‏ممتحسيف‏أداء‏المعمـ‏وتطوير‏قدراتو‏‏-‏ ‏يجعمو‏راضيا ‏سيساعده‏في‏دفع‏الر‏ممممو،‏عا ح‏و‏ا

‏‏.يودالمعنوية‏والنفسية‏ل

تحدثات‏العممية‏والتكنولوجية‏والنظريات‏التربوية‏التي‏ستزويد‏المكونيف‏بالمعمومات‏والميارات‏والم‏-‏

‏‏.تجعميـ‏أكثر‏قدرة‏عمى‏مواكبة‏ىذه‏التغيرات

‏‏-‏ ‏في ‏و‏كالتحكـ ‏والآراء ‏الأفكار ‏تطبيؽ ‏نتايفية ‏مف ‏النابعة ‏ئالحموؿ ‏الدراسات، ‏إلى‏بمج ‏يؤدي ا

‏‏.تضييؽ‏الفجوة‏ما‏بيف‏الجانب‏النظري‏التطبيؽ‏الميداف
                                                 

 .34:‏المرجع‏المذكور‏سابقا،‏ص‏مصطفى‏عشوي‏-‏1
(،‏2003دار‏المعرفػػػة‏الجامعيػػػة.‏)‏.‏مصػػػر:1ط‏.محمػػػد‏أحمػػػد‏كػػػريـ‏وآخػػػروف:‏مينػػػة‏التعمػػػيـ‏وأدوار‏المعمػػػـ‏فييػػػا‏-2
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ف‏طريؽ‏التكيؼ‏مع‏أعماليـ‏والتغمب‏عمى‏المشكلات‏عالمبدع‏‏ريلتفكزيادة‏قدرة‏المكونيف‏عمى‏ا‏-‏

‏.ي‏يحكف‏أف‏تعترضيـتالمستقبمية‏ال

الجيد‏‏،‏والحفاظ‏عمى‏الوقت‏وفنيا‏ما‏أمكعتعميمية‏والإقلاع‏تفادي‏الأخطاء‏في‏أداء‏الأعماؿ‏ال‏-‏

‏.يع‏مراحؿ‏العمؿجموالماؿ‏في‏

تي‏ذاإكساب‏المعمميف‏أساليب‏التكويف‏والتعميـ‏المستمريف‏مف‏خلاؿ‏تمكينيـ‏مف‏ميارات‏التعمـ‏ال‏-‏

‏.تمرسالم

‏.ية‏متخصصةنف‏طريؽ‏برامج‏تكويع‏،فاءة‏القائميف‏عمى‏تكويف‏المعمميفكرفع‏‏-‏

‏.د‏محددةعمعايير‏وقوا‏ستأىيؿ‏المعمميف‏وتكوينيـ‏عمى‏أسا‏-‏

‏.بكؿ‏نواحيو‏ووأىميتتنمية‏القناعات‏نحو‏تقدير‏العمؿ‏التربوي‏‏-‏

التعاوف‏‏‏و‏مفجية‏وخمؽ‏نة‏في‏البرامج‏التكويمراء‏المؤسسات‏التربوية‏لممساىدإعداد‏المعمميف‏وم‏-‏

‏.ايفي‏المؤسسات‏التي‏يعمموف‏ب

‏إلما‏-‏ ‏بالطزيادة ‏المدرسيف ‏خبرار‏ـ ‏وتعزيز ‏التعميـ ‏في ‏الحديثة ‏والأساليب ‏تيؽ ‏في الات‏مجـ

‏.التخصص‏العممية

‏‏-‏ ‏المعمميف ‏ووسابمتبصير ‏القائـ، ‏التعميمي ‏النظاـ ‏بئشكلات ‏وتعريفيـ ‏معالجتيا، رىـ‏ادو‏أؿ

‏‏ؾ.ومسؤوليتيـ‏في‏ذل

ية‏سية،‏والاجتماعية‏والسياتيعاب‏التغيرات‏الاقتصادسي‏والقومي‏لاستعميؽ‏وعي‏المعمميف‏السيا‏-

‏ية‏عممية.كمو‏سط‏نمأ‏ىىـ‏إلذتلامي‏دتيا‏عنجممحاولة‏تر‏‏ع،‏ثـي‏يتعرض‏ليا‏المجتمتال

امو‏لنفسو‏حتر‏عـ‏ادريف‏ويخرة‏عمى‏العمؿ‏دوف‏الاعتماد‏عمى‏الآدالثقة‏بنفسو‏وقيكسب‏المعمـ‏‏-

‏.لو‏فريخاـ‏الآحتر‏وا

‏.ؤوليات‏قياديةسف‏متكو‏‏در،‏قكبؤوليات‏أسلتحمؿ‏م‏لمعمـيعمؿ‏عمى‏الارتقاء‏با‏-
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‏وضع‏،‏الارتقاء‏بمكانة‏ودور‏المعمـ‏- إف‏الأولوية‏التي‏يخص‏بيا‏كؿ‏مف‏التعميـ‏والتكويف‏يستمزـ

‏الشركاء‏ ‏مختمؼ ‏بمساىمة ‏وذلؾ ‏المعمـ، ‏ودور ‏بمكانة ‏الارتقاء ‏تحاوؿ ‏التي ‏القوانيف بعض

‏بتكويف‏المعمميف‏و‏ ‏ذلؾ‏مف‏خلاؿ‏الاىتماـ ‏ويتـ ‏بالاعتماد‏عمى‏نظاـ‏الاجتماعييف، ‏وكذا الأساتذة

‏التقاعد‏المكمؿ.

كما‏تـ‏وضع‏ميثاؽ‏لأخلاقيات‏مينة‏التعميـ‏وكذا‏وضع‏قوانيف‏تختص‏بالأمراض‏المينية‏‏

 ذات‏العلاقة‏مع‏مينة‏التعميـ،‏وكذلؾ‏وضع‏مختمؼ‏الآليات‏المحفزة‏لمتكوينات‏أثناء‏الخدمة.

I-2-2- :الإصلاح البيداغوجي 

‏‏1‏التي‏تضمنيا‏الإصلاح‏البيداغوجي‏نذكر‏ما‏يمي:ومف‏أىـ‏العناصر‏

‏الإصلاح الشامل لجميع برامج التعميم: -أ

‏المغة العربية: -

‏لقد‏تـ‏وضع‏بعض‏التدابير‏فيما‏يخص‏المغة‏العربية‏ومف‏بينيا:

مراجعة‏البرامج‏والكتب‏المدرسية‏بالمغة‏العربية‏سواء‏مف‏حيث‏الشكؿ‏أو‏المضموف‏وكذا‏تحديد‏‏-‏

‏الممارسات‏البيداغوجية.مختمؼ‏

‏إدماج‏مفاىيـ‏الأدب‏والثقافة‏العربية‏التقميدية‏والمعاصرة‏والحديثة‏في‏محتويات‏البرامج‏الدراسية.‏-‏

‏استخداـ‏تكنولوجيات‏الإعلاـ‏والاتصاؿ.‏-‏

لى‏المغة‏العربية‏لمختمؼ‏الكتب‏العممية‏والتكنولوجية‏العالمية،‏ذات‏الأىمية‏القصوى‏‏-‏ ترجمة‏مف‏وا 

‏ذلؾ‏لمساعدة‏الأكاديمية‏لمغة‏العربية.و‏‏

 

                                                 

 .48سابقا،‏ص‏:‏المصدر‏المذكور‏الطاىر‏زرىوني‏-‏1
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 تعميم مختمف المغات الأجنبية:‏-

‏بعض‏شعب‏التعميـ‏الثانوي.‏ ويتـ‏ذلؾ‏مف‏خلاؿ‏إدخاؿ‏وتطوير‏لغة‏أجنبية‏ثالثة‏في

‏‏تعميم العموم الدقيقة: -

ويتـ‏مف‏خلاؿ‏إدخاؿ‏المفاىيـ‏العممية‏ذات‏البعد‏العالمي‏وترجمة‏المصطمحات‏بمغة‏أجنبية‏

‏ ‏والعموـ ‏والكيمياء ‏والفيزياء ‏الرياضيات ‏في ‏المدرسية ‏الكتب ‏جميع ‏في ‏العربية ‏المغة ‏إلى أخرى

‏الطبيعية.

‏‏تعميم التاريخ: -

‏يجب‏الاىتماـ‏بالتاريخ‏الوطني‏ووضعو‏في‏خانات‏الأولويات.

‏‏:NTICإدخال تكنولوجيات الإعلام والاتصال الحديث ‏-

‏(48:‏6;;3)الطاىر‏زرىوني،‏‏1‏مف‏بينيا:ويتـ‏ذلؾ‏مف‏خلاؿ‏إتباع‏بعض‏الآليات‏و‏

وضع‏برنامج‏وطني‏لتنمية‏استخداـ‏تكنولوجيات‏الإعلاـ‏والاتصاؿ‏الحديثة‏في‏المنظومة‏التربوية‏‏-

‏الوطنية‏وكذا‏خمؽ‏لجنة‏وطنية‏لإدارتيا.

وضع‏برنامج‏لتكويف‏المعمميف‏والأساتذة‏عمى‏استخداـ‏مختمؼ‏تكنولوجيات‏الإعلاـ‏والاتصاؿ‏‏-‏

‏الحديثة‏ومحاولة‏التحكـ‏فييا.

‏وربطيا‏‏-‏ ‏الآلي ‏الإعلاـ ‏وتجييزات ‏أدوات ‏بمختمؼ ‏تدريجيا ‏التربوية ‏المؤسسات ‏جميع تجييز

‏شبكات ‏تكويف‏‏Internetو‏ Intranetبمختمؼ ‏مؤسسات ‏مف ‏لكؿ ‏الأولوية ‏إعطاء ‏مع وذلؾ

‏المعمميف‏والأساتذة‏وكذا‏مؤسسات‏التعميـ‏العالي‏والثانوي.

                                                 
 ‏-‏1
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بأداء‏‏اتصاؿ‏سريع‏ذا‏طاقة‏فائقة‏خاصة‏بالنسبة‏لمؤسسات‏التعميـ‏والتكويف،‏ويتكفؿ‏تنمية‏نظاـ‏‏-

‏ىذه‏الميمة‏وزارة‏البريد‏والمواصلات.

‏تكويف‏وتحسيف‏مستوى‏المعمميف‏وكذا‏‏- ‏البيداغوجي‏عمى‏مستوى‏معاىد ‏التكويف ‏ىياكؿ وضع

‏مختمؼ‏الجامعات.

‏‏- ‏بالاستناد ‏وذلؾ ‏بعد، ‏عف ‏التكويف ‏وتنمية ‏والتقنية‏تطوير ‏المادية ‏المساعدات ‏مختمؼ عمى

والمنظمة‏العربية‏‏UNESCOالخارجية‏خاصة‏مف‏طرؼ‏المنظمة‏العالمية‏لمتربية‏والعموـ‏والثقافة‏

‏والثقافة‏ ‏L'union Europeenneوكذا‏الاتحاد‏الأوروبي‏‏ALESCOلمتربية‏والعموـ

لتعميمي‏أو‏مؤىلاتو‏أو‏الوضع‏إعادة‏تييئة‏مدرسة‏العمؿ‏لكؿ‏مف‏يريد‏تحسيف‏وتطوير‏مستواه‏ا‏-

‏الاجتماعي‏والميني.

التقييـ‏د‏تـ‏إنشاء‏جياز‏خاص‏بالمتابعة‏و‏،‏فقالإطار التنفيذي للإصلاح التربويأما‏فيما‏يخص‏‏‏‏

‏الدائـ‏لتنفيذ‏الإصلاح‏ونتائجو‏وىما‏مؤسستيف‏وطنيتيف:

المنظومة‏التربوية‏وىو‏يتكوف‏مف‏ممثميف‏وفاعميف‏في‏‏المجمس الوطني لمتربية والتكوين: -‏

‏تزود‏ ‏التربية،‏وىو‏مؤسسة‏تشاورية‏معتمدة ومف‏الجمعيات‏التمثيمية،‏ومف‏متخصصيف‏في‏عموـ

مختمؼ‏السمطات‏العمومية‏بمختمؼ‏الآراء‏المعترؼ‏بيا‏في‏كؿ‏المسائؿ‏المتعمقة‏بالمنظومة‏التربوية‏

‏الجزائرية.

وىو‏يمثؿ‏مجمس‏الخبرة‏ويعمؿ‏عمى‏تقييـ‏ومتابعة‏تنفيذ‏‏:المرصد الوطني لمتربية والتكوين -‏

‏الإصلاح‏التربوي‏وكذا‏تقديـ‏مختمؼ‏المؤشرات‏لقياس‏نتائج‏النظاـ‏التربوي.

II-  2111تكوين وتوظيف المعممين والأساتذة في الجزائر بعد. 

‏التأطير‏ف ي‏بعدما‏حققت‏المنظومة‏التربوية‏بعضا‏مف‏أىـ‏الأىداؼ‏التي‏سطرتيا‏كجزأرة

القطاع‏التربوي،‏وكذا‏في‏المغة‏العربية‏في‏عممية‏التعميـ‏في‏الأطوار‏التعميمية‏الثلاثة،‏والوصوؿ‏إؿ‏
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‏والإمكانيات‏ ‏الشروط ‏معظـ ‏توفير ‏وكذا ‏الوطني، ‏التراب ‏كامؿ ‏عمى ‏تمدرس‏معتبرة ‏نسبة تحقيؽ

‏ ‏تحولت‏أولوياتيا ‏المتمدرسيف، ‏اليائؿ‏في‏عدد ‏التزايد ‏أكثر‏المادية‏والبشرية‏لمجابية إلى‏الاىتماـ

بنوعية‏التكويف‏التي‏تخص‏بو‏إطاراتيا‏مف‏المعمميف‏والأساتذة‏في‏إطار‏سياسة‏فعالة‏حرصت‏عمى‏

تطبيقيا‏تدريجيا،‏كما‏أنيا‏أخذت‏عمى‏عاتقيا‏ميمة‏البحث‏في‏توفير‏الشروط‏الواجب‏توافرىا‏في‏

‏والمتط ‏يتوافؽ ‏بما ‏مينتو ‏لمزاولة ‏وميارات ‏وكفاءات ‏مؤىلات ‏مف ‏والمعرفية‏المعمـ ‏العممية مبات

‏و ‏والتكنولوجية ‏خصائص‏ومميزات‏‏والتقنية ‏أىـ ‏وسنبيف‏في‏المحاور‏الآتية ‏الحديثة، البيداغوجية

‏تكويف‏الكونيف‏في‏المنظومة‏التربوية‏في‏ىذه‏المرحمة.

II -1- :تكوين المعممين والأساتذة في الأطوار التعميمية الثلاث 

‏ ‏التربوية ‏المنظومة ‏انتيجت ‏التعميمية‏لقد ‏الأطوار ‏مختمؼ ‏في ‏لمتكويف ‏آليات الجزائرية

‏‏1:‏كالآتي

II-1-1- ‏ويتولى‏تكويف‏المعمميف‏والأساتذة‏كؿ‏مف:‏:المعممين والأساتذة يطبيعة مكون

 الجامعيون المتخصصون في عموم التربية: -أ

‏ ‏أساتذة ‏والبحث‏‏مرسميفوىـ ‏العالي ‏التعميـ ‏لوزارة ‏التابعيف ‏للأساتذة ‏العميا ‏المدارس في

،‏قبؿ‏أف‏‏;;;3فقط‏قبؿ‏سنوات‏‏‏PESالعممي‏أو‏الذيف‏كانوا‏يتكفموف‏بتكويف‏أساتذة‏التعميـ‏الثانوي‏

‏التعميـ‏المتوسط‏‏MEFتعمـ‏العممية‏لتشمؿ‏معممي‏الطور‏الابتدائي‏ وتوكؿ‏ليـ‏‏ ‏PEMوأساتذة

‏ا ‏تعميـ ‏يقوموف‏ميمة ‏البعض‏منيـ ‏أو ‏التكويف ‏مف ‏النظري ‏الجانب ‏أي ‏الأكاديمية لتخصصات

‏المعمميف‏في‏الميداف.‏-بمتابعة‏المتربصيف‏مف‏الطمبة

‏
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‏السيكوبيداغوجيون: -ب

‏ميمة‏ ‏عاتقيـ ‏عمى ‏يأخذوف ‏وىـ ‏المعمميف ‏لمطمبة ‏والبيداغوجي ‏النفسي ‏بالتكويف ييتموف

‏التكويف‏الميني‏النظري.

 يدانيون:المكونون الم -ج

المشرفيف‏أو‏الذيف‏‏-وىـ‏متخصصوف‏بالجانب‏التطبيقي‏الميداني‏وىـ‏يمثموف‏فئة‏المعمميف

‏الطلاب ‏الجانب‏-يستقبموف ‏المرحمة ‏ىذه ‏وتمثؿ ‏الخدمة، ‏أثناء ‏الدراسية ‏أقساميـ ‏في المعمميف

‏ي ‏حيث ‏الأدوار، ‏تمثيؿ ‏طريقة ‏عمى ‏كبيرة ‏بدرجة ‏وتعتمد ‏المكونيف، ‏لتكويف ‏العممي ‏التطبيقي قوـ

المعمـ‏بتمثيؿ‏دور‏المعمـ،‏كإلقاء‏الدرس‏عمى‏التلاميذ‏في‏القسـ‏الدراسي‏ويتـ‏تقييمو‏مف‏-الطالب

طرؼ‏المعمـ‏المشرؼ‏الذي‏يعمؿ‏عمى‏توجييو‏وتقديـ‏النصائح‏والإرشادات‏فيما‏يخص‏أسس‏مينة‏

‏.التعميـ،‏باعتباره‏ممتمكا‏لعنصر‏الخبرة‏مف‏خلاؿ‏تجربتو‏في‏ميداف‏التربية‏والتعميـ

 المفتشون: -د

يمثؿ‏سمؾ‏التفتيش‏جيازا‏ىاما‏في‏مراقبة‏العممية‏التربوية‏والتعميمية‏لمرفع‏مف‏مستوى‏أداء‏المعمميف‏

‏والسير‏عمى‏ ‏والمتابعة ‏والتكويف‏والمراقبة ‏التقويـ ‏ومف‏بينيا ‏مف‏المياـ ‏بمجموعة ‏ويقوـ والأساتذة

‏يشرؼ‏ع ‏وكذا ‏والمواقيت‏والتعميمات‏الرسمية ‏البرامج ‏الأداء‏تطبيؽ ‏وتحسيف مى‏عمميات‏التكويف

‏التربوي‏وينقسـ‏ىذا‏السمؾ‏إلى‏كؿ‏مف:

 مفتشو التربية والتكوين: -

‏يتكفموف‏ ‏وىـ ‏والتكوينية، ‏المؤسسات‏التعميمية ‏في ‏مياميـ ‏والتكويف ‏التربية يمارس‏مفتشو

‏‏:بمجموعة‏مف‏المياـ‏في‏إطار‏التكويف‏كالتالي
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‏‏-‏ ‏المبتدئيف ‏الموظفيف ‏بتمقيف ‏قصد‏التكفؿ ‏أعماليـ ‏وتوجيو ‏وتأطيرىـ الميارات‏والتقنيات‏المينية

‏التكيؼ‏مع‏منصب‏العمؿ.

‏مع‏‏-‏ ‏والاتصاؿ ‏بالتنسيؽ ‏المتربصيف ‏لمطمبة ‏والتطبيقي ‏النظري ‏الأولي ‏التكويف ‏في المساىمة

‏مؤسسات‏التكويف‏والتطبيؽ‏الواقعة‏في‏مقاطعتيـ.

‏أثنا‏-‏ ‏بالتكويف ‏المرتبطة ‏المختمفة ‏العمميات ‏التابعيف‏تنظيـ ‏المكونيف ‏لفائدة ‏وتنشيطيا ‏الخدمة ء

‏لمقاطعتيـ.‏

‏وتحميؿ‏النتائج‏المستخمصة‏مف‏تطبيقيا.‏ إعداد‏برامج‏التعميـ‏والتكويف‏-‏

‏سواء‏‏-‏ ‏الوطنية ‏التربية ‏وزارة ‏طرؼ ‏مف ‏المنظمة ‏الخدمة ‏أثناء ‏التكويف ‏عمميات ‏في المشاركة

‏المستوى‏وتجديد‏المعارؼ.كمؤطريف‏مشرفيف‏أو‏كمستفيديف‏لجدؼ‏تحسيف‏‏

‏‏1‏مى‏كؿ‏مف:عيشتمؿ‏ىذا‏السمؾ‏ مفتشو التربية والتعميم الأساسي: -

‏مفتش‏التربية‏والتعميـ‏لمطور‏الابتدائي.‏-

‏مفتش‏التربية‏والتعميـ‏لمطور‏المتوسط.‏-‏

يمارس‏مفتشو‏التربية‏والتعميـ‏الأساسي‏مياميـ‏في‏المدارس‏الإكمالية‏والمدارس‏الابتدائية‏

‏وأقساـ‏التعميـ‏التحضيري‏وىـ‏يتكفموف‏بمجموعة‏مف‏المياـ‏وىي:

‏قصد‏‏- ‏أعماليـ ‏وتوجيو ‏وتأطيرىـ ‏المينية ‏والتقنيات ‏الميارات ‏المبتدئيف ‏المعمميف ‏بتمقيف التكفؿ

‏التكيؼ‏مع‏منصب‏العمؿ.

ؤسسات‏المشاركة‏في‏التكويف‏الأولي‏النظري‏التطبيقي‏لمطمبة‏المتمرنيف‏بالاتصاؿ‏والتنسيؽ‏مع‏م‏-‏

‏التكويف‏والمؤسسات‏التطبيقية‏الواقعة‏في‏مقاطعتيـ.
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تنظيـ‏العمميات‏المختمفة‏المرتبطة‏بالتكويف‏أثناء‏الخدمة‏في‏فائدة‏المعمميف‏التابعيف‏لمقاطعتيـ.‏‏-‏

‏بيا‏المفتش‏بيدؼ‏إحصاء‏العناصر‏ وتعتبر‏زيارات‏التفتيش‏مياما‏دورية‏يخضع‏ليا‏المكونوف‏ويقوـ

‏مساعدة‏عمى‏تقييـ‏ما‏يتعمؽ:وجمع‏المعمومات‏ال

‏محتويات‏البرامج‏وتناسؽ‏المواقيت‏وانسجاـ‏التقييـ.‏-‏

‏محتوى‏تكويف‏المكونيف‏وطريقة‏أدائيـ‏لمياميـ.‏-‏

 المفتش العام: -

‏وىو‏يساىـ‏في‏إطار‏تكويف‏المكونيف‏بكؿ‏ما‏يمي:

‏لت‏- ‏والتكويف ‏التعميـ ‏مؤسسات ‏في ‏المكونيف ‏لجميع ‏والمشورة ‏التوجيو ‏القياـ‏تقديـ ‏مف مكينيـ

‏بصلاحياتيـ‏عمى‏أكمؿ‏وجو.

‏يساىـ‏في‏إعداد‏البرامج‏وتقييميا‏وفي‏تكويف‏المدرسيف‏وتحسيف‏مستواىـ.‏-‏

‏تقييـ‏كفاءات‏المدرسيف‏في‏إطار‏تسيير‏مسارىـ‏الميني‏-‏

II-1-2- :توظيف المعممين والأساتذة في الأطوار التعميمية الثلاث 

المنظومة‏التربوية،‏لما‏اعتمدت‏الدولة‏الجزائرية‏مثميا‏مثؿ‏ولقد‏بدأت‏تظير‏بوادر‏إصلاح‏

‏مع‏ ‏تتماشى ‏مينة ‏جعمو ‏ومحاولة ‏التعميـ ‏تمييف ‏سياسة ‏عمى ‏تكوينيا ‏المتقدمة، ‏العالـ ‏دوؿ باقي

‏ذوي‏ ‏عمى ‏الاعتماد ‏وكذا ‏ناحية ‏مف ‏اليائؿ ‏الحرفي ‏والانفجار ‏والثقافة ‏لمعمـ ‏المتطورة المتطمبات

‏يؿ‏سمؾ‏المعمميف‏والأساتذة‏ذوي‏النوعية.الشيادات‏الجامعية‏في‏تشك

‏يتوظؼ‏في‏المدارس‏الابتدائية‏‏‏4222-;;;3ابتداء‏مف‏الدخوؿ‏المدرسي‏ أصبح‏المعمـ

عمى‏أساس‏شيادة‏البكالوريا‏إضافة‏إلى‏ثلاثة‏سنوات‏تكويف‏جامعي‏أولي،‏وأساتذة‏التعميـ‏المتوسط‏

‏أربع‏سنوات‏تك ‏زائد ‏البكالوريا ‏بالنسبة‏لأساتذة‏يوظفوف‏عمى‏أساس‏شيادة ‏أما ويف‏جامعي‏أولي،
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التعميـ‏الثانوي‏فيـ‏يوظفوف‏عمى‏أساس‏شيادة‏البكالوريا‏زائد‏خمس‏سنوات‏تكويف‏عالي‏أولي‏ويتـ‏

‏التكويف‏الجامعي‏ليـ‏جميعا‏عمى‏مستوى‏المدارس‏العميا‏للأساتذة‏أو‏أحد‏الجامعات‏العميا‏الأخرى.

التربية‏الوطنية‏بما‏أنيا‏القطاع‏المستخدـ‏عمى‏‏وفي‏السنة‏الأخيرة‏مف‏التكويف،‏تقوـ‏وزارة

‏تنظيـ‏مجموعة‏مف‏التربصات‏الميدانية‏في‏المؤسسات‏التربوية‏عمى‏اختلاؼ‏مستوياتيا.

II-1-3- ‏1‏:أهم مدارس ومعاهد تكوين المعممين 

لى‏الأدوار‏التي‏أسندت‏إلييـ‏نتناوؿ‏ بعد‏أف‏تطرقنا‏إلى‏طبيعة‏مكوني‏المعمميف‏والأساتذة‏وا 

‏العنصر‏اللاحؽ‏المنشآت‏التي‏تتكمؼ‏بتكويف‏المكونيف‏في‏الجزائر.‏في

 المدارس العميا للأساتذة:  -أ

لقد‏أسندت‏ميمة‏تكويف‏المكونيف‏مف‏معمميف‏وأساتذة‏إلى‏المدارس‏العميا‏للأساتذة‏ابتداء‏

‏ ‏المدرسي ‏الدخوؿ ‏الذي‏عمؿ‏‏4222-;;;3مف ‏التربوية ‏لممنظومة ‏الواسع ‏الإصلاح فغي‏إطار

تحقيؽ‏سياسة‏تمييف‏التعميـ،‏فيما‏يخص‏التكويف‏الذي‏يحضى‏بو‏المكونوف،‏وجعمو‏يتماشى‏‏عمى

‏والتقنيات‏الحديثة‏المتطورة.‏وىي‏مؤسسات‏ مع‏مقتضيات‏ومتطمبات‏العصر‏الحديث،‏عصر‏العموـ

ت‏تابعة‏لوزارة‏التعميـ‏العالي‏والبحث‏العممي‏ولكنيا‏مرتبطة‏في‏إنشائيا‏وتطورىا‏ومياميا‏باحتياجا

‏وزارة‏التربية‏الوطنية.

‏ ‏للأساتذة ‏عميا ‏مدرسة ‏أوؿ ‏تأسست ‏‏ENSولقد ‏أساتذة‏‏86;3سنة ‏لتكويف ‏وذلؾ بالقبة

‏أربعة‏سنوات‏كاممة‏ ‏لمدة ‏للأساتذة ‏في‏المدارس‏العميا ‏كاف‏التكويف‏يتـ ‏كما ‏الثانوي‏العاـ، التعميـ

‏كانت‏تحض ‏الأخيرة ‏الجامعية ‏والسنة ‏ليسانس‏لمتعميـ ‏عف‏طريؽ‏لمحصوؿ‏عمى‏شيادة ‏مينية يرية

‏قسـ‏نظري‏وقسـ‏تطبيقي‏يتمثؿ‏في‏متابعة‏تربص‏عمى‏مستوى‏مؤسسة‏ثانوية.
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‏ ‏التقي‏‏ENSETوتأسست‏ثاني‏مدرسة‏عميا‏للأساتذة ‏التعميـ وىي‏المدرسة‏العميا‏لأساتذة

‏ ‏سنة ‏تأسست ‏بحاجة‏‏ 92;3والتي ‏الجزائر ‏فيو ‏كانت ‏وقت ‏في ‏التقي ‏التعميـ ‏لطمبات للاستجابة

‏العممي‏والتقي‏مف‏طرؼ‏منظمة‏لنموذج‏تن ‏لقيت‏الدعـ ‏ولقد ‏عالية ‏ذات‏تكنولوجية ‏اقتصادية مية

‏اليونسكو.

،‏أدى‏ذلؾ‏‏6:;3ونتيجة‏للإصلاح‏في‏التعميـ‏الثانوي‏الذي‏باشرتو‏السمطات‏العميا‏في‏سنة‏

إلى‏إلى‏تزايد‏المتمدرسيف‏في‏التعميـ‏التقني،‏وكذلؾ‏وجود‏التنوع‏الكبير‏في‏التخصصات،‏بالإضافة‏

تطبيؽ‏سياسة‏جزأرة‏سمؾ‏المعمميف‏والأساتذة‏مع‏نياية‏التعاوف‏الأجنبي،‏كؿ‏تمؾ‏العوامؿ‏أدت‏إلى‏

‏للأساتذة‏ ‏العميا ‏المدارس ‏شبكة ‏توسيع ‏إلى ‏أدى ‏مما ‏والأساتذة ‏المعمميف ‏مف ‏كبير توظيؼ‏عدد

‏والمدارس‏العميا‏لأساتذة‏التعميـ‏التقني‏كضرورة‏حتمية.‏

فتح‏مدرستيف‏مف‏المدارس‏العميا‏للأساتذة‏‏6:;3معية‏في‏سنة‏ولقد‏برمجت‏الخريطة‏الجا‏

وستة‏مدارس‏عميا‏لأساتذة‏التعميـ‏التقي‏كما‏أنيا‏فتحت‏عدة‏نقاط‏لتكويف‏المكونيف‏في‏الجامعات‏

‏‏1‏الجزائرية.

‏إلى‏أربع‏مدارس‏2;;3ولكف‏خلاؿ‏سنوات‏ ‏إلى‏تقميص‏العدد ‏اتجيت‏السمطات‏العميا ،

ة‏كمدارس‏عميا‏للأساتذة‏وواحدة‏كمدرسة‏محمية‏لمتعميـ‏التقي،‏وذلؾ‏يرجع‏عميا‏للأساتذة‏منيا‏ثلاث

-إلى‏لجوء‏الدولة‏إؿ‏تقميص‏النفقات‏مف‏خلاؿ‏تجميد‏العقود‏والتعويضات‏التي‏كانت‏تمنح‏لمطمبة

‏تمؾ‏ ‏أدت‏كؿ ‏ولقد ‏توظيؼ‏المعمميف‏والأساتذة، ‏تجميد ‏مع ‏للأساتذة المعمميف‏في‏المدارس‏العميا

ة‏إؿ‏تعزيز‏الفجوة‏في‏عدد‏المعمميف‏ذوي‏الكفاءات‏والميارات‏إضافة‏إؿ‏نفور‏الطمبة‏العوامؿ‏السابق

المتفوقيف‏والحاصميف‏عمى‏شيادة‏البكالوريا‏مف‏مينة‏التعميـ‏نحو‏تخصصات‏أخرى‏في‏الجامعات‏

‏الجزائرية.
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 التكوين داخل المدارس العميا للأساتذة:ة مد -

‏الد ‏منذ ‏الوطنية ‏التربية ‏وزارة ‏أكدت ‏لقد ‏المدرسي ‏التكويف‏‏ :;;3-9;;3خوؿ ‏أف عمى

الأولي‏لممعمميف‏في‏الجزائر‏لا‏بد‏أف‏يتماشى‏مع‏التوجيات‏العممية،‏الذي‏يشترط‏توافر‏المكونيف‏

‏معممي‏ ‏عمى ‏الوطنية ‏التربية ‏ركزت‏وزارة ‏ولقد ‏الجامعي، ‏المستوى ‏مف ‏المعارؼ‏والكفاءات عمى

‏امتلاكيـ‏لشيادة‏البكالوريا‏بأغمبية‏ساحقة.وأساتذة‏الطوريف‏الابتدائي‏والمتوسط‏لعدـ‏

‏الجية‏ ‏المدارس‏باعتبارىا ‏عمى‏تعزيز‏شروط‏الدخوؿ‏ليذه ‏في‏برنامجيا واعتمدت‏الوزارة

‏سنوات‏إلى‏خمس‏ ‏أربع ‏التكويف‏مف ‏فترة لى‏تمديد ‏وا  ‏بالتكويف‏الأولي‏الجامعي‏مف‏جية المكمفة

لى‏ثلاث‏سنوات‏جامع ية‏إلى‏أساتذة‏التعميـ‏الأساسي‏وأربع‏سنوات‏سنوات‏لأساتذة‏التعميـ‏الثانوي‏وا 

‏إلى‏أساتذة‏التعميـ‏المتوسط.

 ‏1‏:نماذج وآليات التكوين -

‏ا:ميقسـ‏التكويف‏الأوؿ‏لمطالب‏المعمـ‏إلى‏محوريف‏أساسيف‏وى

‏المؤسسات‏: القسم النظري ‏داخؿ ‏يتـ ‏التطبيقي ‏والقسـ ‏للأساتذة ‏المدارس‏العميا ‏داخؿ ‏يتـ وىو

وىو‏يرتكز‏عمى‏محاولة‏اكتساب‏المعارؼ‏التربوية‏البيداغوجية‏‏،ات‏وثانوياتالتربوية‏مف‏متوسط

‏التكويف‏ ‏كاف ‏كما ‏المعمـ. ‏لمطالب ‏الميني ‏لمتكويف ‏الأساسية ‏القاعدة ‏تشكؿ ‏التربية ‏عموـ ‏أف أي

البيداغوجي‏قبؿ‏سنوات‏مف‏ذلؾ،‏ينطمؽ‏ابتداء‏مف‏السنة‏الثالثة‏أو‏الرابعة‏الجامعية،‏ولكف‏بعد‏سنة‏

‏الجامعية‏أي‏مف‏السنة‏الأولى‏‏ ;;;3 ‏الدراسة ‏مع‏بداية أصبح‏التكويف‏النفسي‏والبيداغوجي‏يبدأ

‏الجامعية‏.

                                                 
 .48بف‏عمار‏حسيبة:‏المرجع‏المذكور‏سابقا،‏ص‏‏-‏1
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‏‏:الجانب التطبيقي ‏تربص‏ميداني ‏طريؽ ‏عف ‏الجامعية ‏المرحمة ‏نياية ‏في  Stage deيأتي

terrain‏يتوزع‏عمى‏كامؿ‏السنة‏الجامعية‏وتبمغ‏مدتو‏نصؼ‏نيار‏في‏الأسبوع،‏وعمى‏مرحمتيف‏،

‏كتربص‏مغمؽ،‏وبعد‏ذلؾ‏مباشرة‏يتـ‏تحضير‏مذكرة‏التخرج‏كعنصر‏تقويمي‏‏37إلى‏‏32‏مف يوـ

‏(67:‏4234)عبد‏الحميد‏معوش،‏‏1‏في‏التكويف.

‏مف‏ ‏ممكف ‏قدر ‏لأكبر ‏التمقيف ‏عممية ‏عمى ‏يرتكز ‏التكويف ‏مف ‏النظري ‏الجانب ‏كاف ذا وا 

عمى‏طريقة‏النموذج‏الممثؿ‏في‏‏المعمومات‏والمعارؼ‏لمطالب‏المعمـ،‏فإف‏الجانب‏التطبيقي‏يعتمد

‏لمطالب‏ ‏والمرشد ‏الموجو ‏يمعب‏دور ‏وىو ‏وكفاءات‏مينية ‏كبيرة ‏المشرؼ‏الذي‏يمتمؾ‏خبرة المعمـ

،‏ولكنو‏في‏أغمب‏الأحياف‏لا‏تشترط‏الخبرة‏كأساسي‏في‏تعييف‏المعمـ‏المشرؼ‏بذاتو‏بؿ‏تعتمد‏‏المعمـ

ـ‏الدراسي،‏ومف‏شروط‏نجاح‏التكويف‏عمى‏مدى‏رغبة‏ىذا‏المشرؼ‏في‏استقباؿ‏المتربص‏في‏القس

الأولي‏لممكونيف‏ىو‏مدى‏انسجاـ‏وتوافؽ‏الجانب‏النظري‏مع‏الجانب‏التطبيقي‏والذي‏يمثؿ‏قاعدة‏

‏لتمييف‏التعميـ‏وليس‏تطبيؽ‏الجانب‏النظري‏عمى‏الجانب‏التطبيقي.

‏لممعم‏دبع ‏فبالنسبة ‏يتحصؿ‏المتخرجوف‏عمى‏شيادات‏جامعية، ميف‏انتياء‏التكويف‏مباشرة

أما‏أساتذة‏الطور‏المتوسط‏‏في‏المدرسة‏الابتدائية‏يتحصموف‏عمى‏شيادات‏أستاذ‏التعميـ‏الأساسي،‏

‏الثانوي‏ ‏لمطور ‏وبالنسبة ‏المتوسط، ‏التعميـ ‏أستاذ ‏شيادة ‏عمى ‏الجدد ‏الأساتذة ‏الطلاب فيتحصؿ

‏فيتحصؿ‏الطلاب‏الأساتذة‏عمى‏شيادة‏أستاذ‏التعميـ‏الثانوي.

 ‏2‏مستوى المعممين:معهد تكوين وتحسين  -ب

إف‏ىذا‏المعيد‏يتكمؼ‏بتقدـ‏ثلاثة‏أنواع‏مف‏التكويف‏لممعمميف‏والأساتذة‏في‏الخدمة،‏وىي‏

عمى‏التوالي:‏التكويف‏الأولي،‏والتكويف‏المتخصص‏والتكويف‏أثناء‏الخدمة،‏ييدؼ‏تحسيف‏وتطوير‏
                                                 

.‏رسػػالة‏ماجسػػتير‏غيػػر‏عبػػد‏الحميػػد‏معػػوش‏:‏درجػػة‏معرفػػة‏معممػػي‏السػػنة‏الخامسػػة‏ابتػػدائي‏لموضػػعية‏الإدماجيػػة‏-‏1
 .45(،‏ص‏2012)‏.جامعة‏مولود‏معمري.‏الجزائر:‏تيزي‏وزو‏منشورة.

 .48‏بف‏عمار‏حسيبة:‏المرجع‏المذكور‏سابقا،‏ص‏-‏2
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‏الترب ‏المؤسسات ‏مديري ‏وكذا ‏الممارسيف ‏والأساتذة ‏المعمميف ‏كفاءات ‏الابتدائية‏مستوى وية

‏يمس‏الجانب‏البيداغوجي‏والجانب‏الإداري‏في‏نفس‏الوقت‏بغرض‏ ‏وىو والإكماليات‏والثانويات،

‏لممتمدرسيف‏في‏مختمؼ‏المستويات.‏البيداغوجي‏و‏تحقيؽ‏أكبر‏فعالية‏في‏التحصيؿ‏العممي

III- ‏البرامج التكوينية

يعتبر‏موضوع‏التكويف‏في‏النظاـ‏التربوي‏مف‏أىـ‏القضايا‏المطروحة‏عمى‏الساحة‏التربوية،‏ 

لأنو‏بات‏ضرورة‏حتمية‏لا‏مناص‏منيا‏في‏ظؿ‏مطالب‏التغير‏العممي‏والاجتماعي‏والتقني،‏ولكي‏

‏وجب‏العناية‏ ‏وجو، ‏أكمؿ ‏عمى ‏وأدواره ‏ميامو ‏أداء ‏مف ‏سواء ‏عمى‏حد ‏الأستاذ ‏أو ‏المعمـ يتمكف

‏المياـ‏والأدوار‏في‏ظؿ‏التطور‏العممي‏والتكنولوجي‏ببرا ‏التي‏تؤىمو‏لأداء‏ىذه عداده مج‏تكوينو‏وا 

‏.المتسارع‏

III-1-لتنمية المهنية المستديمة لممعممالمبادئ والارتكازات الحاكمة لتخطيط برامج ا 

لممعمميف‏‏تنطمؽ‏عمميات‏التخطيط‏وتنفيذ‏وتقويـ‏برامج‏متكاممة‏لمتنمية‏المينية‏عالية‏الجودة‏

في‏إطار‏متطمبات‏ومعايير‏الجودة‏الشاممة‏لمنظاـ‏التعميمي‏مف‏جممة‏مف‏المبادئ‏يتمثؿ‏أبرزىا‏فيما‏

‏1‏:يمي

بمعنى‏الانطلاؽ‏في‏تخطيط‏برامج‏التنمية‏المينية‏المتجية‏لممعمميف‏عمى‏أساس‏مف‏‏الواقعية:-أ

‏الحالية‏والمستقبمية،‏الأمرالاستقرار‏الواعي‏والتحديد‏الدقيؽ‏لحاجاتيـ‏التدريبية‏الفعمية‏

‏الذي‏يضمف‏واقعية‏ىذه‏البرامج‏ويحقؽ‏فعاليتيا.‏

‏والاكتشافات‏الاستمرارية: -ب ‏عمميات‏التدريب‏لتستجيب‏لممستجدات‏التربوية بمعنى‏استمرارية

العممية‏والتكنولوجية‏مف‏ناحية‏ولتستوعب‏أىداؼ‏خطط‏التجديدات‏التربوية‏التي‏تبناىا‏نظاـ‏التعميـ‏

                                                 
 .162:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏البيلاوي‏وآخروف‏-‏1
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‏ناحية‏كاستج ‏مكف ‏المعرفة ‏مجتمع ‏يميميا ‏التي ‏والملاحقة ‏السريعة ‏التغيرات ‏لمطمب ‏منطقية ابة

‏أخرى.

بمعنى‏توجيو‏أغراضيا‏ومقاصدىا‏لتستيدؼ‏تجاوز‏الأداء‏بيف‏الممارسات‏التعميمية‏‏الغرضية:-ج

‏التكنول ‏التطورات ‏تفرضيا ‏التي ‏أو ‏التربوية ‏التجديدات ‏تتطمبيا ‏التي ‏وتمؾ ‏لممعمميف وجيا‏الراىنة

‏المتلاحقة‏وما‏تمميو‏مف‏تغيرات‏في‏ادوار‏المعمـ‏ومسئولياتو‏التعميمية.

‏تنوع‏التنوع والتعدد: -د ‏جانب ‏إلى ‏ناحية ‏مف ‏وتعددىا ‏التدريب ‏وأنشطة ‏أساليب ‏تنوع بمعنى

البرامج‏التدريبية‏لتتلاءـ‏وتنوع‏الفئات‏المستيدفة‏مف‏المعمميف‏وتبايف‏حاجاتيـ‏التدريبية‏وفقا‏لتبايف‏

‏صاتيـ‏واختلاؼ‏مستويات‏أدائيـ‏مف‏ناحية‏ثانية.تخص

‏المستيدفيف‏التكامل: -هـ ‏المعمميف ‏مف ‏فئة ‏لكؿ ‏الموجية ‏البرامج ‏في‏بناء ‏التتابع بمعنى‏مراعاة

عمى‏وحدة‏مف‏ناحية،‏إلى‏جانب‏ترابط‏البرامج‏المختمفة‏الموجية‏لممستيدفيف‏مف‏الفئات‏المختمفة‏

‏منيـ‏مف‏ناحية‏أخرى.

معنى‏أف‏يتـ‏تخطيطيا‏تعاونيا‏بواسطة‏ىؤلاء‏الذيف‏يستفيدوف‏مف‏فعاليتيا‏أولئؾ‏بالتعاونية: -و

‏طويمة‏ ‏متكاممة ‏كخطة ‏تدار ‏واف ‏نتائجيا، ‏وتقويـ ‏وتنفيذىا ‏برامجيا ‏تخطيط ‏عمى ‏يقوموف الذيف

‏الأجؿ.

‏بالاندماج‏في‏برامجيا‏الدافعية: -ز بمعنى‏أف‏تستند‏عمى‏نظاـ‏حوافز‏شامؿ‏يكافئ‏المعمـ‏الممتزـ

‏التدريبية،‏ ‏مف‏ناحية،‏مع‏ضرورة‏مراعاة‏طاقاتيـ‏وقدراتيـ والمتميز‏في‏انجاز‏متطمبات‏وأنشطتيا

  كما‏يكافئ‏الجاديف‏الجاديف‏والمبدعيف‏مف‏القائميف‏عمى‏تسييرىا‏مف‏ناحية‏ثانية.
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بمعنى‏أف‏تخطط‏برامجيا‏أف‏تخطط‏وتدار‏فعاليتيا‏عمى‏أساس‏مف‏احتراـ‏أفكار‏الإنسانية:  -ح

ات‏المعمميف‏وما‏لدييـ‏مف‏خبرات‏ميدانية‏مف‏ناحية،‏مع‏ضرورة‏مراعاة‏طاقاتيـ‏وقدراتيـ‏واتجاى

‏.التدريبية،‏وخصائصيـ‏النفسية‏وظروفيـ‏الاجتماعية‏والعممية‏مف‏ناحية

‏واف‏الاختيارية: -ط  ‏وتعمميـ، ‏التلاميذ ‏عممية ‏جوىر ‏بصفتيـ ‏المعمميف ‏عمى ‏تركز ‏أف بمعنى

‏مدرسي.شممت‏جميع‏أعضاء‏المجتمع‏ال

بمعنى‏أف‏تركز‏بشكؿ‏أساسي‏عمى‏مينية‏المعمـ‏وتستيدؼ‏الوصوؿ‏بمياراتو‏: تمكين الأداء -ي

عادة‏الترخيص‏لمزاولة‏المينة‏ إلى‏مستويات‏محددة‏للأداء‏والتأىيؿ‏الميني‏ومتطمبات‏الترخيص‏وا 

‏و‏ ‏معارفيـ ‏تنمية ‏نحو ‏الميني‏لممعمميف‏يوجييـ ‏مف‏تمكيف‏الأداء ‏محددا ‏يضمف‏قدرا ميارتيـ‏بما

‏التكنولوجيا‏ ‏واستخداـ ‏والتعمـ ‏التعميـ ‏استراتيجيات ‏التخصص‏وفي ‏مجاؿ ‏في ‏وخبراتيـ وخبراتيـ

‏وتوظيؼ‏مصادر‏التعمـ‏المختمفة‏لبموغ‏اعمي‏مستويات‏الأداء.

‏المتقدمة‏في‏عمميات‏التدريب‏كوسائط‏التدريبية‏مف‏ناحية،‏‏الدمج: -ك بمعنى‏دمج‏التكنولوجيا

مج‏ىذه‏التكنولوجيا‏في‏عمميات‏تعميـ‏وتعمـ‏الطلاب‏مف‏ناحية‏ثانية،‏ورفع‏وتمكيف‏المعمميف‏مف‏د

كفايتيـ‏في‏استخداـ‏المصادر‏المتعددة‏والمتنوعة‏التي‏تتيحيا‏ىذه‏التكنولوجيا‏كروافد‏فاعمة‏لمتنمية‏

‏الذاتية‏في‏تعظيـ‏نتائج‏تعمـ‏الطلاب‏مف‏ناحية‏ثالثة.

لمدربيف‏في‏الميداف‏ليتـ‏تقويـ‏برامجيا‏عمى‏أساس‏بمعنى‏متابعة‏أداء‏االمتابعة والتقويم:  -ل

‏وبحيث‏ ‏التلاميذ ‏وارتفاع‏مستوى‏تعمـ ‏ممارساتيـ ‏المعمميف‏وتطوير ‏أداء ‏عمى‏فعالية مدى‏تأثيرىا

تستخدـ‏نتائج‏ىذا‏التقويـ‏وىذه‏المتابعة‏في‏ترشيد‏جيود‏وخطط‏التنمية‏المينية‏التالية،‏إضافة‏إلى‏

‏المت ‏والتدريب‏في‏مواقع‏التعرؼ‏عمى‏المتميزيف‏مف ‏القيادة ‏في‏تولي‏ادوار ‏منيـ دربيف‏للاستفادة

‏العمؿ‏المختمفة.‏
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III-2- ة:دمن أثناء الخلتكويامج ار بل لعافمراحل التخطيط ال 

‏ل ‏التخطيط ‏عممية ‏الختكإف ‏أثناء ‏المعمميف ‏والتعقيد،‏دويف ‏الصعوبة ‏في‏غاية ‏أمرا ‏يعد مة

اح‏وفعالية‏ىذه‏البرامج‏التكوينية‏نجداد‏برامج‏عالية‏الجودة،‏ولضماف‏عميف‏عميو‏إئيحتاج‏مف‏القاو‏

‏1:ىمياموعة‏مف‏العوامؿ‏الضرورية‏ومف‏أمجفلابد‏مف‏توافر‏

طريؽ‏البحث‏عف‏معمومات‏وفيرة‏‏فيف‏علتكو‏موعة‏المعمميف‏المستيدفيف‏ليذا‏امجلابد‏مف‏تحديد‏‏-‏

‏.ـيتوافؽ‏مع‏مستوياتي‏تتعنيـ،‏لاختيار‏المواد‏التعميمية‏والإجراءات‏ال

‏ا‏-‏ ‏الوقت ‏وتحديد ‏اختيار ‏مف ‏اللملابد ‏المدة ‏يشتمؿ ‏أف ‏يجب ‏إذ ‏البرامج، منية‏ز‏خصص‏ليذه

‏‏.لمبرنامج،‏والوقت‏الملائـ‏مف‏العاـ‏الدراسي‏لتنفيذه

‏مارسة‏النشاطات‏اللازمة.‏بمب‏لمتكويف‏بعناية‏فائقة،‏لتسمح‏سيجب‏اختيار‏الفضاء‏المنا‏-‏

يات‏مكانالإ‏مى‏أساس‏الأىداؼ‏وع‏ةالتكوينييجب‏أف‏يتـ‏اختيار‏أنواع‏المواد‏التعميمية‏والنشاطات‏‏-‏

‏المتاحة.

‏لمحصوؿ‏عمى‏‏- ‏المعمميف، ‏لبرامج‏تكويف ‏المنتظـ تمؼ‏المعمومات‏حوؿ‏مدى‏تحقيؽ‏مخالتقويـ

‏.سيف‏تمؾ‏البرامج‏في‏المستقبؿحعمومات‏لتبمامج‏ر‏تزويد‏مصممي‏البو‏‏،الأىداؼ

‏بة‏إلى‏مراحؿ‏ىذا‏التخطيط‏فيو‏يشتمؿ‏أربع‏مراحؿ‏أساسية‏وىي:نسأما‏بال

III-2-1- ‏2‏:مرحمة تحديد الاحتياجات التكوينية 

ا‏أو‏تنميتيا‏لدى‏الأفراد‏المعنييف‏بالتكويف‏ومف‏يا‏تحديد‏الميارات‏المطموب‏إكسابيي‏بنونع

‏أكثر‏الاحتياجات‏التكوينية‏لدى‏المعمميف:‏

‏التدريس.‏ائؽ‏الحديثة‏في‏طر‏الأساليب‏‏-‏
                                                 

.‏دار‏الفكػر‏العربػي‏.‏مصػر:1ط‏.الفعػاؿ‏االميػارات‏والتنميػة‏المينيػةا‏21جابر‏عبد‏الحميد‏جابر:‏مدرس‏القرف‏‏-‏1
 .150(،‏ص‏2000)
 .54‏بف‏عمار‏حسيبة:‏المرجع‏المذكور‏سابقا،‏ص‏-‏2
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‏.‏ذالتفاعؿ‏مع‏التلامي‏-‏

‏.اختيار‏الأنشطة‏التعميمية‏وتنظيميا‏-‏

‏‏.تنظيـ‏المادة‏الدراسية‏-‏

‏.ؿ‏التعميميةئتصميـ‏واستخداـ‏الوسا‏-‏

III-2-2- يننامج التكوير مرحمة تصميم الب: 

التي‏سيتـ‏استخداميا‏اليب‏سوتحديد‏الأ‏،ات‏تكوينيةعة‏الأىداؼ‏إلى‏موضو‏جما‏تر‏بيي‏نونع

ؿ‏التعميمية‏ئيؿ‏موضوعات‏التكويف‏إلى‏المعمميف،‏كما‏يتـ‏تحديد‏الوساصبواسطة‏المكونيف‏في‏تو‏

‏وكذل ‏عادة‏ؾ‏الواجب‏استخداميا، ‏التكويف‏التي‏ترصدىا ‏البرامج‏وميزانية ‏المكونيف‏في‏ىذه تحديد

‏.ت‏التربوية‏العمياسمطاال

III-2-3- ينالتكوينامج ر الب ذحمة تنفير م: 

‏الجدوؿ‏عوتتضمف‏ ‏مثؿ‏تحديد ‏ميمة ‏أنشطة ‏‏يالزمندة ‏وتحديد ويف،‏كف‏التمكالمبرنامج،

‏‏.طوةخوكذا‏المتابعة‏اليومية‏لإجراءات‏تنفيذ‏البرنامج‏خطوة‏ب

III-2-4-  مة تقييم البرنامج التكوينيحمر: 

‏عمى‏ ‏التي‏تعتمد ‏البرنامج‏ومدى‏‏يسموعة‏مف‏الإجراءات‏التي‏تقمجىي‏المرحمة بكفاءة

‏في‏تحقيؽ‏الأىداؼ‏المرسومة، ‏مف‏خلاؿ‏‏نجاحو ‏أو ‏البرنامج ‏تنفيذ ‏أثناء ‏إما ‏التقييـ ويكوف‏ىذا

سمير‏ج‏ىذا‏التكويف‏بعد‏انتياء‏البرنامج،‏ومف‏أىداؼ‏ىذا‏التقييـ‏نذكر‏ما‏يمي:‏ئالمتابعة‏الدقيقة‏لنتا

‏كبريت،‏

داده‏أو‏تقييمو‏وتنفيذه‏ومعرفة‏عالبرنامج‏مف‏حيث‏إ‏الوقوؼ‏عمى‏الثغرات‏التي‏حدثت‏خلاؿ‏تنفيذ‏-‏

‏.مستقبلا‏تجنبياا،‏لمعمؿ‏عمى‏يأسباب

‏.وينية‏لممعمميفكمدى‏نجاح‏المكونيف‏في‏نقؿ‏المادة‏الت‏-‏
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ى‏الفائدة‏دإعطاء‏صورة‏واضحة‏حوؿ‏مدى‏استفادة‏المعمميف‏المكونيف‏بعد‏فترة‏مف‏التكويف‏وم‏-‏

‏‏.أساليب‏لمتحقؽ‏مف‏ذلؾدة‏عويف‏وىناؾ‏كالتي‏حققيا‏الت‏

‏التطورات‏والتحسينات‏التي‏طرأت‏عمى‏العمؿ‏في‏المؤسسات‏الت‏-‏ ‏الر‏دراسة ‏فييا‏‏تيبوية يعمؿ

‏‏.ىؤلاء‏المعمميف

‏.ينويكحيث‏يمكف‏بواسطتيا‏الكشؼ‏عف‏مدى‏استيعاب‏المعمميف‏لمبرنامج‏الت‏الاختبارات‏-‏

‏‏-‏ ‏المعمميف‏الذيف‏حصموا ‏كفاءاعالترقية‏عف‏طريؽ‏معرفة‏عدد ‏وسموكيـ‏تيمى‏الترقيات‏نتيجة ـ

‏.الجيد‏في‏العمؿ‏

موعة‏المعمميف‏التي‏خضعت‏لمتكويف‏مجف‏طريؽ‏إجراء‏مقارنة‏بيف‏عالمجموعة‏الضابطة‏وذلؾ‏‏-‏

‏.ويفكوالمجموعة‏التي‏لـ‏تخضع‏لمت

III-3- مة: دوين أثناء الخكأساليب الت  

‏:اأىميموعة‏لا‏حصر‏ليا‏مف‏أساليب‏التكويف‏أثناء‏الخدمة‏ومف‏مجد‏ىناؾ‏جتو‏‏‏‏‏‏‏‏‏

III-3-1-  :المحاضرة 

‏أ ‏مف‏الأديف‏يستختكو‏موب‏سىو ‏في‏توصيؿ‏مجموعة ‏المفظية ‏الرموز ر‏والمعمومات‏فكاـ

مسيطرا‏حيث‏‏إلى‏المعمميف،‏ويكوف‏المكوفف‏لمكو‏قبؿ‏ا‏فاىيـ،‏ملمفوالحقائؽ‏العممية‏والنظريات‏وا

‏ئمة.ستماع‏وفي‏طرح‏الأسة‏المعمميف‏في‏الاكوتقتصر‏مشار‏‏،لمعمومات‏وشرحيايقوـ‏بإرساؿ‏ا

III-3-2-  :‏المناقشة الموجهة

‏الأسموب‏للإجابة‏عف‏سؤاؿ‏أو‏ ‏والتي‏لا‏توجد‏سئة‏مف‏الأمجموعيستخدـ‏ىذا مة‏المحددة

مع‏إبراز‏‏،سار‏والمشاركة‏بالتعميقاتفتسوالا‏عمميات‏الاستماع‏إثرىاوتحدث‏‏،فلمكو‏ا‏لدى‏اتيإجابا

دارة‏النقاش‏نحو‏كؿ‏تكمو‏‏،كؿ‏رأي‏مطروح‏في‏ضوء‏معايير‏محددة ف‏ميمة‏المكوف‏في‏تسيير‏وا 

‏.جوانب‏الموضوع
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III-3-3- :الزيارات الميدانية 

‏المعمموف‏بجولات‏ميدانية،‏تجسد‏الأفكار‏والمفاىيـ‏و‏ ات‏المعطاة‏ليـ،‏وتتـ‏سالممار‏وىنا‏يقوـ

تمؼ‏الممارسات‏مخرصة‏في‏مشاىدة‏فا‏تتيح‏ليـ‏النييف،‏لأكو‏لتاؼ‏ادىذه‏الزيارات‏لتحقيؽ‏بعض‏أى

الزيارة‏ساعة‏أو‏‏ؽوالعمميات‏والمواقؼ‏التي‏لا‏يمكف‏تجسيدىا‏في‏أماكف‏العمؿ‏التقميدية،‏وقد‏تستغر‏

 .عدة‏أياـ

III-3-4-  التكوينية: ةرشالو أسموب 

‏اشالور‏‏دتعتم ‏كلتكو‏ة ‏عمى ‏أي‏‏فم‏ؿينية ‏وبعض‏العروض‏العممية ‏والمناقشة المحاضرة

‏والاتجاىاتساب‏المعارؼ‏والميارات‏كإ‏ىامة‏إلعه‏الورشة‏بصفة‏ذؼ‏ىيدوت‏،يةجالنموذ‏سرو‏دال

‏‏ع.دة‏أسابيع‏ىثلاثة‏أياـ‏إل‏فة‏الورشة‏مدتتراوح‏مو‏‏لمعمـ،‏جوانب‏عمؿ‏ا‏فانب‏ميـ‏مجفي‏

III-3-5- :أسموب دراسة الحالة 

بارة‏عف‏عوالحالة‏‏،وف‏في‏العممية‏التكوينيةكة‏الحالة‏عمى‏تمركز‏المتسيتمحور‏أسموب‏درا

‏و‏شكمم ‏افتراضية ‏أو ‏واقعية ‏‏تقدـة ‏ومرفقة ‏مكتوبة ‏خمفيات‏تمؾ‏بيلممتكوف ‏بعض‏التفاصيؿ‏عف ا

‏وأسباب ‏إحصايالمشكمة ‏و ‏اتييائا ‏قراء، ‏المتكوف ‏مف ‏ويطمب ‏تقرير ‏شكؿ ‏في ‏بتيوتوضع دؼ‏يا

المتكونيف‏بعض‏الميارات‏‏إكساب‏‏ىموب‏إلسىذا‏الأ‏دؼكمة‏وييشة‏المالوصوؿ‏إؿ‏اقتراحات‏لمعالج

‏اـ‏المنيج‏العممي‏والموضوعي.‏دتخسية‏في‏حؿ‏المشكلات‏باسالأسا

III-3-6- ات:لندو أسموب ا  

‏فيذة‏الأولى‏تضـ‏المختصيف‏الئتاف،‏فالفئؾ‏فيو‏فر‏تتركز‏الندوة‏حوؿ‏موضوع‏معيف‏وتشت

‏الفئة‏الثانية‏فتضـ‏المت‏،يقوموف‏بعرض‏وجيات‏نظرىـ‏حوؿ‏موضوع‏الندوة تتاح‏‏فونيف‏الذيكأما
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‏بع ‏الفرصة ‏وأ‏دليـ ‏أراء ‏إلفكاطرح ‏المختصيف، ‏‏ىر ‏اجمطرح ‏وأسيتفساراتسيع ‏ئـ مى‏عمتيـ

‏.زكوة‏بشكؿ‏مر‏دموضوع‏النبونيف‏كزيادة‏وعي‏المت‏ىؼ‏ىذا‏الأسموب‏إلدالمتخصصيف،‏ويي

III-3-7- :التعمم الذاتي 

الاقتصادي‏أدى‏إلى‏حدوث‏تغييرات‏جذرية‏في‏‏إف‏الانفجار‏المعرفي‏والتطور‏التكنولوجي‏و

‏التعميمية ‏الذي‏يعتمد‏عمى‏،العممية ‏التعميـ ‏الطلاب‏‏‏فأسموبو ‏بمتزويد ‏يعد ‏لـ افيا‏كعمومات‏محددة

‏وبالتاليلمجاب ‏التغيرات‏الراىنة، ‏ممحة‏لإ‏ية ‏وتكويعأصبح‏ىناؾ‏ضرورة ‏القادر‏عمى‏داد ف‏المعمـ

‏متغيرات‏في‏المعارؼ،‏وىذا‏لف‏يتأتي‏إلا‏بواسطة‏التعمـ‏الذاتي.‏‏فالتكيؼ‏مع‏ما‏يستجد‏م

اليب‏التي‏يقوـ‏فييا‏المعمـ‏بالدور‏الأكبر‏في‏الحصوؿ‏عمى‏سىو‏أحد‏الأ‏تيإف‏التعمـ‏الذا

ا،‏وىو‏يكتسب‏المعارؼ‏والميارات‏مع‏تييراتغالمعرفة‏ويصبح‏ىو‏محورىا‏والمسيطر‏عمى‏كامؿ‏م

‏ ‏كيفية ‏يتعمـ ‏فيو ‏التعمـ، ‏في ‏وسرعتو ‏الخاصة ‏قدراتو ‏مع ‏ينسجـ ‏وتفسيجمما ‏المعمومات ىا‏ر‏ع

‏الذاتي‏ضرورة‏ ‏التعمـ ‏تجعؿ‏مف ‏مبررات‏عممية ‏وىناؾ‏عدة ‏في‏المواقؼ‏الجديدة ‏منيا والاستفادة

عداد‏المعمميف‏وتأىيميـ‏و‏مف‏بينيا‏ممحة ‏:لتكويف‏وا 

راكـ‏المعرفة‏بشكؿ‏متزايد‏وعدـ‏استطاعة‏المؤسسات‏التعميمية‏تقدـ‏كؿ‏ىذه‏المعرفة‏لممعمـ‏في‏ت‏-‏

‏ا‏أدى‏إلى‏ضرورة‏اكتساب‏الفرد‏لميارة‏تعميـ‏نفسو‏بنفسو.‏مم‏،فترة‏زمنية‏محددة

‏الذاتي‏أ‏- ‏التعمـ ‏المعارؼ‏أمر‏أصبح‏اكتساب‏ميارة ‏تحصيؿ ‏إلى‏ميارة ‏ممحا ثر‏مف‏تحصيؿ‏كا

‏‏.تتعرض‏ليا‏أىداؼ‏التعميـ‏تيبسبب‏التغيرات‏المستمرة‏ال‏ؾوذل‏،اتيد‏ذارؼ‏في‏حلمعاا

‏‏.مة‏عمى‏التعمـ‏الفردي‏مثؿ‏التعميـ‏عف‏طريؽ‏الكمبيوترئظيور‏عدة‏أساليب‏جديدة‏في‏التعميـ‏قا‏-

‏‏-‏ ‏القضاء ‏إلى ‏يؤدي ‏الذي ‏المستمر ‏التعميـ ‏إلى ‏المعارؼ‏والميارات‏عالحاجة ‏تقادـ ‏مشاكؿ مى

‏‏.دادىـ‏الأوليةعطرؼ‏المعمميف‏في‏مراحؿ‏إ‏المكتسبة‏مف‏
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والتطوير‏‏الخدمةيف‏وتأىيؿ‏المعمـ‏أثناء‏تكو‏ا‏سبؽ،‏يتضح‏لنا‏أف‏التعمـ‏الذاتي‏ىو‏إعادة‏مم

‏الأولي‏بحيث‏يتكو‏موب‏سفي‏أ ‏يجب‏كينو ‏كما ‏الذاتي، ات‏إعداد‏سمى‏مؤسعتسب‏ميارات‏التعمـ

‏.الأدوار‏الجديدة‏لممعمـ‏سامى‏أسعيا‏مجويف‏المعمميف‏إعادة‏بناء‏وتصميـ‏براتكو‏

III-3-8- التعمم عن بعد: 

ة‏في‏الآونة‏الأخيرة‏بالأوساط‏التربوية‏والتعميمية‏عمى‏مستوى‏بكثر‏ىو‏مفيوـ‏أصبح‏يتداوؿ‏

‏والذي‏يدمج‏ظيوره‏إلى‏أوا‏قدـ‏ىذا‏فمو،‏وذلؾ‏عمى‏الرغـ‏مـ‏كالعال ؿ‏القرف‏العشريف،‏لكنو‏ئالمفيوـ

وذلؾ‏في‏بريطانيا‏عندما‏نشأت‏أوؿ‏جامعة‏مفتوحة‏تطبؽ‏‏ 93;3‏عاـتداء‏مف‏بأخذ‏شكلا‏نظاميا‏ا

‏.نظاـ‏التعميـ‏عف‏بعد‏في‏العالـ

‏في‏ ‏المعمـ ‏مع ‏لممتعمـ ‏المتزامف ‏الوجود ‏اشتراط ‏عدـ ‏عمى ‏يقوـ ‏بعد ‏عف ‏التعميـ ومفيوـ

‏جوانب‏تقنية‏ ‏ىذه ‏ولموساطة ‏والمتعمـ ‏وسيط‏بيف‏المعمـ ‏لقياـ ‏الضرورة ‏تنشأ ‏نفسو‏ومف‏ثـ الموقع

كما‏يمكف‏التعميـ‏عف‏بعد‏المتعمـ‏مف‏اختيار‏الوقت‏المناسب‏مع‏ظروفو،‏‏ديدة،جوبشرية‏وتنظيمية‏

ي‏تنقؿ‏الجامعة‏لممتعمـ‏نالذي‏يع‏جداوؿ‏زمنية‏محددة‏سمفا‏لمقاء‏المعمميف،‏وىو‏الأمربدوف‏التقيد‏

‏بدلا‏مف‏ذىابو‏ليا‏في‏التعميـ‏التقميدي.

VI- لمبرامج التكوينية: الاعتماد الأكاديمي 

‏  ‏الأكاديمي ‏الاعتماد ‏تتـ‏‏Academic Accreditationيعتبر ‏اختيارية ‏عممية بمثابة

‏لتقويـ‏أدائو‏مف‏قبؿ‏ىيئات‏غير‏حكومية،‏ ‏ذاتية‏مف‏الكمية‏أو‏الجامعة‏أو‏القسـ‏العممي، بمبادرة

‏لفترة‏زمنية‏معينة‏تتمكف‏فييا‏ ‏مف‏تحقيؽ‏مستويات‏عالمية‏في‏الأداء،‏مف‏خلاؿ‏تحديدىا تمكنيا

اؼ‏المتوخاة،‏وفقا‏لمعايير‏تمؾ‏المنظمات‏تمؾ‏الكمية‏أو‏الجامعة‏أو‏القسـ‏العممي‏مف‏تحقيؽ‏الأىد

‏لشروط‏ ‏مقابمتيا ‏مف ‏والتحقؽ ‏لبرامجيا ‏الدقيقة ‏المراجعة ‏خلاؿ ‏ومف ‏الحكومية، ‏الييئات‏غير اأو
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‏وبالتالي‏يتمكف‏الجميور‏مف‏معرفة‏مستوى‏الميني‏الأكاديمي‏لتمؾ‏ ‏الأكاديمي، ومعايير‏الاعتماد

‏‏1ساقيا‏مع‏معايير‏الاعتماد‏العالمية.الكمية‏أو‏الجامعة‏أو‏القسـ‏العممي‏ودرجة‏ات

‏منيا‏‏ ‏المتقدمة ‏مستوياتيا، ‏كافة ‏عمى ‏الدوؿ ‏أولويات‏سياسات‏وبرامج ‏مف ‏التعميـ ويعتبر

والنامية،‏فجوىر‏الصراع‏العالمي‏في‏المستقبؿ‏ىو‏في‏حقيقتو‏تنافس‏تعميمي،‏فقد‏أثبتت‏الدراسات‏

لا‏لمشؾ‏أف‏آلية‏التقدـ‏الحقيقية،‏بؿ‏والوحيدة‏المقارنة‏والتجارب‏الدولية‏المعاصرة‏بما‏لا‏يدع‏مجا

‏في‏ ‏حيوية ‏الأكثر ‏والعامؿ ‏المعرفة، ‏لمجتمع ‏الرئيس ‏المحرؾ ‏بمثابة ‏يعتبر ‏فالتعميـ ‏التعميـ، ىي

‏عمى‏ ‏التعميمية ‏بنيتيا ‏في ‏النظر ‏إعادة ‏إلى ‏العالـ ‏دوؿ ‏معظـ ‏يدفع ‏الذي ‏الأمر ‏وبنائو، تشكيمو

‏ة‏والدقيقة‏لبرامج‏إعدادىا‏لمعممييا.مستوياتيا‏المختمفة،‏والمراجعة‏العميق

والملاحظ‏أف‏عمميات‏تطوير‏برامج‏إعداد‏المعمميف‏لـ‏تعد‏تعتمد‏عمى‏الاستجابات‏العفوية،‏‏

‏ونفوذ‏ ‏التدريس، ‏لييئات ‏المتبادلة ‏والمصالح ‏عمييا، ‏لمقائميف ‏المزاجية ‏والتقمبات ‏المحظة، وليدة

ف‏خارجيا‏ودورىا‏في‏التطوير‏الجزئي‏أو‏جماعات‏الضغط‏مف‏داخؿ‏كميات‏إعداد‏المعمميف‏أو‏م

التعديؿ‏اللامنظومي،‏واستمرارية‏أنماط‏مف‏الإعداد‏لا‏تحقؽ‏لخريجي‏تمؾ‏الكميات‏ما‏تصبو‏إليو‏

مف‏المينية‏في‏الأداء،‏بؿ‏أصبحت‏عممية‏عممية‏تعاونية‏تعتمد‏عمى‏المثابرة‏والأداء‏والبرىنة‏عميو‏

‏وفؽ‏معايير‏محددة.

‏‏ ‏الحاجة ‏برزت ‏ىنا ‏إلى‏ومف ‏استنادا ‏المعمميف ‏إعداد ‏برامج ‏تطوير ‏عمميات ‏اعتماد إلى

الأسموب‏العممي‏وفؽ‏منظومات‏شبكية،‏والتزاـ‏ودعـ‏مف‏جانب‏جميع‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بكؿ‏

الكميات‏ووجود‏آليات‏لتدعيـ‏التواصؿ‏المستمر‏والعلاقات‏البناءة‏والشراكة‏الفاعمة‏مع‏وزارات‏التربية‏

تعميمية‏والمدارس،‏في‏ظؿ‏استخداـ‏فعاؿ‏لمفاىيـ‏الشفافية‏الوضوح‏والمحاسبية‏والتعميـ‏والمناطؽ‏ال

‏يحقؽ‏مصمحة‏ ‏بما ‏المؤسسية ‏القيادة ‏وجود ‏مع ‏التطوير، ‏لتحقؽ‏جيود ‏وأساسية كموجيات‏ميمة
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‏المحددة‏ ‏الأوقات ‏في ‏والطلاب ‏والعامميف ‏التدريس ‏ىيئة ‏لأعضاء ‏الموكمة ‏المياـ نجاز ‏وا  العمؿ

‏عالية ‏‏،وبجودة ‏الاعتراؼ‏وكؿ ‏أو ‏الأكاديمي ‏الاعتماد ‏مفاىيـ ‏تبني ‏ظؿ ‏في ‏إلا ‏يتحقؽ ‏لف ىذا

إعداد‏المعمـ‏لتحقيؽ‏الجودة‏الشاممة‏في‏جميع‏جوانب‏تمؾ‏البرامج‏والبرىنة‏عمييا،‏‏الأكاديمي‏ببرامج

‏وفؽ‏أدلة‏واضحة‏ومحددة.

‏تعددت‏ ‏الحادي‏والعشريف، ‏متطمبات‏القرف ‏لمواجية ‏المعمميف ‏إعداد ‏لأىمية جيود‏‏ونظرا

الاعتماد‏الأكاديمي‏لبرامج‏تمؾ‏الكميات،‏بؿ‏وتعدى‏الأمر‏ذلؾ‏إلى‏العناية‏بالمدارس‏ذاتيا‏والوصوؿ‏

بيا‏إلى‏الاعتراؼ‏الأكاديمي.‏ولذلؾ‏اتسع‏مفيوـ‏الاعتماد‏الأكاديمي‏ليشمؿ‏اعممية‏تقييـ‏المدارس‏

عممية‏مباشرة‏بالحصوؿ‏عمى‏والكميات‏والأقساـ‏التربوية،‏لضماف‏جودة‏مينة‏التعميـ،‏وترتبط‏ىذه‏ال

‏ وتقييـ‏أداء‏المعمميف‏في‏مجالات‏التخصص‏وطرائؽ‏التدريس‏وميارات‏‏Certificationالشيادة

‏‏1التدريس‏والإدارة‏المدرسية،‏والترخيص‏بممارسة‏المينةا.

وتتعدد‏مستويات‏الاعتماد‏الأكاديمي‏لممعمميف‏فمنيا‏ما‏ىو‏عمى‏المستوى‏القومي‏ومنيا‏ما‏

ىو‏عمى‏المستوى‏الإقميمي،‏ومنيا‏ما‏ىو‏عمى‏مستوى‏الولاية،‏وتضع‏الحكومة‏مع‏الييئات‏المينية‏

‏المعمميف‏عمى‏ضوئيا،‏وفي‏بعض‏الولايات‏الأمريكي ‏برامج‏إعداد ‏بمراجعة ‏وتقوـ ة‏تمؾ‏المعايير،

‏عمى‏ ‏الأكاديمي‏لكميات‏المعمميف‏عمى‏المستوى‏الإقميمي‏أولا‏ثـ يشترط‏الحصوؿ‏عمى‏الاعتماد

،‏NCATEمستوى‏الولاية.‏إذا‏كاف‏ذلؾ‏متاحا،‏وأخيرا‏مف‏قبؿ‏المستوى‏القومي‏ممثلا‏في‏معايير‏

‏المعمميف،‏وضماف‏جودة‏ ‏أو‏كمية‏مسؤولة‏عف‏إعداد وىي‏الييئة‏المسؤولة‏عف‏اعتماد‏أي‏معيد

‏مجموعة‏ ‏المعمميف، ‏إعداد ‏كميات ‏لاعتماد ‏المجمس‏القومي ‏وتضـ ‏المينة ‏لمزاولة ‏إعدادىـ برامج

منتقاة،‏ممثمة‏لجميع‏المنظمات‏المينية‏المعنية‏بإعداد‏المعمميف‏في‏الولايات‏المتحدة‏الأمريكية،‏وقد‏

‏.76;3أنشئت‏عاـ‏
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VI-1- ‏1‏مين:دواعي الاهتمام بالاعتماد الأكاديمي لبرامج إعداد المعم

‏الاتجاىات‏  ‏مف‏أىـ ‏الإعداد ‏المعمميف‏وضماف‏جودة ‏بتطوير‏برامج‏إعداد يعتبر‏الاىتماـ

العالمية‏المعاصرة،‏التي‏تلاقي‏اىتماما‏متزايدا،‏عمى‏الرغـ‏مف‏اختلاؼ‏درجة‏التركيز‏في‏عمميات‏

‏م ‏أصبح ‏المعمميف ‏بتربية ‏فالاىتماـ ‏لأخرى، ‏دولة ‏مف ‏المجتمعي ‏السياؽ ‏باختلاؼ ف‏التطوير

‏الاىتماـ‏بضماف‏ ‏يزداد ‏الصناعية ‏ففي‏الدوؿ‏المتقدمة ‏دوؿ‏العالـ، ‏في‏معظـ الأولويات‏السياسية

توافر‏الأعداد‏المطموبة‏مف‏المعمميف‏لمواجية‏حالات‏التقاعد‏المتزايدة‏مع‏ضماف‏جودة‏الإعداد،‏أما‏

‏إلى‏الارتفاع‏بمستوى‏مؤىلات‏المعمميف‏خا ‏الحاجة ‏تزايد ‏فنجد ‏في‏المرحمة‏في‏الدوؿ‏النامية صة

الابتدائية،‏مع‏الاىتماـ‏بالجودة،‏وفي‏إنجمترا‏نجد‏أنو‏مع‏بداية‏الثمانينات‏تـ‏تكويف‏لجنة‏الاعتماد‏

‏المعمميػف تعرؼ‏‏A Committé for the Accreditation Teacher Educationتربية

‏.(CATEاختصارا‏بػ)

لنظر‏في‏برامج‏إعداد‏المعمميف‏وقد‏دعمت‏المقارنات‏الدولية‏لنظـ‏التعميـ‏مف‏أىمية‏إعادة‏ا‏

‏الدوؿ‏ ‏عدد ‏الدولي‏لمطلاب‏والتي‏كاف‏لا‏يزيد ‏التقييـ ‏بداية ‏منذ ‏الماضية، في‏السنوات‏الأربعيف

المشاركة‏فييا‏عف‏اثنتي‏عشرة‏دولة،‏والآف‏أصبح‏العشرات‏مف‏الدوؿ‏يشاركوف‏فييا‏عمى‏مستويات‏

‏أصبح ‏وبالتالي ‏متعددة ‏دراسية ‏مواد ‏وفي ‏مختمفة ‏الطلاب،‏تعميمية ‏تحصيؿ ‏مثؿ ‏موضوعات ت

‏ضمف‏ ‏أصبحت ‏وغيرىا، ‏والإدارة ‏التقويـ ‏ونظـ ‏المعمميف ‏ومرتبات ‏التعميـ، ‏وتمويؿ والاستيعاب

‏محكات‏المقارنة‏الدولية‏لنظـ‏التعميـ‏مما‏استدعى‏إعادة‏النظر‏في‏برامج‏إعداد‏المعمميف.

ممتحقيف‏بمينة‏التعميـ‏لمتحكـ‏في‏نوعية‏ال‏Filtresوظيرت‏بالتالي‏عدة‏محاولات‏مرشحات‏‏

‏‏2‏ونظـ‏التخرج‏،‏كما‏يوضحو‏الشكؿ‏التالي:
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 نموذج سياسات إعداد المعممين(: 15الشكل رقم ) 

 

‏

‏

‏

‏

التعميـ‏التي‏أوضحت‏سببا‏جوىريا‏ويمكف‏باختصار‏توضيح‏التغييرات‏التي‏شيدتيا‏مينة‏

‏مف‏خلاؿ ‏المختمفة ‏العالـ ‏عمى‏مستوى‏دوؿ ‏الأكاديمي‏لكميات‏التربية ‏الاعتماد ‏نحو ‏‏في‏التحوؿ

‏الذي يوضح التغيرات التي طرأت عمى مهنة التعميم :التالي (16) رقم الشكل

 إلى التحول من
‏الطالبالتعمـ‏المتمركز‏حوؿ‏‏←‏التدريس‏المتمركز‏حوؿ‏المعمـ

‏التعمـ‏السمبي
‏←

‏الاستقصاء‏ ‏عمى ‏القائـ ‏النشط/التعمـ التعمـ
‏والبحث‏والتحري

‏التعميـ‏القائـ‏عمى‏المعرفة‏كحقائؽ
‏←

‏عمى‏ ‏المبني ‏القرار ‏واتخاذ ‏الناقد التفكير
‏المعرفة‏والمعمومات

‏استباؽ‏الفعؿ‏والعمؿ‏المخطط‏←‏الاستجابة‏كرد‏فعؿ
‏ ‏العزلة ‏عمى ‏مبني ‏مصطنع ‏بيف‏سياؽ والحواجز

‏الأقساـ
‏←

‏سياؽ‏عالمي‏واقعي‏حقيقي‏

‏تعددية‏وسائط‏الاتصاؿ‏←‏استخداـ‏وسائؿ‏اتصاؿ‏أحادية‏
‏استخداـ‏متزامف‏لحواس‏متعددة‏←‏استخداـ‏حاسة‏واحدة‏

ولا‏يمكف‏إغفاؿ‏تأثير‏المدرسة‏البنائية‏والتي‏ظيرت‏نتيجة‏لتحوؿ‏رئيس‏في‏البحث‏التربوي‏‏‏

في‏العقود‏الثلاثة‏الماضية،‏إذ‏تحوؿ‏التركيز‏مف‏العوامؿ‏الخارجية‏المؤثرة‏في‏تعمـ‏الطلاب‏مثؿ‏

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
القبوؿ‏

والالتحاؽ‏
بكميات‏إعداد‏

 المعمميف

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
برامج‏
ومناىج‏
إعداد‏
 المعمميف

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
استكماؿ‏
متطمبات‏
 التخرج

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
مستويات‏
 الشيادات

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
استقطاب‏
وتثبيت‏
وتعويض‏
 المعمميف

السياسات‏
المؤثرة‏في‏
التنمية‏
 المينية

السياسات‏
في‏المؤثرة‏

مستويات‏
الشيادات‏

 العميا
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‏في ‏التي‏تؤثر ‏الخارجية ‏العوامؿ ‏ذلؾ‏مف ‏والأقراف‏وغير ‏والمنياج‏والمدرسة ىذا‏‏متغيرات‏المعمـ

التعمـ،‏إلى‏التركيز‏عمى‏ما‏يجري‏بداخؿ‏عقؿ‏المتعمـ‏حينما‏يتعرض‏لممواقؼ‏التعميمية‏مثؿ‏معارفو‏

السابقة‏وما‏لديو‏مف‏فيـ‏أولي‏المفاىيـ،‏وقدرتو‏عمى‏التذكر‏ومعالجة‏المعمومات‏ودافعيتو‏لمتعمـ،‏

تشكيؿ‏المعاني‏لممفاىيـ‏‏وأنماط‏تفكيره،‏وكؿ‏ما‏يجعؿ‏التعمـ‏لديو‏ذا‏معنى،‏أي‏التركيز‏عمى‏كيفية

‏عند‏المتعمـ‏في‏بناء‏معرفي،‏يتكامؿ‏مع‏السابؽ‏ويظير‏بتنسيؽ‏جديد.

كذلؾ‏ظيور‏مفيوـ‏امجتمعات‏التعمـا،‏والذي‏يؤكد‏ضرورة‏تحويؿ‏المدرسة‏إلى‏مجتمع‏تعمـ‏‏

‏ويبتكروف‏ ‏مؤسسة‏متعممة،‏حيث‏يتعمـ‏الجميع‏معا‏ويتعمموف‏باستمرار‏كيؼ‏يتعمموف‏معا وجعميا

‏ما‏لابتكار‏المعرفة‏وتداوليا‏ونشرىا،‏في‏ظؿ‏نظاـ‏مف‏الديمقراطية‏والترابط‏والتعاوف‏والتماسؾ.نظا

‏مجموعة‏مف‏‏‏ ‏وجود ‏الأكاديمي‏لا‏يعني‏مجرد ‏بالاعتماد ‏أف‏الاىتماـ والجدير‏بالملاحظة

‏مف‏ ‏واستنباط‏مجموعة ‏المعمميف، ‏إعداد ‏برامج ‏منظمات‏اعتماد ‏ىيئات‏أو ‏التي‏تضعيا المعايير

‏لظروفيا‏ال ‏وفقا ‏المعايير ‏تمؾ ‏بتنفيذ ‏تقوـ ‏التي ‏الجامعات ‏أو ‏الكميات ‏لتفسيرات ‏وفقا مخرجات

وسياقاتيا‏الثقافية،‏بؿ‏نرى‏ضرورة‏إعادة‏التفكير‏في‏مفيوـ‏المخرجات‏ومجرد‏اعتباره‏عممية‏لقياس‏

ة‏وأخرى‏أداء‏الأفراد،‏مف‏خلاؿ‏التركيز‏التقميدي‏عمى‏وجود‏إجابة‏واحدة‏محددة،‏أو‏إجابات‏صحيح

خاطئة،‏بؿ‏يتعدى‏الأمر‏ذلؾ‏تماما‏إلى‏مفيوـ‏التعمـ‏التحويمي،‏بعيدا‏عف‏قضية‏يقينية‏المخرجات‏

‏فميس‏ ‏يعرؼ‏التغيير، ‏لا ‏جامد ‏عالـ ‏الثوابت‏في ‏مف ‏مجموعة ‏أنيا ‏المخرجات‏عمى ‏إلى والنظر

‏محددة ‏ثابتة ‏معرفة ‏خلاؿ ‏ثابت‏مف ‏معمـ ‏والمخرجات‏تكويف ‏المعايير ‏استخداـ ‏بؿ‏اليدؼ‏مف ،

اليدؼ‏إيجاد‏المعمـ‏المحاور،‏الميسر‏لتعمـ‏تلاميذه،‏القادر‏عمى‏مساعدتيـ‏في‏بناء‏رؤيتيـ‏لمعالـ‏

‏الجديدة‏ ‏الأدوار ‏أىـ ‏مف ‏فإف ‏.... ‏وبالتالي ‏مجتمعات‏تعمـ. ‏إلى ‏مجتمعاتيـ ‏وتحويؿ ‏حوليـ مف

بت‏غير‏قابمة‏لممعمـ‏في‏ظؿ‏حركة‏المعايير،‏دوره‏في‏تغيير‏المتعمميف‏مف‏متمسكيف‏بمجموعة‏ثوا
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‏إعادة‏ ‏بمتعة ‏خلالو ‏مف ‏الطلاب ‏كؿ ‏يستمتع ‏التي ‏الذىنية، ‏المرونة ‏مفيوـ ‏استخداـ ‏إلى لمتغير

عادة‏البناء. عادة‏التنظيـ‏وا  ‏التفكير‏وا 

VI -2- NCATE :والاعتماد الأكاديمي لكميات إعداد المعممين 

‏المع  ‏كميات‏إعداد ‏برامج ‏اعتماد ‏أىمية ‏المؤشرات‏عمى ‏مف ‏قبؿ‏ىناؾ‏مجموعة ‏مف مميف

NCATE‏‏1‏منيا:‏

‏52ىي‏منظمة‏غير‏حكومية‏تتضمف‏في‏عضويتيا‏شراكة‏فاعمة‏مع‏ما‏يزيد‏عف‏‏NCATE‏إف‏-

منظمة‏مينية‏دولية،‏تمثؿ‏ما‏يزيد‏عف‏الثلاثة‏ملاييف‏أمريكي،‏اتحدوا‏معا‏لضماف‏أعمى‏مستوى‏مف‏

إضافة‏إلى‏تمثيؿ‏جميع‏مف‏يعنييـ‏أمر‏إعداد‏المعمميف‏مف‏صناعيي‏‏،الجودة‏في‏إعداد‏المعمميف

‏الساسة‏التعميمية‏ومنفذييا‏والمعمميف‏ومعممي‏المعمميف‏ومدراس‏المدارس‏والمتخصصيف‏في‏التعميـ.

‏مف‏قبؿ‏‏- ‏المتعمدة يحصموف‏عمى‏تدريب‏ميداني‏‏NCATEضماف‏أف‏خريجي‏كميات‏التربية

‏تحمؿ‏مسؤولياتي ‏إلى‏الصؼ‏الدراسي،‏عميؽ،‏يضمف‏ليـ ‏مف‏دخوليـ ‏يوـ ‏التدريسية‏مف‏أوؿ‏ ـ

‏وليس‏مف‏خلاؿ‏التدريب‏أثناء‏الخدمة.

ضماف‏المعرفة‏بالمحتوى‏الدراسي‏التخصصي‏لممعمـ،‏وكيفية‏تنويع‏طرائؽ‏التدريس‏لضماف‏تعمـ‏‏-

‏تلاميذه.

‏‏- ‏والمعرفية ‏المدى‏في‏الخمفيات‏الثقافية ‏تنوع‏واسع ‏لمصؼ‏مع‏وجود والتحصيمية‏ضماف‏إدارتو

‏لمتلاميذ.

‏ضماف‏حصوؿ‏المعمـ‏عمى‏معرفة‏واسعة‏وثقافة‏عامة.‏-

ضماف‏تفسير‏المعمـ‏لاستخدامو‏لإستراتيجية‏معينة‏في‏التدريس،‏دوف‏غيرىا‏استنادا‏إلى‏نتائج‏‏-

‏البحوث‏التربوية‏وأفضؿ‏الممارسات‏التدريسية.
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‏أدائو‏واستمرارية‏نموه‏الميني.ضماف‏قياـ‏المعمـ‏بالتفكر‏في‏ممارستو‏وتغييره‏لطرائؽ‏‏-

‏مف‏‏- ‏الثانوي‏ ‏إلى ‏الحضانة ‏مف ‏تخص‏التلاميذ ‏متنوعة ‏عمى‏خبرات‏علاجية ضماف‏حصولو

‏خلاؿ‏برنامج‏إعداد‏يتسـ‏بالتماسؾ.

تشير‏عديد‏مف‏الدراسات‏والبحوث‏إلى‏تزايد‏العلاقة‏بيف‏جودة‏إعداد‏المعمميف‏وتحصيؿ‏الطلاب‏‏-

فإنو‏قد‏حصمت‏جميع‏كميات‏إعداد‏المعمميف‏في‏الثمانينات‏مف‏‏في‏المدارس.‏ولمتدليؿ‏عمى‏ذلؾ

‏الاعتماد‏ ‏عمى ‏فرجينيا ‏وغرب ‏كارولينا ‏أركانساس‏وشماؿ ‏ىي ‏ولايات ‏ثلاث ‏في ‏الماضي القرف

‏في‏متوسط‏التحصيؿ‏الأكاديمي‏لمطلاب‏في‏المدارس،‏ ‏ولتتضح‏في‏التسعينات‏زيادة الأكاديمي،

‏ ‏تحسيف ‏في ‏الاستثمار ‏أف ‏إلى ‏يشير ‏عوائده‏مما ‏لو ‏كاف ‏الماضية ‏الحقبة ‏عبر ‏المعمميف جودة

‏العظيمة‏بالنسبة‏لتحسيف‏تعمـ‏الطلاب‏بالمدارس.

‏المعنية‏بالاختبارات‏‏- ‏لمييئة وتعرؼ‏اختصارا‏‏Educational Testing Serviceتشير‏دراسة

خلاؿ‏‏(‏والتي‏تعطي‏الترخيص‏لممعمميف‏بمزاولة‏المينة‏بعد‏تخرجيـ‏مف‏كميات‏التربية،‏مفETSبػ)

‏والذي‏يعرؼ‏بػ ‏الرخصة ‏لامتحاف ‏في‏اختبار‏‏PRAXISاجتيازىـ تقدـ‏‏ PRAXIS IIإلى‏أنو

،‏وأيضا‏تقدموا‏لامتحانات‏9;;3و‏7;;3طالب‏معمـ‏لاجتياز‏الامتحاف‏ما‏بيف‏عامي‏‏492777

SATأو‏‏ACT‏واتضح‏أف‏خريجي‏الكميات‏المعتمدة‏مف‏قبؿ‏،NCATEاجتازوا‏تمؾ‏الاختبارات‏‏

‏تفوؽ‏ ‏بنسبة‏تصؿ‏إلى‏بنسبة ‏كذلؾ‏نلاحظ‏تفوؽ‏3;نظرائيـ‏خريجي‏الكميات‏غير‏المعتمدة ،%

في‏اختبارات‏الترخيص‏‏NCATEالطلاب‏المعمميف‏مف‏خريجي‏الكميات‏التربوية‏المعتمدة‏مف‏قبؿ‏

‏ ‏المينيا ‏لمتدريس ‏العامة ‏الييئة ‏امعايير ‏خلاؿ ‏مف ‏المينة،  National Board forبمزاولة

Professional Teaching Standards(‏والتي‏تعرؼ‏اختصارا‏،NBPTS.)‏

‏‏- ‏أكد ‏التربوية ‏لمبحوث ‏كنتاكي ‏لمعيد ‏دراسة ‏الجيد‏2;وفي ‏إعدادىـ ‏الجدد ‏المعمميف ‏مف %

أي‏بمعدؿ‏ثمثي‏مديري‏ومديرات‏المدارس‏الذيف‏‏32مف‏بيف‏‏8كمعمميف،‏وأكد‏كذلؾ‏ما‏يزيد‏عف‏
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‏الجدد ‏المعمميف ‏أداء ‏مستويات ‏عف ‏وسؤاليـ ‏مقابمتيـ ‏المعتمدة‏تمت ‏التربية ‏كميات ‏خريجي ‏أف ،

تـ‏فييا‏مسح‏ما‏يزيد‏عف‏‏8;;3أفضؿ‏مف‏غيرىـ‏مف‏المعمميف،‏وفي‏دراسة‏مسحية‏أجريت‏عاـ‏

‏9مدير/مديرة‏مدرسة‏في‏كنتاكي،‏تـ‏تعييف‏المعمميف‏الجدد‏لدييـ،‏أف‏‏347معمـ‏جديد‏و‏3222

ؿ‏مف‏المعمميف‏القدامى،‏نظرا‏مف‏المدراء‏أقروا‏بحصوؿ‏المعمميف‏الجدد‏عمى‏إعداد‏أفض‏32مف‏

‏بإعدادىـ. ‏لاعتماد‏كميات‏التربية‏التي‏تقوـ

‏أساسيا‏‏- ‏مكونا ‏المعمميف ‏إعداد ‏عمى‏أف‏جودة ‏القرار ‏الباحثيف‏وصناع ‏بيف ‏واسع ‏إجماع يوجد

‏لجودة‏المدرسة،‏إف‏لـ‏تكف‏ىي‏المكوف‏الأساسي.

‏‏- ‏والتركيز‏عمى‏الأبحاث‏القائمة‏‏NCATEاىتماـ ‏الطلاب‏المعمميف‏والبرىنة‏عمى‏ذلؾ، بأداء

عمى‏الأداء،‏وتحسيف‏التربية‏العلاجية‏والتركيز‏عمى‏مفيوـ‏التنوع،‏والاستخداـ‏الفعاؿ‏لمتكنولوجيا،‏

‏ ‏‏NCATEويساعد ‏ذلؾ‏عضوية ‏في‏تحقيؽ‏‏55في ‏وتساعد ‏مف‏خلاليا ‏تعمؿ ‏تربوية، منظمة

‏‏1‏الأكاديمي.معاييرىا‏للاعتماد‏

تتميز‏بالتركيز‏عمى‏الاعتماد‏المبني‏عمى‏الأداء،‏‏NCATEويمكف‏القوؿ‏باختصار‏أف‏‏

مف‏خلاؿ‏تقييـ‏أداء‏الكميات‏والطلاب‏المعمميف‏والتركيز‏بدرجة‏أقؿ‏عمى‏المدخلات‏أو‏العمميات،‏

‏ ‏عف ‏يزيد ‏لما ‏الأكاديمي ‏بالاعتماد ‏قياميا ‏يفسر ‏ىذا ‏المع‏3522ولعؿ ‏لإعداد ‏في‏برنامج مميف

‏ ‏تقارير ‏لآخر ‏طبقا ‏الأمريكية، ‏المتحدة ‏‏NCATEالولايات ‏سنوات‏4227عاـ ‏الثلاث ‏وفي ،

برنامج‏أخرى‏‏322برنامج‏تمت‏الموافقة‏عمى‏اعتمادىا‏بالفعؿ‏و‏322الماضية‏فقط‏قامت‏باعتماد‏

‏ ‏تعمؿ ‏وبذلؾ ‏الأكاديمي، ‏الاعتماد ‏إلى ‏سبيميا ‏إلى‏‏NCATEفي ‏التعميـ ‏بمينة ‏الوصوؿ عمى

‏الميف‏الأخرى‏كالطب‏والقانوف.‏مصاؼ
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VI-3- :‏‏1‏معايير المجمس القومي لاعتماد برامج تربية المعممين

‏  ‏معايير ‏عمى‏‏NCATEشيدت ‏التركيز ‏أىميا ‏لعؿ ‏والتحولات، ‏التغييرات ‏مف عديدا

،‏حيث‏;;;3حتى‏بداية‏عاـ‏‏9:;3المعايير‏القائمة‏عمى‏المنياج،‏والتي‏ظمت‏سائدة‏منذ‏عاـ‏

لمتحوؿ‏نحو‏المعايير‏القائمة‏عمى‏الأداء،‏‏‏NCATEشيدت‏بداية‏تغييرات‏ميمة‏‏في‏توجيات‏

‏في‏برامج‏كميات‏ ‏في‏والتي‏تركز‏عمى‏المتعمـ ‏عمى‏التلاميذ ‏التعمـ ‏المعمميف‏وانعكاس‏أثر إعداد

‏ ‏التدريس ‏عمى ‏التركيز ‏خلاؿ ‏مف ‏معايير‏‏المتمحورالمدارس، ‏تركز ‏ىنا ‏ومف ‏الطالب، حوؿ

(NCATE 2002‏).‏عمى‏التقييـ‏المنتظـ‏لمنتائج،‏وعمى‏التعمـ‏القائـ‏عمى‏الأداء

‏‏ ‏رسالة ‏كانت‏المد‏NCATEوتوضح ‏إذا ‏ما ‏تحديد ‏تيدؼ‏إلى ‏الكميات‏أو‏أنيا ارس‏أو

‏بذلؾ‏مف‏خلاؿ‏معايير‏محددة‏وواضحة،‏تؤكد‏المحاسبية‏ الأقساـ‏المسؤولة‏عف‏إعداد‏المعمميف‏تقوـ

والتطوير،‏وبذلؾ‏تقدـ‏لأسر‏التلاميذ‏الضماف‏بأف‏المعمـ‏قد‏تـ‏إعداده‏وتزويده‏بالمعارؼ‏والميارات‏

إصلاح‏برامج‏تربية‏المعمميف‏‏يعتبر‏مف‏‏والقيـ‏الضرورية‏لتعميـ‏أبنائيـ‏بشكؿ‏متميز،‏وبالتعالي‏فإف

‏الميداف‏الميـ،‏وضماف‏استمرارية‏تحسيف‏،‏NCATEصميـ‏أىداؼ‏ ‏بقيادة‏ىذا مف‏خلاؿ‏قياميا

‏تمؾ‏البرامج‏وانعكاساتيا‏الإيجابية‏عمى‏تحسيف‏تعمـ‏التلاميذ‏بالمدارس.

رامج‏أف‏إصلاح‏التعميـ‏لا‏يمكف‏أف‏يحدث‏بمعزؿ‏عف‏تطوير‏ب‏NCATEوتؤكد‏معايير‏‏

‏الميارات‏ ‏تعمـ ‏إلى ‏بحاجة ‏ليسوا ‏والعشريف ‏الحادي ‏القرف ‏المدارس‏في ‏فتلاميذ ‏المعمميف، إعداد

‏فحسب، ‏لنجاحيـ‏‏الأساسية ‏الضرورية ‏والميارات ‏المعرفة ‏إلى ‏ذلؾ ‏إلى ‏إضافة ‏بحاجة ولكنيـ

‏كمواطنيف‏مسؤوليف‏يمكنيـ‏المساىمة‏بفعالية‏في‏الاقتصاد‏المعرفي‏الجديد.

‏‏
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‏ ‏معايير ‏بكؿ‏‏NCATEوتؤكد ‏والوصوؿ ‏لمتعمـ ‏الأطفاؿ ‏جميع ‏قابمية ‏في ‏الاعتقاد ‏ضرورة أيضا

‏‏1‏طفؿ‏إلى‏أعمى‏إمكانياتو‏وقدراتو،‏مف‏خلاؿ:

‏جميع‏كميات‏إعداد‏المعمميف‏بتزويد‏جميع‏المعمميف-3 ‏يالجدد‏بالمحتوى‏التخصص‏ضماف‏أف‏تقوـ

‏عمى‏المستوى‏الفردي‏المستقؿ‏أو‏المطموب،‏والمعرفة‏التربوية‏والمينية‏ميارات‏الت دريس‏وتطبيقيا

‏عمى‏المستوى‏الجماعي.

‏والمتخصصيف‏المينييف‏لممعارؼ‏والميارات‏‏-4 ضماف‏اكتساب‏جميع‏الإدارييف‏التربوييف‏الجدد

‏التي‏تساعدىـ‏عمى‏تكويف‏مناج‏إيجابي‏يدعـ‏مف‏تعمـ‏التلاميذ.

‏ب‏-5 ‏مف‏عمميات‏التقييـ ‏أنواع‏متعددة ‏بإدارة ‏المختمفة،‏وتشجيع‏إجراءات‏الدراسات‏القياـ أشكاليا

‏يتسؽ‏مع‏المعايير‏المينية،‏ ‏بما ‏الطالب‏المعمـ ‏النتائج‏لضماف‏إعداد ‏واستخداـ ‏لمطلاب، التتبعية

التي‏تفي‏بمتطمبات‏ضماف‏قياـ‏المعمميف‏الجدد‏بالتدريس‏الفعاؿ،‏الذي‏يضمف‏بدوره‏تعمما‏أفضؿ‏

‏لمتلاميذ.

‏القا‏-6 ‏الطالب‏المعمـ ‏يساعد‏عمى‏الإسراع‏إعداد ‏في‏التدريس،‏بما در‏عمى‏تضميف‏التكنولوجيا

‏بتحسيف‏تعمـ‏التلاميذ.

‏المعمميف‏‏-7 ‏بيف ‏والتعاوف ‏المستمر ‏والتحسيف ‏التفكيرية ‏والممارسات ‏الجماعي ‏العمؿ تشجيع

‏والمتعمميف‏وأسر‏التلاميذ.

عداد‏قبؿ‏الخدمة‏إلى‏النظر‏إلى‏إعداد‏المعمـ‏وتنميتو‏عمى‏أنو‏متصؿ،‏يتحرؾ‏بداية‏مف‏الإ‏-8

‏معايير‏ ‏تضمف ‏وبالتالي ‏المستدامة، ‏المينية ‏بالتنمية ‏وينتيي ‏الجدد، ‏لممعمميف ‏والمتابعة الإشراؼ

NCATE‏المينية‏لجميع‏المعمميف،‏مف‏‏خلاؿ‏برامج‏إعداد‏تتكوف‏مف:‏

‏(.ثقافة‏عامة‏واسعة.‏إي‏برنامج‏تعميـ‏عاـ‏يشمؿ‏جميع‏طلاب‏الجامعة‏)مساقات‏الثقافة‏العامة-أ
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‏دراسة‏متعمقة‏لمجاؿ‏التخصص.‏-ب

‏قاعدة‏تأصيمية‏لممعرفة‏المينية‏التي‏يبنى‏عمييا‏القرارات‏التدريسية.‏-ج

خبرات‏ميدانية‏متنوعة‏وجيدة‏الإعداد‏والتخطيط‏ومتتابعة‏في‏المدارس‏نمف‏رياض‏الأطفاؿ‏إلى‏‏-د

‏الثانوي.

‏متنوعة‏مف‏مقاييس‏الأداء.‏تقييـ‏شامؿ‏ومستمر‏لمممارسات‏التدريسية،‏مف‏خلاؿ‏مجموعة‏-ىػ

‏التي‏‏ ‏المعمميف‏يشمؿ‏جميع‏البرامج، ‏الأكاديمي‏لبرامج‏إعداد والجدير‏بالذكر‏أف‏الاعتماد

تقدميا‏الكمية‏المتقدمة‏لمحصوؿ‏عمى‏الاعتماد‏الأكاديمي‏بما‏فييا‏برامج‏الدراسات‏العميا‏)الماجستير‏

ة‏إلا‏أف‏لكمية‏معين‏NCATEوالدكتوراه(‏وبرامج‏التعميـ‏عف‏بعد،‏ويجب‏ملاحظة‏أنو‏رغـ‏اعتماد‏

‏المعروؼ‏أف‏كميات‏التربية‏ ‏فمف ‏الأكاديمي، ‏عمى‏الاعتماد ‏برامجيا ذلؾ‏لا‏يعني‏حصوؿ‏جميع

‏تتضمف‏برامج‏لإعداد‏المعمميف‏قبؿ‏الخدمة‏وبرامج‏أخرى‏لمدراسات‏العميا.

ويمكف‏أف‏تحصؿ‏الكمية‏عمى‏اعتراؼ‏ببرامجيا‏لإعداد‏المعمـ‏قبؿ‏الخدمة،‏ولا‏تحصؿ‏عمى‏‏

‏في‏كميتيف‏‏اعتراؼ‏ببرامجيا ‏البرنامجيف‏)قبؿ‏الخدمة‏والدراسات‏العميا( الأخرى،‏وفي‏حالة‏وجود

‏أو‏الآداب‏مثلا،‏ ‏الإنسانية ‏العموـ ‏في‏كمية ‏قبؿ‏الخدمة ‏المعمـ ‏برنامج‏إعداد مختمفتيف‏مثؿ‏وجود

‏عمى‏حدة‏ ‏كؿ‏كمية ‏تتقدـ ‏يجب‏أف ‏الحالة ‏في‏ىذه ‏أخرى‏كالتربية، ‏في‏كمية ‏الماجستير وبرنامج

‏ببرنامجيا‏الذي‏تقدمو‏طبقا‏لمستوى‏الوحدة.‏للاعتراؼ

‏قبؿ‏‏ ‏مف ‏المعمميف ‏تربية ‏لبرامج ‏الأكاديمي ‏الاعتماد ‏أف ‏إلى ‏الإشارة ‏الميـ ‏مف ولعمو

NCATEيحظى‏بموافقة‏ودعـ‏رسمي‏مف‏قبؿ‏وزارة‏التعميـ‏في‏الولايات‏المتحدة‏الأمريكية،‏ولكنيا‏‏

‏ ‏الولايات ‏خارج ‏المعمميف ‏إعداد ‏برامج ‏اعتماد ‏يتطمب‏مف‏تحظر ‏الذي ‏الأمر ‏الأمريكية، المتحدة

‏ىيئات‏أخرى‏معينة‏ ‏جيات‏أخرى‏أو ‏قبؿ ‏الاعتراؼ‏مف ‏تحصؿ ‏أف ‏أمريكا ‏الأخرى‏خارج الدوؿ

‏معايير‏ ‏المعمـ ‏في‏إعداد ‏لبرامجيا ‏الكمية‏في‏تصميميا ‏مع‏استخداـ ،‏NCATEبضماف‏الجودة،
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‏التربية‏ ‏حدث‏مع‏كمية ‏المتحدة،–كما ‏الإمارات‏العربية إذ‏حصمت‏عمى‏الاعتراؼ‏الدولي‏‏جامعة

‏الدولية ‏التربية ‏في ‏الجودة ‏ضماف ‏مركز ‏قبؿ ‏مف ‏المعمميف، ‏إعداد  The Center forببرامج

Quality Assurrance in International Education يعرؼ‏اختصارا‏بػ‏والذي‏CQAIE, 

Washington, D.C‏ذلؾ‏بالتعاوف‏مع‏المجمس‏القومي‏لاعتماد‏وبر‏‏ ‏واشنطوف، امج‏تربية‏ومقره

‏ ‏الاعتراؼ‏NCATEالمعمميف ‏عمى ‏وحصوليا ‏الكمية ‏أداء ‏تقييـ ‏في ‏المعايير ‏تمؾ ‏واستخداـ ،

‏الكمية‏ ‏لتصبح ‏الأمريكية، ‏خارج‏الولايات‏المتحدة ‏لأوؿ‏مرة ‏المعمميف، ‏لإعداد الأكاديمي‏ببرامجيا

‏المجاؿ‏الياـ.‏وقد‏حصمت‏الكمية‏عمى‏الاعتراؼ‏لمدة‏خ مس‏سنوات،‏الرائدة‏في‏المنطقة‏في‏ىذا

‏‏1‏،‏وىو‏أعمى‏مدى‏زمني‏للاعتراؼ.4232إلى‏عاـ‏‏4227اعتبارا‏مف‏عاـ‏

VI-4-  كيفية استخدام معايير المجمس القومي لاعتماد برامج تربية المعممين

NCATE‏2‏في إعداد برامج المعممين. ‏ 

‏‏ ‏المعمميف ‏تربية ‏برامج ‏بالمجمس‏القومي‏لاعتماد ‏المعايير ‏لجنة بمراجعة‏‏NCATEتقوـ

معايير‏الاعتماد‏بصفة‏دورية‏كؿ‏خمس‏سنوات،‏لضماف‏اتساؽ‏تمؾ‏المعايير‏مع‏كؿ‏ما‏ىو‏جديد‏

في‏مجاؿ‏البحث‏التربوي،‏وما‏قد‏تتوصؿ‏إليو‏الدراسات‏الميدانية‏في‏مجاؿ‏مينة‏التعميـ‏وما‏تسفر‏

لاؿ‏موقع‏المجمس‏عنو‏الدراسات‏المسحية‏والمقابلات‏والاستبيانات‏والآراء‏التي‏يتـ‏إجراءىا‏مف‏خ

‏معايير‏ ‏بمراجعة ‏المجنة ‏تقوـ ‏كذلؾ ‏الانترنت، ‏الجدد،‏‏INTASCعمى ‏المعمميف ‏بإجارة المتعمقة

‏ىي‏الترجمة‏الحقيقية‏لممخرجات‏المطموبة‏لإعداد‏المعمـ.‏INTASCباعتبار‏أف‏معايير‏

عمى‏الأداء‏وعمى‏النتائج‏أف‏تبرىف‏عمى‏‏-مف‏خلاؿ‏تركيزىا–‏NCATEوتحاوؿ‏معايير‏‏

‏ما‏يمي:

                                                 
 .52:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏السامرائي‏-‏1
 .175:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏البيلاوي‏وآخروف‏-‏2
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‏ىؿ‏اكتسب‏الطالب‏المعمـ‏المعرفة‏والميارات‏الضرورية‏لأف‏يصبح‏معمما؟.-

‏ىؿ‏قدمت‏الكمية‏أدلة‏واضحة‏تبرىف‏مف‏خلاليا‏عمى‏كفايات‏طلابيا‏المعمميف؟.‏-

‏ىؿ‏يمكف‏لمطالب‏المعمـ‏أف‏يساعد‏التلاميذ‏بالفعؿ‏عمى‏التعمـ؟.‏-

لأوؿ‏والمعيار‏الثاني‏يتعمقاف‏بأداء‏مف‏ستة‏معايير،‏المعيار‏ا‏NCATEوتتكوف‏معايير‏‏

‏ ‏مف ‏المعايير ‏أما ‏المعمـ، ‏‏5الطالب ‏العمميا،‏‏8إلى ‏القسـ ‏االكمية، ‏الوحدة ‏وكفاءة ‏بقدرة فتتعمؽ

‏‏1‏:ويتكوف‏كؿ‏معيار‏مف

‏وصؼ‏لممعيار‏بمغة‏محددة‏واضحة.-أ

‏‏-ب ‏مقبوؿ‏‏Rubricمقياس ‏)غير ‏إنجازه ‏ومستوى ‏معيار ‏كؿ ‏ومكونات ‏عناصر يوضح

Unacceptable(،‏)مقبوؿ‏Acceptable(،‏و)المستيدؼ‏أو‏التميز‏Target.)‏

‏شرح‏تفصيمي‏لمكونات‏كؿ‏مقياس‏وما‏يمكف‏فعمو‏لبموغ‏المستوى‏المطموب.‏-ج

‏بالاعتماد‏الأكاديمي‏لبرامجيا‏أف‏تعتمد‏عمى‏العنصر‏الثالث‏‏ والمفترض‏في‏الكمية‏التي‏تقوـ

اره‏يحتوي‏وصفا‏دقيقا‏للأداء‏المتميز،‏وىو‏ما‏في‏المقياس‏أي‏العنصر‏المستيدؼ‏المتميز،‏باعتب

‏تعمؿ‏الكمية‏عمى‏الوصوؿ‏إليو.

ويجب‏أف‏ندرؾ‏أف‏تمؾ‏المعايير‏تنطبؽ‏عمى‏برامج‏إعداد‏المعمميف‏قبؿ‏الخدمة‏والدراسات‏‏

‏العميا‏)دوف‏الماجستير(،‏إذ‏توجد‏معايير‏خاصة‏ببرامج‏الماجستير‏والدكتوراه.

‏كذلؾ‏أف‏جميع‏ ‏بالذكر ‏الطلاب‏‏والجدير ‏بأداء ‏تمؾ‏الخاصة ‏سواء ‏تتكامؿ‏معا، المعايير

المعمميف‏والبرىنة‏عمييا‏بأدلة،‏أو‏تمؾ‏الخاصة‏بالكمية‏وعلاقتيا‏بالجامعة‏والشراكة‏مع‏وزارة‏التعميـ‏

‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏لأعضاء ‏المينية ‏والتنمية ‏والاختلاؼ، ‏التنوع ‏احتراـ ‏مجاؿ ‏في ‏ممارساتيا وأفضؿ

                                                 
 .52:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏السامرائي‏-‏1
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الإدارة‏وتوفير‏الموارد‏والمصادر،‏كما‏يتضح‏مف‏استعراض‏تمؾ‏المعايير‏بالكمية،‏وكذلؾ‏عمميات‏

‏بالتفصيؿ.

 ‏1‏المعيار الأول: معرفة الطالب المعمم ومهاراته وقيمه واتجاهاته.

يجب‏عمى‏الذيف‏يعدوف‏أنفسيـ‏لمعمؿ‏في‏المدارس‏مف‏معمميف‏وغيرىـ‏امتلاكيـ‏لممعارؼ‏ 

التربوي‏والمعرفة‏والميارات‏والاتجاىات‏المينية‏الضرورية‏المتعمقة‏بالمحتوى‏التخصصي،‏والمحتوى‏

‏ذوي‏الاحتياجات‏الخاصة‏وذي‏الخمفيات‏الثقافية‏ ‏)بمف‏فييـ ‏عمى‏التعمـ ‏التلاميذ ‏جميع لمساعدة

والمغوية‏والعرقية‏والدينية‏والاجتماعية‏والاقتصادية‏والإقميمية‏والجغرافية(،‏وتؤكد‏نتائج‏‏تقييـ‏أداء‏

‏ي‏المعرفة‏والميارات‏والاتجاىات‏عمى‏تحقيقو‏لممعيار.الطالب‏المعمـ‏ف

ويتـ‏التحقؽ‏مف‏اكتساب‏الطلاب‏المعمميف‏ليذا‏المعيار‏مف‏خلاؿ‏مقياس‏ثلاثي‏الأبعاد،‏‏

‏عمى‏النحو‏التالي:

إلى‏أف‏ىذه‏المستويات‏اعتباطية‏وليست‏فاصمة،‏ولذلؾ‏فإف‏لكؿ‏‏(4228)‏أشار‏السامرائي

‏الأىداؼ‏المسطرة‏لمخرجات‏النظاـ‏التعميمي،‏كما‏يتـ‏التقييـ‏وفقيا‏مؤسسة‏معاييرا‏خاصة‏بيا،‏وفؽ

‏وبناءا‏عمى‏أىداؼ‏معمنة‏نحو‏ماوبناء‏أي‏مقياس‏أو‏شبكة‏ملاحظة‏أو‏قوائـ‏مراجعة‏تتـ‏وفقيا‏

‏.،‏وىذا‏ما‏أشار‏إليوؼ‏الطالب‏المعمـ‏وما‏لا‏ينبغي‏لويجب‏أف‏يعر‏

 المعرفة بمادة التخصص:-1

‏المقبوؿ ‏غير ‏وغير‏‏(:Inacceptable)‏المستوى ‏كافية ‏غير ‏معرفة ‏المعمموف ‏الطلاب يمتمؾ

‏أو‏ ‏المبادئ ‏عمى ‏أمثمة ‏إعطاء ‏عمى ‏قادريف ‏وغير ‏تدريسو، ‏المزمع ‏لمتخصص ‏بالنسبة مناسبة

‏المفاىيـ‏الأساسية‏المتضمنة‏في‏المعايير‏المينية‏عمى‏مستوى‏الولاية‏أو‏الكمية.

                                                 
 .66:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏النبويأميف‏محمد‏‏-‏1
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‏ ‏المقبوؿ ‏تدريسو‏‏:(Acceptable)المستوى ‏المزمع ‏التخصص‏العممي يعرؼ‏الطلاب‏المعمموف

‏الولاية‏ ‏مستوى ‏عمى ‏المعايير ‏في ‏توصيفيا ‏يتـ ‏كما ‏الميمة، ‏والمفاىيـ ‏المبادئ ‏توضيح ويمكنيـ

‏.والكمية

‏بالتخصص‏الأكاديمي‏الذي‏‏:(Target)زالمستوى‏المتمي يمتمؾ‏الطلاب‏المعمموف‏معرفة‏عميقة

في‏المعايير‏عمى‏مستوى‏الولاية‏والكمية.‏ويظيروف‏معرفتيـ‏مف‏يزمعوف‏تدريسو‏كما‏يتـ‏توصيفو‏

‏خلاؿ‏البحث‏والاستقصاء‏والتحميؿ‏الناقد‏وتركيب‏المادة‏التدريسية.

‏‏المعرفة بالمحتوى التربوي:-أ

لا‏يفيـ‏الطلاب‏المعمموف‏العلاقة‏بيف‏المحتوى‏والمعرفة‏‏(:Inacceptable)المستوى‏غير‏المقبوؿ

في‏المعايير‏المينية‏عمى‏مستوى‏الولاية‏والكمية،‏بما‏يسمح‏ليـ‏بتطوير‏خبرات‏‏التربوية،‏كما‏تتضح

 تعميمية،‏تضمف‏تضميف‏التكنولوجيا‏في‏التدريس

يمتمؾ‏الطلاب‏المعمموف‏معرفة‏واسعة‏بإستراتيجيات‏التدريس،‏‏:(Acceptable)المستوى‏المقبوؿ‏

‏بما‏ ‏المعايير‏المينية‏عمى‏مستوى‏الولاية‏والكمية، ‏تشير‏إلييا ‏كما ‏بمحتوى‏التخصص، ويربطونيا

 يساعد‏جميع‏التلاميذ‏عمى‏التعمـ،‏ويقوموف‏بتسيير‏التعمـ

بالمعرفة‏بالمحتوى‏التربوي‏كما‏يعكس‏الكلاب‏المعمموف‏فيما‏عميقا‏‏:(Target)المستوى‏المتميز

‏المزمع‏ ‏التخصص ‏لمادة ‏العممي ‏بالمحتوى ‏عميؽ ‏فيـ ‏ولدييـ ‏والكمية، ‏الولاية ‏معايير توضحيا

ستراتيجيات‏متعددة  .تدريسو،‏بما‏يسمح‏ليـ‏بتقديـ‏تفسيرات‏متنوعة‏وا 

 المهارات والمعارف المهنية والتربوية: -ب

‏لممعارؼ‏والميارات‏المينية‏‏:(Target) المستوى المتميز ‏حقيقيا يعكس‏الطلاب‏المعمموف‏فيما

‏ذات‏ ‏خبرات‏تعمـ ‏ويطوروا ‏الكمية، ‏ومستوى ‏الولاية ‏مستوى ‏عمى ‏المعايير ‏تتضمنيا ‏كما والتربوية

جراء‏التعديلات‏ ‏الطلاب‏المعمموف‏بالتفكر‏في‏ممارساتيـ‏وا  معنى‏تيسر‏التعمـ‏لجميع‏التلاميذ،‏ويقوـ
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عد‏عمى‏الإسراع‏بتعمـ‏التلاميذا،‏إنيـ‏يعرفوف‏كيؼ‏يتعمـ‏التلاميذ‏وكيفية‏جعؿ‏الضرورية‏بما‏يسا

الأفكار‏مناسبة‏ليـ‏ويأخذوف‏‏في‏ربطيـ‏لمخبرات‏لدى‏تلاميذىـ‏طبيعة‏السياؽ‏المدرسي‏والأسري‏

‏في‏ ‏الأفكار ‏ويطبقوف ‏لتلاميذىـ، ‏السابقة ‏الخبرات ‏عمى ‏التعمـ ‏خبرات ‏ويبنوف ‏فيو، ‏يعمموف الذي

 لات‏عالمية‏حقيقية.نطاؽ‏مشك

يمكف‏لمطلاب‏المعمميف‏أف‏يطبقوا‏معارفيـ‏ومياراتيـ‏المينية‏‏:(Acceptable)المستوى المقبول 

‏المعايير‏عمى‏مستوى‏الولاية‏ومستوى‏الكمية‏في‏تسييؿ‏التعمـ،‏آخذيف‏في‏ والتربوية‏كما‏تتضمنيا

لاليا،‏والخبرات‏السابقة‏لمتلاميذ،‏الاعتبار‏اختلافات‏السياقات‏المدرسية‏والأسرية‏التي‏يعمموف‏مف‏خ

 بما‏يمكنيـ‏مف‏تطوير‏خبرات‏تعمـ‏ذات‏مغزى

لا‏يمتمؾ‏الطلاب‏المعمموف‏المعرفة‏والميارات‏المينية‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول

‏يتضح‏مف‏خلاؿ‏العجز‏في‏المعرفة‏بالمدرسة‏ ‏معايير‏الولاية‏والكمية،‏كما ‏تتضمنيا والتربوية‏كما

لتلاميذ‏والسياؽ‏المجتمعي،‏أو‏في‏عدـ‏قدرتيـ‏عمى‏تطوير‏خبرات‏تعمـ‏مبنية‏عمى‏المعارؼ‏وأسر‏ا

‏السابقة‏لمتلاميذ.

‏ المعرفة بتعمم الطلاب المعممين: -ج

‏الطلاب‏المعمموف‏بتقييـ‏تلاميذىـ‏بدقة‏وتحميؿ‏مستوى‏تعمميـ‏‏:(Target)المستوى المتميز يقوـ

جراء‏التعديلات‏المناسبة‏عمى‏طرائؽ‏التدريس‏وأساليب‏تعمـ‏التلاميذ،‏ولدييـ‏تأثير‏إيجابي‏عمى‏ وا 

 تعمـ‏جميع‏تلاميذىـ.‏

يركز‏الطلاب‏المعمموف‏عمى‏تعمـ‏التلاميذ،‏كما‏يتضح‏مف‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

تقييميـ‏لمدى‏تعمـ‏تلاميذىـ،‏واستخداميـ‏لمتقييـ‏في‏عمميات‏التدريس‏وفي‏تطوير‏خبرات‏تعمـ‏ذات‏

‏عمى‏مستويات‏نموىـ‏وخبراتيـ‏السابقة.  معنى‏لتلاميذىـ‏تقوـ
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‏الدقيؽ‏لمدى‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول لا‏يستطيع‏الطلاب‏المعمموف‏التحديد

 ‏تعمـ‏تلاميذىـ‏ولا‏يمنيـ‏تطوير‏خبرات‏تعمـ‏تستند‏إلى‏مستويات‏نمو‏التلاميذ‏أو‏خبراتيـ‏السابقة.

 القيم والاتجاهات لجميع المرشحين لمعمل بالتربية بمن فيهم من الطلاب المعممين-د

‏الطلاب‏ال‏:(Target)المستوى المتميز ‏والمجتمعات‏المحمية‏يعمؿ ‏وأسرىـ ‏التلاميذ ‏مع معمموف

بطرائؽ‏تعكس‏القيـ‏المتضمنة‏في‏المعايير‏عمى‏مستوى‏الولاية‏والكمية،‏ويدرؾ‏الطلاب‏المعمموف‏

 متى‏يمكنيـ‏مراجعة‏قيميـ‏وتعديميا‏وتطوير‏خططيـ‏لتفعيؿ‏ذلؾ.

الطلاب‏المعمموف‏عمى‏دراية‏بالقيـ‏والاتجاىات‏المتوقعة‏مف‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

العامميف‏في‏مينة‏التعميـ،‏وتعكس‏أعماليـ‏مع‏التلاميذ‏وأسرىـ‏والمجتمعات‏المحمية‏القيـ‏المينية،‏

 كما‏تتضمنيا‏المعايير‏عمى‏مستوى‏الولاية‏والكمية.

عمى‏دراية‏بالقيـ‏المينية‏كما‏الطلاب‏المعمموف‏ليسوا‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول

تتضح‏في‏المعايير‏المينية‏ومعايير‏الولاية‏والكمية،‏ولا‏يعكسوف‏تمؾ‏القيـ‏في‏ممارساتيـ‏وعمميـ‏

 مع‏التلاميذ‏وأسرىـ‏والمجتمعات‏المحمية

قامت‏بتوصيؼ‏ومعادلة‏معاييرىا‏لاعتماد‏الكميات‏‏NCATEوالجدير‏بالملاحظة‏أف‏ىيئة‏‏

‏.INTASCبادئ‏ومعايير‏والبرامج،‏لتتفؽ‏مع‏م

‏التربوية‏‏يعتبر هذا المعيار‏‏‏‏‏‏‏ ‏في‏المعادلة ‏طرؼ‏أخر ‏فاعمية ‏يجسد ‏مف‏حيث‏كونو أساسيا

وطرفا‏مف‏الأطراؼ‏التي‏تؤخذ‏بعيف‏الاعتبار‏في‏المدخلات‏وىي‏أف‏البرنامج‏التكويني‏ينبغي‏أف‏

وخاصة‏في‏مرحمة‏تحديد‏الاحتياجات،‏حتى‏يتمكف‏القائموف‏مف‏تحديد‏ينطمؽ‏مف‏فمسفة‏المجتمع‏

ىو‏المممح‏المرغوب‏والنوعية‏التعميمية‏المرجوة‏في‏بيئة‏التعمـ‏الجديدة‏وفؽ‏فمسفة‏المجتمع،‏وىذا‏

‏المطموب‏الحصوؿ‏عمى‏النوعية‏المرغوبة‏لرضا‏العميؿ‏بالمصطمح‏الاقتصادي‏.الأساس‏لأف‏
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 ‏1‏تقييم وتقويم الوحدة )الكمية(.المعيار الثاني: نظام ال

‏يقوـ‏بتجميع‏وتحميؿ‏البيانات‏المتعمقة‏بمؤىلات‏  ‏لمتقييـ ويعني‏أف‏يكوف‏لدى‏الكمية‏نظاـ

‏وتطوير‏ ‏أدائيا، ‏وتحسيف ‏عمى‏تقويـ ‏الكمية ‏وتعمؿ ‏الطلاب‏المعمميف‏والخريجيف، ‏وأداء العامميف،

‏قياس‏ثلاثي‏لمحكـ‏عمى‏الأداء.برامجيا،‏ويتكوف‏المعيار‏مف‏ثلاثة‏مكونات‏أساسية‏مع‏م

 نظام التقييم:-أ

تقوـ‏الكمية‏بمساعدة‏مف‏أعضائيا‏المينييف‏بتنفيذ‏نظاـ‏لمتقييـ‏يعكس‏‏:(Target)المستوى المتميز

الإطار‏المفاىيمي‏لمكمية،‏ويتضمف‏أداءات‏الطلاب‏المعمميف‏كما‏تعكسيا‏المعايير‏المينية‏ومعايير‏

‏باستمرار ‏الكمية ‏وتقوـ ‏تحسيف‏‏الولاية. ‏في ‏استخداميا مكانية ‏وا  ‏البيانات ‏وفحص‏صدؽ بمراجعة

جراء‏تعديلات‏تتواكب‏مع‏تكنولوجيا‏التقييـ‏وتعديلات‏في‏المعايير‏المينية.‏وتعتمد‏القرارات‏ التقييـ‏وا 

المتعمقة‏بأداء‏الطلاب‏المعمميف‏عمى‏أنواع‏متعددة‏مف‏التقييـ‏تتـ‏في‏مراحؿ‏مختمفة‏قبؿ‏الانتياء‏

‏البرنامج، ‏الطلاب‏‏مف ‏واتجاىات ‏الأداء ‏تقييـ ‏إجراءات ‏بيف ‏القوية ‏العلاقة ‏البيانات وتوضح

المعمميف،‏وتقوـ‏الكمية‏بإجراء‏دراسات‏دقيقة‏لضماف‏الوصوؿ‏إلى‏العدالة‏والدقة‏والاستاؽ‏لإجراءات‏

‏التقييـ‏الأدائي.

لمينيف،‏بما‏قامت‏الكمية‏بتطوير‏وحدة‏لمتقييـ‏مع‏أعضائيا‏ا‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

يعكس‏الإطار‏المفاىيمي‏لمكمية‏والمعايير‏المينية‏ومعايير‏المينية‏ومعايير‏الولاية.‏ويتضمف‏نظاـ‏

‏الطلاب‏ ‏أداء ‏عمى ‏لمحكـ ‏تستخدـ ‏التي ‏التقييـ، ‏إجراءات ‏مف ‏وشاممة ‏متكاممة ‏مجموعة التقييـ

دارة‏وتحسيف‏العمميات‏والبرامج‏الكمية‏مرورا‏بنقاط‏أساسية‏ت حولية‏في‏البرنامج،‏وانتياء‏المعمميف‏وا 

‏تقييـ‏ ‏في ‏والتعصب ‏التحيز ‏مصادر ‏لإزالة ‏فعالة ‏خطوات ‏الكمية ‏وتتخذ ‏البرنامج، ‏إنجاز بمرحمة

‏الأداء.‏
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‏المينييف‏في‏تطوير‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول ‏الكمية‏بإشغاؿ‏أعضائيا ‏تقـ لـ

‏بالمعمومات‏ ‏يمدىا ‏ ‏لمتقييـ ‏مقاييس‏وأدوات‏متكاممة ‏بالكمية ‏التقييـ ‏ولا‏يتضمف‏نظاـ ‏لتقييـ، نظاـ

‏في‏إدارة‏وتحسيف‏العمميات‏والبرامج،‏ولا‏يعكس‏ ‏المعمميف،‏ويساعدىا اللازمة‏لمراقبة‏أداء‏طلابيا

‏ا ‏المعايير‏المينية ‏فغي‏النظاـ ‏بالاستمرارية ‏القرارات‏المتعمقة ‏ولا‏تقوـ ‏الكمية. ‏أو أو‏معايير‏الولاية

نجازىا‏عمى‏تقييمات‏متعددة ولـ‏تتخذ‏الكمية‏خطوات‏فعالة‏لفحص‏،‏‏البرامج‏أو‏قرارات‏استكماليا‏وا 

زالة‏مصادر‏التحيز‏في‏تقييـ‏أداء‏طلابيا،‏ولـ‏تقـ‏بجيود‏تذكر‏لضماف‏العدالة‏والدقة‏والاتساؽ‏ وا 

‏ي‏إجراءاتيا‏التقييمية.ف

 تجميع البيانات وتحميمها والتقييم: -ب

‏التقييمي‏وتقديـ‏بيانات‏منتظمة‏وشاممة‏‏:(Target)المستوى المتميز تقوـ‏الكمية‏بتطبيؽ‏نظاميا

حوؿ‏جودة‏برامجيا،‏وعممياتيا،‏وأداءات‏طلابيا‏المعمميف‏في‏كؿ‏مرحمة‏مف‏مراحؿ‏البرنامج،‏بما‏

‏الأولى‏ ‏السنة ‏والخريجيف‏فييا ‏الطلاب‏المعمميف ‏مف ‏تجميعيا ‏البيانات‏التي‏يتـ ‏وتعتمد لمممارسة

وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏وغيرىـ‏مف‏أعضاء‏المجتمع‏الميني،‏عمى‏أنواع‏متعددة‏مف‏أساليب‏التقييـ‏

‏المعمميف،‏ مف‏مصادر‏داخمية‏وخارجية.‏وتدير‏الكمية‏سجلا‏بالشكاوى‏الرسمية‏مف‏جانب‏طلابيا

وبطريقة‏منظمة‏تجميع‏البيانات‏وتصنيفيا‏وتمخيصيا‏وتحميميا‏‏ءات‏حميا،‏ويتـ‏بانتظاـوتوثيقا‏لإجرا

ونشرىا‏في‏تقارير‏لمجميور،‏بيدؼ‏الارتقاء‏بأداء‏الطلاب‏المعمميف،‏وجودة‏البرامج،‏وأداء‏الوحدات‏

‏المعمومات‏بيدؼ‏تحس ‏الكمية‏بتطوير‏واختبار‏عديد‏مف‏تكنولوجيا يف‏المختمفة‏داخؿ‏الكمية‏وتقوـ

 نظاميا‏لمتقييـ

تقوـ‏الكمية‏بإدارة‏نظاـ‏لمتقييـ‏يقدـ‏‏معمومات‏شاممة‏ومنتظمة‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏ألأداء‏ ‏وكيفية ‏خريجييا ‏وتنافسية ‏المعمميف، ‏طلابيا ‏وكفايات ‏إلييا، ‏المتقدميف ‏مواصفات حوؿ

‏الكمية‏وحداتيا‏وجودة‏برامجيا.‏وباستخداـ‏التقييمات‏المتعددة‏مف‏المصادر‏ الداخمية‏والخارجية،‏تقوـ
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‏أعضاء‏ ‏ومف ‏التخرج، ‏حديثي ‏ومف ‏الطلاب‏المعمميف، ‏ومف ‏إلييا ‏المتقدميف ‏البيانات‏مف بتجميع

الرسمية‏لمطلاب‏‏ىيئة‏التدريس‏وغيرىـ‏مف‏أعضاء‏المجتمع‏الميني،‏وتحتوي‏الكمية‏سجؿ‏بالشكاوي

‏ ‏وتقوـ ‏لحميا، ‏بالإجراءات‏المستخدمة ‏وتوثيقا ‏البيانات‏المعمميف، ‏بتجميع ‏باستمرار‏وبانتظاـ الكمية

‏البرامج،‏ومستوى‏ ‏والارتفاع‏بجودة ‏الطلاب‏المعمميف، ‏لتحسيف‏تعمـ ‏وتحميميا ‏وتمخيصيا وتصنيفيا

‏الكمية‏بإدارة‏نظاميا‏التقييمي‏باستخداـ‏تكنولوجيا‏المعمومات‏المناسبة.  العمميات‏داخؿ‏الكمية،‏وتقوـ

‏بتجميع‏‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول ‏شمولية ‏وبطريقة ‏بانتظاـ ‏الكمية ‏تقوـ لا

وتصنيؼ‏وتحميؿ‏بيانات‏التقييـ‏والمعمومات‏التقويمية‏وتأثيراتيا‏عمى‏العمميات‏بالكمية‏وبرامجيا‏أو‏

تأثيراتيا‏عمى‏الطلاب‏المعمميف،‏ولا‏تحتوي‏الكمية‏عمى‏سجؿ‏بالشكاوى‏الرسمية‏لمطلاب‏المعمميف‏

‏بتوثيؽ‏الحموؿ‏ ‏تقوـ ‏نظاميا‏أو ‏لإدارة ‏المعمومات‏المناسبة ‏تكنولوجيا ‏الكمية ‏ولا‏تستخدـ لمشكاوى،

التقييمي،‏ولا‏تستخدـ‏الكمية‏تقييمات‏متعددة‏مف‏مصادر‏متنوعة‏داخمية‏وخارجية‏لتجميع‏البيانات‏

‏وحداتيا‏ ‏وأداء ‏وخريجييا ‏المعمميف ‏طلابيا ‏وكفايات ‏بالكمية ‏للالتحاؽ ‏المتقدميف ‏مواصفات حوؿ

‏.وجودة‏برامجيا.الإجرائية‏

 ‏1‏استخدام البيانات في تحسين البرنامج: -ج

قامت‏الكمية‏بتطوير‏تاـ‏لنظاـ‏التقييـ‏وتبحث‏باستمرار‏عف‏علاقات‏‏:(Target)المستوى المتميز

أقوى‏بيف‏نظـ‏البيانات‏المجمعة‏وأساليب‏التحميؿ‏كمما‏دعت‏الضرورة‏ذلؾ،‏وبلا‏تقوـ‏الكمية‏فقط‏

‏ ‏بطريقة‏منتظمة‏بإجراء‏الدراسات‏المتعمقة‏بإجراء‏التعديلات‏كما ‏تقوـ ‏نتائج‏التقييـ‏ولكنيا تتطمبيا

‏ بأية‏تغييرات‏يتـ‏تبنييا‏لضماف‏تدعيـ‏وتقوية‏التغيرات‏المقترحة‏والتقميؿ‏مف‏نتائجيا‏العكسية،‏ويقوـ

‏الطلاب‏المعمموف‏وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بمراجعة‏بيانات‏أدائيـ‏بنظاـ‏وتطوير‏خطط‏لمتحسيف.
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‏البيانات‏بما‏‏:(Acceptable)‏ستوى المقبولالم ‏بانتظاـ‏وبطريقة‏منتظمة‏باستخداـ ‏الكمية تقوـ

‏المقررات‏ ‏فعالية ‏ ‏مدى ‏تقييـ ‏في ‏والخريجيف، ‏المعمميف ‏الطلاب ‏ ‏بأداء ‏المتعمقة ‏المعمومات فييا

الأداء‏لممبادرة‏‏الدراسية،‏والبرامج‏والخبرات‏العلاجية.‏وتقوـ‏الكمية‏بتحميؿ‏نتائج‏تقويـ‏البرامج‏وتقييـ

‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏أعضاء ‏ ‏بيف ‏لمبيانات‏التقييمية ‏المنتظـ ‏التشارؾ ‏ويتـ ‏التغييرات‏المطموبة، بإجراء

 والطلاب‏المعمميف‏لمساعدتيـ‏عمى‏التفكر‏في‏أداءاتيـ‏وتحسينيا

تقوـ‏الكمية‏باستخداـ‏قميؿ‏أو‏قد‏لا‏تستفيد‏مف‏البيانات‏‏(:Inacceptable)المستوى غير المقبول

المجمعة‏بما‏فييا‏المعمومات‏المتعمقة‏بأداءات‏الطلاب‏المعمميف‏والخريجيف‏واستخداميا،‏في‏تقييـ‏

‏العلاجية،‏وفشمت‏الكمية‏في‏إجراء‏تغييرات‏في‏ ‏الدراسية‏وبرامجيا،‏وخبراتيا مدى‏فعالية‏مقرراتيا

تعديلات،‏لتدعيـ‏مقرراتيا‏وبرامجيا‏وخبراتيا‏العلاجية‏عندما‏أوضحت‏نتائج‏تقييميا‏ضرورة‏إجراء‏

‏الطلاب‏ ‏تغذية ‏يتـ ‏ولا ‏والكمية، ‏الولاية ‏ومعايير ‏المينية ‏المعايير ‏لتحقيؽ ‏الطلاب‏المعمميف إعداد

‏المعمميف‏وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بانتظاـ‏بنتائج‏التقييـ‏البنائي،‏المستند‏إلى‏تقييـ‏أداء‏الكمية.

 المعيار الثالث: الخبرات الميدانية والممارسات العلاجية.

‏الميدانية‏  ‏الخبرات ‏وتقييـ ‏وتنفيذ ‏بتصميـ ‏المدارس ‏مع ‏الشراكة ‏خلاؿ ‏مف ‏الكمية تقوـ

والممارسات‏العلاجية‏بما‏يمكف‏الطلاب‏المعمميف‏وغيرىـ‏مف‏أعضاء‏المدرسة‏مف‏تنمية‏المعارؼ‏

تقانيا،‏ويتـ‏ذلؾ‏مف‏خلاؿ: ‏‏1‏والميارات‏والاتجاىات‏الضرورية،‏لمساعدة‏التلاميذ‏عمى‏التعمـ‏وا 

 التعاون بين الكمية والمدارس: -أ

‏تعمـ‏‏:(Target)المستوى المتميز ‏لتدعيـ ‏والخبرات ‏الموارد ‏توفير ‏في ‏والكمية ‏المدارس تشارؾ

الطلاب‏المعمميف‏في‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية،‏وتشارؾ‏الكمية‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏

مكمية‏وبرامج‏المدرسة‏ويساىـ‏كؿ‏منيما‏في‏والمدارس‏في‏تصميـ‏وتنفيذ‏وتقويـ‏الإطار‏المفاىيمي‏ل
                                                 

 .77:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏النبويأميف‏محمد‏‏-‏1
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‏بتحديد‏ ‏والمدارس‏معا ‏الكمية ‏مف ‏كؿ ‏وتقوـ ‏والتلاميذ. ‏المعمميف ‏لمطلاب ‏التدريسية ‏البرامج تقديـ

‏بيدؼ‏ ‏العممية ‏لمطلاب‏المعمميف‏وأدوار‏كؿ‏المشرفيف‏عمى‏التربية ‏المحددة ‏العممية أماكف‏التربية

 ‏تعظيـ‏الخبرات‏التعميمية‏.

‏أعضاء‏‏:(Acceptable)‏المقبولالمستوى  ‏مف ‏المدارس‏وغيرىـ ‏مف ‏والمشاركوف ‏الكمية تقوـ

‏الطلاب‏ المجتمع‏الميني‏بتصميـ‏وتنفيذ‏وتقويـ‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية،‏لمساعدة

‏بتحديد‏ ‏المدارس ‏مع ‏بالشراكة ‏الكمية ‏وتقوـ ‏واتجاىاتيـ، ‏ومياراتيـ ‏معارفيـ ‏تنمية ‏عمى المعمميف

تدريب‏الطلاب‏المعمميف‏والأدوار‏المينية‏لممتعاونيف‏مف‏المدارس،‏بيدؼ‏تقديـ‏خبرات‏تعمـ‏‏أماكف

 مناسبة.

‏الخبرات‏‏(:Inacceptable)المستوى غير المقبول ‏بطبيعة ‏القرارات‏المتعمقة ‏باتخاذ ‏الكمية تقوـ

‏ ‏أو ‏المدارس ‏مشاركة ‏دوف ‏بيا، ‏المرتبط ‏والتعيينات ‏العلاجية ‏والممارسات المؤسسات‏الميدانية

‏ولا‏يشارؾ‏المتعاونوف‏والمشاركوف‏مف‏المدارس‏في‏تصميـ‏وتوصيؿ‏أو‏ الأخرى‏التي‏تستضيفيا

‏الطلاب‏ ‏أماكف ‏بتحديد ‏المتعمقة ‏القرارات ‏وتعتبر ‏العلاجية ‏الممارسات ‏أو ‏الميدانية ‏الخبرات تقييـ

‏.المعمميف‏في‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية‏مف‏مسؤوليات‏المدارس‏فقط

 تصميم وتنفيذ وتقويم الخبرات الميدانية والممارسات العلاجية: -ب

‏في‏‏:(Target)المستوى المتميز ‏والتفكير ‏بالتطبيؽ ‏المعمميف ‏لمطلاب ‏الميدانية ‏الخبرات تسمح

‏متنوعة‏ ‏سياقات ‏خلاؿ ‏مف ‏والاتجاىات ‏والميارات ‏التربوية ‏والمعارؼ ‏المينية ‏والجوانب المحتوى

ميف‏والتلاميذ،‏وتعمؿ‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية‏عمى‏الامتداد‏تجمع‏بيف‏الطلاب‏المعم

‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏أعضاء ‏جانب ‏مف ‏النمذجة ‏خلاؿ ‏مف ‏الممارسة ‏إلى ‏لمكمية ‏المفاىيمي بالإطار

‏أُناء‏ ‏وفي ‏العمؿ. ‏أثناء ‏لمفرص‏التعميمية ‏الجيد ‏والتصميـ ‏العلاجية، ‏الممارسات ‏عمى المشرفيف

‏العلاجي ‏الممارسات‏الممارسة ‏ومع ‏المدرسي ‏البرنامج ‏مع ‏المعمميف ‏الطلاب ‏تعمـ ‏دمج ‏يتـ ة،
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‏المشرفيف‏ ‏مف ‏وغيرىـ ‏لمملاحظة. ‏موضعا ‏أيضا ‏فالطلاب‏المعمموف‏يلاحظوف‏ويكونوا التدريسية،

بصورة‏منتظمة‏ومستمرة‏وبالتالي‏يمكنيـ‏التفكر‏في‏ممارساتيـ‏وتعديؿ‏ممارساتيـ،‏ويصبح‏الطلاب‏

‏ ‏في ‏أعضاء ‏ويتـ‏المعمموف ‏المينية، ‏القرارات ‏في ‏فاعميف ‏ومشاركيف ‏المدرسة، ‏في ‏تدريسية فرؽ

تضمينيـ‏في‏أنشطة‏متعددة‏في‏المدرسة،‏تيدؼ‏مباشرة‏إلى‏تحسيف‏التدريس‏والتعمـ‏بما‏في‏ذلؾ‏

استخداـ‏التكنولوجيا.‏ويقوـ‏الطلاب‏المعمموف‏بتجميع‏البيانات‏حوؿ‏تعمـ‏التلاميذ،‏وتحميميا‏والتفكير‏

‏أعضاء‏في‏أعمالي ‏الإكمينيكيوف‏فيـ ‏الييئة ‏أعضاء ‏أما ـ،‏ويطوروف‏إستراتيجيات‏لتحسيف‏التعمـ،

عدادىـ‏ مييؤوف‏يتـ‏اختيارىـ‏مف‏جانب‏الكمية‏والمدارس‏المشاركة‏عمى‏قدـ‏الوثاؽ،‏ويتـ‏اختيارىـ‏وا 

لممارسة‏أدوارىـ‏كمرشديف‏وناصحيف‏مف‏خلاؿ‏امتلاكيـ‏لمميارات‏والمعارؼ‏والقيـ‏المتضمنة‏في‏

 أعمى‏المدارس‏المينية‏إنجازا.

‏ليصبحوا‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏الطلاب‏المعمميف ‏لتنمية ‏الخبرات‏الميدانية تيسر

تربوييف‏مينييف‏وذلؾ‏عف‏طريؽ‏تقديـ‏الفرص‏ليـ‏لمملاحظة‏في‏المدارس‏وغيرىا‏مف‏المؤسسات،‏

‏المدرسة،‏ ‏لجنة ‏اجتماعات ‏وحضور ‏المدرسة، ‏أعضاء ‏مف ‏وغيرىـ ‏المتعاونيف ‏المعمميف ومساندة

ميـ‏والمجتمع‏المحمي‏قبؿ‏الممارسات‏العلاجية.‏تعكس‏كلا‏والمساىمة‏في‏الأحداث‏المرتبطة‏بالتع

‏الطلاب‏المعمميف‏ ‏وتساعد ‏المفاىيمي‏لمكمية، ‏الإطار ‏والممارسات‏العلاجية ‏الخبرات‏الميدانية مف

‏المعايير.‏ ‏تتضمنيا ‏التربوية‏كما ‏المحتوى‏والجوانب‏المينية‏والمعرفية‏والميارات‏والقيـ عمى‏تنمية

‏العلا ‏الممارسات ‏التدريس‏وتسمح ‏لمساندة ‏المعمومات ‏تكنولوجيا ‏باستخداـ ‏المعمميف ‏لمطلاب جية

‏استخداـ‏ ‏خلاؿ ‏مف ‏التركيز، ‏والشديدة ‏العالية ‏بالكثافة ‏العلاجية ‏الممارسات ‏وتتصؼ والتعميـ.

‏الإلكتروني‏ ‏بالبريد ‏والمراسمة ‏الجماعية ‏النقاشات ‏المؤتمرات ‏الملاحظة، ‏مثؿ: ‏متنوعة، عمميات

 يا‏الأخرى.‏واستخداـ‏التكنولوج
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ترتبط‏الخبرات‏الميدانية‏بتنمية‏الميارات‏كما‏تتضمنيا‏‏(:Inacceptable)المستوى غير المقبول

المعايير‏المينية‏ومعايير‏الولاية‏ومعايير‏الكمية،‏ولا‏تعكس‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية‏

فاياتيـ،‏كما‏تضمنتيا‏المعايير.‏الإطار‏المفاىيمي‏لمكمية‏ولا‏تساعد‏الطلاب‏المعمميف‏عمى‏تنمية‏ك

‏المعمومات‏في‏تدعيـ‏التدريس‏والتعمـ،‏كما‏ ولا‏تقدـ‏الخبرات‏الميدانية‏الفرص‏لاستخداـ‏تكنولوجيا

‏مف‏ ‏لتمكنيـ ‏المعمميف ‏الطلاب ‏تكفي ‏بدرجة ‏المكثفة ‏أو ‏بالطويمة ‏ليست ‏العلاجية ‏الممارسات أف

للأدوار‏التي‏يعدوف‏ليا.‏المعايير‏والمحكات‏‏تعزيز‏قدراتيـ‏بما‏يسمح‏ليـ‏بتحمؿ‏المسؤولية‏كاممة

غير‏معروفة‏لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏المسؤوليف‏عف‏التربية‏العممية،‏ولا‏يممكوف‏المعرفة‏والميارات‏

المتوقعة‏مف‏مينييف‏متميزيف‏بالكمية،‏ولا‏يقدـ‏الأعضاء‏المسؤوليف‏عف‏الخبرات‏المينية‏المساندة‏

 ب‏المعمميف‏وغيرىـ‏مف‏المعمميف‏المعاونيف‏في‏المدارس.المنتظمة‏والمستمرة‏لمساندة‏الطلا

ظهارهم لممعارف والمهارات والاتجاهات التي تساعد  -ج تنمية الطلاب المعممين وا 

 جميع التلاميذ عمى التعمم:

‏الدراسي‏‏:(Target)المستوى المتميز ‏المحتوى ‏نقاط ‏عمى ‏السيطرة ‏المعمموف ‏الطلاب يمتمؾ

ية،‏قبؿ‏البدء‏وأثناء‏الممارسات‏العلاجية.‏وتشير‏عمميات‏التقييـ‏المستخدمة‏والمعرفة‏التربوية‏والمين

‏ومعايير‏ ‏المينية ‏المعايير ‏أدائيـ ‏في ‏يقابموف ‏المعمميف ‏الطلاب ‏أف ‏إلى ‏العلاجية ‏الممارسات في

الولاية‏والكمية،‏ولدييـ‏تأثير‏إيجابي‏عمى‏تعمـ‏التلاميذ.‏ويتـ‏استخداـ‏أنواع‏متعددة‏مف‏قبؿ‏الطلاب‏

المعمميف‏وأعضاء‏فريؽ‏الممارسة‏العلاجية،‏لتحدي‏الجوانب‏التي‏بحاجة‏إلى‏تحسيف‏وتعديؿ‏خطة‏

‏مف‏الطلاب‏المعمميف‏وأعضاء‏ ‏مع‏غيرىـ ‏بالمشاركة ‏ويعمؿ‏الطلاب‏المعمموف‏جماعيا التطوير.

‏بعيف‏ ‏التلاميذ ‏تعمـ ‏بتحسيف ‏المتعمؽ ‏اليدؼ ‏آخذيف ‏التلاميذ، ‏تعمـ ‏عمى ‏وغيرىـ ‏التدريس ىيئة

‏لمعارفيـ‏الا ‏المعمميف ‏الطلاب ‏استكشاؼ ‏العلاجية ‏والممارسات ‏الميدانية ‏التربية ‏وتيسر عتبار.

‏لتعمـ‏ ومياراتيـ‏واتجاىاتيـ‏المرتبطة‏بجميع‏التلاميذ،‏ويطور‏الطلاب‏المعمموف‏الكفايات‏المساندة
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مف‏ذوي‏‏جميع‏التلاميذ‏كما‏يتضح‏مف‏عمميـ‏مع‏التلاميذ‏مف‏ذوي‏الاحتياجات‏الخاصة،‏والتلاميذ

‏وفي‏ ‏الدراسية ‏الفصوؿ ‏في ‏والاقتصادية ‏والاجتماعية ‏والجنسية ‏والعرقية ‏الإثنية الخمفيات‏المتنوعة

 المدارس.

توجد‏معايير‏ومحكمات‏لمبدء‏أو‏انتياء‏مف‏البرنامج‏وترتبط‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏ا ‏الطلاب ‏بكفايات ‏العلاجية ‏الممارسات ‏في ‏المستخدمة ‏التقييـ ‏تتضمنيا‏عمميات ‏كما لمعمميف،

‏الطلاب‏ ‏أداء ‏لتقييـ ‏متعددة ‏إستراتيجيات ‏استخداـ ‏ويتـ ‏والكمية. ‏الولاية ‏ومعايير ‏المينية المعايير

‏التدريس‏بالمدرسة‏ ‏الطلاب‏المعمموف‏وأعضاء‏ىيئة ‏يقوـ ‏التلاميذ. ‏وتأثيراتيـ‏عمى‏تعمـ المعمميف،

لمعمميف‏خلاؿ‏الممارسات‏العلاجية.‏وتسمح‏وبالكمية‏أو‏الجامعة‏بالاشتراؾ‏في‏تقييـ‏أداء‏الطلاب‏ا

الخبرات‏الميدانية‏والخبرات‏العلاجية‏بإعطاء‏الوقت‏لمتفكر‏وتضميف‏التغذية‏الراجعة‏مف‏قبؿ‏الأقراف‏

‏الفرص‏لمطلاب‏ ‏والممارسات‏العلاجية ‏الخبرات‏الميدانية ‏وتقدـ ‏الخبرات‏العلاجية. ‏ىيئة وأعضاء

‏وميارا ‏معارفيـ ‏وتطوير ‏لمنمو ‏التلاميذ.‏المعمميف ‏جميع ‏مساعدة ‏مف ‏يمكنيـ ‏بما ‏ ‏واتجاىاتيـ تيـ

‏التي‏تشمؿ‏تلاميذ‏ ويشارؾ‏جميع‏الطلاب‏المعمموف‏في‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية،

‏واجتماعية‏ ‏وجنسية ‏وعرقية ‏إثنية ‏متنوعة ‏خمفيات ‏مف ‏وتلاميذ ‏الخاصة ‏الاحتياجات ‏ذوي مف

 واقتصادية.

‏الممارسة‏‏(:Inacceptable)المستوى غير المقبول ‏في ‏لمبدء ‏محكمات ‏أو ‏معايير ‏توجد لا

العلاجية‏أو‏للانتياء‏منيا،‏ولا‏ترتبط‏عمميات‏التقييـ‏المستخدمة‏في‏الممارسات‏العلاجية‏بكفايات‏

الطلاب‏المعمميف،‏كما‏تتضمنيا‏المعايير‏المينية‏ومعايير‏الولاية‏والكمية.‏ولا‏تقيس‏عمميات‏التقييـ‏

‏الطلا ‏المعمميف‏تأثير ‏الطلاب ‏أداء ‏تقييـ ‏عمميات ‏إجراء ‏يتـ ‏ولا ‏التلاميذ، ‏تعمـ ‏عمى ‏المعمميف ب

بالاشتراؾ‏بيف‏الطلاب‏المعمميف‏وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالكمية‏أو‏الجامعة‏والمعمميف‏بالمدارس،‏ولا‏

‏بشكؿ‏يم ‏الراجعة‏والإشراؼ‏عمى‏الخبرات‏الميدانية‏والممارسات‏العلاجية كف‏تظير‏نتائج‏التغذية
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‏لمنمو‏ ‏المعمميف ‏الفرص‏لمطلاب ‏العلاجية ‏والممارسات ‏الميدانية ‏الخبرات ‏تقدـ ‏ولا ‏عميو، البرىنة

ظيار‏المعرفة‏والميارات‏والاتجاىات‏التي‏تساعدىـ‏عمى‏تحسيف‏تعمـ‏التلاميذ.‏لا‏يعمؿ‏الطلاب‏ وا 

لأثنية‏أو‏العرقية‏المعمموف‏مع‏التلاميذ‏مف‏ذوي‏الاحتياجات‏الخاصة‏أو‏التلاميذ‏مف‏ذوي‏الخمفيات‏ا

‏والجنسية‏أو‏الجماعات‏الاجتماعية‏والاقتصادية‏في‏خبراتيـ‏الميدانية‏أو‏الممارسات‏العلاجية.

 المعيار الرابع: الخبرات المرتبطة بالعمل مع التنوع في أعضاء هيئة التدريس.

مفيات‏يتفاعؿ‏الطلاب‏المعمموف‏ويعمموف‏مع‏زملائيـ‏مف‏ذوي‏الخ‏:(Target)المستوى المتميز

الثقافية‏المتنوعة‏الأثنية‏والعرقية‏والجنسية‏والمغوية‏والاجتماعية‏والاقتصادية‏والدينية‏في‏المساقات‏

‏قبؿ‏ ‏مف ‏النشطة ‏المشاركة ‏وقبوؿ ‏وتقدير ‏احتراـ ‏ويتـ ‏المدارس. ‏في ‏أو ‏الكمية ‏في‏داخؿ التربوية

متنوعة‏في‏الفصوؿ‏الدراسية‏الطلاب‏المعمميف‏مف‏ذوي‏الخمفيات‏الثقافية‏المختمفة‏وذوي‏الخبرات‏ال

 وفي‏الخبرات‏الميدانية‏وفي‏الممارسات‏العلاجية.

يتفاعؿ‏الطلاب‏المعمموف‏في‏سياقات‏الفصوؿ‏الدراسية‏في‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

داخؿ‏الجامعة‏أو‏في‏المدارس‏مع‏أعضاء‏المجتمع‏التربوي‏الميني،‏أو‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏مف‏

ضاء‏الييئة‏التدريسية‏‏بالمدارس‏مف‏ذوي‏الخمفيات‏المتنوعة‏الأثنية‏والعرقية‏كميات‏أخرى،‏أو‏أع

‏التربوية‏ ‏الطلاب‏المعمموف‏في‏الفصوؿ‏الدراسية ‏الذيف‏يتعامؿ‏معيـ ‏ويمتمؾ‏الأعضاء والجنسية،

المينية‏وفي‏الممارسات‏العيادية،‏المعارؼ‏والخبرات‏المرتبطة‏بإعداد‏الطلاب‏المعمميف‏لمعمؿ‏مع‏

يذ‏مف‏ذوي‏الخمفيات‏الثقافية‏المتنوعة‏بمف‏فييـ‏التلاميذ‏ذوي‏الاحتياجات‏الخاصة.‏وتتضح‏التلام

‏أو‏لضماف‏التنوع‏في‏أعضاء‏ ‏المبذولة‏لزيادة ‏والجيود ‏التنوع‏مف‏خلاؿ‏الإيماف‏الجيد ‏قيمة تأكيد

 ىيئة‏التدريس.

لا‏يمتمؾ‏الطلاب‏المعمموف‏أو‏يمتمكوف‏خبرة‏محدودة‏‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول

‏مف‏ ‏في‏الجامعة ‏بالمدارس‏أو ‏الدراسية ‏في‏الفصوؿ ‏عمى‏التفاعؿ‏في‏سياقات‏متنوعة في‏القدرة



- 148 - 

خلاؿ‏التعامؿ‏مع‏أعضاء‏المجتمع‏التربوي‏الميني‏وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏مف‏وحدات‏أخرى‏ومع‏

‏مف‏ذوي‏خمفيا ‏التدريس‏بالمدرسة ‏ىيئة ‏ويمتمؾ‏أعضاء‏أعضاء ‏أثنية‏وعرقية‏وجنسية، ت‏متنوعة

‏ولا‏ ‏بالتنوع. ‏تتعمؽ ‏معارؼ‏وخبرات‏محدودة ‏المينية ‏التدريس‏بالمدارس‏والجماعات‏التربوية ىيئة

تبحث‏الكمية‏عف‏أعضاء‏ىيئة‏تدريس‏مف‏خمفيات‏ثقافية‏متنوعة‏بما‏يساعد‏عمى‏زيادة‏التنوع‏بيف‏

‏الأعضاء.

 هيئة التدريس وأداءاتهم وتنميتهم.المعيار الخامس: مؤهلات أعضاء 

‏مف‏  ‏أو ‏المعمميف ‏إعداد ‏بكميات ‏التدريس ‏ىيئة ‏)أعضاء ‏التدريس ‏ىيئة ‏أعضاء يمتمؾ

‏الممارسات‏ ‏المؤىلات‏وأفضؿ ‏العممية( ‏التربية ‏في‏الإشراؼ‏عمى ‏المتعاونيف ‏بالمدارس، المعمميف

تأثيراتيـ‏المتعمقة‏بأداء‏الطلاب‏‏المينية‏في‏البحث‏العممي‏وخدمة‏المجتمع‏والتدريس،‏بما‏فييا‏تقييـ

‏المعمميف،‏وتعاونيـ‏مع‏زملائيـ‏في‏المقررات‏التدريسية‏التخصيصية‏في‏المدارس.

وتقوـ‏الكمية‏بطريقة‏منظمة‏بتقييـ‏أداء‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏وتيسر‏ليـ‏التنمية‏المينية،‏‏

‏‏1‏ويتكوف‏المعيار‏مف‏المكونات‏التالية:

 :أعضاء هيئة تدريس مؤهمين-أ

‏التدريس‏مف‏العامميف‏بالمجاؿ‏التربوي‏‏:(Target)المستوى المتميز حصؿ‏جميع‏أعضاء‏ىيئة

المدرسية‏عمى‏‏السياقاتالميني‏عمى‏الدكتوراه‏أو‏الخبرة‏المتميزة‏ولدييـ‏‏خبرات‏تربوية‏معاصرة‏في‏

المستويات‏كافة‏التي‏يقوموف‏بالإشراؼ‏عمييا‏وينغمسوف‏بشكؿ‏ذي‏معزى‏في‏أنشطة‏بحثية‏مرتبطة‏

‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏أعضاء ‏مف ‏أو ‏بالكمية ‏التدريس ‏ىيئة ‏أعضاء ‏مف ‏العامميف ‏وجميع بالإشراؼ،

‏ويتميزوف ‏عمييا، ‏يشرفوف ‏أو ‏يدرسونيا ‏التي ‏مجالاتيـ ‏في ‏المؤىلات ‏لدييـ ‏ بالكفاءة‏‏بالمدارس

 المتميزة‏في‏الميداف.
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حصؿ‏جميع‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏مف‏العامميف‏بالتربية‏في‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏الكمية‏عمى‏درجة‏الدكتوراه‏أو‏الخبرة‏المتميزة‏التي‏تؤىميـ‏لمقياـ‏بوظائفيـ.

الاتيـ‏المتخصصة‏أما‏بالنسبة‏لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالمدارس‏فمدييـ‏المؤىلات‏والرخص‏في‏مج

‏التي‏يقوموف‏بتدريسيا‏أو‏الإشراؼ‏عمييا،‏ولكنيـ‏غالبا‏لا‏يحمموف‏درجة‏الدكتوراه.

ويمتمؾ‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏المسؤوليف‏عف‏الخبرات‏العلاجية،‏الخبرات‏المينية‏المعاصرة‏

 في‏سياقات‏مدرسية‏تختمؼ‏باختلاؼ‏المستويات‏التي‏يشرفوف‏عمييا.

لا‏يمتمؾ‏عدد‏كبير‏مف‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏درجة‏‏(:Inacceptable)المستوى غير المقبول

‏والخبرات‏ ‏الميدانية ‏الخبرة ‏التربية ‏في ‏المتخصصيف ‏التدريس ‏ىيئة ‏أعضاء ‏لدى ‏ليس الدكتوراه،

المينية‏المعاصرة‏التي‏تؤىميـ‏في‏مياميـ.‏وليس‏كؿ‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالمدرسة‏مؤىميف‏في‏

‏موف‏بتدريسيا.المواد‏التدريسية‏التي‏يقو‏

‏والسياؽ‏ ‏الخبرات‏المينية ‏العلاجية ‏العامميف‏في‏التربية ‏التدريس‏مف ‏ىيئة ليس‏لدى‏كؿ‏أعضاء

‏المدرسي.

 ‏1‏إعطاء أفضل نماذج الممارسات المهنية في التدريس. -ب

‏بمثابة‏‏:(Target)المستوى المتميز ‏ويعتبروف ‏لمجالاتيـ، ‏عميقا ‏فيما ‏المعمموف ‏الطلاب يمتمؾ

باحثيف‏مدرسيف‏يقوموف‏بتضميف‏ما‏ىوف‏معروؼ‏في‏مجالاتيـ‏التخصصية‏بالتدريس‏والتعمـ‏وفقا‏

‏الميمة.‏ويعكس‏تدريس‏ ‏لمقضايا ‏التدريسية،‏ويظيروف‏حيوية‏عقمية‏تتعمؽ‏بحساسيتيـ لممارساتيـ

يف‏المينييف‏الإطار‏المفاىيمي‏لمكمية،‏ويضمنونو‏إستراتيجيات‏مناسبة‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏التربوي

‏الميدانية‏ ‏والخبرات ‏التدريسية ‏أعماليـ ‏جميع ‏في ‏والتكنولوجيا ‏التنوع ‏ويضمنوف ‏الأداء، لتقييـ
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والممارسات‏العلاجية.‏ويقدر‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏تعمـ‏الطلاب‏المعمميف،‏ويعدلوف‏تدريسيـ‏بما‏

 اع‏بتعمميـ‏ويفيـ‏أعضاءيتناسب‏مع‏الإسر‏

‏الذي‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏بالمحتوى ‏معقولا ‏التدريس‏فيما ‏ىيئة ‏أعضاء يمتمؾ

‏المفاىيمي‏ ‏الإطار ‏المينية، ‏التربية ‏التدريس‏القائميف‏عمى ‏ىيئة ‏ويعكس‏تدريس‏أعضاء يدرسونو

‏مجاؿ ‏وفي ‏تخصصاتيـ ‏في ‏المعاصرة ‏والتطورات ‏والنظريات ‏والأبحاث، ‏‏لمكمية ‏يقوـ التدريس.

أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بتقييـ‏تعمـ‏الطلاب‏المعمميف‏وأداءاتيـ،‏ويشجع‏تدريسيـ‏الطلاب‏المعمميف‏

‏التفكر‏والتفكير‏الناقد‏وحؿ‏المشكلات‏والمسؤوليات‏المينية.‏يستخدـ‏أعضاء‏ عمى‏تطوير‏مفاىيـ

لأنماط‏التعمـ‏المختمفة،‏ىيئة‏التدريس‏مجموعة‏متنوعة‏مف‏إستراتيجيات‏التدريس،‏التي‏تعكس‏فيما‏

 ويقوموف‏بتضميف‏مفاىيـ‏التنوع‏واستخداـ

لدى‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏فيما‏محدودا‏لمجالاتيـ،‏‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول

ويقدـ‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏القمي‏مف‏إشغاؿ‏وتضميف‏الطلاب‏المعمميف‏في‏المحتوى‏الدراسي،‏ولا‏

‏والكمية.‏ ‏الولاية ‏المينية‏ومعايير ‏في‏المعايير ‏الكفايات‏المنصوص‏عمييا ‏عمى‏تطوير يساعدونيـ

‏محد ‏التدريس‏عددا ‏ىيئة ‏أعضاء ‏الإستراتيجيات‏لا‏يستخدـ ‏وتمؾ ‏التدريس، ‏إستراتيجيات ‏مف ودا

‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏أعضاء ‏يعطى ‏ما ‏ونادرا ‏والتعمـ ‏التدريس ‏مجالات ‏في ‏الحديثة ‏الأبحاث تعكس

‏بتقييـ‏فعالياتيـ‏ النموذج‏في‏استخداـ‏تكنولوجيا‏المعمومات‏في‏تدريسيـ،‏والقميؿ‏مف‏الأعضاء‏يقوـ

‏.كمدرسيف.‏ولـ‏يطور‏عديد

‏

‏
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 ‏1‏اء أفضل نماذج الممارسات المهنية في الخدمة:إعط -ج

‏حوؿ‏‏:(Target)‏المستوى المتميز ‏حوارات ‏في ‏بنشاط ‏بالكمية ‏التدريس ‏ىيئة ‏أعضاء ينخرط

تصميـ‏وتنفيذ‏البرامج‏التدريسية‏سواء‏عمى‏المستوى‏الميني‏التربوي‏أو‏في‏المدارس‏‏مف‏الحضانة‏

 ويعطوف‏الأمثمة‏عمى‏القيادة‏في‏المينة‏إلى‏الثانوي،‏ويعمموف‏مع‏زملائيـ‏في‏المدارس

يقدـ‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالكمية‏الخدمة‏لمكمية‏أو‏لمجامعة‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏وىـ‏ ‏والمينة، ‏الكمية ‏معايير ‏مع ‏تتسؽ ‏بطرائؽ ‏أوسع، ‏بشكؿ ‏المحمي ‏المجتمع ‏أو ‏المدارس أو

ارس‏مف‏الحضانة‏إلى‏الثانوي.‏وينخرطوف‏ينخرطوف‏بنشاط‏مع‏العالـ‏الميني‏في‏الممارسات‏بالمد

 بنشاط‏في

‏ينخرطوف‏‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول ‏التدريس‏بالكمية ‏ىيئة القميؿ‏مف‏أعضاء

بنشاط‏في‏أنشطة‏خدمة‏الكمية‏أو‏الجامعة،‏ويقدـ‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏الخدمات‏المحدودة‏أو‏قد‏

‏لمتوقع‏مف‏المينة.لا‏يقدموف‏خدمات‏لممدارس‏ترقى‏إلى‏المستوى‏ا

 :Collaborationالتعاون  -د‏

ينخرط‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بشكؿ‏نشط‏كمجموعات‏تعمـ‏يعمموف‏‏:(Target)‏المستوى المتميز

لتحقيؽ‏الإطار‏المفاىيمي‏لمكمية‏وتدعيـ‏البحث‏في‏الفصوؿ‏الدراسية،‏ويطوروف‏العلاقات‏والبرامج‏

الحضانة‏إلى‏الثانوي،‏ومع‏زملائيـ‏في‏الأقساـ‏الأخرى‏والشراكات‏مع‏زملائيـ‏في‏المدارس‏مف‏

‏العممية‏ ‏المواد ‏العروض‏ونشر لقاء ‏وا  ‏البحوث، جراء ‏وا  ‏المعرفية ‏الأسس ‏وتعديؿ ‏لتطوير بالكمية

 وتحسيف‏نوعية‏التربية‏بالنسبة‏لجميع‏الطلاب
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‏مع‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏منظمة ‏وبطريقة ‏التدريس‏بانتظاـ ‏ىيئة يتعاوف‏أعضاء

‏الأخرى‏ ‏والجامعات ‏الكميات ‏في ‏زملائيـ ‏ومع ‏الثانوي، ‏إلى ‏الحضانة ‏مف ‏المدارس ‏في الزملاء

عداد‏التربوييف.  وأعضاء‏المجتمع‏الميني‏الأكبر،‏بيدؼ‏تحسيف‏التدريس‏وتعمـ‏الطلاب‏المعمميف‏وا 

‏التدريس‏بالكمية‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول ‏ىيئة ‏أعضاء ‏بيف ‏تعاوف ‏يوجد لا

وأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالكميات‏الأخرى‏والجامعة‏أو‏قد‏توجد‏بطريقة‏محدودة،‏لذلؾ‏فإف‏التعاوف‏

‏الإشراؼ‏عمى‏ ‏مجالات ‏في ‏محدودا ‏بالمدارس‏يعتبر ‏والزملاء ‏التدريس‏الكمية ‏ىيئة ‏أعضاء بيف

‏التربية‏الميدانية‏وتدريس‏التلاميذ.

دارة المواردا ‏‏1. لمعيار السادس: إدارة الكمية وا 

‏مصادر‏ ‏فييا ‏بما ‏والموارد ‏البشرية ‏والتسييلات ‏والميزانية ‏والسمطة ‏القيادة ‏الكمية تمتمؾ

‏‏تكنولوجيا‏المعمومات،‏لإعداد‏الطلاب‏المعمميف‏لمقابمة‏المعايير‏المينية‏ومعايير‏الولاية‏والكمية.

 القيادة والسمطة"-أ

‏والقدرة‏عمى‏التنسيؽ‏بيف‏جميع‏البرامج‏‏:(Target) المتميزالمستوى  تقدـ‏الكمية‏بفعالية‏القيادة

‏المصممة‏لإعداد‏التربوييف‏المينييف‏لمعمؿ‏في‏المدارس‏مف‏الحضانة‏إلى‏الثانوي.

يتـ‏توصيؼ‏سياسات‏الكمية‏المتعمقة‏بالاستقطاب‏والقبوؿ‏بوضوح‏واتساؽ‏في‏المطبوعات‏والأدلة.‏

دة‏الأكاديمية‏والأدلة‏والمطبوعات‏وسياسات‏التخرج‏والدعاية‏بالوضوح‏والدقة‏والتحديث،‏وتتسـ‏الأجن

وتضمف‏الكمية‏أف‏لجميع‏الطلاب‏المعمميف‏إمكانية‏الدخوؿ‏عمى‏الخدمات‏الطلابية‏مثؿ‏الإرشاد‏

‏الييئات‏التدريسية‏ ‏مف‏أعضاء ‏مع‏غيرىـ ‏التدريس‏بالكمية ‏ويشارؾ‏جميع‏أعضاء‏ىيئة والتوجيو،

‏وكذلؾ‏وال ‏وتقويميا ‏البرامج‏وتنفيذىا ‏إلى‏الثانوي‏في‏تصميـ ‏الحضانة ممارسيف‏في‏المدارس‏مف

‏بإعداد‏ ‏الكمية ‏قياـ ‏إلى ‏الأخرى‏بالجامعة ‏الأقساـ ‏في ‏الزملاء ‏وينظر ‏ككؿ. ‏لمكمية ‏بالنسبة الأمر
                                                 

 .94:‏المصدر‏المذكور‏سابقا،‏ص‏النبويأميف‏محمد‏‏-‏1



- 153 - 

‏الك ‏إلى ‏المنظمات‏الأخرى، ‏أعضاء ‏مف ‏وغيرىـ ‏المدرسي، ‏المجتمع ‏وأفراد ‏المينييف مية‏التربوييف

‏لمنمو‏الميني‏في‏التدريس‏الفعاؿ‏لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏في‏ ‏قائدة،‏وتقدـ‏الكمية‏فرصا عمى‏أنيا

 الكميات‏الأخرى

لمكمية‏القيادة‏والسمطة‏لمقياـ‏بتخطيط‏وتنفيذ‏برامج‏متماسكة‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏مف‏ ‏المعمميف ‏الطلاب ‏يمكف ‏بما ‏بينيا ‏والتنسيؽ ‏البرامج ‏جميع ‏بفعالية ‏الكمية ‏وتدير لمدراسة.

‏يتـ‏توضيح‏سياسات‏الاستقطاب‏والقبوؿ‏مف‏قبؿ‏الكمية‏بدقة‏واتساؽ‏ الاستعداد‏لتحقيؽ‏المعايير.

‏و‏ ‏والمطبوعات‏وسياسات‏التخرج‏والدعاية‏في‏المنشورات‏والأدلة، ‏والأدلة ‏الأكاديمية ‏الأجندة تتسـ

‏مثؿ‏ ‏الطلابية ‏الخدمات ‏عمى ‏المعمميف ‏الطلاب ‏دخوؿ ‏إمكانية ‏الكمية ‏وتضمف ‏والتحديث، بالدقة

الإرشاد‏والتوجيو،‏ويشارؾ‏جميع‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏والممارسوف‏في‏الميداف‏مف‏الحضانة‏إلى‏

‏مف‏أ ‏وتقدـ‏الثانوي‏وغيرىـ ‏الكمية‏وبرامجيا، ‏وتقويـ ‏وتنفيذ ‏في‏تصميـ ‏الجماعات‏المينية، عضاء

الكمية‏الآلية‏والتسييلات‏لمتعاوف‏بيف‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بيا‏وغيرىـ‏في‏الجامعة‏مف‏المشاركيف‏

 في‏إعداد‏التربوييف‏المينييف.

‏والسمطة‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول ‏القيادة ‏ترتيبات ‏تؤدي ‏إلى‏‏لا ‏الكمية في

‏التخطيط‏المتماسؾ‏وتنفيذ‏برامج‏إعداد‏المعمميف‏وغيرىـ‏مف‏المعمميف‏بالمدارس.

‏الطلاب‏ ‏يساعد ‏بما ‏بينيما، ‏التنسيؽ ‏إيجاد ‏يمكننا ‏لا ‏كما ‏بفعالية ‏البرامج ‏بإدارة ‏الكمية ‏تقوـ ولا

‏في ‏المتعاونيف ‏المعمميف ‏بمشاركة ‏الكمية ‏تقوـ ‏ولا ‏المعايير، ‏تحقيؽ ‏عمى المدارس‏مف‏‏المعمميف

الحضانة‏إلى‏الثانوي‏وغيرىـ‏مف‏المساىميف‏مف‏التربوييف‏في‏تصميـ‏وتنفيذ‏وتقويـ‏برامجيا،‏ولا‏

‏مطبوعاتيا‏ ‏في ‏ترد ‏كما ‏والقبوؿ، ‏الاستقطاب ‏في ‏الكمية ‏لإجراءات ‏ومنسؽ ‏دقيؽ ‏توصيؼ يوجد

نات‏والدعاية‏بعدـ‏ودليميا.‏وتتسـ‏الأجندة‏الأكاديمية‏والأدلة‏والمطبوعات‏وسياسات‏التخرج‏والإعلا

الدقة‏وعدـ‏الاتساؽ‏وأحيانا‏بالتقادـ.‏ولا‏تضمف‏الكمية‏أف‏الطلاب‏المعمميف‏لدييـ‏السماح‏بالدخوؿ‏
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‏مستوى‏ ‏عمى ‏قائدة ‏أنييا ‏عمى ‏لمكمية ‏ينظر ‏ولا ‏والتوجيو. ‏الإرشاد ‏مثؿ ‏الطلابية ‏الخدمات عمى

 الجامعة‏أو‏داخؿ‏المجتمع‏الميني.

 ميزانية الكمية:-ب

‏والبحث‏‏:(Target) لمتميزالمستوى ا ‏بالتدريس ‏بالاىتماـ ‏لمكمية ‏المالية ‏المخصصات تسمح

لى‏ العممي‏وخدمة‏المجتمع‏بما‏يساعد‏عمى‏امتداد‏خدماتيا‏إلى‏المدارس‏مف‏الحضانة‏إلى‏الثانوي‏وا 

‏ىيئة‏ ‏وأعضاء ‏التدريس ‏وطرؽ ‏لممناىج ‏المالية ‏المخصصات ‏وتساند ‏بالجامعة، ‏الأخرى البرامج

ث‏العممي‏وغيرىا،‏في‏تحقيؽ‏أداء‏عالي‏الجودة‏داخؿ‏الكمية‏أو‏مع‏التدريس‏والعمؿ‏العلاجي‏والبح

 ‏شركائيا‏في‏المدارس.

تتمقى‏الكمية‏مخصصات‏مالية‏كافية‏عمى‏الأقؿ‏بالمقارنة‏مع‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول

‏الكميات‏الأخرى‏داخؿ‏الجامعة‏أو‏الكميات‏المناظرة‏في‏جامعات‏أخرى،‏بما‏يمكنيا‏مف‏تقديـ‏برامج

تساعد‏الطلاب‏المعمميف‏عمى‏تحقيؽ‏المعايير.‏وتكفي‏الميزانية‏لمتدعيـ‏الدقيؽ‏والمساندة‏للأعماؿ‏

 داخؿ‏الكمية،‏والتربية‏العلاجية‏الضرورية‏لإعداد‏التربوييف‏المينييف.

‏أو‏‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول ‏كمي ‏بشكؿ ‏سواء ‏لمكمية ‏المالية المخصصات

الأخرى‏بالجامعة‏أو‏الكميات‏المناظرة‏في‏الجامعات‏الأخرى،‏لا‏تساند‏البرامج‏‏بالمقارنة‏مع‏الكميات

‏لتصؿ‏إلى‏المستوى‏الذي‏يسمح‏لمطلاب‏المعمميف‏بتحقيؽ‏المعايير.

 الأفراد: -ج

جراءات‏العبء‏التدريسي‏بتشجيع‏أعضاء‏ىيئة‏‏:(Target)‏المستوى المتميز تسمح‏سياسات‏وا 

التدريس‏ليس‏فقط‏عمى‏الانغماس‏في‏أنشطة‏واسعة‏مينية،‏تشمؿ‏التدريس‏والبحث‏العممي‏والتقييـ‏

والإرشاد‏والعمؿ‏في‏المدارس‏وخدمة‏المجتمع،‏ولكنيا‏تساىـ‏مينيا‏في‏إرساء‏قواعد‏المعايير‏عمى‏

جراءات‏رسمية‏لتضميف‏ساعات‏مستوى‏الدولة‏والمنطقة‏أو‏ا لمستوى‏القومي.‏وتـ‏وضع‏سياسات‏وا 
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التدريس‏لممقررات‏عف‏بعد‏ضمف‏نصاب‏عضو‏ىيئة‏التدريس.‏ويعتبر‏استفادة‏الكمية‏مف‏الأعضاء‏

لبعض‏الوقت‏والمساعديف‏في‏التدريس‏مف‏الخريجيف،‏تساعد‏عمى‏تدعيـ‏البرامج،‏بما‏فييا‏إعداد‏

ضاء‏الممارسات‏العلاجية‏عمى‏أنيـ‏زملاء‏في‏إعداد‏التربوييف،‏مساعدي‏التدريس.‏وينظر‏إلى‏أع

‏ىيئة‏ ‏أعضاء ‏فعالية ‏تدعيـ ‏في ‏المساعديف، ‏الأفراد ‏مف ‏الاستفادة ‏في ‏الكمية ‏سياسات وتساعد

‏أنشطة‏ ‏الكمية ‏وتساند ‏المعمميف. ‏الطلاب ‏والإشراؼ‏عمى ‏التدريسية ‏بوظائفيـ ‏القياـ ‏في التدريس

التدريس‏مف‏خلاؿ‏تشجيعيا‏لمحوار‏بينيـ،‏وتنمية‏مياراتيـ‏المرتبطة‏التنمية‏المينية‏لأعضاء‏ىيئة‏

 بالنظريات‏والممارسة‏الجديدة.

‏التي‏‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏المقررات ‏فييا ‏بما ‏التدريسي ‏العبء ‏سياسات تسمح

‏تدرس‏عف‏بعد‏لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بالكمية‏في‏الانغماس‏بفعالية‏في‏التدريس‏والبحث‏العممي

والتقييـ‏والإرشاد‏والعمؿ‏الجماعي‏في‏المدارس،‏مف‏الحضانة‏إلى‏الثانوي‏وخدمة‏المجتمع.‏ولا‏تزيد‏

‏ ‏عف ‏بعد ‏تدرس‏عف ‏المقررات‏التي ‏فييا ‏التدريس‏بما ‏ىيئة ‏لعضو ‏التدريسية سعاة‏‏34الأنصبة

‏البكالوريوس‏و ‏الممارسات‏‏;لمرحمة ‏الإشراؼ‏عف ‏ساعات ‏تزيد ‏ولا ‏الخريجيف. ‏لمطلاب ساعات

‏عف‏ ‏الوقت.‏‏:3العلاجية ‏لكؿ ‏يعمموف ‏والذيف ‏التدريس‏المعاونيف، ‏ىيئة ‏لأعضاء ‏بالنسبة ساعة

وتعمؿ‏الكمية‏عمى‏الاستفادة‏المناسبة‏مف‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏المعينيف‏لطوؿ‏الوقت،‏والمعينيف‏

كؿ‏لبعض‏الوقت،‏والأعضاء‏مف‏العامميف‏في‏التربية‏العلاجية‏وكذلؾ‏المساعديف‏مف‏الخريجيف‏بش

‏بما‏ ‏المساعديف ‏الأفراد ‏المناسب‏مف ‏العدد ‏الكمية ‏وتوفر ‏البرنامج. ‏في ‏والتكامؿ ‏التماسؾ يضمف

‏الموارد‏ ‏وتوفر‏الكمية ‏بالطلاب‏المعمميف. ‏المتعمقة ‏وفؽ‏معايير‏الأداء ‏البرنامج، ‏عمى‏تنفيذ يساعد

 ستخداـ‏التكنولوجيا.والفرص‏المناسبة‏لمتنمية‏المينية‏لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بما‏فييا‏التدريب‏عمى‏ا

لا‏تسمح‏سياسات‏الكمية‏فيما‏يتعمؽ‏بالعبء‏التدريسي‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول

لأعضاء‏ىيئة‏التدريس‏بانخراطيـ‏بفعالية‏في‏التدريس‏والبحث‏العممي‏والتقييـ‏والإرشاد‏والتعاوف‏مع‏
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د‏الأعباء‏التدريسية‏لعضو‏ىيئة‏المدارس‏مف‏الحضانة‏إلى‏الجامعة‏وخدمة‏المجتمع.‏وعادة‏ما‏تزي

‏;ساعة‏لمتدريس‏في‏مرحمة‏البكالوريوس‏و‏34التدريس‏بما‏فييا‏المساقات،‏التي‏يتـ‏تدريسيا‏عف‏

‏ ‏عف ‏عادة ‏العلاجية ‏الممارسات ‏ساعات ‏وتزيد ‏العميا. ‏الدراسات ‏مرحمة ‏لمتدريس‏في ‏:3ساعات

بالنسبة‏لعضو‏ىيئة‏التدريس‏‏ساعة‏لكؿ‏طالب‏مف‏الطلاب‏المعمميف‏في‏الفصؿ‏الدراسي‏الواحد،

مف‏الذيف‏يدرسوف‏لكؿ‏الوقت.‏وتستخدـ‏الكمية‏مدرسيف‏لبعض‏الوقت‏ومساعديف‏مف‏الخريجيف‏في‏

التدريس،‏مما‏يؤدي‏إلى‏القصور‏في‏ضماف‏التماسؾ‏في‏البرنامج‏والتكامؿ‏بيف‏مكوناتو.‏ويساعد‏

ريس‏وتقدـ‏الطلاب‏المعمميف‏العجز‏في‏الأفراد‏المساعديف‏عمى‏إضعاؼ‏فعالية‏أعضاء‏ىيئة‏التد

‏استخداـ‏ ‏عمى ‏التدريب ‏فييا ‏بما ‏المينية ‏التنمية ‏فرص ‏وتضيؽ ‏المنشودة ‏المعايير ‏تحقيؽ نحو

‏التكنولوجيا‏مما‏ينتج‏عنو‏تأثيرا‏عكسيا‏في‏جودة‏البرامج.

 تسهيلات الكمية: -د

‏‏:(Target)‏المستوى المتميز ‏الجامعة ‏في‏داخؿ ‏بتسييلات‏متميزة ‏الكمية ‏مف‏تتمتع ‏يدعـ مما

‏التطورات‏ ‏أحدث ‏باستخداـ ‏التسييلات ‏المعايير.وتسمح ‏تحقيؽ ‏عمى ‏المعمميف ‏الطلاب مساندة

‏الطلاب‏ ‏ويساعد ‏لمتكنولوجيا ‏الفعاؿ ‏الاستخداـ ‏التدريس‏مف ‏ىيئة ‏أعضاء ‏يمكف ‏بما التكنولوجية،

 المعمميف‏عمى‏استخداماتيا

‏بتسييلات‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏الكمية ‏عمى‏‏تتمتع ‏وتيسيرات ‏مناسبة جامعية

مستوى‏المدارس‏بما‏يساند‏الطلاب‏المعمميف‏في‏طريقيـ‏نحو‏تحقيؽ‏المعايير‏وتساعد‏التسييلات‏

 أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏والطلاب‏المعمميف‏عمى‏استخداـ‏تكنولوجيا‏المعمومات‏في‏التدريس.

الكمية‏أو‏المدارس‏غير‏‏تعتبر‏التسييلات‏المقدمة‏مف‏(:Inacceptable) المستوى غير المقبول

‏في‏ ‏ولا‏تساعد ‏ ‏الطلاب‏المعمميف‏نحو‏تحقيؽ‏المعايير. ‏مف‏تقدـ ‏ولا‏تدار‏بشكؿ‏يدعـ الوظيفية

 إعداد‏الطلاب‏المعمميف‏في‏استخداـ‏التكنولوجيا‏المعاصرة.
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 مصادر الكمية بما فيها التكنولوجيا: -هـ

‏‏:(Target) المستوى المتميز ‏واضح ‏بشكؿ ‏الكمية ‏لتدعيـ‏توفر ‏اللازمة ‏المصادر ‏تاـ وبنجاح

برامج‏عالية‏الجودة‏وتعتبر‏مثالية،‏بما‏يضمف‏لمطلاب‏المعمميف‏تحقيؽ‏المعايير‏ويتـ‏تحويؿ‏نظاـ‏

التقييـ‏بالكمية‏وعمميات‏تطويره‏وتنفيذه‏تمويلا‏جيدا.‏توفر‏الكمية‏بشكؿ‏واضح‏وبنجاح‏تاـ‏المصادر‏

‏وتعتب ‏الجودة ‏برامج‏عالية ‏لتدعيـ ‏يضمف‏لمطلاب‏المعمميف‏تحقيؽ‏المعايير‏اللازمة ‏بما ر‏مثالية،

‏كوحدة‏ ‏الكمية ‏وتستخدـ ‏ ‏جيدا. ‏تمويلا ‏وتنفيذه ‏وعمميات‏تطويره ‏بالكمية ‏التقييـ ‏نظاـ ‏تحويؿ ويتـ

لمصادر‏تكنولوجيا‏المعمومات‏في‏التربية‏وتصؿ‏إلى‏ما‏ىو‏أبعد‏مف‏مجرد‏تنفيذ‏البرامج‏بالكمية،‏

‏المح ‏والمجتمع ‏الجامعة ‏التدريس‏والطلاب‏لتشمؿ ‏ىيئة ‏لأعضاء ‏ويمكف ‏الأخرى. ‏والمنظمات مي

المعمميف‏التحوؿ‏إلى‏مكتبة‏ومصادر‏لممناىج‏والمعمومات‏الإلكترونية‏متميزة‏لا‏تخدـ‏فقط‏الكمية،‏

 بؿ‏تتعداىا‏إلى‏عديد‏مف‏الوحدات.

‏بم‏:(Acceptable)‏المستوى المقبول ‏البرامج‏ ‏المصادر‏المختمفة‏في‏جميع ‏يعد‏توفر‏الكمية ا

‏خطة‏ ‏وتنفيذ ‏لتطوير ‏المناسبة ‏المصادر ‏وتوفر ‏في‏مجالاتيـ. ‏المعايير الطلاب‏المعمميف‏لإنجاز

الكمية‏لمتقييـ.‏توفر‏الكمية‏المصادر‏المختمفة‏في‏جميع‏البرامج‏‏بما‏يعد‏الطلاب‏المعمميف‏لإنجاز‏

متقييـ.‏وتستمتع‏الكمية‏المعايير‏في‏مجالاتيـ.‏وتوفر‏المصادر‏المناسبة‏لتطوير‏وتنفيذ‏خطة‏الكمية‏ل

بتكنولوجيا‏معموماتية‏مناسبة،‏تساعد‏عمى‏مساندة‏أعضاء‏ىيئة‏التدريس‏والطلاب‏المعمميف،‏ويمكف‏

‏.لكمييما‏الدخوؿ‏عمى‏مكتبة‏وافرة‏وحديثة‏المصادر

‏إلى‏الحد‏‏(:Inacceptable)‏المستوى غير المقبول‏ لا‏تتوافر‏المصادر‏في‏البرامج‏المختمفة

ة‏الطلاب‏المعمميف‏عمى‏تحقيؽ‏المعايير،‏وتوجد‏القميؿ‏أو‏لا‏توجد‏عمى‏الإطلاؽ‏الذي‏يعوؽ‏قدر‏

‏إلى‏ ‏المحدودية ‏مف ‏المعمومات ‏وتكنولوجيا ‏لمتقييـ ‏الكمية ‏خطة ‏وتنفيذ ‏لتطوير ‏اللازمة المصادر
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‏التدريس‏ ‏ىيئة ‏لأعضاء ‏تتوافر ‏ولا ‏استخداميا، ‏ممارسة ‏مف ‏المعمميف ‏الطلاب ‏تمنع ‏التي الدرجة

‏معمميف‏الدخوؿ‏إلى‏مكتبة‏معاصرة‏ومصادر‏المناىج‏أو‏المعمومات‏الإلكترونية.والطلاب‏ال

 ممخص الفصل:

‏لمميارات‏والك ‏المعمميف ‏اكتساب ‏فإف ‏لا ‏والبيداغوجية ‏العقمية ‏أف‏‏يمكفاءات‏والقدرات لو

ينية‏فرضتيا‏التطورات‏المتتالية‏العممية‏والفكرية‏والتربوية‏التي‏تكو‏ة‏سياسف‏طريؽ‏إتباع‏عإلا‏‏ىيتأت

‏،وينية‏متعاقبة‏ومتواصمةتكتحدث‏في‏وقتنا‏المعاصر،‏ولما‏كاف‏لزاما‏عمى‏المعمـ‏إخضاعو‏لفترات‏

‏و‏ ‏تأىيمو ‏تتكوجب ‏متنوعة ‏محتويات ‏وفؽ ‏والمعارؼ‏شتوينو ‏العامة، ‏الثقافة ‏مف ‏كؿ ‏عمى مؿ

،‏حيث‏قدـ‏الباحث‏في‏دؼ‏الارتقاء‏بالتحصيؿ‏العممي‏لممتعمميفبيصة،‏ية‏العممية‏المتخصمالأكادي

ىذا‏الفصؿ‏مبحثا‏عف‏معالـ‏تطور‏المنظومة‏التربوية‏الجزائرية،‏ثـ‏قدـ‏مبحثا‏عف‏البرامج‏التكوينية‏

‏التكوينية‏ ‏البرامج ‏اعتماد ‏الأكاديمي‏ومعايير ‏الإعتماد ‏عف ‏مبحثا ‏قدـ ‏كما ‏ليا، ‏التخطيط ومراحؿ

‏وتكو‏ ‏منيالإعداد ‏والأساتذة، ‏المعمميف ‏‏يف ‏ومساعدة‏‏INTASCمعايير ‏تقييـ ‏اتحاد )معايير

‏المعمميف‏ ‏إعداد ‏لبرامج ‏الاعتراؼ‏الأكاديمي ‏في ‏أىمية ‏المعايير ‏أكثر ‏مف ‏وىي ‏الجدد( المعمميف

‏ ‏الأوؿ ‏المرجع ‏وضحنا–وتعتبر ‏أف ‏سبؽ ‏‏-كما ‏معايير ‏قراءتيا‏‏NCATEكذلؾ ‏تعتبر التي

‏مقاييس‏ ‏ومقارنة ‏المستوى‏المتميز‏وتفحصيا ‏عمى ‏والتركيز ‏الستة، ‏المعايير ‏في ‏المتضمنة الأداء

‏ىو‏مطموب‏بدقة‏ ‏وما ‏الأكاديمي، ‏الاعتماد ‏الطريؽ‏الأساسي‏لتعرؼ‏تفاصيؿ‏عممية ‏بمثابة منيا،

‏ ‏التفصيمية ‏بالمعايير ‏ارتباطو ‏ومدى ‏الأداء ‏عمى ‏والحكـ ‏فييا ‏والاستمرار ‏بيا ‏NCATEلـلمبدء

)المجمس‏القومي‏لاعتماد‏برامج‏تربية‏المعمميف(،‏غير‏أف‏ىذه‏المعايير‏ليس‏ليا‏مخرجات‏محددة،‏

‏.،‏ولذلؾ‏يمكف‏تفسيرىا‏وفقا‏لأولويات‏كؿ‏كمية‏INTASCكما‏ىو‏الحاؿ‏مع‏معايير‏

 



 

 

 

 

 

 الفصــــــــل الرابع:    

 في مةـــامـــــودة الشـــــالج
 عميمـــــــالت
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 في التعميم الجودة الشاممة الفصل الرابع:

 

 

I- دارة الجودة  : الشاممةمفهوم الجودة وا 

I-0-تمهيد 

  ، بدأ الاىتماـ المتزايد بإدارة الجودة الشاممة خلاؿ العقديف الأخيريف مف القرف المنصرـ

حيث أخذت بمبادئيا وتوجياتيا الكثير مف المؤسسات الإنتاجية والخدمية، العامة والخاصة، وفي 

 التقدـ.ثـ تمتيا بعض الدوؿ النامية التي تحاوؿ أف تشؽ طريقيا نحو البناء و  ،معظـ الدوؿ المتقدمة

ه الأخذ بأفكار إدارة الجودة الشاممة، ولعؿ مف وكانت ىناؾ جممة مف العوامؿ التي دفعت باتجا

، الذي يشيده العصر الحالي بدرجة لا مثيؿ ليا عمى أبرزىا: التطور العممي والتكنولوجي المتسارع

ية والعممية لعامؿ أثره المباشر عمى الجوانب الاقتصادية والسياسيذا المر العصور، وكاف 

والاجتماعية والتربوية، وصاحبو تغير في قيـ الأفراد واتجاىاتيـ وتنوع في حاجاتيـ، وىي تغيرات لا 

 بد أف تنعكس عمى سموؾ المنظمات وتفرض عمييا الاستجابة السريعة لتمبية متطمبات ىذا التغير.

 ريا، فالدولةواقتصاديا وحتى حضا كما غدا الحرص عمى إنجاح المشاريع مطمبا سياسيا

 تكتسب ىيبتيا مف خلاؿ النجاح الذي تحققو مؤسساتيا عمى المستوى الوطني والعالمي.

وفي ظؿ الحصوؿ عمى إنتاجية عالية فإف المؤسسات باتت تفتش عف السبؿ التي تكفؿ ليا 

وىو وتسعى إلى تجريب الأفكار والنظريات التي تجنبيا الخسارة، لأنيا تعني الاندثار،  ىذه الميزة،

 أمر لـ يعد بإمكاف المجتمعات تقبمو.
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كما أف المؤسسات تعيش منذ وجدت في ظؿ المنافسة، وقد آؿ مصير الكثير منيا إلى 

الزواؿ لعدـ قدرتيا عمى المنافسة، وكأف قانوف التنازع عمى البقاء والبقاء للأصمح قانوف يظير نفسو 

التنافس بات عمى أشده، فكؿ مؤسسة تريد بوضوح في ميداف العمؿ والإنتاج، وفي ىذا العصر فإف 

أف تحتؿ مركزا ثابتا وراسخا في الأسواؽ العالمية وسبيميا إلى ذلؾ ىو تقديـ نتاجات تضاىي في 

جودتيا ومواصفاتيا ما تنتجو المؤسسات المماثمة، عمى أف لا تتوقؼ ىذه الجودة عف حد معيف، بؿ 

د وتسمح بظيور التجديدات والابتكارات، وىذا ىي حركة دائبة ومستمرة تسعى لكسب رضا المستفي

أىـ ما تسعى إليو إدارة الجودة الشاممة، لذلؾ بدأت ىذه الحركة تكتسح مف أماميا جؿ الممارسات 

 التقميدية وتفرض نفسيا عمى المؤسسات الإنتاجية والخدمية عمى حد سواء عف جدارة واستحقاؽ.

I-2-الجودة: 

سيما في ، الشاممة غدت في يومنا ىذا مف المصطمحات الشائعةإف عبارة إدارة الجودة  

عالـ التجارة، وىو مصطمح مبني عمى مسممة باتت تستحوذ عمى أذىاف المنتجيف بشكؿ عاـ 

والقيادة  والمنتجومؤداىا أف نجاح أي عمؿ عمى المدى البعيد غدا مرىونا بالجودة في الإنتاج 

 المشرفة عميو.

I-2-0- لمجودةوالاصطلاحي المفهوم المغوي: 

 المفهوم المغوي لمجودة: -أ

جاء في معجـ لساف العرب "لابف منظور" أف أصؿ كممة الجودة مف )جود( والجيد نقيض  

الرديء، وجاء بالشيء جودة، وجوده أي صار جيدا، وأحدث الشيء فجاد، وقد جاد جودة وأجاد: 

 مو، وجاد عممو يجوده جودة.أتى بالجيد مف القوؿ أو الفعؿ، ويقاؿ أجاد فلاف في عم

وعميو فإف المعنى المغوي يتضمف: الأداء الجيد الذي يبمغ حدا عاليا مف الاستحكاـ 

 والإتقاف، وليس حدا نيائيا لو.
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( وتعني الدرجة العالية مف Qualityوكممة الجودة تقابؿ في المغة الإنجميزية مصطمح ) 

 ( وتعني حرفيا "ما نوع".Qualisاللاتيني )النوعية أو القيمة، وىي مشتقة مف الأصؿ 

 زيد في توضيحيا وتحديدىا، ومف أىميا ما يمي:توالجودة ترتبط ببعض المفاىيـ،  

والأصؿ الاشتقاقي )تقف( يدؿ عمى إحكاـ الشيء، والإتقاف: الإحكاـ للأشياء. ورجؿ تقف  الإتقان:-

  1وتقف متقف للأشياء: حاذؽ.

وترى الجباؿ تحسبيا جامدة قولو تعالى: ) مثؿماثؿ ىذا المعنى ت وردت نصوص قرآنيةوقد  

كما (. 88صنع الله الذي أتقف كؿ شيء إنو خبير بما تفعموف( )النمؿ، الآية وىي تمر مر السحاب 

)إف الله يحب : مسمـوردت أحاديث تماثؿ المعنى كقولو صمى الله عميو وسمـ في الحديث الذي رواه 

 يتقنو(. إذا عمؿ أحدكـ عملا أف

تاما وكاملا دوف ممموسا يستدعي مف المرء أف يؤدي عممو أداء صناعي  اسـ والإتقاف ىنا

 خمؿ فني أو وظيفي.

متقنا وىو أف يؤدي المرء عملا  ،وأعمى مراتب الإتقاف ،وىو أعمى مراتب الجودة :الإحسان -

الإحساف أف تعبد الله : )قاؿ صمى الله عميو وسمـذلؾ، وربما لـ يطمب منو، أفضؿ مما طمب منو

 .رواه مسمـ (فإف لـ تكف تراه فإنو يراؾ ،كأنؾ تراه

فإذا قتمتـ فأحسنوا شيء،إف الله كتب الإحساف عمى كؿ : )كما قاؿ صمى الله عميو وسمـ أيضا

ذا ذبحتـ  ،القتمة . فإذا كاف ىذا رواه مسمـ (وليرح ذبيحتو ،وليحد أحدكـ شفرتو ،الذبحة فأحسنواوا 

فضلا عف حيث دخمت امرأة الجنة في ىرة أحسنت إلييا.الحيواف فكيؼ بحياتو  د ذبحعنلإحساف ا

النبي صمى الله عميو وسمـ في  صح عفكما كالجار والوالديف والبنات  الإنسافإلى  الإحساف

 . واه مسمـر  (فأحسف إلييف كف لو سترا مف النار بشيءمف ابتمي مف البنات ) حيث قاؿ: الحديث

                                           
 .434ابف منظور: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1



- 061 - 
 

الأصؿ الاشتقاقي ليا )ؾ ؼ ا( يدؿ عمى الحسب الذيلا مستزاد فيو. يقاؿ: الكفاءة والكفاية:  -

كفاؾ الشيء يكفيؾ، وقد كفى كفاية إذا قاـ بالأمر، والكؼء؛ النظير والمساوي، ومنو جاءت 

  1 الكفاءة.

ىذا المفيوـ  لا مزيد عميو، ويرتبطيكفي و  فالمعنى المغوي يتضمف: القياـ بالأمر قياما حسنا 

بمفيوـ الكفاية، وكممة "الكؼء" تعني المثيؿ والنظير، كما في قولو تعالى: )ولـ يكف لو كفؤا أحد(، 

 ة وبموغ المراد مف الأمر.غايفي حيف يدؿ لفظ كفاية عمى ما فيو سد ال

كما تعني أيضا نسبة الموارد المخطط لاستخداميا إلى الموارد المستخدمة فعميا في تحقيؽ  

نجاز أو الأداء خلاؿ فترة زمنية معينة. وتعني الكفاية أيضا: بأنيا اختبار يمكف بو معرفة فعالية الإ

عامؿ مف العوامؿ في حاؿ استخدامو مع عوامؿ أخرى، أو أنيا النسبة بيف المخرجات: خريجوف 

  2.ومنتجوف وبيف المدخلات: الموارد المستخدمة البشرية والمادية  في العممية الإنتاجية

وعموما فإف الكفاءة والكفاية تعني القدرة عمى إنتاج أو تحقيؽ اليدؼ المطموب بأقؿ كمفة  

وأقؿ جيد، وتعني كممة الكفاءة والكفاية ىنا تحقيؽ أعمى درجة مف التوافؽ بيف أىداؼ التعميـ في 

 تطويره مع تطور المجتمع وبيف المطالب الممقاة عميو مف جانب ىذا المجتمع.

التميز مف الأصؿ )ميّز(، ويقاؿ تميّز القوـ أي ساروا في ناحية أو انفردوا، وامتاز التميز:  -

الخبيث الله  زليميالشيء بدا فضمو عمى مثمو، وانفصؿ عف غيره وانعزؿ، وجاء في القرآف الكريـ )

زوا اليوـ أييا وامتا( ويقاؿ تميز القوـ وامتازوا، أي صاروا في ناحية )37( )الأنفاؿ،آية مف الطيب

  3 .(، أي تميزوا عف المؤمنيف59يس،آية المجرموف( )

                                           
 .348ابف منظور: المصدر المذكور سابقا، ص  - 1
ىػػاني عبػػد الرحمػػاف الطويػػؿ: الإدارة التربويػػة وسػػموؾ الأفػػراد والجماعػػات والػػنظـ. عمػػاف. الأردف: مكتبػػة شػػفير  - 2

 .16(، ص 1986وعكشاف. )
 .381ابف منظور: المصدر المذكور سابقا، ص  - 3



- 061 - 
 

والتميز حالة مف التفوؽ في الأداء والممارسات والخدمات المقدمة، ومف حيث ارتباطو  

بالجودة، فيو يعتبر مرحمة متقدمة مف الإجادة في العمؿ والأداء الفعاؿ المبني عمى مفاىيـ إدارية 

 بطريقة مختمفة. داء تتضمف التركيز عمى الأ

فيعني الدرجة والمكانة التي استوى عمييا الشيء، أو رتبتو، أو حجـ أو  النوع أو المستوى: -

مقدار يقاس وفقا لقيمة مرجعية محددة، وأنيا مقياس للأداء، وبالمقارنة بيف مصطمحي الجودة 

ويات أداء منخفضة في والمستوى يصبح الأخير فرعا أقؿ حجما وتأثيرا مف الجودة، فقد نجد مست

مؤسسات صنفت عمى أنيا عالية المستوى، كما نجد جودة في مؤسسات صنفت عمى أنيا 

 منخفضة المستوى، وعمى ضوء ما سبؽ يكوف المستوى أقؿ حجما وتأثيرا مف الجودة.

أما مصطمح الكيؼ أو النوع فلا يمكف التعبير عنو كميا، بينما مصطمح الجودة يتناوؿ الكـ  

 معا، وبذلؾ يعد الكيؼ جزءا مف الجودة ولكف الجودة أعـ وأشمؿ. والكيؼ

وأصميا المغوي قدر، أي قدر عمى الشيء، وتمكف منو، وتعني إمكانية النجاح، أو كفاية  القدرة: -

ضمف مجاؿ عممي أو نظري، كما يمكف أف تلاحظ القدرة بشكؿ مباشر داخؿ المجاؿ الدراسي أو 

مباشر، وتدؿ القدرة عمى إمكانية أداء نشاط معيف، كما تشير إلى  الميني، أو تلاحظ بشكؿ غير

القوة عمى أداء فعؿ ما جسديا كاف أـ عقميا، وسواء كاف ىذا الفصؿ فطريا أو مكتسبا بالتعميـ 

، وبما أف القدرة ىي إمكانية النجاح وتمكف الفرد مف أداء عمؿ ما، فإنيا تعد جزءا مف 1والتدريب

 الجودة.

 

 

                                           
المغػػرب:  .1عبػػد الكػػريـ غريػػب: المنيػػؿ التربػػوي. معجػػـ موسػػوعي فػػي المصػػطمحات والمفػػاىيـ البيداغوجيػػة. ج - 1

 .128(، ص 2006منشورات عالـ التربية. )
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 م الاصطلاحي لمجودة:المفهو -ب

لقد ورد مفيوـ الجودة في الدراسات الاقتصادية والتربوية بدلالات مختمفة، أثارت نقاشا  

وجدلا كبيريف بيف الباحثيف، مما يجعمنا نؤكد صعوبة تحديد ىذا المفيوـ تحديدا دقيقا يمكف مف 

 التعامؿ معو وتوظيفو حسب ما يقتضيو الغرض مف استعمالو في البحث.

قد لا يكوف مف المفيد أف ندخؿ في شبكة التعاريؼ المتعددة لمفيوـ الجودة، التي تخممت  

الدراسات الاقتصادية والتربوية منذ فترة تاريخية طويمة، غير أف العزوؼ عف الدخوؿ في ىذه 

قيو ، مع الاعتراؼ بأف ما سننتدراسةملالشبكة لا يمنعنا مف انتقاء بعض التعاريؼ التي نراىا مناسبة 

يكوف عمى درجة عالية مف الصحة والدقة، ذلؾ لأف الموضوع ىنا لا يتعمؽ بصحة سلا يعني أنو 

نما بالاعتقادات ووجيات النظر. وليذا فإننا سنركز عمى التي نرى بأنيا أكثر  الحقائؽ ودقتيا، وا 

 .الدراسةوضوحا في دلالتيا لأغراض ىذا 

يا: "الخصائص أو الييئة الكمية لمخدمة أو لقد عرفت الجمعية الأمريكية الجودة عمى أن 

 المنتج الذي تظير قدرتو في إشباع حاجات صريحة وأخرى ضمنية".

تعرؼ الجودة بأنيا: "عرض موجز لمجموعة مف ف( ISOأما المنظمة الدولية لمتقييس ) 

لتي المتطمبات التي ينبغي أف تتحقؽ في منتج ما أو عممية ما لمتأكد مف وجود شروط الإيفاء ا

   1تجعؿ عممية الجودة أمرا ممكنا".

ترى أف الجودة "مجموعة مف الصفات المميزة لمنتج فأما المنظمة الأوربية لضبط الجودة  

 معيف تحدد قدراتو في تمبية حاجات المستفيديف أو المستيمكيف ومتطمباتيـ".

                                           
أميف النبوي: إدارة الجودة الشاممة، مدخؿ لفعالية إدارة التغيير التربوي عمى المستوى المدرسي بجميوريػة مصػر  - 1

 جػػانفي 23-21العربيػػة. المػػؤتمر السػػنوي الثالػػث فػػي الػػوطف العربػػي. الجمعيػػة المصػػرية لمتربيػػة المقارنػػة. القػػاىرة. )
 .18(، ص 1995
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الجودة ( فترى بأف On Propose Association de Lansingأما شركة الاستشارة ) 

الشاممة فمسفة ومجموعة مف المبادئ تفترض قيادة قوية، وطرؽ كمية، وتفكير نسقي، وسمطة 

واسعة لمعامميف، بيدؼ التحسيف المستمر لقدرة المؤسسة عمى إرضاء حاجات الزبوف الحالية 

  1 والمستقبمية.

I-2-2-  الجودةالتطور التاريخي لمفهوم : 

يرى عدد مف الباحثيف أف نشأة الجودة تعود إلى السنوات الأولى مف القرف العشريف، عندما  

، 1911بتجاربو عبر كتابو مبادئ الإدارة العممية عاـ  Tylerبدأ الميندس الأمريكي فردريؾ تايمور 

التي كاف يريد مف ورائيا ضبط جودة العمميات بتقميؿ الفاقد في الزمف مف خلاؿ الحد مف 

لممارسات والحركات غير المجدية، بقصد زيادة الإنتاج وذلؾ بربط الحركة بالزمف الذي تحتاجو، ا

ثـ الانتياء بتصميـ طريقة مثمى لأداء الأعماؿ يتدرب عمييا العامموف، وتقديـ الحوافز المادية لمف 

 يصؿ إلى المستويات التي حددتيا الطريقة أو يتفوؽ عمييا.

في كتابو "السيطرة الاقتصادية عمى  Stewart 1931شيوارت ثـ أسيمت أيضا كتابات  

الجودة في المنتجات الصناعية"، ىي الأخرى باعثا لمتفكير بجدية في مسألة السيطرة عمى الجودة 

بأساليب إحصائية، ثـ تمتيا إسيامات الرواد في وضع أسس الجودة الشاممة وطرؽ الإنتاج، التي 

مف الأفكار والتطبيقات الميدانية، أمثاؿ إسيامات أدوارد ديمنح، عمقت بدورىا ىذا التوجو بمزيد 

وجوزيؼ جوراف وفيميب كروسبي وكاوورا أشيكاوا وغيرىـ مف التحؽ بيذا الركب. بيد أف ىناؾ مف 

يرى بأف موضوع الجودة لو وجوده الخاص في مختمؼ الحقب الزمنية باعتباره مطمبا إنسانيا لا 

 توضيح ىذا الاتجاه.لويمكف استعراض الآتي  اثناف، يختمؼ حوؿ أىميتو

 
                                           

 .36السامرائي: المرجع المذكور سابقا، ص  - 1
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 الجودة عبر العصور:-أ

إف ىذه النشأة الحديثة لموضوع الجودة، لـ تمنع البعض مف إرجاع موضوع الجودة إلى  

عصور موغمة في القدـ، وىو أمر ليس مستبعدا لأف مسألة الجودة في السمع والأعماؿ ىو مطمب 

 حاجاتنا. إنساني يرغب أف نراه متحققا في كؿ

ولمتدليؿ عمى ىذا الرأي فيمكف أف نورد بعض الشواىد، لعؿ مف أبرزىا ما جاء مف مواد  

قانونية في شريعة حامورابي، التي دونيا في مسمتو المشيورة التي يمتد تاريخيا إلى القرف الثامف 

لا عمي و أف يتلافى عشر قبؿ الميلاد، ففي التعامؿ التجاري ألزـ التاجر أف يقدـ سمعة جيدة وا 

ي تختص بتنظيـ الأعماؿ فتنص "إذا الت 229النقص الحاصؿ فييا ويصمح عيوبيا، كما أف المادة 

كاف بناء قد بنى بيتا لرجؿ لـ يحسف عممو بحيث انيار البيت الذي بناه وسبب موت صاحب البيت 

   1فسوؼ يقتؿ ذلؾ البناء".

وشاىدنا الثاني دلالة الكثيرة مف الآثار التي ظمت شاخصة إلى يومنا ىذا رغـ عتو الزمف عمييا 

تقانو، مثؿ أىرامات مصر وجدراف المعابد، وسور الصيف  وما تمتاز بو مف جودة  في العمؿ وا 

ي ف ع والكنائسالمموية في سامراء، وسد مأرب، ناىيؾ عف القصور والمساجد والقلا ومئذنةالعظيـ، 

عموـ الأقطار الإسلامية والمسيحية وفي مقدمتيا قصر الحمراء في غرناطة، ومسجد قرطبة 

 .ومتعددة المجالاتوالأمثمة في ىذا المضمار كثيرة  العثمانييف وقصورىـ في الأستانة ومساجد

 الجودة في الإسلام:-ب

تقا  حقاؽ وكاف لمديف الإسلامي نصيبا وافرا في التوكيد عمى جودة المنتج وا  ف الأعماؿ وا 

الحقوؽ لمعامميف، حيث نجد ىذا التأكيد في آيات القرآف الكريمة والأحاديث النبوية الشريفة، قولو 

                                           
 .38السامرائي: المرجع المذكور سابقا، ص  - 1
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ي(، والآية الكريمة: )88 )سورة النمؿ،( ۚ   ش يْء   كُؿَّ  أ تْق ف   الَّذ ي المَّو   صُنْع  ) تعالى:  كُؿَّ  أ حْس ف   الَّذ 

م ق وُ  ش يْء    (77 ( )سورة السجدة، ۚ   خ 

وعف الرسوؿ صمى الله عميو وسمـ قولو: )إف الله يحب إذا عمؿ أحدكـ عملا أف يتقنو(.  

 "رواه مسمـ".

إف الحضارة العربية الإسلامية تمدنا بالشواىد الكثيرة وفي مختمؼ المجالات عمى اىتماـ  

 المسمميف بإتقاف الأعماؿ والمنتجات والخدمات وجودتيا ومف أمثمتيا:

بمغ ذروتو في عيد حيث الري وشؽ الجداوؿ ومد القنوات فميـ فييا باعا طويلا،ففي ىندسة  

ذروة تقدمو وازدىاره، فكاف مصدر رفاه شمؿ الدولة بأسرىا، إذ اتسعت الزراعة  فحقؽبني العباس، 

باستصلاح قسـ كبير مف الأراضي المغمورة، بحيث استغؿ أكثر ما في نيري دجمة والفرات مف 

لى أساليب عممية، وكانت الحكومة تراقب كافة الأمور إظاـ ري واسع يستند المياه، وأسس ن

صلاحيا، وعمى جميع  المختصة بالزراعة مراقبة دقيقة، وتشرؼ عمى إنشاء الجداوؿ وصيانتيا وا 

ا ولا تزاؿ السواقي السبعة في بمنسية بالأندلس التي تنظـ شؤوف الري إلى يومنا ىذ 1 أعماؿ الري.

ولا يقتصر النشاط العمراني والزراعي والإنتاجي عمى المتانة  2،بأسمائيا العربيةمسيرة ومسمية 

نجاز كبير، بؿ كاف يصاحبو اىتماـ بالنواحي  وسيولة الاستخداـ والحصوؿ عمى نتاج وفير وا 

.)  الجمالية )وىي صفة مف صفات الجودة اليوـ

                                           
(، 1953. )2. الجػػزء 8سوسػػة أحمػػد نسػػيـ: ري العػػراؽ بػػيف عيػػد الفيصػػمييف. مجمػػة الزراعػػة العراقيػػة. المجمػػد  - 1

 .277ص
فػػي  حمػي المغػػرب. تحقيػؽ: شػػوقي ضػيؼ. القػػاىرة:  ابػف سػػعيد المغربػي وأبػػو الحسػف عمػػي بػف موسػػى: المغػرب - 2

 .148(، ص 1994. )10ذخائر العرب رقـ 
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ينتج مف سمع أو ما يقدـ مف إف ىذه الشواىد لا تعني أف الجودة والتقانة قد شممت كؿ ما  

الخدمات، ولكف حسبنا أف نعمـ بأف الحضارة العربية الإسلامية ليا نصيب وافرفي ىذا الاتجاه لا 

 يمكف نكرانو أو التغافؿ عنو عند ذكر التاريخ الحضاري للأمـ.

وفي مجاؿ التعميـ وفي العصر العباسي المتأخر ظيرت أوؿ مدرسة )جامعة( وىي  

طلالتيا عمى ضفة نير دجمة الجامعة المس تنصرية، التي لا تزاؿ شاخصة بجماؿ ىندستيا وا 

ىػ، وىي أوؿ مدرسة اعتنت 625اليسرى، التي أمر ببنائيا الخميفة العباسي المنتصر بالله في عاـ 

وطبقت معايير لمجودة في بنائيا ومدرسييا وطمبتيا ومناىجيا الدراسية ومكتبتيا وتوفير المستمزمات 

  1الكافية لمعامميف فييا مف مدرسيف وطمبة وعماؿ آخريف. المادية

في مقدمتو: عمى قدر جودة  ؿوعمى المستوى الفكري فإننا نجد مثلا العلامة ابف خمدوف يقو  

  2التعميـ وممكة المعمـ يكوف حذؽ المتعمـ في الصناعة وحصوؿ ممكتو".

العمؿ ومنع الغش والضرر لـ وأخيرا تحسف الإشارة إلى أف موضوع الجودة والإخلاص في  

يترؾ في النظاـ الإسلامي عمى مسؤولية الفرد ودرجة إخلاصو ووازعو الأخلاقي فحسب، بؿ وفرت 

لذلؾ نظاما أو مؤسسة إدارية تتولى مسؤولية الحفاظ عمى مصالح الناس، وىذه المؤسسة تدعى 

ع الغش والتدليس، إلى نحو بديواف الحسبة، وىي مشارفة السوؽ والنظر في مكاييمو وموازينو ومن

  3 ذلؾ مف الوظائؼ التي تقوـ بيا الآف المجالس البمدية ومفتشو الصحة والطب البيطري.

                                           
العمي عبد الستار محمد: تطوير التعميـ الجامعي باستخداـ إدارة الجودة الشاممة. ورقة عمؿ قدمت إلى المػؤتمر  - 1

(، 1996مػػػػػاي  14-12الأوؿ لمتعمػػػػيـ الجػػػػػامعي الإداري والتجػػػػػاري. جامعػػػػػة العػػػػػيف. الإمػػػػػارات العربيػػػػػة المتحػػػػػدة. )
 .510ص

 .541(، ص 1982رائد العربي. ). بيروت، لبناف: دار ال5ابف خمدوف: المقدمة. ط - 2
 .694(، ص 1937. مصر. )8المراغي أحمد: الحسبة في الإسلاـ. مجمة الأزىر. المجمد  - 3
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إف موضوع الجودة لـ يكف غائبا عف أذىاف الناس في مختمؼ العصور سيما العصور  

 الإسلامية في مختمؼ أقطارىا.

ـ حرص عمى أداء الأعماؿ وصنع لقد كاف لبعض أصحاب الحرؼ والميف اليدوية منذ القد 

ث أنيا أكسبتيـ شيرة ومكانة في أوساط يالأدوات بدرجة عالية مف الجودة والمتانة والإتقاف بح

العمؿ والنظراء، وىذه الشيرة كانت بمثابة تعزيز داخمي ليـ لمواصمة الجودة والتحسيف المستمر 

ى ظيور الثورة الصناعية التي عمت فييا وجذب الزبائف نحوىـ، وظؿ الحاؿ عمى ىذا المنواؿ حت

دوؿ أوروبا الغربية في القرف الثامف عشر وما تلاه. إذ بدأت الميف الفردية وأصحاب الورش 

الصغيرة بالانقراض لأنيـ لـ يستطيعوا مجاراة الآلة في كـ الإنتاج وسرعة إنجازه، وأخذت السمع 

كبيرا مف تفكير الإدارييف والمورديف، فكؿ  تغزو الأسواؽ بكميات كبيرة، وبدأت المنافسة تأخذ حيزا

لا توقؼ العمؿ وعـ الكساد.  منافس يطمح إلى تصريؼ بضاعتو وكسب الزبائف وا 

وفي بدايات القرف العشريف أفرزت الكثير مف النظريات والأفكار والتطبيقات الإدارية وسبؿ  

سارية المفعوؿ في الكثير مف الدعاية والترويج لتصريؼ المنتج ونفاذه، وما زالت ىذه الأساليب 

الأنظمة والمنظمات إلا أنيا عمى ما يبدو لـ تعد قادرة عمى مجاراة متطمبات العصر الذي تتنافر 

 فيو المصالح وتتجاذب، إضافة إلى اقتحاـ التكنولوجيا في كؿ مناحي الحياة.

I-1- .مراحل الجودة 

متكاممة عمى ما ىي عميو، بؿ مرت بمراحؿ لـ تمد نظرية إدارة الجودة الشاممة فجأة أو بصورة 

درج أغمب الكتاب  حيث عديدة حتى استوت عمى ما ىي عميو الآف مف ركائز ومبادئ ومميزات

 عمى تقسيـ مراحؿ الجودة تبعا لمتقسيـ الآتي:واتفقوا والباحثيف 
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I-1-0- الصناعيةمرحمة ما قبل الثورة : 

التي تتمخص بأف عاملا أو  Operatorوىي مرحمة ضبط جودة أداء العامؿ المنفذ لمجودة  

 Worksعف تصنيع المنتج بالكامؿ بوحدات صناعية صغيرة  مسؤوليفمجموعة مف العماؿ 

Shop. 1  وفي ىذه المرحمة كاف الإحساس بالإنجاز والفخر موجود لدى العامؿ الذي يخمؽ حافزا

  2لمعمؿ لديو.

I-1-2-  الصناعيةمرحمة ما بعد الثورة : 

لمجودة، وبدأت ىذه المرحمة منذ بداية القرف العشريف حتى  Formanضبط رئيس العماؿ  

أواخر العقد الثاني منو نتيجة لتوسع المصانع والتخصص في العمؿ وظيور الصناعات الحديثة 

ب ذلؾ إلى أف يكمؼ رئيس وتوسعيا فقد أدى إلى أف يتوزع العمؿ عمى أكثر مف عامؿ، وتتطم

 عماؿ بمسؤولية الجودة في الإنتاج.

I-1-1-  العمميةمرحمة الإدارة : 

مطمع القرف العشريف  بريادة مع ، ظيرت Inspectionمرحمة ضبط الجودة والتفتيش  

ونسمو تايمور الذي عمؿ عمى ضبط الحركة مع الوقت اللازـ ليا، بقصد زيادة الإنتاج  فريدريؾ

Time and Motion ومف خلاؿ سبؿ تخفيض تكمفة الإنتاج بالحد مف اليدر والضياع وقد ،

بظلاليا عمى الصناعة فتعددت أنظمتيا وتنوعت أساليب  1914خيمت الحرب العالمية الأولى 

الإنتاج وأصبح رئيس العماؿ مسؤولا عف أعداد كبيرة مف العماؿ، فأدى ذلؾ إلى ظيور المفتش، 

في ورش الإنتاج متخصصيف لإنجاز ميمة التفتيش، وقد وضعت وتطمب ذلؾ تكميؼ مفتشيف 
                                           

. عمػػػاف. الأردف: دار وائػػػؿ 1عقيمػػػي عمػػػر وصػػػفي: مػػػدخؿ إلػػػى المنيجيػػػة المتكاممػػػة لإدارة الجػػػودة الشػػػاممة. ط - 1
 .22(، ص 2001لمنشر. )

لجودة الشاممة وأثرىا في تحسيف الأداء المالي. رسالة دكتوراه غير منشورة. كمية حلاوي محمد مصطفى: إدارة ا - 2
 .11(، ص 2000الإدارة والاقتصاد. الجامعة المستنصرية. بغداد. )
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 Policeمواصفات قاسية في التصنيع ومورست عمميات تفتيش صارمة وسميت بالرقابة البوليسية )

Control.) 

I-1-1-  مرحمة ضبط الجودة إحصائياStatistical Quality Control : 

، وتتميز ىذه 1977إلى  1437يؤرخ ليذه المرحمة مف  Inspectionأو مرحمة الفحص  

المرحمة بزيادة في الإنتاج بشكؿ كبير الأمر الذي أدى إلى صعوبة ضبط وفحص المنتج الكمي 

مع الاعتماد عمى لوحات  Sampling Inspectionجميعو، مما أدى إلى إتباع فحص العينات 

مف مؤسسي ومطوري Walter Stewartويعد العالـ ولتر شيوارت  Control Chartالضبط 

نظرية ضبط الجودة إحصائيا حيث أف نمطية المنتج عمى وفؽ قياسات موحدة مكنت مف استخداـ 

 Harryو Harold Dodgeالأساليب والأدوات الإحصائية في مجاؿ الرقابة، وقد صمـ كؿ مف 

Romings عينات لـ يعد أسموبا إحصائيا لفحص العينات بدلا مف فحصو كمو، بيد أف فحص ال

مؤشرا مقبولا لمتأكد مف جودة المنتج في عقد الثمانينات، ولعؿ أبرز مف استخدـ الرقابة الإحصائية 

ويراد مف عممية الفحص ضماف مطابقة المنتج أو الخدمة  Demingعمى الجودة العالـ 

لعيوب لممواصفات الموضوعة، أي منع وصوؿ منتجات أو تقديـ خدمات معينة لمعملاء تشوبيا ا

 ولكف لا يمنع ىذا مف حدوث عيوب أو أخطاء لذا فيو مفيوـ عد قاصرا.

I-1-1-  0111-0111مرحمة ضمان الجودة من : 

، وىي مرحمة جاءت بعد quality Controlوتدعى لدى البعض بمرحمة مراقبة الجودة  

نتاجات خالية مف  تحقيؽ اليابانييف لنتائج ممموسة بتطبيقيـ لفكرة حمقات الجودة، التي ضمنت ليـ

وىذا تطمب رقابة شاممة عمى العمميات، وجيود مشتركة مف الإدارة  zero Defectiveالعيوب 

المعنية بتنفيذ مراحؿ العمؿ، وثـ اعتماد ثلاثة أنواع مف الرقابة )الوقائية، المرحمية، البعدية(، وقد 

إدارة الجودة الشاممة، فالإنتاج  أصبح ضماف الجودة إحدى الإستراتيجيات الأساسية التي تقوـ عمييا
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مف دوف أخطاء يعني إنتاج عالي الجودة، وىو الجسر الذي تعبر المؤسسة مف خلالو إلى تحقيؽ 

رضا المستفيد، والمراقبة تضمف الجودة لأنيا رقابة للأنشطة والعمميات، مع توفيرىا لتغذية مرتدة 

البحث عف التطوير والتحسيف إلى توكيد  تؤثر مردوداتيا عمى التصاميـ وأساليب التخطيط، وأدى

 الجودة الذي ييدؼ إلى تحسيف المنتج، وزيادة الإنتاج، والمشاركة وتحفيز الأفراد.

إف توكيد الجودة ىو نظاـ يقوـ عمى تحسيف المنتج أو بعبارة أخرى ىو جميع الأفعاؿ  

نظمة، مؤسسة، شركة( المخططة داخؿ نظاـ ما واللازمة لإعطاء الثقة في أف الكياف )ىيأة، م

 سوؼ يحقؽ متطمبات الجودة. 

I-1-6-  الإستراتيجيةمرحمة إدارة الجودة : 

وكانت بدايتيا في بداية التسعينات حيف دخمت التجارة العالمية في حالة منافسة شديدة بيف  

 IBMالشركات لكسب حصص أكبر مف السوؽ، ولا سيما الشركات اليابانية، وقد اعتمدت شركة 

 إدارة الجودة الإستراتيجية لمواجية التقدـ والزحؼ الياباني ونفذت المعايير الآتية:

 إرضاء المستفيد وتمبية ما يريده.-

 الجودة مسؤولية الجميع مف قمة اليرـ التنظيمي حتى قاعدتو. -

ب المطموب تحقيؽ الجودة في كؿ شيء )الأنظمة، الثقافة التنظيمية، الييكؿ التنظيمي، أسالي -

جراءات العمؿ(.  وا 

رضاء المستيمؾ ىي الأساس الذي   إف إدارة الجودة الإستراتيجية تركز عمى أف الجودة وا 

 1 تقوـ عميو إستراتيجيات المؤسسات العالمية في الوقت الحاضر.

 

                                           
 .27-26عقيمي عمر وصفي: المرجع المذكور سابقا، ص  - 1
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إدارة الجودة الشاممة عمى أنها امتداد طبيعي لممداخل المبكرة لإدارة  يوضح أن: (11) رقم الشكل

 1الجودة.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                           
1  - Ne Gel SLACK & others: operations management, second edition, pitman-

publishing London, Hong Kong, 1998, P 765. 

 اكتشاؼ الخطأ
 تصحيح الخطأ أو تقويمو

 شموؿ العمميات كافة

 إستراتيجية الجودة

 فريؽ العمؿ

 تعزيز الملاؾ

 مشاركة الزبائف  والمجتيديف

 طرائؽ إحصائية

 أداء العمميات

 مقاييس الجودة

 أنظمة الجودة

 تكاليؼ الجودة

 حؿ المشكلات

 تخطيط الجودة

 الفحص

 النوعية السيطرة

 ضماف الجودة

 إدارة الجودة الشاممة
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I-1-1-  الشاممةمرحمة إدارة الجودة : 

لقد تطورت مفاىيـ الجودة أو النوعية عمى مر العصور مف مفيوـ نوعية المنتج النيائي  

وتسمى أيضا: إدارة الجودة الكمية، نظاـ  TQMإلى مفيوـ نظاـ الجودة الشاممة التي يرمز ليا 

 الجودة الشاممة، إدارة النوعية الشاممة، إدارة النوعية الكمية.

واختصارا لكؿ ما كتب بشأف المراحؿ التي اجتازتيا الجودة فإف بعض الكتابات تحصرىا 

يختصر الخصائص بالمراحؿ الأربعة الأخيرة الآنفة الذكر، ويمكف الركوف إلى الجدوؿ الآتي الذي 

 الخاصة بكؿ مرحمة.

   1 . يوضح مراحل الجودة :(12جدول رقم )

 المراحؿ
 التفتيش المميزات

ضبط الجودة 
 إدارة الجودة الشاممة ضماف الجودة وتوكيد الجودة إحصائيا

الاىتماـ 
 الأثر الإستراتيجي التنسيؽ الضبط الكشؼ الأساس

 رضا العملاء المشكمةحؿ  حؿ المشكمة حؿ المشكمة ىدؼ الجودة

 تطابؽ الإنتاج التوكيد عمى
تطابؽ الإنتاج مع 

 تقمص التفتيش

السياسة الإنتاجية كاممة مف 
التصميـ حتى السوؽ، 

ومساىمة كؿ المجموعات 
الأدائية والوظيفية لا سيما 

المضموف وذلؾ لمنع أي فشؿ 
 في الجودة

احتياجات العملاء 
الداخميف والخارجيف 

 والأسواؽ

ؽ الطر 
 المعايرة والقياس والأساليب

الأدوات والتقنيات 
 برامج وأنظمة الإحصائية

التخطيط الإستراتيجي 
وضع الأىداؼ لتحقيؽ 

 رضا العميؿ
صلاح مواطف  التفتيش الكيفية وضع الأىداؼ، التعميـ قياس الجودة، تخطيط الجودة، تحديد وا 

                                           
مكانيػة تطبيقيػة فػي الجامعػات الأردنيػة  - 1 بدح أحمد محمد: إدارة الجودة الشاممة أنمػوذج مقتػرح لمتطػوير الإداري وا 

 .23(، ص 2003)العامة، رسالة دكتوراه غير منشورة، كمية الدراسات التربوية، جامعة عماف، الأردف، 
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الخمؿ وتطبيؽ النظـ  التصنيؼ
 الإحصائية

والتدريب، العمؿ  تصميـ البرامج
التشاوري مع الدوائر 
الأخرى وتقييـ البرامج 

 وتوكيد الجودة

 دائرة التفتيش المسؤولية
دوائر التصنيع 

 واليندسة

جميع الدوائر عمى الرغـ مف 
أف الدوائر العميا تشترؾ 

ىامشيا في التصميـ وتنفيذ 
 سياسة الجودة

القيادة العميا والوسطى 
 والدنيا كؿ حسب موقعو

التفتيش عمى  ركيزالت
 الجودة

 إدارة الجودة الشاممة بناء الجودة ضبط الجودة

ولكف المصطمح استقر في نياية المطاؼ عمى إدارة الجودة الشاممة، وبعد أف كاف التركيز  

في المراحؿ الأولى عمى المنتج النيائي وذلؾ مف خلاؿ المواصفات التي تحدد المتطمبات الدنيا 

توافرىا في المخرجات النيائية المختمفة بيدؼ الحصوؿ عمى منتج أو خدمة والخصائص المطموب 

تتوافؽ مع المواصفات الموضوعية، انتقؿ التركيز عمى نسبة العيوب معينة ومحددة، وأف أي 

جراء التعديلات اللازمة عميو.  اختلاؼ بيف النتائج والمطموب يؤدي إلى دراسة العممية أو النظاـ وا 

ى نشوء أنظمة مختمفة لمنوعية في البمداف المتقدمة وبالأخص تطبيؽ الجودة وقد أدى ىذا إل 

 الشاممة ليس فقط في المخرجات والعمميات الإنتاجية بؿ في جوانب أخرى.

I-1- إدارة الجودة الشاممة 

كاف لشدة المنافسة العالمية واكتساح الصناعات اليابانية للأسواؽ العالمية الدافع لقد  

دارة الجودة الشاممة وتطوير مفاىيميا، وبدأت تستخدـ إسات الأمريكية إلى تبني فمسفة الرئيس لممؤس

أساليب متطورة لتحسيف الجودة والتعامؿ مع المستفيديف والمورديف، وتفضيؿ أساليب تأكيد الجودة 
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قع ليصبح أسموبا رقابيا إستراتيجيا لمجودة، ويتضح مف ىذا بأف إدارة الجودة الشاممة ىي في الوا

ف الأولى أكثر عمقا وشمولا مف الثانية.   1 تطوير لإدارة الجودة الإستراتيجية، وا 

فإف مف الضروري إلقاء المزيد مف الضوء عمى ىذه الحركة بغية التعرؼ عمييا مف  ولذلك

 مختمؼ جوانبيا ووجوىيا، عمى النحو الآتي:

I-1-0- الشاممةنشأة إدارة الجودة : 

بيذا الميداف إلى أف الياباف ىـ أوؿ مف تبنى مفيوـ الجودة تشير المصادر المتخصصة  

ات مف القرف يفي الإنتاج والعمؿ في المؤسسات الصناعية، وكاف ذلؾ خلاؿ حقبة الخمسين

، مف أجؿ النيوض مجددا بعد أف كبدتيا الحرب العالمية الثانية خسائر فادحة في  المنصرـ

حققت الياباف مف جراء تبني ىذا  حيثبوجو عاـ، ترسانتيا العسكرية والصناعية والاقتصادية 

المدخؿ الجديد في العمؿ والإنتاج نتائج عظيمة أدىشت بؿ أفزعت المنتجيف والصناعييف في 

مختمؼ الدوؿ الصناعية سيما في الولايات المتحدة الأمريكية التي أوشكت معدلات تصريؼ 

قباؿ الزبائف عمييا.بضائعيا بالانكماش أماـ تدفؽ البضائع اليابانية وسرع  ة نفاذىا في الأسواؽ وا 

وفي ظؿ أجواء التنافس الذي يسيطر عمى زماـ التجارة العالمية، وعندما بمغت أزمة النفط  

أوجيا إباف عقد السبعينيات مف القرف الماضي، تبيف لصانعي السيارات التي بمغت ذروتيا في 

عاـ ليست أفضؿ مف السيارات الأمريكية مف  الإنتاج والتصدير إلى أف السيارات اليابانية بشكؿ

 حيث استيلاكيا لموقود فحسب بؿ أيضا مف حيث الجودة، وبدأت محط أنظار الزبائف.

ذا كاف لمياباف سيما كبيرا في لفت الأنظار إلى الجودة، فإف الفضؿ الأكبر يعود   وا 

مف العقد الفائت عف  للإحصائي الأمريكي "والترشيورات" التي تمخضت أبحاثو في الثلاثينيات

                                           
. دار الفكػػػػر لمطباعػػػػة والنشػػػػر والتوزيػػػػع :الأردف .عمػػػػاف .2ط .الػػػػدويؾ وآخػػػػروف: أسػػػػس الإدارة التربويػػػػةتيسػػػػير  - 1
 .15(، ص 1988)
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تطوير أداة لقياس الأداء والإنتاجية عمى نحو إحصائي لمتعرؼ عمى مدى انحراؼ الأداء والمنتج 

عف معايير الجودة المقبولة، كما قاـ بما يعرؼ بدورة شيورات ذات المراحؿ الثلاث المكونة مف 

 تج.)المواصفة، الإنتاج، المراقبة( وغايتيا تتركز في زيادة جودة المن

 ثـ جاءت إسيامات الرواد الأوائؿ أمثاؿ ديمنج وجوراف والياباني إشيكاوا وبالدريج    

الأثر الكبير في ذيوع ىذه الحركة في الأجواء الصناعية،  -مؤسسو حركة إدارة الجودة الشاممة  -

ويكاد يتفؽ ىؤلاء المؤسسوف عمى أف اليدؼ الأساس مف وجود أي مؤسسة كانت ىي المحافظة 

عمى البقاء في الميداف، ولذا عمييا أف تعمؿ عمى إيجاد السمع والخدمات التي تمبي حاجة المستفيد 

 داخمييف في المؤسسة نفسيا.أو العميؿ، وتحقؽ رضا الزبائف ال

وعند الرجوع إلى سر النجاح الياباني فإف الرأي الذي فسر ىذا النجاح يعود إلى اعتماد  

يدعى "بدوائر الجودة" أو "رقابة الجودة" التي كاف ىدفيا مناقشة سبؿ تحسيف  االياباف أسموب

حديد المشكلات المحتممة المنتجات وجودة عممياتيا، ويتـ ذلؾ مف خلاؿ تحفيز العامميف عمى ت

 لمجودة ثـ عرض الحموؿ اللازمة لتلافييا.

حتى وصؿ عددىا  1987وما أف حؿ عاـ  1962بدأت دوائر الجودة عمميا الفعمي عاـ  

ألؼ دائرة تمارس عمميا في الشركات اليابانية، ثـ انتقمت ىذه الشريعة في  277إلى أكثر مف 

 1986عاـ  Business Weekأنيا وصفت في مجمة العمؿ إلى الصناعات الأمريكية لدرجة 

بأنيا موضة الثمانينيات، حيث كاف يصاحبيا توقعات كثيرة في إمكانية أف تحقؽ نتائج رائعة 

وقوية، إلا أف ىذا التوقع لـ يحقؽ إلا نجاحا ىامشيا في أمريكا، وأحيانا كاف ليا تأثير سمبي عمى 

 فييا، وىو عكس ما حصؿ ليا في الياباف. الجودة، واختفت تقريبا بالسرعة التي ظيرت



- 011 - 
 

إلى الطريقة التي استخدمت  -إلى حد كبير–ويرجع فشميا في الولايات المتحدة الأمريكية  

مو دوائر الجودة الأمريكية معيا تعمبيا وليس إلى سبب جوىري في التقنية نفسيا، فقد تعامؿ مس

 كندوة يمكف فييا تطبيؽ أي فكرة داخؿ الشركة.

إلا أف فشؿ دوائر الجودة في الولايات المتحدة الأمريكية لـ يوقؼ تيار إدارة الجودة الشاممة  

إلى أف عدد الكتب التي تناولت  1996عف الذيوع والانتشار، "فقد أشارت إحدى الدراسات عاـ 

لدراسة مقالة، وتؤكد ا 341كتاب، و 277إدارة الجودة الشاممة في الولايات المتحدة الأمريكية بمغ 

نفسيا أف ىذا الحقؿ قد استرعى اىتماـ الكتاب والباحثيف والمختصيف فكاف عددىـ في تزايد مستمر 

ىو الآخر، فضلا عف عدد المؤتمرات والندوات التي عقدت ليذا التخصص. وتذكر أيضا إحدى 

 وعمى يكيةالأمر  إدارة الجودة الشاممة قد شقت طريقيا لمتدريس في مختمؼ الجامعات"الدراسات بأف 

                                                     1الدرجات". مختمؼ

وغدا مصطمح إدارة الجودة الشاممة مف أكثر المصطمحات الرنانة والشائعة في مواقع العمؿ  

 داخؿ الدوؿ الصناعية وخارجيا بعد أف ناؿ حظو مف النجاح في الياباف.

بأف ىذا المصطمح مف أىـ وأبرز الأفكار والمفاىيـ الحديثة التي  2( Nigel) نيجؿ ويرى 

 -إف وجدوا–ألقت بثقميا عمى مسرح إدارة العمميات الإدارية، ويضيؼ بأف ىناؾ القميؿ مف المديريف 

في أي اقتصاد كاف وفي أي مكاف في العاـ ممف لـ يسيموا بإدارة الجودة الشاممة حيث كاف ليا 

 إلى سببيف ىما: -حسب رأيو–معظـ الصناعة، وذلؾ يعود  التأثير الكبير عمى

قابمية جذب عظيمة لمعديد مف الأفراد إذ أف معظمنا يبحث لأف يكوف نتاجو  TQMإف لأفكار -أ

 ذا نوعية عالية الجودة.

                                           
 .48: المرجع المذكور سابقا، ص السامرائي - 1

2  - Nigel : Opcite, P 760. 
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لغرض التحسيف ممكف أف يتسبب في زيادات كبيرة في فاعمية  TQMإف استخداـ مدخؿ  -ب

 المنظمات وعممياتيا.

امتد ىذا الاىتماـ بالجودة الشاممة إلى المؤسسات الحكومية التي ما فتئت تقدـ المزيد مف و  

الخدمات إلى المجتمع، ولكف الخدمات المتزايدة لـ تعد في نظر الجميور تكفي لوحدىا، بؿ أخذت 

 تطالب الأجيزة الحكومية بتقديـ خدمات بنوعية أفضؿ.

الأفراد يدفع إلى المطالبة بتوفير خدمات ذات جودة إف زيادة الوعي العممي والثقافي لدى  

عالية وبصورة مستمرة، وأدى ىذا الضغط المتزايد مف قبؿ الأفراد إلى أف تعيد المنظمات حساباتيا، 

وتراجع خططيا وأساليب العمؿ فييا ونوعية العامميف فييا. وتبيف ليا أف النظـ الإدارية التي ىي 

دارة وما تركتو مف بصمات واضحة في أساليب الإدارة والعمؿ أمثاؿ مف نتاج كبار المفكريف في الإ

 كتابات:

 صاحب الإدارة العممية والمؤسس ليا.تايمور: 

 صاحب مدرسة التقسيمات الإدارية. وفايول:

 صاحب النظرية البيروقراطية. وفيبر:

ي لا يسعيا ىذا وما تلاىـ مف الكتاّب والمنظريف لنظريات إدارية معاصرة وىـ مف الكثرة الت 

وما زالت سائدة في كثير مف المنظمات حتى –المقاـ، إف ىذه النظريات التي سادت أجواء العمؿ 

ما ىي إلا نماذج إدارية يعترييا النقص لأنيا لا تساعد إلا عمى استمرارية المنظمة  -يومنا ىذا

ايدة. بيد أنيا غير ممزمة عمى وفؽ مبادئ محددة قد تضمف ليا إنتاجية عالية وتحقؽ ليا أرباحا متز 

بجودة المنتج أو الخدمة بشكؿ رئيس، ليذا بدأت تموح في الأفؽ بوادر الرفض لما ىو متبع والبحث 

في ضماف الجودة، حتى يكوف بالإمكاف التزود  أكثر فعالية وكفاءةعف صيغ إدارية وعممياتية 

تجربة اليابانية التي لـ تكف بعيدة بوقود المنافسة في الأسواؽ العالمية، وقد حطت الأنظار عمى ال
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عنيا لاسيما وأنيا بدأت تيدد الدوؿ الصناعية في عقر دارىا، وبدأ الأمريكاف عمى وجو الخصوص 

عمى  صعبايتساءلوف إذا كاف اليابانيوف قد حققوا ىذا النجاح فمـ لا نحاوؿ نحف ؟ ولـ يكف الأمر 

ريف المؤسسيف لإدارة الجودة الشاممة، والذيف الصناعييف الأمريكاف وأماميـ جـ مف أفكار المنظ

 استفادت الياباف مف أفكارىـ وحققت ليـ نجاحات لا يستياف بيا.

وجاءت عوامؿ أخرى أكثر قوة في الدعوة إلى الأخذ بأفكار الجودة الشاممة ففي خضـ ىذا  

تأثيرىا عمى الزخـ العالمي المتصارع عمى البقاء وكثرة التحديات التي بصمت بملامحيا وعمؽ 

مختمؼ الأنظمة السياسية في العالـ، بظيور اقتصاد عالمي جديد يقوـ عمى اجتياز الحدود وعمى 

المنافسة القوية مع تزايد الطمب عمى جودة السمع والخدمات، وفي ظؿ المعرفة المتسارعة والتقنيات 

ج وتطوير العموـ والمعارؼ العالية وبروز ثورة نظـ الاتصاؿ والمعمومات وانتشار مراكز كبيرة لإنتا

والتقنيات، ىذه كميا عوامؿ وتحديات استدعت إعادة النظر في طرؽ وأساليب العمؿ المتبعة في 

دوائر ومؤسسات المجتمع العامة والخاصة، ودفعيا لأف تساير التغيرات مف حوليا بوتائر أسرع، 

لا وتبني أنماطا إدارية وأساليب عمؿ أكثر حداثة واستجابة لدواعي ا لعصر الحالي ومتطمباتو، وا 

 فإنيا ستظؿ تتراجع إلى التقيقر أو الزواؿ.

I-1-2- الشاممةدارة الجودة مدخل لإ : 

وقبؿ المضي في تناوؿ مدخؿ الإدارة الشاممة لمجودة، فمف المستحسف أف نستعرض المعاني 

وعدـ  -(2774)كما ذكر الدكتور عميمات–خمطالخاصة بكؿ مفردة عمى حدة، حيث نقرأ لمبعض 

تفريؽ بيف إدارة الجودة الشاممة والجودة رغـ وجود الاختلاؼ بينيما، فالجودة يقتصر مفيوميا عمى 

المواصفات والخصائص المتوقعة في المنتج والعمميات والأنشطة المصاحبة التي مف خلاليا تتحقؽ 

بذليا المسؤولوف عف تسيير تمؾ المواصفات، بينما تعني إدارة الجودة الشاممة جميع الأنشطة التي ي
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شؤوف المؤسسة والتي تشمؿ التخطيط والتنفيذ والمتابعة والتقويـ، وىي مستمرة لتحسيف الجودة 

 والمحافظة عمييا.

ومع أف الجودة ىي المحرؾ الأساس الذي تدور حولو أو مف أجمو كؿ أنشطة المؤسسة بيد  

ة ىي وليدة تطبيؽ إدارة الجودة الشاممة أنو ليس بالضرورة أف كؿ سمعة أو خدمة ذات جودة عالي

في ىذه المؤسسة أو تمؾ، فقد تنجح إحدى المؤسسات في إنتاج سمعيا وخدماتيا بجودة عالية قد 

 تتواءـ ومواصفات الإيزو العالمية دوف الأخذ بإدارة الجودة الشاممة.

  1دة، الشاممة.ونحاوؿ ىنا توضيح ىذا المصطمح عمى وفؽ مفرداتو الثلاثة: الإدارة، الجو  

تعني التطوير والمحافظة عمى إمكانية المنظمة مف أجؿ تحسيف الجودة بشكؿ مستمر  فالإدارة:

وتبدأ الإدارة بالإدارة العميا وتنتيي بكؿ العامميف أو أنيا تخطيط وتنظيـ وتوجيو ومراقبة النشاطات 

 توفير الموارد اللازمة.كافة المتعمقة بتطبيؽ الجودة، كما يتضمف ذلؾ دعـ نشاطات الجودة و 

تعيف الوفاء بمتطمبات المستفيد بؿ وتتجاوزىا إلى تلافي العيوب والنقائص مف المراحؿ  والجودة:

الأولى لمعممية بما يرضي المستفيد وتضـ الجودة جودة المنتج وجودة الخدمة وجودة المسؤولية 

 ية متطمبات المستفيد وتوقعاتو.الاجتماعية وجودة السعر وتاريخ التسميـ، أو ىي بشكؿ موجز تمب

فإنيا البحث عف الجودة في أي مظير مف مظاىر العمؿ ابتداء مف التعرؼ عمى  أما الشاممة:

 احتياجات المستفيد وانتياء بتقويـ رضاه عف المنتجات أو الخدمات المقدمة إليو وتضـ:

 كؿ المؤسسة.-

 في كؿ مجالات العمؿ. -

 كؿ العامميف. -

 

                                           
 .52: المرجع المذكور سابقا، ص السامرائي - 1
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I-1-1- الشاممةتعريف إدارة الجودة : 

(، فمقد TQMجرت العادة عمى اختصار ىذا المصطمح عمى الأحرؼ الأولى لمفرداتو ) 

حظي ىذا المصطمح بتعاريؼ كثيرة ومتنوعة ، والمتابع ليذه الحركة فإنو سيلاحظ مدى التبايف 

، وقد يعود سبب  التبايف إلى الخمفية الفكرية والتقارب بيف آراء المنظريف والباحثيف حوؿ المفيوـ

والفمسفية والخبرات العممية التي تراكمت لدى البعض منيـ ، والتي شكمت منطمقاتيـ الفكرية نحو 

، وقد توزعت آراؤىـ عمى مجموعة مف الأوصاؼ والخصائص الكثيرة، فمنيـ مف  ىذا المفيوـ

الطرائؽ اللازمة لتنفيذىا، أو أنيا وصفيا بأنيا "فمسفة إدارية شاممة أو عممية تجمع فييا الأدوات و 

أو أنيا نظاـ  1إطار عمؿ يخص المنظمات التي تطمح للارتقاء إلى الدرجة أو المستوى العالمي".

 إداري أو أسموب إداري أو ثقافة تنظيمية أو مدخؿ إداري معاصر.

تنحصر في وربما جاء وصفيا بالفمسفة لأنيا تدمج بيف الوسائؿ والغايات، وأف مرامييا لا  

تحقيؽ الأرباح الآنية، بؿ إنيا مسؤولية اجتماعية وخمقية تمزـ المؤسسة أف تفي ما وعدت بو، وىذا 

 ىو الجانب الأخلاقي في إطار ىذه الفمسفة.

كما جاء تعريفيا مف قبؿ معيد الجودة الفيدرالي الأمريكي بأنيا: "نظاـ إداري إستراتيجي  

لرضا لدى العميؿ، ويتضمف ىذا النظاـ المديريف وأصحاب متكامؿ يساعد عمى تحقيؽ حالة مف ا

 الأعماؿ، ويستخدـ طرقا كمية لإحداث تطوير مستمر في عمميات المنظمة.

                                           
 .45سابقا، ص : المرجع المذكور العربي فرحاتي - 1
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أما تعريؼ جابمونسكي فإف إدارة الجودة الشاممة عنده "ىي عبارة عف شكؿ تعاوني لإنجاز  

العامميف لتحسيف الجودة الإنتاجية الأعماؿ يعتمد عمى القدرات والمواىب الخاصة بكؿ مف الإدارة و 

  1بشكؿ مستمر عف طريؽ فرؽ العمؿ".

كما وصفت بأنيا أسموب إداري متكامؿ أو مدخؿ إداري معاصر أو مدخؿ فمسفي حديث، 

وىناؾ مف أسبغ عمييا معظـ ىذه الأوصاؼ، فيي "فمسفة إدارية ومدخلا إستراتيجيا ووسيمة لإدارة 

ت المعاصرة إلى أنماط مف التفكير والعمؿ يتلاءـ والبيئة المحيطة التغير تيدؼ إلى نقؿ المتطمبا

  2والمتطمبات المعاصرة والمستقبمية".

أو ىي وظائؼ وأنشطة الإدارة التي مف أىميا سياسة الجودة ووضوح الأىداؼ  

والمسؤوليات وتطبيقيا بوسائؿ عممية مثؿ تخطيط الجودة ورقابتيا وتوكيدىا وتحسينيا باستمرار 

 ف مواصفات نظاـ الجودة.ضم

دامتيا وجيود مكرسة نحو  Slack 1998ويرى   بأنيا نظاـ فاعؿ لتكامؿ وتطوير الجودة وا 

تحسيف الجودة لممجموعة المختمفة في منظمة ما، وذلؾ لأجؿ تمكيف المنتج والخدمة لأف يكوف في 

 3 أو المستيمؾ. أفضؿ مستوياتو الاقتصادية التي تسمح بالوصوؿ إلى الرضا التاـ لممستفيد

ف تحقيؽ رضا المستيمؾ قد ألزـ الإدارات تحقيؽ الجودة في ما تقدمو بدءا مف المجيز   وا 

وانتياء بالمستيمؾ، وأماـ ىذا الالتزاـ والمسؤولية فإف الجودة الشاممة تتبنى نظاما يسمح بإعطاء 

 ت معوقة.صلاحيات أعمى لمموظفيف حيث بإمكانيـ اتخاذ القرارات دوف مواجية تعقيدا
 

                                           
مجمػة كميػة  .اليلالي الشربيني اليلالي: إدارة الجودة الشاممة في مؤسسة التعميـ الجامعي والعالي، رؤيػة مقترحػة - 1

 .7-6(، ص 1998. )مصر .37العدد  .جامعة المنصورة .التربية
فػػي الػػوطف العربػػي )المنتػػدى داغػػر منقػػذ محمػػد: إسػػتراتيجية إدارة الجػػودة الشػػاممة مػػدخلا لتطػػوير التعمػػيـ العػػالي  - 2

  21(، ص2001. )بغداد .المنظمة العربية لمتنمية الإدارية .الفكري العربي الأوؿ المواصفات العالمية لمجامعات
3  - Ne Gel SLACK & others, Opcite. P 761. 
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 (Marshal & Kizir) وتناوؿ الدكتور مارشاؿ ساشيكيف والدكتور كينيث جيد كيزر 

المعنى الأكثر قبولا لإدارة الجودة الشاممة وىي تعني فمسفة المؤسسة لكؿ فرد فييا، كما تعمؿ عمى 

مرا في تحقيؽ رضا دائـ لمعميؿ مف خلاؿ دمج الأدوات والتقنيات والتدريب، ويشمؿ ذلؾ تحسنا مست

  1العمميات داخؿ المؤسسة مما يؤدي إلى منتجات وخدمات عالية الجودة.

بأنيا مجموعة مف الأعماؿ والأنشطة التي يمتزـ بيا  (Tunk 1992تونؾ  )كما عرفيا 

 جميع أفراد المنظمة عمى لاختلاؼ مستوياتيـ مف أجؿ تمبية حاجات ورغبات الزبائف. 

بأنيا الثقافة  (Logothestis, 1992, P 05ذيستيس )وفي المعنى ذاتو فقد عرفيا لوكو  

التي تعزز مفيوـ الالتزاـ الكامؿ بالتحسيف المستمر والإبداع في مناحي العمؿ كافة وبما يقضي 

 إلى تحقيؽ رغبة المستفيد ورضاه.

دامتيا وتحسينيا  (Feigenboum)وقد عرؼ  بأنيا نظاـ فاعؿ لتكامؿ تطوير الجودة وا 

مفة في منظمة ما، وذلؾ لأجؿ تمكيف الإنتاج والخدمة لأف تكوف في أحسف لممجموعات المخت

  2 المستويات الاقتصادية التي تسمح بالوصوؿ إلى الرضا الكامؿ لمزبوف.

فقد عرؼ إدارة الجودة الشاممة  International Trade Centerأما مركز التجارة الدولي  

 مف خلاؿ التركيز عمى أربعة نقاط وىي:

 التركيب عمى السمعة المنتجة.-

 التركيز عمى التصنيع  بحيث يكوف المنتج مطابقا في خصائصو لممواصفات المطموبة. -

 التركيز عمى الزبوف أو المستفيد. -

                                           
 .146: المرجع المذكور سابقا، ص اليلالي - 1

2  - Nigel &Others : Opcite, P 671. 



- 016 - 
 

التركيز عمى القيمة المضافة وفقا لسعر السمعة والمتطمبات التي يرغب فييا المستفيد أو  -

  1 المستيمؾ.

بأنيا "نظاـ يتـ مف خلاؿ تفاعلات المدخلات وىي الأفراد  2 ة ومسعدعبوجاء تعريؼ أبو ن 

والأساليب والسياسات والأجيزة مستوى عاؿ نمف الجودة، إذ يقوـ العامموف بالاشتراؾ بصورة فاعمة 

 في العممية التعميمية، والتركيز عمى التحسيف المستمر لجودة المخرجات لإرضاء المستفيديف".

ويرى الشبراوي بأف كؿ ما وصفت بو إدارة الجودة الشاممة مف أوصاؼ فإف ىناؾ البعض  

مف يرى أف ىي إلا بديؿ لمصطمحات قديمة تعبر عف المعنى نفسو مثميا مثؿ مصطمح السيطرة 

  3الشاممة. 

 إدارة الجودة الشاممة أنيا:  Stephenويعرؼ  

ف الزبوف ليس ذلؾ  تركيز مكثف عمى الزبون:- الشخص الذي يشتري منتجات أو خدمات وا 

المنظمة وحسب بؿ أنو أيضا ذلؾ الشخص الذي يكوف داخؿ المنظمة أو الشركة وموظفا في 

 إحدى أقساميا، الذي يتعامؿ مع الآخريف ويقدـ خدماتو ليـ داخؿ المنظمة؟          

تزاـ لا يمكف تحقيقو أبدا، إف إدارة الجودة ما ىي إلا الالاهتمام في إجراء التحسينات المستمرة: -

فإف مستوى الجيد جدا لممنتج أو الخدمة لـ يعد كافيا لذلؾ ينبغي العمؿ عمى تحسيف الجحودة 

 بصورة دائمة.

                                           
1  - Margen C. & Stephen Margatroyd: Total Quality, Management in the Publish 

sector-Graphite tupesettey L td, Publishing Hong Kong, 1995, P 09. 
أبو نبعة عبد العزيز ومسعد فوزية: نحو تطبيؽ إدارة الجودة الشاممة، دراسػة اسػتطلاعية لآراء عينػة مػف عمػداء  - 2

 .14(، ص 2000) .27العدد  .الجامعة المستنصرية .مجمة كمية الإدارة والاقتصاد .عماف الأعمية وطمبة جامعة
ركة العربيػػة الشػػ .المقارنػػة المرجعيػػة 9000الشػػبراوي عػػادؿ: الػػدليؿ العممػػي لتطبيػػؽ إدارة الجػػودة الشػػاممة إيػػزو  - 3

 .07(، ص 1995. )القاىرة .مدينة نصر للإعلاـ العممي شعاع.
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إف الجودة الشاممة تستخدـ تعريفات واسعا  إجراء التحسين في جودة كل شيء تعممه المنظمة: -

نيا لا تسعى فقط إلى تحسيف المنتوج النيائي فحسب بؿ أيضا في كيفية قياـ  جدا لمجودة، وا 

المنظمة بعممية التوزيع وبسرعة استجابتيا إلى المشاكؿ وكيفية الإجابة عمييا عبر الياتؼ وبشكؿ 

 مؤدب وما شابو ذلؾ.

حيث إف إدارة الجودة تستخدـ الوسائؿ الإحصائية لقياس كؿ متغير في أداء  قياس دقيق: -

مقارنة متغيرات الأداء ىذه مع المعايير القياسية لتحديد نقاط وعمميات المنظمة، وبعد ذلؾ يتـ 

 الإخفاؽ ومتابعة المشكلات نحو أسبابيا ومصادرىا والعمؿ عمى التخمص منيا.

إف إدارة الجودة تجعؿ مف الأفراد العامميف عمى محؾ تطوير العمميات قوة الأفراد والعاممون:  -

إدارة الجودة كعجلات دافعة نحو إيجاد الحموؿ ويتـ استخداـ الفرؽ بشكؿ واسع في برامج 

  لممشكلات والإخفاقات في أي مرفؽ مف مرافؽ المنظمة.

ىذه المجموعة مف التعاريؼ يمكف الخروج بتعريؼ مفاده "أف إدارة الجودة  وفي ضوء

الشاممة ما ىي إلا نظاـ إداري متكامؿ ومؤلؼ مف عدد مف العناصر التي يتـ التعامؿ معيا 

عممي مخطط ومدروس، بحيث لا يتـ الانتقاؿ مف عممية إلى عممية أخرى، إلا بعد التأكد  بأسموب

مف استيفائيا لممواصفات الموضوعة ليا، كي لا تشكؿ عبئا أو معوقا لمعممية اللاحقة ليا، وتتجو 

جيود العمميات والإجراءات كافة إلى تحقيؽ أقصى مستويات الجودة التي ىي مسؤولية جميع 

يف بغية تحقيؽ رغبات وتوقعات ورضا الزبائف الخارجييف والداخمييف وما ينتج عف كؿ ىذا مف العامم

 تحقيؽ كفاءة إنتاجية عالية وعوائد مرضية لممنظمة".

I-1-1- الشاممةأبرز رواد إدارة الجودة : 

إف فمسفة إدارة الجودة الشاممة قد أسيـ في بمورتيا وصياغة مبادئيا والمداخؿ الأساسية ليا  

مجموعة مف العمماء والمفكريف الرواد الذيف يعود الفضؿ ليـ في إرساء ىذه الفمسفة أو النظرية عمى 
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د فتح الرواد أسس متينة قابمة لمتطبيؽ في مختمؼ المؤسسات ذات الطبيعة الإنتاجية أو الخدمية، وق

رى ىذه النظرية بفيض مف المعمومات ء بدلوىـ في ىذا الميداف، مما أثأبوابا واسعة لمباحثيف للإدلا

 والنتائج النظرية والتطبيقية رغـ حداثتيا قياسا بالنظريات الإدارية الأخرى.

 وفيما يأتي استعراض لمرواد البارزيف أو المؤسسيف لفمسفة إدارة الجودة الشاممة. 

 :Walter Stewartوالتر شيوارت -أ

 1931يعد شيوارت الرائد الأوؿ لمرقابة المعاصرة لمجودة، ولو كتاب عف الجودة نشره عاـ  

بعنواف "الرقابة الإحصائية عمى جودة السمع المصنعة"، وقد قدـ في كتابو ىذا مفيوـ خرائط مراقبة 

شآت الجودة، التي أصبحت مف الوسائؿ الأساسية المستخدمة في الرقابة عمى الجودة في معظـ المن

 الصناعية. 

يرى شيوارت أف التطوير المستمر يعد أحد مظاىر إدارة الجودة الشاممة، وقد وضع  

تصميما يتماثؿ إلى حد كبير مع الطريقة العممية في التطوير المستمر أطمؽ عميو دائرة )الخطة، 

 (.Plan, Do, Check, Act) العمؿ، المراجعة، التنفيذ(

 :Edwards Demingأدوارد ديمنج  -ب

، وحصؿ عمى شيادة الدكتوراه في 1977ولد ديمنج في الولايات المتحدة الأمريكية عاـ  

 ، وألقى محاضرات1931الرياضيات والفيزياء مف جامعة بيؿ، وقد عمؿ أستاذا في جامعة نيويورؾ 

 وبناء عمى دعوة الياباف لو لمساعدتيا في تحسيف الإنتاجية 1 ،عف الجودة والأساليب الإحصائية

والجودة فقد سافر إلييا بعد الحرب العالمية الثانية، وقد كاف النجاح حميفو مما حدى بالحكومة 

                                           
 .74(، ص 2004) .دار وائؿ :الأردف .مفاىيـ وتطبيقات .محفوظ أحمد: إدارة الجودة الشاممة جودة - 1
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اليابانية أف تنشأ جائزة سميت باسمو تمنح سنويا لمشركة التي تتميز بالابتكار في إدارة الجودة 

 الشاممة.

 دائرة ديمنج:

مستيمؾ في ضوء الموارد وتتضمف خمسة عناصر أساسية تربط بيف المنتج وبيف حاجة ال 

المتاحة في أقساـ التنظيـ ودوائره المتعددة )البحث، التصميـ، الإنتاج، التسويؽ...الخ( لأف تضافر 

الجيود في مثؿ ىذه الأقساـ والدوائر كفيؿ باستثمار الموارد المتاحة لإشباع تمؾ الحاجات وتمؾ 

 العناصر.

 :آرموند فيغنباوم-ج

يعد أرموند فيغنباوـ أوؿ مف نادى باستخداـ مصطمح الرقابة عمى الجودة الشاممة، حيث  

 Totalعمؿ في شركة جنيراؿ إلكتريؾ وبذلؾ أمكنو مف استخداـ نظاـ شامؿ لمرقابة عمى الجودة، 

Quality Control  مف أجؿ بقاء استمرارية الجودة لدى جميع العامميف في الشركة، وقد تبنت

 اليابانية مبادئو برقابة الجودة الشاممة باعتبارىا ىدفا أساسيا عندىا.الشركات 

يعتقد فيغنباوـ بأف مسؤولية تخطيط وتطوير الجودة تقع بالدرجة الأولى عمى إدارة الإنتاج،  

أما الأنشطة الأخرى كمراقبة الجودة فمسؤولياتيا ثانوية، وأف اليدؼ الأساس لإدارة الجودة ىو إنتاج 

 دة بصفة رئيسة قبؿ اكتشاؼ الوحدات المعيبة  بعد ظيورىا.وحدات جي

ويرى فيغنباوـ أف إدارة الجودة الشاممة نظاـ فعاؿ لتكامؿ وتطوير الجودة والحفاظ عمييا،  

 وبيف أف إدارة الجودة الشاممة تتألؼ مف أربعة مراحؿ ىي:

 وضع معايير الجودة .-1

 تقييـ مطابقة ىذه المعايير. -2

 معرفة الفترة الزمنية التي تكوف فييا ىذه المعايير مناسبة.قرار  -3
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 التخطيط لتطوير ىذه المعايير. -4

وأضاؼ أف قياس الجودة يبدأ مف معرفة متطمبات متمقي الخدمة، وينتيي عند إيصاؿ  

الخدمة إلييـ لممحافظة عمى رضاىـ، وادعى أف إدارة الجودة الشاممة الفعالة تتطمب درجة عالية 

لتكامؿ الوظيفي الفعاؿ، بيف الناس والآلات والمعمومات المتوافرة، والتشديد عمى طريقة نظاـ مف ا

لمجودة، وأظير أف ىناؾ علاقة إيجابية بيف إدارة الجودة الشاممة ونظاـ الجودة الكمي في 

  1المؤسسة.

 :Kaoru Ishikawaكوروا شيكاورا  -د

لياباف في حقؿ إدارة الجودة الشاممة، ومف وىو ميندس ياباني، يعد مف أبرز الرواد في ا 

المساىميف في تطوير مفاىيميا، ويطمؽ عميو أبو )حمقات الجودة( التي تمثؿ إحدى أدوات الوصوؿ 

إلى إدارة الجودة الشاممة، وكاف يرى أف الياباف يجري فيعيا التأكيد عمى السيطرة الإحصائية 

لاستخدامو وسائؿ معقدة وصعبة دوف الاىتماـ بتوجيو لمجودة، لذلؾ فقد كره العامموف ىذا الأسموب 

  2 العامميف لاستخداـ الأساليب البسيطة.

، ما ىي رقابة الجودة الشاممة؟ وفي عاـ   أشار  1985وتتجمى إسياماتو في كتابو الموسوـ

 فيو أف ىناؾ سبع أدوات لمرقابة عمى الجودة، نذكرىا باختصار وىي:

 خريطة باريتو.-1

السبب/النتيجة )يسمى مخطط عظـ السمكة( الذي يستخدـ لتتبع شكاوي الزبائف عف مخطط  -2

 الجودة، وتحديد مصادر الخطأ أو القصور.

 قوائـ المراجعة أو الفحص. -3

                                           
 .89: المرجع المذكور سابقا، ص السامرائي - 1

2  - Ne gel Slack : Opcite, P 761. 
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 المدرجات التكرارية. -4

 مخططات التشتت أو الانتشار. -5

 خرائط التدفؽ. -6

  1 خرائط الرقابة. -7

 : Joseph M. Juranجوزيف جوران  -هـ

يعد جوراف المعمـ الأوؿ لمجودة في العالـ أو مف أبرز روادىا، إذ أنو أسيـ بكتاباتو في  

 1957تطوير نظريات الجودة وأرسى قواعدىا عمى أسس متينة، وقد تجسدت إسياماتو منذ عاـ 

طوير عندما أصدر كتابو "السيطرة النوعية" وكاف لانشغالو العديد مف المناسب الأثر الكبير في ت

أفكاره لمجودة الشاممة، حيث عمؿ ميندسا، ومدير مؤسسة وأستاذا جامعيا وقانونيا، وألؼ العديد مف 

الكتب في إدارة الجودة الشاممة التي لاقت اىتماما كبيرا في العالـ وجذبت إلييا أنظار الباحثيف، 

دولة وأسس  47وفي وألقى العديد مف المحاضرات حوؿ إدارة الجودة الشاممة خلاؿ ثلاثة عقود، 

  مؤسستو في الثمانينات.

ويعود لو الفضؿ في التقدـ الصناعي لمياباف، إذ أنو قاـ بتدريب اليابانييف خلاؿ  

 1966الخمسينيات مف القرف المنصرـ عمى مبادئ الجودة الشاممة، لذلؾ فإنو أوؿ مف تنبأ في عاـ 

   2 بأف الياباف ستصؿ إلى مركز القيادة في مجاؿ الجودة.

 ويمكف تمخيص مبادئو لمجودة الشاممة مف خلاؿ المحاور الآتية: 

 المبادئ الثلاث الأساسية لمجودة الشاممة.-1

                                           
ه غيػر أطروحة دكتػورا .المنصور ياسر منصور: الحاج رشيد: إدارة الجودة الشاممة في القطاع الصحي الأردني - 1

 .15(، ص 1997. )جامعة بغداد .كمية الإدارة والاقتصاد .منشورة
 رسػػػالة دكتػػػوراه غيػػػر .الصػػػوفي عبػػػاس صػػػالح: إتجاىػػػات القيػػػادات الإداريػػػة نحػػػو تطبيػػػؽ إدارة الجػػػودة الشػػػاممة - 2

 .20(، ص 1999) .بغداد .الجامعة المستنصرية منشورة. كمية الإدارة والاقتصاد.
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 الخطوات العشر لتحسيف الإدارة. -2

 .Paretoاستخداـ مبدأ باريتو  -3

 :Philip Crosbyفيميب كروسبي  -و

الأمريكية، بدأ عممو بوظيفة وىو أحد عمالقة إدارة الجودة الشاممة في الولايات المتحدة  

، ثـ ترقى في المراكز الوظيفية ITTمشرؼ أو فاحص للإنتاج في الخطوط الإنتاجية في مؤسسة 

عاما، واجتمعت لو  14حتى وصؿ إلى منصب نائب رئيس المؤسسة المذكورة لشؤوف النوعية لمدة 

لاليا العديد مف عاما مف العمؿ، وأصدر خ 38معارؼ كثيرة في مجاؿ الجودة كانت حصيمة 

( والجودة بدوف ندـ Quality is Freeالكتب في مجاؿ إدارة الجودة الشاممة، ومنيا: الجودة الحرة )

(Quality with out Tear وىو أوؿ مف أسس كمية الجودة حيث ركز فييا مجيوداتو عمى )

  1 تطوير الجودة وتخفيض تكاليفيا.

مبادئ كثيرة وميمة، مف أبرزىا اعتبار الإدارة العميا وتتضمف فمسفتو لإدارة الجودة الشاممة  

مسؤولة عف الجودة أولا وعمى مكافأة العامميف وتعميميـ بالإضافة إلى وجوب خفض مكمفة الجودة، 

ولكف ىذا لا يعني أف المسؤولية تقع عمى عاتؽ  2ثـ تأكيده عمى الحماية بدلا مف أسموب التفتيش

 الإدارات العميا بؿ ىي مسؤولية الجميع.

 :Malcolm Balridgeمالكولوم بالدريج  -ز

وىو أحد الإدارييف البارزيف لإدارة الجودة الشاممة في الولايات المتحدة الأمريكية، وتقديرا  

، وتـ إقرار الجائزة بشكؿ قانوني 3ت جائزة باسمولجيوده في تحسيف كفاءة وفاعمية وزارة التجارة سمي

                                           
1  - Crosby Philip: Quality without Tears, New York, McGraw, Hill Inc.1984, P 60. 
2  - Chapman Wood: the prophets of Quality, Quartly Review. IO American society for 

quality control, 1988, P 25. 
 .294جودة: المرجع المذكور سابقا، ص  - 3
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، ويشرؼ عمييا المعيد الوطني لممعايير 1987في عيد الرئيس الأمريكي رونالد ريغاف في عاـ 

 والتكنولوجيا الأمريكية.

ونظرا لمتانة أنموذجو فإف العديد مف الشركات البريطانية استخدمتو لتحقيؽ إدارة الجودة  

 الشاممة فييا.

وصؼ "بالدريج" إدارة الجودة الشاممة بأنيا ليست مجرد برنامج إضافي تطبقو المنظمة  وقد 

لكي تيدؼ مف ورائو تحسيف مستوى الجودة لدييا في ظؿ الإبقاء عمى فمسفتيا الحالية ونيجيا 

الإداري القائـ الذي تسير عميو، بؿ أنيا ثورة عمى القديـ وتغيير جذري وشامؿ لكؿ مكونات 

 وأنيا فمسفة إدارية جديدة.المنظمة، 

وييدؼ أنموذج بالدريج إلى إرضاء العميؿ مف خلاؿ تقديـ جودة عالية لو بشكؿ مستمر،  

كما أنو  1،ووفقا لما يريده ويتوقعو، وتقديـ المنفعة والخير لمبيئة، والابتعاد عف أي تصرؼ يضر بيا

 ييدؼ إلى:

 الجودة وخدمة المجتمع.إيجاد منافسة شريفة بيف المؤسسات في مجاؿ تحقيؽ -

 تحديد سياسات المؤسسات مف أجؿ تطبيؽ منيج إدارة الجودة الشاممة وتحسينيا. -

 تحديد سبؿ تحقيؽ الجودة. -

 وضع أسس إرشادية لمتقييـ الذاتي في مجاؿ تحقيؽ الجودة وتحسينيا. -

 الرعاية لممؤسسات التي تفوز في المنافسة والحصوؿ عمى الجائزة.  -

 : G. Taguchiكوشا جي تي -ح

كاف عميد الأكاديمية اليابانية لمجودة، وكاف ييتـ باليندسة في الجودة مف خلاؿ تحقيؽ 

تصميـ مثاؿ لممنتوج عف طريؽ ربط التصميـ بطرائؽ إحصائية لمسيطرة عمى الجودة، لقد شجع 
                                           

 .49: المرجع المذكور سابقا، ص بدح - 1
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وتصميـ المنتوج، لقد اجتماعات الفريؽ التفاعمية بيف العامميف والمدراء، وذلؾ لغرض انتقاء وتطوير 

كاف تعريفو لمجودة يعتمد عمى استخدامو لفكرة الخسارة ويفصح عنيا بالمنتوج أو الخدمة المقدمة 

لممجتمع منذ صنعو وتقديمو ويتضمف دالة الخسارة ويفصح عنيا بالمنتوج أو الخدمة المقدمة 

كاليؼ الضماف، ( معاملات مثؿ تQLEلممجتمع منذ صنعو وتقديمو ويتضمف دالة الخسارة )

 1شكاوي الزبائف، وخسارة استحساف الزبوف لممنتوج أو الخدمة. 

I-1-1- الروادأفكار  مقارنة بين : 

إف جميع الرواد لمجودة قد قدموا حمولا لإحداث التحسيف والجودة في المنظمات إنيـ جميعا  

عمى أنيا  TQMبأف تحدثوا بالمغة نفسيا لكنيـ استخدموا ليجات مختمفة، ومف الأفضؿ التفكير 

فمسفة توضح كيفية الدخوؿ في إدارة الجودة، إنيا طريقة لمتفكير والعمؿ في العمميات التي توقع 

 ضغطا خاصا عمى ما يأتي:

 تغطية جميع أجزاء المنظمة. -تمبية حاجات وتوقعات الزبوف.-

 فحص التكاليؼ المرتبطة بالجودة كافة، وخاصة تكاليؼ الفشؿ أو الخسارة. -

الحصوؿ عمى الأشياء الصحيحة مف أوؿ مرة مثؿ الجودة في التصميـ بدلا مف القياـ بالفحص  -

 عمى الجودة.

 تطوير الأنظمة والإجراءات التي تدعـ الجودة والتحسيف. -

 تطوير عمميات التحسيف المستمرة. -

ة والضعؼ ونتابع ىذه النقاط لدى رواد الجودة مف خلاؿ الجدوؿ الآتي الذي يبيف نقاط القو  

 لدى ىؤلاء الرواد:

 

                                           
1  - Nigel & Others : Opcite, P 763. 
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 ( يوضح مقارنة بين أفكار رواد الجودة الشاممة حولها.11)الجدول رقم 

 نقاط ضعؼ المدخؿ نقاط قوة المدخؿ العالـ
Feigenboum -.يقدـ مدخلا شاملا لمسيطرة عمى الجودة 

 التأكيد عمى أىمية الإدارة. -
 تضمينو لمفيوـ الأنظمة الاجتماعي النفسية. -
 ترويج مفيوـ مشاركة جميع العامميف. -

إنو لا يميز بيف الأنواع المختمفة مف قرائف -
 الجودة.

لا تجمع النظريات الإدارية المختمفة مع  -
 بعضيا لتكوف منيا وحدة مترابطة منطقيا.

Deming - يقدـ منطقا منظما ووظيفيا يحدد المراحؿ الخاصة
 بتحسيف الجودة.

 بؿ التكنولوجيا.يؤكد أف الإدارة تأتي ق -
 يرى بأف القيادة والتحفيز )لمدافعية( ميمة. -
 التأكيد عمى دور الطرائؽ الإحصائية والكمية. -
إدراؾ السياقات المختمفة بيف الياباف وأمريكا -

 الشمالية

خطة العمؿ والمبادئ المنيجية تكوف  -
 غامضة أحيانا.

ينظر إلى مدخؿ القيادة أو التحفيز  -
قبؿ البعض عمى أنيا مسألة والدافعية مف 

 ذات خصوصية.
 لا تعالج الأوضاع السياسية أو القسرية. -

Juron - يؤكد عمى حاجة إلى التحرؾ بعيدا عف الإفراد
 بالجودة أو الاستخداـ المفرط لشعارات الجودة.

 التأكيد عمى دور الزبوف الداخمي والخارجي. -
 يؤكد عمى مشارفة الإدارة والتزاميا. -

تربط أي عمؿ آخر بمسألة القيادة لا -
 والدافعية.

ينظر ليا مف قبؿ البعض عمى أنيا  -
تبخس تقييـ مساىمة العامؿ مف خلاؿ 
رفضيا لممبادرات التي تأتي مف الأسفؿ إلى 

 الأعمى.
ينظر ليا عمى أنيا ستكوف أقوى مع  -

أنظمة السيطرة قياسا بالأبعاد البنيوية في 
 المنظمات

Ishikawa -عمى أىمية الأفراد ومشاركتيـ في عممية  تأكيد
 حؿ المشكلات.

مزيج مف التقنيات الإحصائية والتقنيات الموجية -
 نحو الأفراد

 تقديـ فكرة حمقات السيطرة عمى الجودة. -

ينظر إلى بعض طرائؽ حؿ المشكلات -
 بطريقة مبسطة

لا تتعامؿ بشكؿ متكافئ مع حركة حمقات  -
حتى اتخاذ الإجراء الجودة ابتداء مف الفكرة و 

 المناسب.
Toguahi - يدفع ىذا المدخؿ إلى الخمؼ إلى مرحمة

 التصميـ.
التطبيؽ عندما يكوف الأداء صعب  صعبة-

 القياس )كما ىو الحاؿ في قطاع الخدمات(
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إدراؾ الجودة عمى أنيا مسألة اجتماعية وكذلؾ  -
 تنظيمية.

تطورت الطرائؽ لأجؿ تطبيقيا عمميا مف قبؿ  -
 الميندسيف وليس مف قبؿ الإحصائييف النظرييف.

 قوة في السيطرة عمى العمميات -

ينظر إلى الجودة عمى أنيا مسيطر عمييا  -
مبدئيا مف قبؿ المختصيف بالجودة وليس مف 

 قبؿ المدراء والعامميف.
تعد ضعيفة بشكؿ عاـ فيما يتعمؽ بالدافعية -

 والمسائؿ المتعمقة بإدارة الأفراد
Crosby -ـ طرائؽ واضحة التي يكوف مف السيؿ تقد

 إتباعيا.
 تدرؾ أىمية مشاركة ومساىمة العامؿ. -
قوية في تفسير حقائؽ الجودة وتدفع بالأفراد  -

 لمبدء بعممية الجودة.

ينظر إلييا مف قبؿ البعض عمى أنيا  -
تقتضي بأف يلاـ العامموف عمى مشاكؿ 

 الجودة.
ينظر إلييا أيضا عمى أنيا تؤكد عمى  -

الشعارات والتفاىات بدلا مف إدراكيا 
 لمصعوبات الحقيقية.

ينظر إلى العيوب الصفرية أحيانا عمى  -
 أنيا تجنب المخاطر.

I-1-6-  الشاممةتقنيات إدارة الجودة : 

ىناؾ ست تقنيات شائعة الاستخداـ في تطبيؽ إدارة الجودة الشاممة، وفي معظـ  

لبرامج تطوير الإدارة، إنيا تقنيات ثبت نجاحيا في تحسيف المؤسسات، وتعد ىذه التقنيات عناصر 

 فاعمية المؤسسة.

ولمعمـ فإنو ليس مف الضروري استخداـ التقنيات الستة جميعيا لتطبيؽ إدارة الجودة  

 الشاممة، لأف لكؿ مؤسسة احتياجاتيا المختمفة وىذه التقنيات ىي:

 تفويض السمطة: -أ

الضروري أولا أف نفيـ معنى التفويض: ىناؾ اختلاؼ  لكي نفيـ معنى تفويض السمطة مف 

جوىري بيف المدير الذي يفوض إلى مرؤوسيو السمطة لاستكماؿ مياـ معينة، وقد يفشؿ بعض 

 المديريف في تفويض السمطة لإنجاز إحدى المياـ.
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إف التفويض الفعاؿ يعني أف نترؾ المفوض لو القياـ بالميمة فعلا، ولكف ينظر بعض  

 يف إلى التفويض بأنو استغناء عف شيء ما يخصيـ أو أنو يفقدىـ السيطرة والجاه.المدير 

إف تفويض السمطة يعني نقؿ كؿ مف السمطة والمسؤولية فبدونيا تفشؿ ىذه العممية، وقد  

يرتكب المفوض لو أخطاء جسيمة قد تؤدي بعض الأحياف إلى كارثة إذا حجبت عنو السمطة 

 التي أكمت لو.اللازمة لتنفيذ الميمة 

 وينجح تفويض السمطة إذا توفرت مجموعة مف الشروط التي مف أبرزىا: 

إذا كاف لممفوض )المدير( رؤية واضحة عف طموحات المؤسسة وما ىي أىدافيا؟. ونقؿ ذلؾ -1

 إلى مرؤوسيو.

إذا وضع المفوض معايير عالية شخصية وأظيرىا باستمرار مف خلاؿ أفعالو، فالموظفوف  -2

 وف مف أفعاؿ مديرىـ أكثر مف الإصغاء لكلاميـ.يتعمم

عندما يبني المدير علاقة فعالة وقوية مع مرؤوسيو ويثؽ بيـ في اتخاذ قرارات حاسمة، وعميو  -3

 أف يعمف عف خيبة أممو عندما لا تتحقؽ توقعاتو، ويوجو الثناء عند تحقؽ ىذه الآماؿ والتوقعات.

 بوؿ أخطاء مرؤوسيو.عندما يكوف المفوض عمى استعداد لق -4

 أف يكوف التفويض مدونا بوضوح. -5

 تفويض السمطة الكافية لمتنفيذ وتوضيح حدود المسؤولية بيف الطرفيف. -6

 مناسبة درجة التفويض مع قدرة المفوض إليو. -7

 متابعة الأعماؿ المفوضة بصورة شفافة. -8

 ىو. أف لا بتوقع المفوض أف يقوـ المفوض لو بالعمؿ كما يقوـ -9

 لا يدع المفوض لنفسو إنجازات المرؤوسيف. -17

 لا يستحسف تفويض الميمات البسيطة. -11
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 يوضح السبب منـ وراء التفويض. -12

 لا يستحسف تفقد المرؤوسيف دائما لمتأكد مف سير الأمور. -13

 جزئية التفويض أي أف التفويض لا يكوف إلا لبعض الاختصاصات والسمطات. -14

لتفويض أي التفويض يكوف معمومات لمعامميف في المؤسسة جميعيـ وأف يكوف عمنية ا -15

 صريحا لا ضمنيا.

  1 صدور التفويض لممفوض لو بصفتو الوظيفية لا الشخصية. -16

 المشاركة: -ب

ذكر توـ بيترز أف السبب الأساس لفشؿ بعض الصناعات الأمريكية في المنافسة العالمية  

 إمكانات قوة العمؿ.ىو فشميا في استغلاؿ 

إف ممارسة إبعاد الموظفيف المستمر عف عممية اتخاذ القرار ليا أثرىا الواضح في انخفاض  

 جودة القرار لعدـ مشاركة الأفراد الذيف يحتموف مستويات مختمفة بالمؤسسة في ىذه العممية.

فيف ليست يعكس الزعـ بأف المديريف وحدىـ يعمموف كيؼ تؤخذ القرارات فكرة أف الموظ 

لدييـ مقدرة عمى حؿ المشكلات، وىكذا تبعث ىذه الفكرة رسالة إلى الموظفيف بأف أفكارىـ لا قيمة 

ليا، وعندما تقوى ىذه الفكرة باستمرار، فإنيا تضع حدودا صارمة بيف الموظفيف والإدارة، كما تسمح 

نبوءة تحقؽ ذاتيا، حيث يبدأ  بدواـ العلاقة العدائية بيف الإدارة والموظفيف، كما يمكف أف تعبر عف

 الموظفوف فييا بالاعتقاد بأنيـ غير جديريف باتخاذ القرار والمساىمة في حؿ المشكلات.

إف الإبعاد المستمر عف المشاركة في اتخاذ القرارات والنشاطات بالعمؿ يعزز مف فكرة أف  

إلى تكريس اتجاه )ىذا الموظفيف غير ميميف، ويؤدي إلى تنامي مثؿ ىذا الشعور بعدـ الأىمية 

                                           
 .84-82: المرجع المذكور سابقا، ص السامرائي - 1
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الأمر ليس مف شأني( وىو اتجاه يتعارض مع ىدؼ المؤسسة في توفير منتجات وخدمات عالية 

 الجودة.

ويقترح المختصوف العديد مف الطرؽ لزيادة المشاركة وتقوية ارتباط الموظؼ بالمؤسسة،  

 ومف ىذه الطرؽ التي عمى الإدارة إتباعيا ىي:

ات المجدولة بانتظاـ وملاحظة مف يحضرىا، ففي شركات عديدة يعتمد النظر بعمؽ إلى الاجتماع-

الحضور في الاجتماعات عمى وضع اسـ الفرد عمى لوحة خاصة ويمكف أف يوضع جدولا دوريا 

لمموظفيف الذيف يمكف أف يحضروا الاجتماع، ومع قميؿ مف الفيـ يمكف أف يصبح جميع الموظفيف 

 .أعضاء مشاركيف في ىذه الاجتماعات

إعداد حممة تتألؼ مف الإدارة والموظفيف وذلؾ لمعالجة إحدى القضايا الميمة، كمعالجة حالة  -

الانقساـ داخؿ المؤسسة، إف ىذه الحممة تشعر الموظفيف المرشحيف لمحممة بالفخر والولاء 

 لممؤسسة.

يمكف للإدارة تنمية قدرة الموظفيف عمى الاستماع، فإف لدى معظميـ القدرة عمى الاستماع، كما  -

أف تستمع بصورة أفضؿ عف طريؽ تشجيع الموظفيف وتوفير سبؿ التعبير عف آرائيـ  بصراحة 

 وبدوف الخشية مف الانتقاد أو الانتقاـ.

وقد أثارت إحدى الدراسات في المجاؿ الصناعي إلى أف اشتراؾ العامميف في اتخاذ  

  1 القرارات أدى إلى إنتاجية أكبر ومقاومة لمتغيير أقؿ.

إف المشاركة ينبغي أف يكوف مشاركة فعمية وليست لإضفاء مسحة الديمقراطية عمى سير  

العمؿ، يقوؿ " ماسوف ىير": في حالات كثيرة يدعو الرئيس إلى المشاركة فقط بعد أف يكوف قد 

                                           
بػراىيـ خميػؿ شػياب ف: القيادة الديناميكيػة لمجماعػات.جورج ـ. بيؿ وآخرو  - 1 مصػر:  .ترجمػة محمػد عمػي العػلاـ وا 

 .21(، ص 1969. )مكتبة الأنجمو المصرية
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توصؿ إلى حؿ، وعندما سيكتشؼ المشاركوف أف ىذا الموقؼ ليس جيدا، وأف مشاركتيـ ليست 

ف ذلؾ يولد لدييـ خيبة الأمؿ .. ويمضي قائلا: إف المشاركة المزيفة ىي عبء ومخاطر حقيقية، فإ

ف أكثر ما يبعد العامميف عف عمميـ ويولد في نفوسيـ النفور واليأس مف  وليست مكسبا أو مغنما وا 

الإصلاح ىو إىماليـ وعدـ النظر إلييـ عمى أنيـ أعضاء نافعيف ويمكف أف يقدموا حمولا كثيرة مف 

 معضلات العمؿ.

 وقد توصؿ عمماء الاجتماع إلى تحديد أربعة عناصر تبعد العامميف عف عمميـ، وىي:

أي فقداف السيطرة اتجاه سياسة الإدارة بسبب ظروؼ العمؿ وأساليب العمؿ  التجرد من القول:-

 المباشر.

 .أو المعنى أي عدـ القدرة عمى إدراؾ معنى العمؿ وغايتو ومغزاهفقدان الهدف:  -

وىو عدـ القدرة عمى اعتبار العمؿ مركز الاىتماـ أو يساعد عمى التعبير عف  الشعور بالغربة: -

  1 الذات بؿ ممارسة الابتعاد عف الذات أثناء العمؿ.

 الإبداع والابتكار: -ج

معظـ المديريف يخافوف مف آثار الإبداع والابتكار، لأف أبسط تعريؼ لدييـ للإبداع ىو  

تدمير الأساليب والطرؽ القائمة والمألوفة، لقد تدرب معظـ المديريف عمى أف يمتزموا بالطرؽ 

المعموؿ بيا لمقياـ بالميمات، لذا فإف فكرة تدمير ىذه الطرؽ تبدو غريبة في تصورىـ، كما أف 

وظفيف يخضعوف لمتدريب الذي يساىـ عمى إنجاز ميماتيـ بالطرؽ القائمة، وليس بتجريب طرؽ الم

 أخرى جديدة. 

ولكف يجب عمى المدريف أف يحترموا ويقيموا الأفكار المخالفة، ويجب أف ينشروا ىذا المبدأ  

لأفكار داخؿ المؤسسة في أفكار وأفعاؿ المديريف والمشرفيف، ولا يتوقؼ عمميـ عمى تشجيع ا
                                           

 .20: المرجع المذكور سابقا، ص  السامرائي - 1
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المخالفة، بؿ يمدحوف بوضوح التفكير المخالؼ، وتشجيع الآخريف عمى إبداء الرأي والأفكار 

 والمقترحات، وىذا ىو الاختيار الحقيقي لمتكيؼ مع فمسفة إدارة الجودة الشاممة.

يقوؿ كورنويؿ في حديثو عف الحواجز التي تفيد الإبداع: "إف أكثر ما يفقد إبداعؾ ىو 

المعمومات التاريخية، ولكف الأفضؿ أف تعتمد  قدرتؾ عمى التفكير بإبداع عمى اعتمادؾ عمى 

ميارتؾ في استخداـ ىذه المعمومات التاريخية لتوليد أفكار جديدة، لا أف تسمح ليذه المعمومات 

 بتقييد مرونتؾ العقمية".

صؼ ومف المفيد الاستمرار في توضيح معنى الابتكار والإبداع حتى يكوف بالإمكاف و 

الأشياء بأنيا ابتكارية أو إبداعية وأف أصحابيا مف فئة المبدعيف أو المبتكريف، وحتى توضح 

 الحدود ما بيف ىو مبتكر وما ىو مقمد أو محرؼ قميلا.

ىو تفكير المبتكر الذي يكشؼ حالات جديدة أو الوصوؿ إلى  Goodفالابتكار كما عرفو قاموس 

  1 إلى أفكار أصمية متزامنة مع الفكر. حموؿ جديدة لممشكلات القديمة، وتؤدي

أما الإبداع فيو ظاىرة معقدة جدا، ذات وجوه أو أبعاد عديدة، فتارة يعرؼ الإبداع كاستعداد 

أو قدرة عمى إنتاج شيء ما جديد وذي قيمة، وتارة أخرى لا يرى في الإبداع استعدادا أو قدرة بؿ 

ى في الإبداع حلا جديدا لمشكمة ما، والغالبية مف عممية يتحقؽ النتاج مف خلاليا، ومرة ثالثة ير 

المختصيف ترى أف الإبداع ىو تحقيؽ إنتاج جديد وذي قيمة مف أجؿ المجتمع، وعند مراجعة 

الأدبيات بخصوص الابتكار والإبداع فلا نجد فرقا يذكر بينيما، إذ يتفؽ عدد مف المختصيف ومنيـ 

ساسية ىي قدرات الطلاقة والمرونة والأصالة، ويرى بأف مكونات الابتكار الأ Guildfordكمفورد 

                                           
1  - Good G. V: Dictionary of Education 3

rd
Ed, New York, McGraw-Hill, Book, Co, 

1973, P 608. 



- 212 - 
 

البعض بأف الابتكار ىو إنتاج شيء جديد بشرط توفر الجدة والأصالة مقارنة بالإنتاج السابؽ وأنو 

  1 فريد مف نوعو.

 الإدارة عن طريق تسجيل النتائج: -د

ريف أف عدـ في كثير مف الأعماؿ لا يحظى الموظفوف بتقييـ مستمر، ويعتقد بعض المدي 

إعطاء تقييـ يعد إشارة إلى الأداء المقبوؿ، ولعؿ ذلؾ يشبو تصويب السيـ نحو ىدؼ معيف وأنت 

 مغمض العينيف أو رمية مف غير راـ.

إف القدر المناسب مف التقييـ يحدده المستقبؿ لا المرسؿ، وىذا يحالؼ ما تسير عميو العديد  

 السنة عمى الأداء. مف نظـ الإدارة التي تعطي تقييما واحدا في

إف المديريف الفاعميف تعمموا جيدا قوة تأثير التقييـ المستمر والإيجابي قاؿ توماس مونسوف:  

"عندما ي قاس الأداء يتحسف الأداء وعندما يقاس الأداء ويعمف رسميا فإف معدؿ التحسيف تزداد 

رعوف إلى تحسينو، وأيضا عندما سرعتو". أي عندما يعمـ العامموف أف أداءىـ يتـ قياسو، فإنيـ يتسا

 يعطى التقييـ ويعمف تزداد سرعة الأداء.

 بناء الفريق: -هـ

عندما يعمؿ أفراد كثيروف معا لتحقيؽ ىدؼ معيف، فإف نتائج المجموعة الكبيرة تفوؽ كثيرا  

 نتائج المجموعة الصغيرة، إف بناء فريؽ في موقع العمؿ تحتاج إلى ميارة، إذ أف الأمر ليس مجرد

جمع أفراد كثيريف مع بعضيـ البعض ثـ يطمؽ عمييـ فريؽ ىناؾ ست حالات في العمؿ يمكف مف 

 خلاليا أف تحسف الفرؽ أدائيا وتساىـ في حؿ المشكلات وترتفع جودة صنع القرارات وىي:

 عندما تكوف المشكمة معقدة ولا يمكف فيميا بسيولة.-

                                           
 .191: المرجع المذكور سابقا، ص السامرائي - 1
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 عندما يكوف الانتماء نفسيا ومرغوبا فيو. -

 عندما تكوف ىناؾ رغبة في تحسيف جودة القرار. -

 عندما نحتاج إلى روح وأخلاقيات الفريؽ المحسنة. -

 عندما تكوف ىناؾ رغبة في تحسيف الاتصالات. -

 عندما يمزـ وجود تماسؾ متزايد بيف أعضاء الفريؽ. -

لى جانب ىذه النقاط الإيجابية فإف ىناؾ أيضا ست حالات لا ينصح عادة باستخ  داـ وا 

 الفريؽ لممساىمة فييا وىي:

 عندما يكوف الوقت ميما.-

 عندما يكوف الحؿ واضحا أو عاديا. -

 عندما يتكوف القضية متعمقة بشخص واحد. -

 عندما تكوف القضية تأديبية. -

 عندما تكوف المشكمة متعمقة بعجز أداء الفرد. -

 عندما تتعمؽ المشكمة بالكمية لا بالجودة. -

لفريؽ يمثؿ عنصرا في بناء الفريؽ الفعاؿ وتعد قدرة القائد عمى أف يحافظ عمى ثـ أف قائد ا 

توجيو فريقو نحو الأىداؼ التي يمكف الحصوؿ عمييا شيئا رائعا، ولذلؾ فإف ىناؾ ست سموكيات 

 تصدر عف القادة تساعدىـ في تدعيـ أداء الفريؽ الفعاؿ وىي:

 إنشاء بيئة للاتصالات الصادقة والصريحة.-1

 مساعدة أعضاء الفريؽ في فيـ الفريؽ بالعمؿ كفريؽ. -2

 التأكيد عمى أف يمتزـ العضو في الفريؽ بروحية العمؿ كفريؽ. -3

 التأكيد عمى أف الميمة تحتاج إلى إجراءات لتنفيذىا. -4



- 211 - 
 

 البراعة في صياغة حموؿ الوسط المناسبة عندما تظير الاختلافات. -5

 توجيو.اليقظة لأي فرصة لمتعميـ وال -6

ىذه النقاط تجعؿ أعضاء الفريؽ يشعروف بمشاعر الانتماء النفسي لممؤسسة، فيـ يعتقدوف  

 بأنيـ شركاء فييا ويقيسوف سموكيـ كما لو كانوا أصحابيا.

وأخيرا لا بد أف تضمف الإدارة فيـ قادة الفرؽ لكؿ مف أىداؼ الفريؽ وأىداؼ المؤسسة،  

لا فقد تتنافس الفرؽ مع بعضيا ال بعض بشكؿ كبير ويعمموف عمى نقيض ثقافة إدارة الجودة وا 

 الشاممة.

 تطوير مهارات المدير: -و

بات معروفا كمما كانت قدرة المدير أقوى في إدارة الآخريف كاف نتاج الجودة ىو الأفضؿ  

والأحسف، لذا يجب أف تمتمؾ المؤسسة بغض النظر عف حجميا  برنامجا شاملا لتطوير وتحسيف 

وميارات المديريف، وذلؾ لأف التوقؼ عف تنمية مياراتيـ الإدارية فإنيـ سوؼ يطوروف قدرات 

عادات غير فعالة ومجدية، وسوؼ تمثؿ ىذه الممارسات أو العادات تيديدا خطيرا لفمسفة إدارة 

 الجودة الشاممة.

II- التعميميةإدخال إدارة الجودة الشاممة في الإدارة : 

ور النظـ التربوية عبر المراحؿ الزمنية المختمفة يجد أف إدارة إف المتعمؽ والمتابع لتط 

الجودة الشاممة في الإدارة التعميمية موجودة قبؿ وجود مصطمح إدارة الجودة بمفيوميا الحديث، إلا 

أف وجودىا وممارستيا في الإدارة التعميمية لـ يكف بالصيغة التنظيمية والتقنية المطبقة حاليا، فقد 

الإدارة التعميمية مصطمحات ومعاف مختمفة كالعمؿ عمى التحسيف والتطوير والإصلاح عرؼ ميداف 

 والتغيير، والتجديد والتحديث، والعمؿ عمى رفع كفاءة العامميف في القطاع التربوي.
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II-0-  التعميممفهوم الجودة في : 

ذا ما حاولنا تقريب مفيوـ الجودة إلى التعميـ، فقد يكوف صعبا نسبيا   إعطاء تعريؼ شامؿ وا 

ودقيؽ لمجودة، أو الاعتماد عمى مكوف واحد مف مكوناتيا، فالرؤية الحقيقية لمجودة في ىذا المجاؿ 

تقتضي التكامؿ والشموؿ، لمربط بيف عناصر المنظومة التعميمية كميا، مف حيث المدخلات 

أنيا "مجموعة ( جودة التعميـ بCheng 1995والعمميات والمخرجات، وعمى ىذا الأساس عرؼ )

بنود مف المدخلات والعمميات والمخرجات لنظاـ التعميـ، والتي تمبي التطمعات الإستراتيجية 

 لمجميور الداخمي والخارجي"

ستراتيجيات التعميـ في مختمؼ الدوؿ فيـ يفيموف الجودة عمى أنيا   أما واضعو خطط وا 

الجودة لا يكوف ليا معنى واضحا إلا "الملاءمة لمغرض"، وىـ يبرروف تبنييـ ليذا المفيوـ بكوف 

 بالنسبة لمغرض أو الغاية مف المنتج أو المخرج.

نفيـ مف ىذا أف الحكـ عمى مستوى مف مستويات الجودة يكوف بدلالة صلاحية المنتج أو  

المخرج لمغرض، والمنتجات أو المخرجات الجيدة ىي تمؾ التي تمبي حاجات الزبائف وتحترميا 

لمعاييرىا، ىذا المفيوـ يراه البعض بأنو يصمح لممجالات الاقتصادية أكثر مف المجالات وتنضبط 

التربوية، لأنو ليس مف السيؿ تحديد المستفيد المباشر مف المنتجات أو المخرجات في المجاؿ 

التربوي، فالمستفيد في ميداف التربية موزع عمى أصناؼ وفئات مختمفة مثؿ الطلاب والأولياء 

  ب المؤسسات والشركات، ومختمؼ القطاعات المسؤولة عمى التربية والمستفيد منيا.وأصحا

 أما )الخطيب( فقد ميز بيف معنييف لمجودة التعميمية:

وتدؿ عمى التزاـ المؤسسة التعميمية وشعور المستفيد أف الخدمات التربوية  المعنى الواقعي:-

حتياجاتو الذاتية، وبالتالي تكوف المؤسسة قد حققت والتعميمية المقدمة إليو تناسب توقعاتو وتمبي ا

 أىدافيا التعميمية.
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وىو الذي يجعؿ المؤسسة التعميمية تنجح في تقديـ خدماتيا بشكؿ يحقؽ فييا  المعنى الحسي: -

 خصائص الجودة التي يتوقعيا المستفيد وتفمح في تمبية توقعاتو ومنتظراتو منيا.

موض تارة والوضوح تارة أخرى، نجد أنفسنا مضطريف إلى أماـ ىذا التعدد والتنوع، والغ 

طرح أسئمة متنوعة حوؿ طبيعة ودلالة ىذا التعدد والتنوع المفاىيمي لمجودة، عمى أي شيء يعبر؟ 

وماذا يعكس؟ وماذا يقيس؟ وىؿ يؤشر عمى طابع التعقيد والغموض لمجودة أـ عمى طابع الوضوح 

قناعا، لكف ذلؾ يتطمب النظر بعمؽ في  والدقة ليا؟. أسئمة تحتاج إلى إجابة تكوف أكثر وضوحا وا 

ىذه التعاريؼ حسب أبعادىا ومستوياتيا وأغراضيا وارتباطاتيا بجميع المكونات التي تعطييا نسقا 

وظيفيا شاملا وفعالا، ويظير مف خلاؿ ىذا العرض لمجموعة مف التعاريؼ المختارة لمفيوـ الجودة 

تحمؿ أوجيا مختمفة وأبعادا متعددة، توحي بصعوبة ضبطيا، وتحديد  ولمتضمناتيا الكاممة، أنيا

مستوياتيا وتقدير قيمتيا، وأنيا تتضمف معاف معقدة وغامضة متناقضة تقود إلى تصورات متباينة، 

لى مخرجات تعميمية مختمفة، ويشير  إلى بعض التناقضات التي  Geoffrey D. Dohertyوا 

، والتي تجعؿ تعريفيا تعريفا دقيقا ليس بالأمر الييف، وتتجمى يتضمنيا مفيوـ الجودة التعميمية

 : التاليةمظاىر الغموض والتناقض التي يتضمنيا مفيوـ الجودة في النقاط 

جرائي معا.-  مفيوـ إستراتيجي وا 

 فكرة تصورية وعممية معا. -

 مفيوـ مطمؽ ونسبي معا. -

 تتعمؽ بالغايات والوسائؿ معا. -

 والأنظمة معا. تدور حوؿ الأشخاص -

 يجب تعريفيا بواسطة مؤسساتيا وزبائنيا معا. -

 يمكف إلحاقيا بالمعايير الكمية الممموسة والمعايير النوعية غير الممموسة. -
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 لا يمكف أف تكوف ثابتة، والتعريؼ لـ يكف ساكنا، فالجودة العالية اليوـ قد تكوف منخفضة. -

ودة طبيعة معقدة ومبيمة ومتعددة الجوانب، إنيا لا يتبيف مف ىذه القضايا أف طبيعة الج إذا 

تتعمؽ بالناتج التعميمي المتمثؿ في المخرجات الجيدة مف ذويي حاممي الشيادات الجامعية فقط، بؿ 

الفعالية، تشمؿ جميع عناصر النظاـ التربوي، فيي بذلؾ تعكس مجموعة مف الأبعاد التي تشمؿ 

عمى تحقيؽ الغايات المحددة، بمعنى أف مفيوـ الجودة في التعميـ يشمؿ  والتميز والقدرة، والكفاءة

كافة السمات والخواص التي تتعمؽ بالمجاؿ التعميمي والتي تظير جودة لمنتائج المراد تحقيقيا، 

وحسب المواصفات المراد بموغيا، فإذا كاف الأفراد  يختمفوف حوؿ جودة مخرجات تربوية معينة فإف 

كبير إلى الاختلاؼ والتبايف في فيـ طبيعة الجودة ذاتيا، أو تحديد مستوى مف  ذلؾ يعود بقدر

 مستوياتيا، أو تقدير قيمة كؿ بعد مف أبعادىا.

II-2-  الشاممةجودة التربية من منظور إدارة الجودة : 

انطلاقا مف فرضية تحقيؽ عيف النجاح والفعالية في المؤسسة التربوية والحصوؿ عمى  

ت التحصيؿ الدراسي، ومممح الشخصية المعيارية المستيدفة، سعى ويسعى أعمى مستويا

الأخصائيوف التربويوف إلى نقؿ التجربة مف الميداف الصناعي إلى الميداف التربوي، ولـ تثنييـ 

 صعوبات نقؿ التجربة الصناعية في الجودة مف خوض المغامرة، رغـ المحاذير وصعوبة التنظير

دوا ثقة مفرطة، وشجاعة عالية في إنجاح نقؿ التجربة وتكييفيا عمى لجودة التربية، حيث أب

خصوصيات المؤسسة التعميمية، بناء عمى ما أكده خبراء الجودة مف تماثؿ المؤسسات مف حيث 

نتاج أنظمتيا وتصميـ  البنية الإدارية، وبناء عمى حصر المعطيات حوؿ مفيوـ الجودة وا 

مكانية نقميا إلى الميداف التربوي، وصعوباتيا، واستحضارا إستراتيجيتيا وتحديد آليات تطبيقات يا وا 

لكؿ المحاذير، كانت تجربة الغرب في صيغ الجودة مف منظور إدارة الجودة الشاممة، تتعمـ وتتسع 

إلى التربية وتأخذ عمى عاتقيا بداية استنبات الجودة بمفاىيميا المرتبطة بيا في الوضع المدرسي، 
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تجربة عف فمسفة وسياسة الجودة الشاممة مف حيث ىي فمسفة مف أجؿ تمكيف حيث لـ تحد تمؾ ال

في البيئة والانتفاع بيا إلى أقصى حد ممكف، وأخذت الإصلاحات  الفرد مف اكتساب آليات التحكـ

التربوية للأنظمة التعميمية الغربية ومراكز التدريب منذ أواخر القرف العشريف تلائـ ذاتيا في بنياتيا 

يا وىيكمتيا لاستيعاب المفاىيـ الصناعية الوافدة كمفيوـ استثمار الموارد البشرية، وتعدد ووظائف

تعريؼ الزبوف إلى )طالب، الوالديف، والمجتمع والمستقطب أرباب العمؿ المساىموف(، وترجـ 

المنتوج إلى مكتسبات الطالب مطموبة في سوؽ العمؿ ويمكف أف تقوـ وتعدؿ وتصحح وتغير، 

إلى مواد معرفية قابمة لمتشكؿ والتصنيع والتمثؿ  لمعارؼ العممية التدريسية )المحتويات(وترجمت ا

والاستثمار والاستيلاؾ والتسويؽ ... الخ، وقد استنبات ىذه المفاىيـ في البيئة المدرسية إلى تغيير 

تي" عمى جوىري في المعرفة التربوية وأساليبيا وأولوياتيا لتركز أكثر حسب ما ذىب إليو "دوىر 

مفيوـ تعمـ المعرفة بدؿ التعميـ، والمعرفة التي تمكف مف الفيـ  بدؿ الحفظ والتدريب، وتعمـ كيؼ 

تمكف المتخرج مف العمؿ وتوظيؼ مكتسباتو التعميمية، وتعمـ الحكمة في تحديد الأولويات الراىنة، 

شراؾ كافة وتركز عمى بناء الشخصية التعاونية وتيتـ بالعمميات بدؿ المؤسسة والمخر  جات وا 

الأطراؼ بدلا مف تحديد المستويات، وتوعية الكؿ بعمؿ النظاـ المؤسسي، وفسح المجاؿ لمساىمة 

كؿ شخص في التحسيف، تمؾ ىي أبرز ما شرع في بنائو معرفيا كتأسيس لإدارة الجودة الشاممة في 

 المؤسسة التربوية التعميمية )المدرسة، الثانوية، الجامعة(.

الأمر عمى نقؿ المفيوـ واستنباتو بؿ تعدى إلى نقؿ صيغ الجودة كمفيوـ بناء ولـ يقتصر  

عمى اعتقادىـ بتماثؿ ظروؼ المؤسسات مف الناحية البنيوية الإدارية عمى الأقؿ، وىو التماثؿ الذي 

يسمح بوضع سياسة شاممة لقيادة وتطبيؽ النماذج المعيارية، واستحداث فرؽ تطبيؽ عناصر الجودة 

ستراتيجياتيا ومراقبتيا، مثؿ ما ىو الحاؿ فيوركائزى المؤسسة الصناعية منبت أنظمة الجودة  ا وا 

كنماذج وصيغ حديثا، ومات الاختلافات والتباينات التي تظير بيف المؤسسات الصناعية والتربوية، 
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تجاوزىا بسيطة يمكف  -في نظرىـ–مف الناحية الوظيفية، والأىداؼ المعيارية، إنما ىي اختلافات 

بعممية التكييؼ والملاءمة، وبيذا الاعتقاد، نشطت الدراسات التربوية المتخصصة حوؿ نظاـ إدارة 

عادة تأىيمو ليستجيب  الجودة الشاممة ونظاـ الإيزو وتحميؿ عناصره ومكوناتو، بغرض تكييفو وا 

مى مستوى مدخلاتيا لمبيئة المدرسية وثقافتيا المتميزة، ومف ثمة تطبيقو عمى المؤسسة التربوية، ع

وعممياتيا ومخرجاتيا، بغرض الحصوؿ عمى الفعالية المطموبة لكؿ عنصر مف عناصر العممية 

 التعميمية.

وسجؿ تاريخ التربية أوؿ عممية نقؿ لمتجربة مف الميداف الصناعي إلى الميداف التربوي  

ى المؤسسة التربوية عاـ بصدور إرشادات المؤسسة البريطانية لممعايير بتطبيؽ معايير الجودة عم

1992. 1 

وبتفحص أدبيات تطبيؽ إدارة الجودة الشاممة في البيئات المدرسية يمكف أف نقؼ عمى  

مفيوـ نستنبطو مف تحميلات جيفري دوىرتي يفيد أف الجودة التربوية تعني تمؾ العممية التي تجعؿ 

المتعمـ وتستثيره نحو تجديد مف التعمـ متعة وسعادة وتثير تعمؽ ذاتي بو وتتغير بتغير عمر 

مكونات الخبرة النوعية في المعرفة والمعمومات والأداء باستمرار في ظؿ علاقات تنافسية تعاونية. 

والواضح أف ىذا المفيوـ لمجودة صيغ في ضوء النظريات النفسية المتمركزة حوؿ الذات )الحضارية 

ة التربوية يتطمب قبؿ نقؿ أي نظاـ لمجودة والشخصية( الغربية تحديدا، وبالتالي فيو مفيوـ لمجود

مف بيئة صناعية إلى بيئة تربوية متميزة بحث النظرية التربوية، وما ينسجـ معيا مف النظـ 

الإدارية، ذلؾ أف النظرية الإدارية لمجودة كما ىي عند ديمنغ مثلا، تستند إلى فمسفة إنسانية تتعمؽ 

د سواء، وتقوـ عمى فكرة أف أي مشكمة في أي مؤسسة بتقدير الذات لممتعمميف والمعمميف عمى ح
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إنما تعود إلى النظاـ ومعتقداتو قبؿ أف تعود إلى العامميف بسبب النفوذ القوي لمنظاـ في سموؾ 

 الأفراد.

ومف ىذا المنطمؽ حاوؿ التربويوف استعارة مفيوـ الجودة الشاممة مف الحقؿ الأدائي  

ي التعميمي، فضمنوه دلالات تفيد التحسيف المستمر لمعممية الصناعي واستنباتو في الحقؿ المعرف

التعميمية، مف حيث جودة التصميـ والأداء والمخرج التعميمي، ما دامت عممية التعميـ ىي بالأساس 

في التفسير الاقتصادي، عممية استثمار طويمة الأمد في المجتمع، تتعمؽ بنموه وتغيره بناء عمى 

لميارة والخبرة، وذلؾ عبر إنتاج الشخصية المعيارية المنتجة، والعموـ احتياجاتو مف المعرفة وا

 التطبيقية المربحة.

ة، ومف منطمؽ أف المؤسسة التربوية ىي أحد الروافد المعرفية في تطوير المؤسسة الإنتاجي 

ونظامؾ  TQMفإنو بالضرورة تكوف ىي الأولى مف غيرىا في تطبيؽ نظاـ إدارة الجودة الشاممة 

زو، ولا يقتصر التطبيؽ عمى نظاـ التدريس كأداء يتعمؽ بالمعمـ والمتعمـ داخؿ غرفة الصؼ، الإي

بؿ بضرورة شموليتو ليستوعب كؿ أنساؽ ومكونات المؤسسة التربوية مف حيث ىي أنشطة نسقية 

... متكاممة )التدريس، الإدارة، التخطيط، التوجيو، التقويـ، التحضير، اليياكؿ، الوسائؿ، التوظيؼ .

عدة تعريفات لمجودة الشاممة في التربية معظميا كما أوردىا "عميمات"  الخ(، وبناء عميو تـ صياغة

تعني في مفيوميا العاـ "الإستراتيجية الإدارية تتركز عمى مجموعة القيـ تستمد حركتيا مف 

كف في المعمومات التي تتمكف في إطارىا مف استثمار وتوظيؼ حركتيا مف المعمومات التي تتم

إطارىا مف استثمار وتوظيؼ المواىب والقدرات الفكرية لمعامميف مف مختمؼ مراحؿ التنظيـ لتحقيؽ 

 التحسف المستمر لممؤسسة التعميمية.
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II-1-  التعميمتعريف إدارة الجودة الشاممة في : 

 عندما تبنى المجاؿ التعميمي ىذه الحركة، فقد أخذت ليا بعض التعاريؼ المنسابة ليذا 

المجاؿ، رغـ أنيا تفضي في النياية إلى حد كبير إلى ما ترمي إليو إدارة الجودة الشاممة في أي 

 قطاع كاف، ونورد بعضا مف ىذه التعاريؼ:

عرفيا بأنيا تعني التخطيط والتنظيـ والتنفيذ والمتابعة لمعممية عمى وفؽ نظـ  :تعريف العفيفي

ة في بناء الإنساف مف خلاؿ تقديـ الخدمة التعميمية محددة وموثقة تقوـ إلى تحقيؽ رسالة الجامع

  المتميزة وأنشطة بناء الشخصية المتوازنة.

بأنيا العممية التي يمكف مف خلاليا رفع  Rio SaladoCollège كمية ريوسلادووعرفتيا  

مستوى المعمميف والنظاـ والكمية في ضوء توقعات الطلاب مف خلاؿ عممية متقنة البناء لحؿ 

 1 المشكلات ويستطيع المعمموف والطلاب تطوير جودة التعميـ.

ي واستمرت جيود الباحثيف والكتاّب متواصمة في وضع تعريفات لإدارة الجودة الشاممة ف 

التعميـ ركز البعض فييا عمى تمبية حاجات المستفيديف والبعض الآخر عمى جودة العمميات 

والبرامج والخطط والبعض الآخر عمى جودة العمميات الإدارية، كما وصفيا البعض بأنيا عممية أو 

ة أنيا درة، والبعض الآخر طريقة حياة جديدة وما إلى ذلؾ مف الأوصاؼ التي لـ تخرجيا عف دائر 

 الحداثة والملائمة لمؤسسات التعميـ العالي والجامعي.

بأنيا "عممية إدارية ترتكز عمى مجموعة مف القيـ  1992( Rhodes) رودسوعرفيا  

وتستمد طاقة حركتيا مف المعمومات التي توظؼ مواىب العامميف وتستثمر قدراتيـ الفكرية في 

يؽ التحسف المستمر لممؤسسة، أو أنيا مختمؼ مستويات التنظيـ عمى نحو إبداعي لضماف تحق

عممية إدارية تحقؽ أىداؼ كطؿ مف سوؽ العمؿ والطلاب، أي أنيا تشمؿ جميع وظائؼ ونشاطات 
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المؤسسة التعميمية، ليس في إنتاج الخدمة فحسب ولكف في توصيميا، الأمر الذي ينطوي حتما 

لتعميمية محميا وعالميا وزيادة عمى تحقيؽ رضا الطلاب وزيادة ثقتيـ، وتحسيف مركز المؤسسة ا

  نصيبيا في سوؽ العمؿ.

"ىي تخطيط وتنظيـ وتنفيذ ومتابعة العممية التعميمية  1997 عثمان وعثمانكما عرفيا  

عمى وفؽ نظاـ محدد وموثؽ، تقوـ رسالة الجامعة في بناء الإنساف العصري، مف خلاؿ تقديـ 

  1صية المتوازنة".الخدمة التعميمية المتميزة، وأنشطة بناء الشخ

بأنيا "التحسيف المستمر لأداء جميع المدخلات وتطوير البرامج  2771 بو سنينةوعرفيا  

والخطط الدراسية وذلؾ بقصد تحقيؽ العدد الأكبر مف الأىداؼ بأقؿ التكاليؼ وفي أقصر الآجاؿ، 

طالب أو المتعمـ وتخص الجودة الشاممة جميع عناصر العممية التعميمية المكونة ليا بدءا مف ال

والمدرس والإدارة الجامعية، ونظميا ولوائحيا وتشريعاتيا ووسائؿ التحويؿ والتسويؽ ثـ المادة العممية 

والمختبرات والمراجع وطرؽ التدريس وأماكف التمقي وأوقاتو والتعمـ وأخيرا التقويـ لجميع العناصر 

جراءاتو"  .ومقاييسو وا 

II-1- التربويمحاور الجودة الشاممة من خلال المنظور : 

يمثؿ فيـ محاور الجودة الشاممة أولى الخطوات الرئيسية في تحقيقيا، ورغـ تعدد تمؾ  

 المحاور إلا أنو يمكف تحديد أىميا فيما يمي:

II-1-0- يقصد بجودة عضو ىيئة التدريس تأىيمو العممي  :التدريسجودة عضو هيئة

 حقا في إثراء العممية التعميمية وفؽ الفمسفة التربوية التي يرسميا المجتمع. الذي يسيـ الأمر

                                           
وعثمػاف محمػد موسػى: متطمبػات الجػودة الشػاممة لتطػوير منيػاج التعمػيـ الفنػي التجػاري فػي عثماف محمػد يسػري  - 1

ميػػة التجػػارة. جامعػػة ك مصػػر: .بحػػث منشػػور فػػي واقػػع مػػؤتمر إدارة الجػػودة الشػػاممة لتطػػوير التعمػػيـ الجػػامعي .مصػػر
 .384(، ص 1997الزقازيؽ. )
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II-1-2-  ويقصد بيا مدى تأىيمو عمميا وصحيا وثقافيا ونفسيا، حتى يتمكف  : الطالبجودة

مف استيعاب دقائؽ المعرفة، وتكتمؿ متطمبات تأىيمو، وبذلؾ تضمف أف يكوف ىؤلاء الطلاب مف 

 دريف عمى الابتكار والخمؽ وتفيـ وسائؿ العمـ وأدواتو.صفة الخريجيف القا

II-1-1- ويقصد بجودة البرامج التعميمية : جودة البرامج التعميمية وطرق التدريس

شموليا وعمقيا، ومرونتيا واستيعابيا لمختمؼ التحديات العالمية والثورة المعرفية، ومدى تطويعيا 

سيام يا في تكويف الشخصية المتكاممة، الأمر الذي مف شأنو بما يتناسب مع المتغيرات العامة، وا 

أف يجعؿ مف طرؽ تدريسيا بعيدة تماما عف التمقيف ومثيرة لأفكار وعقوؿ الطلاب مف خلاؿ 

 الممارسات التطبيقية لتمؾ البرامج وطرؽ تدريسيا.

II-1-1- :عميو  شتمؿا تبم _جودة المباني وتجييزاتيا جودة المباني التعميمية وتجهيزاتها

أداة فعالة  _.. وغيرىا.ة، الإضاءة، المقاعد، الصوتئمادية ومعنوية مثؿ القاعات، التيو مف أمور 

 لما ليا مف تأثير فعاؿ عمى العممية التعميمية وجودتيا.وذلؾ لتحقيؽ الجودة الشاممة في التعميـ، 

II-1-1- ؤسسة التعميمية جودة الإدارة لمم :جودة الإدارة التعميمية والتشريعات والموائح

يتوقؼ إلى حد كبير عمى القائد، فإذا فشؿ في إدراكو لممدخؿ الييكمي نحو إدارة الجودة الشاممة، 

فمف غير المحتمؿ أف يتحقؽ أي نجاح، ويدخؿ في إطار جودة إدارة المؤسسة الجامعية جودة 

ودة الشاممة، أما جودة التخطيط الإستراتيجي، ومتابعة الأنشطة التي تقوـ إلى خمؽ ثقافة إدارة الج

التشريعات والموائح التعميمية فلا بد أف تكوف مرنة وواضحة ومحددة حتى تكوف عونا لإدارة 

 المؤسسة التعميمية.

II-1-6- ويقصد بو جودة محتوياتو وتحديثو المستمر بما يواكب  :جودة الكتاب التعميمي

ب النشاط التعميمي الذي يكوف فيو الطالب التغيرات المعرفية والتكنولوجية، كما يجب أف توفر الكت
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محور الاىتماـ، ويعمؿ عمى خمؽ اتجاىات وميارات ضرورية لدييـ، ما يسيـ في وعي الطالب 

 ومف ثـ القدرة عمى التحصيؿ الذاتي لممعمومات.

II-1-1- يمثؿ تمويؿ التعميـ مدخلا بالغ الأىمية مف مدخلات أي  :جودة الإنفاق التعميمي

ي، وبدوف التمويؿ اللازـ يقؼ نظاـ التعميـ عاجزا عف أداء ميامو الأساسية، ولا شؾ أف نظاـ تعميم

جودة التعميـ عمى وجو العموـ تمثؿ متغيرات تابعا لقدر التمويؿ التعميمي في كؿ مجاؿ، ويعد تدبير 

 ة المخطط ليا.الأمواؿ اللازمة لموفاء بتمويؿ التعميـ أمرا لو أثره الكبير في تنفيذ البرامج التعميمي

II-1-1- يتطمب رفع كفاءة وجودة التعميـ تحسيف أداء كافة  :جودة تقييم الأداء التعميمي

عناصر الجودة التي تتكوف فييا المنظومة التطبيقية المشتممة عمى الطالب والمعمـ والبرامج 

دارة المؤسسة التعميمية، وكؿ ذلؾ يحتاج إلى التعميمية وطرؽ  معايير لتقييـ كؿ تدريسيا، وتمويؿ وا 

العناصر بشرط أف تكوف واضحة ومحددة ويسيؿ استخداميا والقياس عمييا. وىذا يتطمب بدوره 

تدريب كافة العامميف بالمنظومة التطبيقية لإدارة الجودة الشاممة عمييا، مع إعادة ىيكمة الوظائؼ 

  1 والأنشطة وفؽ تمؾ المعايير ومستويات الأداء.

 جودة مخرجات تربوية معينة؟:كيؼ يمكف الحكـ عمى 

يمكف اعتبار المنتجات أو المخرجات التربوية جيدة إذا ما امتمكت في ذاتيا وبذاتيا  

المواصفات الأساسية لمجودة المحددة وفؽ معايير خاصة، وقد تكوف ىذه المواصفات ثابتة وقابمة 

ف موضع تقدير ذاتي وقد لا لمقياس، وقد تكوف غير ثابتة أو غير قابمة لمقياس، كما أنيا قد تكو 

 تكوف كذلؾ، بناء عمى ىذا التمييز نجد الجودة التعميمية تتضمف ثلاثة معاف:
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وىي تمؾ الجودة التي تتوفر عمى مواصفات ثابتة وقابمة لمقياس وليست  :الجودة الموضوعية-أ

 مجرد تقدير ذاتي.

تتوفر عمى مواصفات  وىي تمؾ الجودة التي الجودة المزدوجة )الموضوعية الذاتية(: -ب

ثابتة وقابمة لمقياس، لكنيا تتأثر بالتقدير الذاتي حسب الاعتبار الشخصي مف حيث القيمة 

 والأىمية.

وىي تمؾ التي تحمؿ مواصفات الجودة غير ثابتة أو غير قابمة لمقياس،  :الجودة الذاتية-ج

 وتتأثر بالتقدير الذاتي حسب الاعتبار الشخصي مف حيث القيمة.

والجودة لا تتوقؼ عمى المنتجات والمخرجات المرئية الظاىرية فقط، بؿ تتضمف أبعادا  

غير مرئية، تظير عمى مستوى الجوانب الوجدانية والعاطفية، لكف يصعب تقديرىا وقياسيا، فلا 

يمكف لنا أف نقيس فعميا مستوى الرضا الحقيقي لشخص ما عف جودة المنتج الذي حققو أو استفاد 

ستوى الرضا يختمؼ مف شخص إلى آخر، باختلاؼ المعايير والأىداؼ الخاصة بكؿ منو، فم

 شخص.

ذا كانت مختمؼ التعريفات رأت بأف الجودة ىي نظاـ إداري عصري فاعؿ ومؤثر في   وا 

الأداء والنواتج، فيي أيضا ثقافة إنسانية حية، ىدفيا تطوير الإنساف وتنمية قدراتو ليكوف إنسانا 

لذا قبؿ أف  1علا، فإدارة الجودة الشاممة ىي: ثقافة وأخلاؽ وسموؾ وممارسة وتطبيؽ.واعيا منتجا فا

نعمؿ عمى تطوير وتحسيف بعض الأدوات والآليات التنظيمية والتقنية لضماف حدوث الجودة، نعمؿ 

 عمى تطوير المنظومة الكمية لشخصية الفرد التي تدير باقتدار تبمؾ الآليات التنظيمية لتكوف فعالة.
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II-1-  التعميممبادئ إدارة الجودة الشاممة في : 

التركيز عمى احتياجات وتوقعات المستفيديف الطمبة والسعي إلى تحقيقيا مف خلاؿ إعداد -

 إستراتيجية تحسيف الجودة.

 التأكيد أف التحسيف والتطوير عممية مستمرة، وتحديد معايير مستويات الجودة. -

 التفتيش. التركيز عف الوقاية بدلا مف -

 اتخاذ القرارات بصورة موضوعية بناء عمى الحقائؽ. -

عطائيـ السمطة الكاممة لأداء  - تمكيف العامميف وحفزىـ عمى تحمؿ المسؤوليف ومنحيـ الثقة وا 

 العمؿ.

 تخفيؼ البيروقراطية وتعدد مستويات الييكؿ التنظيمي.  -

مة لمثؿ ىذا القطاع مف ويمكف أف يضاؼ إلى ذلؾ بعض المبادئ التي نرى أنيا مي 

 أىميا:

 الاعتماد عمى معايير وطنية لقياس أداء العامميف في حقؿ التعميـ بشتى مستوياتو.-1

منح الجامعات والمراكز البحثية الحرية الأكاديمية الكافية التي تسمح لمباحث الاستمرار ببحثو  -2

 بغض النظر عف النتائج.

اقع عمميـ لتأكد مف كفاءاتيـ المينية مف خلاؿ توفير متابعة المتخرجيف في الجامعات بمو  -3

 شعبة لممتابعة والتقييـ، مع إدامة الصمة بالمتخرجيف.

توفير شبكة معمومات تكوف في خدمة المؤسسات التعميمية ولا سيما الجامعية منيا، وربطيا  -4

 بالشبكات العالمية لتبادؿ المعمومات والخبرات والمعارؼ أولا بأوؿ.

بأف لمجودة مبادئ تكاد تكوف متفقا عمييا بدرجة كبيرة والتي يمكف  1998اليلالي  ويذكر 

 إجماليا عمى النحو الآتي:
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فقد تتضمف المنظمة العديد مف المستويات الإدارية التي يصعب الاتصاؿ فيما الهيكل التنظيمي: -

 ات.مستوي 4أو  3بينيا وبالتالي يكوف مف الضروري تقميؿ ىذه المستويات إلى 

وذلؾ انطلاقا مف قناعة مؤداىا أف يكوف إنجاز العمؿ مف خلاؿ التكامؿ وليس الإدارة الأفقية:  -

 مف خلاؿ التخصص الرأسي.

 التحرؾ مف إستراتيجيات التركيز عمى المنتج إلى التركيز عمى العميؿ. -

 تنمية المشاركات مف قبؿ العملاء والمورديف. -

 ؿ تطوير ثقافة تساعد الأفراد عمى الازدىار.التغيير الثقافي وذلؾ مف خلا -

حب العامميف والنظر إلييـ عمى أنيـ موظفيف في السيطرة عمى بيئتيـ بدلا مف التعامؿ معيـ  -

 مف منطمؽ أنيـ يخضعوف لمسيطرة والتوجيو.

 دة.اتخاذ القرارات بناء عمى البيانات والإحصاءات والمقاييس بدلا مف الاعتماد عمى الآراء المجر  -

 الالتزاـ بالتطوير والتحسيف المتواصؿ. -

 التركيز عمى تطوير العممية بدلا مف التفتيش عمى المنتج. -

 التركيز عمى التعاوف بدلا مف التنافس. -

 ة بالعماؿالتركيز عمى المديريف الذيف يقضوف الوقت في الإنصات وابتكار الجودة والعناي-

 أساس أنيـ شركاء.التعامؿ مع العملاء والمورديف عمى  -

  1 تركيز الإدارة عمى النتائج البعيدة المدى بدلا مف المنافع قصيرة الأجؿ. -

إف ىذا التوزيع عمى المجموعات السابقة لا يعني وجود قطع أو فاصؿ تاـ بينيا، فميس  

ىنالؾ أي مبدأ لا تجد لو مكانا في التنظير الفكري ليذا المدخؿ، وكؿ ما في الأمر ىو تركيز عمى 

بعض الباحثيف عمى بعض المبادئ أو العناصر الأساسية لإدارة الجودة الشاممة، وما عداىا فيي 
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ادئ فرعية تنضوي تحت ىذه المبادئ وتحتوييا، وكمثاؿ عمى ذلؾ مف المبادئ الرئيسية مبدأ مب

التحسيف المستمر، وعند التعرض إليو بالشرح والتفصيؿ فإنو يسحب معو مبادئ فرعية أخرى مثؿ 

رغبات وتوقعات المستفيد، أو التوصؿ إلى نتاج خاؿ مف العيوب مف أوؿ مرة، أو تكويف حمقات أو 

ائر الجودة وما إلى ذلؾ مما لو علاقة بالمبدأ الرئيس، في حيف يجعؿ بعض الباحثيف مف ىذه دو 

لى جانب ذلؾ بعض الباحثيف لـ يميموا إلى مسألة تقسيـ  المبادئ الفرعية مبادئ رئيسة بذاتيا، وا 

 المبادئ وعدوا جميعيا عناصر متساوية في الأىمية.

لباحثيف في تحديد مبادئ إدارة الجودة الشاممة فإنو ومع وجود التبايف بيف المختصيف وا    

بالإمكاف الخروج بعدد مف المبادئ مصنفة إلى مجاميع تبعا لدرجة شيوعيا في كتابات الذيف 

 تصدوا ليذا المدخؿ بالدراسة والبحث.

وىي التي تكاد تكوف مشتركة لدى غالبية الباحثيف والمختصيف المجموعة الأولى من المبادئ: 

 دة وىي:بالجو 

 القيادة العميا )الإدارة العميا(.-

 التحسيف المستمر. -

 التركيز عمى رضا الزبوف أو المستفيد. -

 وىي المبادئ التي نالت نسبة أقؿ مف الاتفاؽ أو )تكرار أقؿ( وىي:المجموعة الثانية: 

 -التحسيف.تشكيؿ فرؽ العمؿ أو فرؽ  -اندماج العامميف. -التدريب. -التخطيط الإستراتيجي.-

 وجود معايير ومقاييس لمجودة والإنتاجية. -تحفيز ومكافأة العامميف.

 التركيز عمى العمميات )الرقابة(. -تقويـ الأداء. -

 : وىي مبادئ أقؿ نسبة أو تكرارا مف سابقتيا وىي:المجموعة الثالثة

 ليؼ الجودة.تكا -دليؿ الجودة. -التغذية المرتدة. -العلاقة مع المورديف أو المجيزيف.-
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اعتماد الطرؽ العممية في حؿ  -الالتزاـ طويؿ الأمد. -حرية الرقابة. -سجلات الجودة. -

 ؿالييك -الإدارة الأفقية. -وحدة الغرض أو اليدؼ. -ضماف توكيد الجودة. -المشكلات.

 اتخاذ القرار المبني عمى الحقائؽ. -التنظيمي.

II-6-  1 :التعميمفوائد تبني إدارة الجودة في 

 تطوير النظاـ الإداري في المؤسسات التعميمية بمسايرة روح العصر ومتطمباتو.-1

 وضوح الأدوار وتحديد المستويات والصلاحيات. -2

 الارتقاء بمستوى الطمبة في الجوانب العممية والإنسانية والسموكية. -3

 المختمفة.تخفيض شكاوي الطمبة وأولياء الأمور وأرباب العمؿ في المؤسسات  -4

 توفير الأيدي العاممة الماىرة ذات الكفاءة العالية لمختمؼ مياديف العمؿ. -5

 تطوير كفاءة المدرسيف مف النواحي العممية والإنسانية. -6

 زيادة الكفاءة الإنتاجية التعميمية بالتخمص مف حالات الإىدار إلى أقصى حد ممكف. -7

 امميف.توفير مناخ تنظيمي يرضى عنو جميع الع -8

 انفتاح المؤسسات التعميمية عمى المجتمع بصورة أوسع. -9

 تنشيط الحركة العممية والثقافية مف خلاؿ تبني وتشجيع ومكافأة النتاجات المتميزة. -17

ىذه أبرز الفوائد الظاىرة لمعياف، وقد تكوف ىناؾ فوائد أخرى في حقيبة إدارة الجودة الشاممة  

 إلييا، أو تظير مف خلاؿ الرقابة أو الدراسات والبحوث الميدانية.تفصح عنيا الأطراؼ المشار 

ويمكف القوؿ بأف إدارة الجودة الشاممة قد خطت خطوات بعيدة عما كانت عميو الإدارات 

التقميدية، ولعؿ المقارنة بيف عناصرىما توضح لممتربص مقدار البوف الشائع فيما بينيما، وكما ىو 

 .أوردهموضوع في الجدوؿ الذي 
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II-1-         دارة الجودة الشاممة  مقارنة بين الإدارة التقميدية وا 

دارة الجودة الشاممةيوضح : (11)رقم جدول  .مقارنة بين الإدارة التقميدية وا 

 إدارة الجودة الشاممة الإدارة التقميدية عناصر المقارنة
 أفقي شبكي. تعقيدا،وأقؿ  مرف، مسطح، ىرمي ورأسي يتصؼ بالجمود الييكؿ التنظيمي

 نحو الزبوف )المستفيد( نحو الإنتاج التوجو
قصيرة الأجؿ، تبنى عمى الأحاسيس  القرارات

 والمشاعر التمقائية
 طويمة الأجؿ، تتبنى الحقائؽ 

 مبدأ وقائي )قبؿ احتماؿ حدوث الخطأ( مبدأ علاجي )بعد حدوث الخطأ(  تأكيد الأخطاء
 الرقابة بالالتزاـ الذاتي والتركيز عمى الإيجابيات والتركيز عمى السمبيات الرقابة المصيقة نوع الرقابة

 عف طريؽ فرؽ العمؿ  عف طريؽ المدراء حؿ المشكلات
علاقة الرئيس 

 بالمرؤوسيف
يحكميا الاعتماد المتبادؿ والثقة والالتزاـ مف  يحكميا التواكؿ والسيطرة

 الجانبيف
نظرة المرؤوسيف 

 لمرئيس
 نظرة الميسر والمدرب والمعمـ المراقب بناء عمى الصلاحياتنظرة 

 جماعية تقع عمى عاتؽ جميع العامميف عناصر فردية المسؤولية
 

 ممخص الفصل:

خلاؿ ىذا الفصؿ قدـ الباحث عرضا موجزا عف نشأة وظيور مفيوـ الجودة الشاممة ف م

والمفاىيـ ذات العلاقة بو كما تناوؿ في التعميـ حيث تطرؽ في المبحث الأوؿ إلى نشأة المفيوـ 

 حوؿفي المبحث الثاني الموضوع كما بسط  ،أبرز رواد الجودة الشاممة والمقارنة بيف أفكارىـ حوليا

محاورىا مف خلاؿ المنظور التربوي كما تناوؿ تطرؽ إلى إدخاؿ إدارة الجودة الشاممة في التعميـ ثـ 

وأخيرا حاوؿ الباحث مقارنة الإدارة التقميدية بإدارة الجودة  إدارتيا في التعميـ مبادئيا وفوائد تبني

 الشاممة.
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 الإجراءات المنهجية لمدراسة الفصل الخامس:

 

 

 تمهيد:

 الباحث عمى صحة الإجراءات التي يتبعيا كالأدكاتترتكز دقة النتائج التي يتكصؿ إلييا  

 كالأساليب التي يستخدميا أثناء إجرائو لبحثو. كالكسائؿ

ىذا الفصؿ إلى أىـ  لممقاربة النظرية لمدراسة، سنتطرؽلذا بعد تطرقنا في الفصكؿ السابقة  

النظرم الجانب بتزاكج ، إيمانا مف الباحث بأنو لا ينضج عممو إلا فيياالإجراءات المنيجية المتبعة 

جراءات الدراسة الاستطلاعية، كالنتائج  طرؽالت حيث تـالميداني لمدراسة، ب إلى المنيج المتبع، كا 

المستخدمة  الكسائؿك  ، كالأدكاتكطريقة اختيارىاالدراسة  كعينة مجتمع تحديدالمتحصؿ عمييا، ثـ 

لأساليب الإحصائية كافي جمع البيانات، كمف ثـ تكضيح إجراءات تطبيؽ الدراسة الأساسية، 

 .ممخصا لمفصؿ كختاما المستخدمة في تحميميا

 المنهج المتبع: -5-1

تي في مقدمة الإجراءات المنيجية،لأف كؿ خطكة منيا مرتبطة أإف مرحمة تحديد المنيج ت 

أك بحث يتحدد نكعيا تبعا بتحديد المنيج، كتأتي تبعا ليا كحيث أف المنيج المستخدـ في أية دراسة 

  1.لنكع الدراسة أك البحث كطبيعتو كالأبعاد التي ييتـ بيا كالأىداؼ المقصكدة منيا

ية،يطمؽ تقكيمفيي نكع الدراسة أما  المقارف المنيج الكصفي في دراستو الباحث اعتمدحيث 

...بأنيا البحكث التي تساعد عمى " عمى تسميتيا رجاء أبك علاـ ببحكث التقكيـ كالتي يعرفيا:
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جراءاتيا، كأىدافيا...الحكـ عمى قيمة البرامج ال  كالغرض مف بحكث التقكيـ ،تربكية، كمخرجاتيا، كا 

أما عف أنكاع ىذه البحكث فيضيؼ" يمكف التمييز بيف نكعيف مف عادة تطكير العممية التربكية .." 

في التقكيـ البنائي كيقكـ الباحث  النهائيكبحكث التقكيـ  البنائيبحكث التقكيـ ىما بحكث التقكيـ 

لتي تككف أساس ما أثناء بنائيا...كمف الأسئمة ابجمع بيانات تيدؼ إلى تعديؿ أك مراجعة عممية 

بشكؿ أفضؿ؟ كىؿ يساعد تتابع الميارات كالمكضكعات  كيؼ يمكف تدريس ىذا الجزءالبحث: 

تعمـ الطمبة بشكؿ فعاؿ؟ كيترتب عمى ىذا التقكيـ قرارات تؤدم إلى مراجعة المختمفة عمى 

تطبيقو، كيحدد فييدؼ إلى الحكـ عمى المنيج أك البرنامج بعد إتماـ المنيج...أما التقكيـ النيائي 

التقكيـ النيائي مدل فاعمية البرنامج، كمف الأسئمة التي يمكف طرحيا: ىؿ يحقؽ البرنامج أىدافو 

ما يقكـ بو مقكـ داخمي، ىك عضك ىاـ، فالتقكيـ البنائي عادة  كالتمييز بينيمابفاعمية ككفاءة؟..."

خارجي لا يرتبط بالمكقع أك  ، في حيف أف التقكيـ النيائي يقكـ بو عادة مقكـفي فريؽ التطكير

  1."الذم يتـ تقكيموالعمؿ 

 الدراسة الاستطلاعية: -5-2

تعتبر الدراسة الاستطلاعية"دراسة تجريبية أكلية يقكـ بيا الباحث عمى عينة صغيرة قبؿ 

   2.كأدكاتو"أساليب البحث قيامو ببحثو، بيدؼ اختيار 

استطلاع الظركؼ المحيطة بالظاىرة تيدؼ الدراسة الاستطلاعية في أم بحث عممي إلى 

خضاعيا إلى  التي يرغب الباحث في دراستيا، كالتعرؼ عمى أىـ الفركض التي يمكف كضعيا كا 

 .ائص السيككمترية لأدكات الدراسةالبحث العممي ككذا التأكد مف الخص
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لتككيف  اكقد تـ إجراء الدراسة الاستطلاعية في ثانكية جابر بف حياف بالمسيمة باعتباره مركز  

ديسمبر  11 في(، 03ممحؽ رقـ ) 1023-1021ناجحيف في مسابقة التكظيؼ دفعة الأساتذة ال

 :ككاف مف نتائجيا 1021

 .التعرؼ عمى مجتمع الدراسة-

حيث حذفت بيانات الجنس كالمؤىؿ العممي  :ضبط بنكد المقياس كالتحقؽ مف كضكح عباراتو -

 (%86تمثؿ  ناثالإ.)نفس المستكل العممي كالخبرة كما أف نسبة كالخبرة

 تحديد عينة الدراسة الأساسية -،التحقؽ مف صلاحية الأداة -

 :راءات التاليةكفؽ الإجتمت 

نسخة الحصكؿ عمى ثـ بمديرية التربية لكلاية المسيمة، الاتصاؿ برئيس مصمحة التككيف كالتفتيش-

 .(02ممحؽ رقـ) .1021/1023لعاـ  التعميـ كالثانكممف برنامج تككيف أساتذة 

،الذيف يخضعكف المغة العربية في التعميـ الثانكم أساتذةمثؿ يالتعرؼ عمى مجتمع الدراسة الذم -

 (01ممحؽ رقـ ) .دلمبرنامج التككيني المعتم

بدكا استعدادا لمتعاكف مع الباحث بخصكص الحرص عمى أالذيف  المؤطريف،مقابمة الأساتذة _ 

عمى  كؿ  لكؿ أستاذ متككف  ميـيعبارات المقياس ككذا تقي فع ضركرة إجابة الأساتذة المتككنيف

ية البرنامج التككيني )تقييـ )تقييـ قبمي(، كعند نيافي بدايات التككيف قكائـ المراجعة ،باستخداـ حدة

 . 1021ديسمبر  11 حيث سممت ليـ بتاريخبعدم(

 .لمتأكد مف صلاحية أداة الدراسة أفراد 20قكاميا  عمى عينة استطلاعيةمقياس التكزيع  -
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 الدراسة:وعينة  مجتمع -5-3

 مجتمع الدراسة: -5-3-1

يمثؿ مجتمع البحث الفئة مف المجتمع أك الجماعة التي يستيدؼ البحث دراستيا كالخركج  

بمركز  ،لمتعميـ الثانكم المغة العربية مجتمع الدراسة الحالية في أساتذة حدد الباحثبنتائج منيا. كي

 البالغ، 1021لسنةأساتذة التعميـ الثانكم ك متربصيف رتبة-ثانكية جابر بف حياف بالمسيمة-التككيف

 :كفؽ الجدكؿ التاليتكزعكا حسب متغير الجنس  .متككنا أستاذا (50عددىـ )

 حسب متغير الجنس. مجتمع الدراسةأفراد يوضح توزع  :(55جدول رقم )

 الإناث الذككر حجـ مجتمع الدراسة
50 07 43 

 

 

 اختيارها:وطريقة  عينة الدراسة -5-3-2

تمعب العينة دكرا ميما في سير النتائج الإحصائية كنظرا لأىميتيا فاف عدـ قدرة الباحث  

مة تكصمو إلى نتائج بعيدة عف يعمى تحديد حجـ العينة أك إىماليا يؤدم إلى مضاعفات جس

استنادا ك ،ثيلا صحيحامالعينة الجيدة التي تمثؿ المجتمع تاختيار عمى  رصا مف الباحثحك الصحة.

...كأفضؿ طريقة لاختيار "علاـ قائلا: أبك ،كضح، كما إلى أفضمية العشكائية في اختيار العينة

14% 

86% 

 يوضع توزع أفراد مجتمع الدراسة حسب متغير الجنس( 08)شكل رقم 

 الذكور

 الإناث
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فرصة متساكية  فرد مف أفراد المجتمعالعينة ىي الطريقة العشكائية لأف استخداميا يعني أف لكؿ 

  1."ختياره في العينةلا

مجتمع البحث تتاح ليـ فرصة متساكية عشكائيا معناه أف جميع أفراد العينة  اختيار

نفس الاحتماؿ في الاختيار،  المجتمعفي  العينة، بعبارة أخرل، فإف لكؿ فردكمستقمة لكي يدخمكا 

  ...كأف اختيار أم فرد لا يؤثر في اختيار الفرد الآخر

عينة الدراسة  كتـ اختيار ،ةفي تحديد عينة الدراستـ الاعتماد عمى الطريقة العشكائية  لذا

 الأساسية كالتالي:

استرجاع  بعد ،الدراسة )أساتذة المغة العربية( المقياس عمى مجتمع نسخة مف 50تـ تكزيع -

باقي النسخ  أصبحفأفراد(،  20) استبعاد حجـ العينة الاستطلاعية إجابات المفحكصيف تـ

 عينة الدراسة الأساسيةف إذفصالحة لمدراسة كالباقي ممغاة،نسخة فقط 33، نسخة( 40) المسترجعة

 .فردا (33)ىي 

، فعشكائية العينة فردا 50مف مجمكع  فراد العينة الاستطلاعيةأ استبعادتكمف العشكائية في 

 .بعد عشكائية العينة الاستطلاعيةكتحصيؿ حاصؿ ، الأساسية حتمية

 .(%66)نسبة كما تمثؿ عينة الدراسة الأساسية %( 10نسبة ) تمثؿ العينة الاستطلاعية -

القياس القبمي كالبعدم  لأفراد عينة الدراسة ليطبؽ عمييا الاسميةكما احتفظ الباحث بالقائمة 

 قكائـ المراجعة التقييمية.للممقياس ك 
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 جمع البيانات: أدوات -5-5

الأدكات في جمع البيانات لاختبار الفركض كالإجابة عف أسئمة ك يستخدـ الباحث العديد مف  

الدراسة، كالتي تمكنو مف الحصكؿ عمى معمكمات مكضكعية كدقيقة، كتختمؼ ىذه الأدكات 

مف باختلاؼ طبيعة مشكمة الدراسة كأسئمتيا كالأىداؼ المتكخى تحقيقيا منيا، كلأف الدراسة الحالية 

 رادأثناء الخدمة القائـ عمى الأىداؼ )المعايير الم الأساتذة تككيفبرامج ل الدراسات التقييمية

كىك مقياس الفعالية البيداغكجية  دراسةلمثؿ ىذه ال ةمناسب قياسأداة  بتصميـالباحث  قاـتحقيقيا(، 

 قكائـ المراجعة كفؽ المعايير المعمنة بالمقياسبتصميـ  كما قاـ يعتبر مف مقاييس التقدير كالذم

 .مقياسلتدعيـ ال

 مقياس الفعالية البيداغوجية: -5-5-1

 قاـ الباحث بإعداد مقياس الفعالية البيداغكجية بإتباع الخطكات التالية: 

ييدؼ ىذا المقياس في الأساس إلى قياس مخرجات البرنامج التككيني  :تحديد الهدف من المقياس

 معايير الجكدة الشاممة.كالمتمثمة في الفعالية البيداغكجية للأساتذة المتككنيف كفؽ 

 .أنظر الفصؿ الأكؿ مف الدراسة(تفاديا لمتكرار ):تحديد التعريف الإجرائي لمفعالية البيداغوجية

 

 

 عينة  الدراسة
66,00% 

 العينة الاستطلاعية
20% 

 يوضح أفراد عينة الدراسة الأساسية والإستطلاعية( 09)الشكل رقم 

 عينة  الدراسة

 العينة الاستطلاعية
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 كالمتمثمة في: :الإطلاع عمى بعض المقاييس المشابهة

، ثػػـ محػػكر النضػػج دريس كتتكػػكف مػػف البيانػػات الأكليػػةالتػػأداة جامعػػة أكىػػايك بأثينػػا لقيػػاس كفايػػة  -

، كيضػـ سػبعة بنػكد، ذب اىتمػاـ التلاميػذ كالتعػايش معيػـكالتكازف العاطفي، كيضـ سبعة بنكد، ثػـ جػ

دارة الفصؿ ،كيضـ خمسة بنػكد إبنكد، ثـ محكر  أربعةكيضـ  ،الفعالية الكظيفية كالإدراكيةثـ محكر 

   1.عشر بنداعة بنكد ثـ الأساليب التدريسية الخاصة، كتضـ اثنا بمادة التخصص كيضـ أر ثـ معرفة 

 (.1009تقكيـ برامج إعداد المعمميف لصاحبو أحمد عمي كنعاف )مقياس  -

عناصر كمككنات كؿ معيار كمستكل إنجازه )غير مقبكؿ  يكضح Rubricمقياس -

Unacceptable مقبكؿ( ،)Acceptable (، ك)المستيدؼ أك التميزTarget.) 

مكزعة  عبارة( 214تتككف الصكرة الأكلية لممقياس مف ) صياغة الصورة الأولية لممقياس:  -

عمى أربع محاكر ىي المحكر الشخصي، المحكر البيداغكجي، المحكر تكزيعا مكحدا في الترقيـ 

مع عدـ ذكر بداية كنياية كؿ محكر، مصاغة عباراتو العلائقي، كالمحكر الأكاديمي )المعرفي(، 

البدائؿ الخمس( معايير لمجكدة  ذاتكالتي تمثؿ عباراتو ) ،بإيجابية كسمبية، مكزعة تكزيعا عشكائيا

المجمس القكمي لاعتماد كميات كبرامج إعداد  كإجراءات سمككية مف معاييرت الشاممة صيغ

عمى  -1021-21-11بتاريخ  -في صكرتو الأكلية، كبعد عرض المقياس (NCATE)المعمميف

المقياس في صكرتو النيائية بػ  اعتمادتـ  كالتعديؿكبعد الحذؼ ،مجمكعة مف الأساتذة المحكميف

استنادا إلى إرشادات الأساتذة  حذؼ عبارات المحاكربعد ك ،إيجابية كسمبيةعبارة  223

معايير يمثؿ كؿ  06تككف المقياس مف  معايير الجكدة الشاممة،عبارة كاستبداليا ب المتخصصيف

 لفعالية البيداغكجية.عف اكمؤشرات معيار جممة مف العبارات الإجرائية السمككية 
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 المقياس: بمعايير التعريف

 الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص:-1

 .يقصد بو الباحث فيـ الأستاذ لممفاىيـ التعميمية كمدل تحكمو في مادة التخصص 

 فهم كيف يتعمم التلاميذ: -2

ميذ بمختمؼ العمميات المعرفية، كيقصد بيا الباحث فيـ الأستاذ الكيفية التي يتعمـ بيا التم 

كباستخداـ حؿ المشكلات كالتعمـ ذم المعنى كاستخدامو لمتغذية الراجعة، كتعميمية المغة كاستخداميا 

في تعميميـ التفكير الناقد كآليات البرىاف كالاستدلاؿ كالقدرة عمى تعميميـ كفؽ ذكاءاتيـ المتعددة 

 كؽ الفردية.كتفضيلاتيـ كأنماط تعمميـ مع مراعاة الفر 

 التمكن من إستراتيجيات تدريسية وأساليب التقويم: -3

المختمفة في  التدريس عمى الإلماـ نظريا كتطبيقيا بمختمؼ إستراتيجيات كىي قدرة الأستاذ 

 كمعرفتو بيا. لأساليب التقكيـمكاضعيا كحسب الحاجة إلى ذلؾ، كفعالية أدائو 

 مشجعة وتوليد دافعية نحو التعمم: ةتعميميخمق بيئة  -4

لمتلاميذ تشجعيـ عمى الإقباؿ عمى  ةتعميميكيقصد بيا الباحث قدرة الأستاذ عمى تكليد بيئة  

 المقدمة لمتلاميذ. اتالتعمـ باستخداـ الكسائؿ التكنكلكجية المتنكعة كالملائمة لمنشاط

 العمل كفريق بالمؤسسة التربوية: -5

لتجاكز الصعكبات كحؿ المشكلات التي ،الأستاذ يتعاكف مع الفريؽ التربكم كيقصد بيذا المعيار أف

 كالتفاعؿ بإيجابية مع كؿ الشركاء)إدارة، مجتمع مدني، أكلياء(. ،تعترض التلاميذ
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 القدرة عمى التحسين المستمر: -6

 ا المعيار أف الأستاذ قادر عمى التحسيف المستمر لأدائو بطكاعية قصد بمكغذكيقصد بي 

 كفيما يمي : الأىداؼ المرجكة.

 يمثل توزيع أرقام عبارات المعايير حسب نوعها وعددها.: (56جدول رقم )

 رقم العبارة نوع العبارات عدد العبارات الرقم

2 27 
 87،84، 85، 86، 67، 39، 32، 72، 70 سمبية
 89، 68، 65، 36، 31، 62، 88،61 ايجابية

1 28 
 92، 18، 50، 90، 95، 94 سمبية
، 81، 93، 205، 74، 73، 71، 69، 40، 33، 17، 78 ايجابية

91 

3 15 

، 37، 80، 75، 57، 56، 51، 52، 38، 35، 34، 83 سمبية
55 ،63 

، 76، 66، 59، 58، 54، 53، 48، 47، 44، 42، 82 ايجابية
77 

4 25 
 49، 13، 12، 27، 24 سمبية
 64، 60، 46 ،45، 41، 19، 11، 10، 26، 25 ايجابية

5 10 
 223، 204، 203 سمبية
, 206, 201, 202, 200، 98،99، 30،43،79،96،97 ايجابية

207 ,208 ,209،220 ,222 ,221 

6 28 
 16, 15, 14, 23, 21, 5, 4, 3 سمبية
 29, 28, 22, 20, 9, 8, 7, 6, 1, 2 ايجابية

 كيفية تصميم المقياس:

( درجات 05( إلى)02لاستجابة المفحكصيف مف درجة كاحدة)بمنح درجات قاـ الباحث  

مع العبارات المكجبة كالعبارات السالبة كالمكزعة تكزيعا عشكائيا الخماسي Likert كفؽ تدرج ليكرت

 كفؽ الجدكؿ التالي:في كؿ المحاكر الممثمة لممعايير 
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 يوضح درجات الاستجابة عمى العبارات الموجبة والسالبة: :(57جدول رقم)

 العبارات السمبية الدرجةتمنح  البدائؿ العبارات الايجابية الدرجةتمنح  
 2 مكافؽ تماما 5
 1 مكافؽ 4
 3 محايد 3
 4 غير مكافؽ 1
 5 غير مكافؽ تماما 2

 :تعيير المقياس كالتالي تـثـ بعد ذلؾ 

( كىذا إذا أجاب 565=05×223لمقياس )في االحصكؿ عمييا لممفحكص أكبر درجة يمكف -2

مكافؽ )(05عمى كؿ بنكد ىذا المقياس )سالبة كمكجبة( كبالبديؿ الذم يأخذ التدريجة رقـ )

 (. تماما،غير مكافؽ تماما

( كىذا إذا أجاب 223=02×223الحصكؿ عمييا في المقياس )لممفحكص أقؿ درجة يمكف  -1

 (.02المقياس )سالبة كمكجبة( بالبديؿ الذم يأخذ التدريجة رقـ ) اىذ عمى كؿ بنكد

 ستنتج الباحث بقية الدرجات كما يمي:اـ ث (.مكافؽ تماما،غير مكافؽ تماما)

 (.116=1×223( ىك )01مجمكع درجات البديؿ الذم يأخذ التدريجة رقـ )-

 (.339=3×223( ىك )03مجمكع درجات البديؿ الذم يأخذ التدريجة رقـ ) -

 (.451=4×223( ىك )04مجمكع درجات البديؿ الذم يأخذ التدريجة رقـ ) -

 ( مجالات تنحصر فييا كؿ درجات المفحكص كىي:04كمنو نستنتج )

[223-116[ ،[116-339[ ،[339-451[ ،[451-565] 

متخصصة في معايير اعتماد برامج إعداد المعمميف في الييأة الكاستنادا إلى ما جاء في 

إعداد كبرامج كالتي تضـ المجمس القكمي لاعتماد كميات  (NCATEالكميات كالمعاىد المعركفة بػ)
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المعمميف كفي أجرأة الييأة لممعايير إلى سمككيات إجرائية جزئية يمكف أف تلاحظ كتقاس في ضكء 

 1.مستكيات الميارة المعتمدة )غير مقبكؿ، مقبكؿ، متميز( كما أكرده محمد النبكم

استنادا إلى ذلؾ اقتبس الباحث ىذه المستكيات كصاغ المجالات المتحصؿ عمييا لتكافؽ 

( ثـ قاـ الباحث بإعادة مرتفع، مستكل متكسط، مستكل منخفضثلاث مستكيات ىي: )مستكل 

 تقسيـ ىذه المجالات كذلؾ بػ:

 (223أقؿ درجة ) ،(565أكبر درجة ) -تحديد الدرجة الحدية لممقياس كىي: 

 ديد درجتيف مف الحدكد المتبقية كالتالي:ثـ تح

2

452339
5.395


     ك

2

226339
5.282


 

 (223 ، 181.5 ،39595، 565لتصبح الدرجات المتحصؿ عمييا كفؽ الترتيب التالي:)

 المكضحة بالجدكؿ التالي:مجالات كفؽ المستكيات  03ثـ استنتج الباحث 

 يمثل مستويات الفعالية البيداغوجية بالمقياس :(58الجدول رقم )

 مرتفعمستكل  مستكل متكسط منخفضمستكل 
[223–183  

يمتمؾ الطلاب الأساتذة معرفة غير كافية 
كغير مناسبة لمتخصص المزمع تدريسو، 
كغير قادريف عمى إعطاء أمثمة عمى 
المبادئ كالمفاىيـ المتضمنة في المعايير 

 المعمنة

[183–396  
الطلاب الأساتذة  يعرؼ

التخصص العممي كيمكنيـ 
تكضيح المبادئ كالمفاىيـ الميمة 
كما تـ تكصيفيا في المعايير 

 المعمنة

[396– 565] 
يمتمؾ الطلاب الأساتذة معرفة عميقة 
بالتخصص الأكاديمي كيظيركف 
معرفتيـ كقدرتيـ عمى أداء التخصص 

و بفعالية جيدة كفؽ المزمع تدريس
 المعايير المعمنة.

مع الأخذ بعيف الاعتبار أنو سيتـ الاعتماد عمى ىذه التقسيمات في كؿ معيار مف معايير  

 كبناء عميو يتبيف ما يمي: الفعالية البيداغكجية لممقياس.

يككف الفرد )الطالب الأستاذ( ذا فعالية بيداغكجية بمستكل منخفض إذا كانت درجتو في المجاؿ  -

[223-183  
                                                 

 .107-31المذككر سابقا، ص محمد النبكم: المصدر  - 1
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فعالية بيداغكجية بمستكل متكسط إذا تحصؿ عمى درجة محصكرة في المجاؿ  يككف الفرد ذا -

[183-396  

في المجاؿ فعالية بيداغكجية بمستكل مرتفع إذا تحصؿ عمى درجة محصكرة  يككف الفرد ذا -

[396-565] 

كما يككف مستكاه في كؿ معيار مف المعايير المككنة لممقياس إذا تحصؿ عمى درجة ما يقابمو  -

 ستكيات كؿ معيار كفؽ الجدكؿ التالي:في م

 :يمثل مستويات ومجالات كل معيار من معايير المقياس :(59الجدول رقم )

 المستويات المجال المعيار
 [41-27] ( معيار الفيـ العميؽ كالتحكـ في التخصص2

[43-59] 
[60-85] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [45-28] ( فيـ كيؼ يتعمـ التلاميذ1
[45-63] 
[64-90] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [61-15] ( التمكف مف الإستراتيجيات التدريسية كالتقكيمية3
[63-87] 
[88-215] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [37-25] ( خمؽ بيئة تعميمية مشجعة كدافعية لمتعمـ.4
[38-51] 
[53-75] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [50-10] ( العمؽ كفريؽ بالمؤسسة التربكية5
[52-70] 
[72-200] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [45-28] ( القدرة عمى التحسيف المستمر6
[45-63] 
[64-90] 

 منخفض
 متكسط
 مرتفع ػ

 [181-223] مجمكع المعايير لمقياس الفعالية البيداغكجية.
[183-395] 
[396-565] 

 منخفض 
 متكسط
 مرتفع ػ
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 تعميمات المقياس:

تسييؿ ميمة الطالب الأستاذ في الإجابة عف عباراتو،  تـ إعداد تعميمات المقياس بيدؼ 

عبارات المقياس، كما تمت الإشارة  فكتضمنت مقدمة استيلالية ثـ تكضيح بمثاؿ كيفية الإجابة ع

 أف الباحث يحرص عمى السرية التامة لممعمكمات كأنيا لا تخدـ إلا البحث العممي.إلى 

ر عف العبارات بكؿ مكضكعية كدقة كصدؽ مع ضركرة الإجابة كالتعبيإلى كذلؾ كما أشار  

 تقديـ الشكر عمى التعاكف لخدمة البحث العممي.

 الخصائص السيكومترية لمقياس الفعالية البيداغوجية:

الباحث باستخراج الخصائص  قاـلمتحقؽ مف صدؽ كمكضكعية أدكات جمع البيانات  

أفراد تحدد مف خلاؿ تحميؿ الاستجابات كالمتمثمة في الصدؽ كالثبات، كالتي  للأداةالسيككمترية 

 كىي كالتالي:الاستطلاعية. العينة 

 الصدق:-1

قياسو، كتكجد عدة طرؽ لمتحقؽ مف أعدت لتعد أداة القياس صادقة إذا كانت تقيس ما  

 صدؽ الاختبار، اعتمد الباحث عمى:

 )محتكل البنكد( :صدق المحكمين -1-1

كالعبارات لممقياس ظاىريا، بحيث يقكـ الباحث كالذم يعني تقييـ مدل صدؽ الفقرات  

بتكزيع )الصكرة الأكلية( لممقياس عمى مجمكعة مف الخبراء، ثـ يقكـ بحساب نسبة تقديراتيـ عمى 

%( فأكثر، أما إذا كانت نسبة الاتفاؽ 80كؿ بند، ثـ يقبؿ البنكد التي كانت نسبة تقديراتيا تساكم )

  بحذفو أك تعديمو. %( فينبغي مراجعة البند80أقؿ مف )
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 08عرض المقياس في صكرتو الأكلية عمى الأساتذة المحكميف الذيف بمغ عددىـ ) حيث تـ 

كقد أرفؽ الباحث المقياس بمقدمة كضح فييا اليدؼ مف (.03)(. ممحؽ رقـ فجامعي ةأستاذ

ثـ عرض مثاؿ  المقياس، ككذا إشكالية الدراسة كأسئمتيا ثـ التعريؼ الإجرائي لمفعالية البيداغكجية

 (04عف عبارة كأماميا: تقيس / لا تقيس / تعدؿ. كما في ممحؽ رقـ )

 كىدؼ الباحث إلى معرفة: 

 مدل قياس العبارة لما كضعت لو أك عدـ قياسيا.-

 مدل كضكح العبارات لغكيا، اصطلاحيا. -

 مدل تخصصية العبارة  -

 11في  ة المحكميفلممقياس عمى الأساتذ الأكليةلصكرة نسخة مف ا 08 تـ تكزيع حيث 

. تـ جمع التكرارات كالنسب المئكية للاستجابات 1021نكفمبر  19ت يكـ كاسترجع 1021نكفمبر 

كتعديؿ ككما تـ ، (200×35/38) أم% 91920لاستخراج نسبة اتفاؽ المحكميف فكانت النسبة 

 (05ياس ممحؽ )الصكرة النيائية لممق كفؽ الجدكؿ التالي: كحذؼ بعض البنكد

 مقياس في صورته الأولية:عبارات ال يوضح نسبة اتفاق المحكمين حول :(15رقم) جدول

اعتمد الباحث لحساب صدؽ الاتساؽ )التناسؽ الداخمي(  :الاتساق الداخميصدق  -1-2

 :التالي

 حساب الارتباطات بيف بنكد كؿ معيار بدرجتو الكمية  -

المعايير كالدرجة الكمية حساب الارتباطات بيف الدرجة الكمية لكؿ معيار بالدرجة الكمية لبقية -

 لممقياس.

البنكد  عدد
 قبؿ التحكيـ

عدد العبارات 
 تقيس التي لا

 نسبة الاتفاؽ
عدد العبارات 
 التي تعدؿ

 نسبة الاتفاؽ
عدد البنكد 
 بعد التحكيـ

214 22/22 200% 14/17 88988% 223 
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 ارتباط بنود كل معيار بدرجته الكمية: -1

 مصفوفة الارتباطات بالنسبة لمعيار)الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص(: -

 كل بند بالدرجة الكمية لممحور الأول ارتباطات( يوضح مصفوفة 11الجدول رقم )

930, معامؿ الارتباط 1البند 
**

847, معامؿ الارتباط 15البند  
**

 

 002, مستكل الدلالة 000, الدلالةمستكل 

930, معامؿ الارتباط 2البند
**

878, معامؿ الارتباط 11البند  
**

 

 001, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

924, معامؿ الارتباط 3البند 
**

913, معامؿ الارتباط 12البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

753, الارتباطمعامؿ  4البند 
*
957, معامؿ الارتباط 13البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 012, مستكل الدلالة

745, معامؿ الارتباط 5البند 
*
939, معامؿ الارتباط 14البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 014, مستكل الدلالة

698, معامؿ الارتباط 6البند 
*
960, معامؿ الارتباط 15البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 025, مستكل الدلالة

961, معامؿ الارتباط 7البند 
**

769, معامؿ الارتباط 16البند  
**

 

 009, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

936, معامؿ الارتباط 8 دالبن
**

653, معامؿ الارتباط 17البند  
*
 

 041, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

951, معامؿ الارتباط 9البند 
**

    

   000, مستكل الدلالة

معيار)الفيـ العميؽ ( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف بنكد 22مف خلاؿ الجدكؿ رقـ )_ 

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا مكجبة كدالة  كالتحكـ في مادة التخصص(

مع الدرجة الكمية لممعيار  27يف البند رقـ بكانت  طللارتبا( كأدنى قيمة 0965حيث تراكحت بيف )

( كالدرجة الكمية لممعيار الأكؿ كما 7،25( كأعمى قيمة للارتباط كانت بيف البند رقـ )0996كبيف)

كىي  (α=0905)ىك داؿ عند مستكل الدلالة  أف جممة الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما

( كىي البنكد ذات α=0902)عند مستكل الدلالة  كمنيا ما ىك داؿ (4،5،6،27البنكد ذات الأرقاـ )
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 ىناؾ اتساقا بيف بنكد المعيارلذا إف  (2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26الأرقاـ )

 كدرجتو الكمية.

 (:فهم كيف يتعمم التلاميذمصفوفة الارتباطات بالنسبة لمعيار) -

 كل بند بالدرجة الكمية لممحور الثاني ارتباطات( يوضح مصفوفة 12الجدول رقم )

975, معامؿ الارتباط 1البند 
**

936, معامؿ الارتباط 15البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

934, معامؿ الارتباط 2البند
**

952, معامؿ الارتباط 11البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

939, الارتباط معامؿ 3البند 
**

933, معامؿ الارتباط 12البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

961, معامؿ الارتباط 4البند 
**

976, معامؿ الارتباط 13البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

922, معامؿ الارتباط 5البند 
**

964, معامؿ الارتباط 14البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

998, معامؿ الارتباط 6البند 
**

939, معامؿ الارتباط 15البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

956, معامؿ الارتباط 7البند 
**

986, معامؿ الارتباط 16البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

960, معامؿ الارتباط 8 دالبن
**

970, معامؿ الارتباط 17البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

986, معامؿ الارتباط 9البند 
**

978, معامؿ الارتباط 18البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

)فيـ كيؼ بنكد معيار( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف 21مف خلاؿ الجدكؿ رقـ )

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا مكجبة كدالة حيث تراكحت  يتعمـ التلاميذ(

( 0996مع الدرجة الكمية لممعيار كبيف) 27يف البند رقـ بكانت  ط( كأدنى قيمة للارتبا0965بيف )

لممعيار الأكؿ كما أف جممة  ( كالدرجة الكمية25، 7كأعمى قيمة للارتباط كانت بيف البند رقـ )

ىي البنكد ك  (α=0905)الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما ىك داؿ عند مستكل الدلالة 
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( كىي البنكد ذات α=0902)عند مستكل الدلالة  ( كمنيا ما ىك داؿ4،5،6،27ذات الأرقاـ )

ىناؾ اتساقا بيف  أفككنتيجة يمكف القكؿ  (2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26الأرقاـ )

 بنكد المعيار كدرجتو الكمية.

 (:تدريسية وأساليب التقويم إستراتيجيات من التمكنمصفوفة الارتباطات بالنسبة لمعيار)-
 الثالث عيار( يوضح مصفوفة إرتباطات كل بند بالدرجة الكمية لمم13الجدول رقم )

740, معامؿ الارتباط 1البند 
*
816, معامؿ الارتباط 24البند  

**
 

 004, مستكل الدلالة 014, مستكل الدلالة

878, معامؿ الارتباط 2البند
**

813, معامؿ الارتباط 25البند  
**

 

 004, مستكل الدلالة 001, مستكل الدلالة

748, معامؿ الارتباط 3البند 
*
920, معامؿ الارتباط 26البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 013, مستكل الدلالة

799, معامؿ الارتباط 4البند 
**

772, معامؿ الارتباط 27البند  
**

 

 009, مستكل الدلالة 006, مستكل الدلالة

828, معامؿ الارتباط 5البند 
**

733, معامؿ الارتباط 28البند  
*
 

 016, مستكل الدلالة 003, مستكل الدلالة

952, معامؿ الارتباط 6البند 
**

789, الارتباطمعامؿ  29البند  
**

 

 007, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

828, معامؿ الارتباط 7البند 
**

891, معامؿ الارتباط 10البند  
**

 

 001, مستكل الدلالة 003, مستكل الدلالة

740, معامؿ الارتباط 8البند 
*
953, معامؿ الارتباط 12البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 014, مستكل الدلالة

 
 9البند 

913, معامؿ الارتباط
**

804, معامؿ الارتباط 11البند 
**

 

 005, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

 
 15البند 

821, معامؿ الارتباط
**

687, معامؿ الارتباط 13البند  
*
 

 028, مستكل الدلالة 004, مستكل الدلالة

 
 11البند 

862, معامؿ الارتباط
**

925, معامؿ الارتباط 14البند  
**

 

 000, مستكل الدلالة 001, مستكل الدلالة

 
 12البند 

777, معامؿ الارتباط
**

  
 15البند 

709, معامؿ الارتباط
*
 

 022, مستكل الدلالة 008, مستكل الدلالة

 
 13البند 

835, معامؿ الارتباط
**

    

   003, مستكل الدلالة
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التمكف مف معيار)( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف بنكد 23) مف خلاؿ الجدكؿ رقـ

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا مكجبة  (إستراتيجيات تدريسية كأساليب التقكيـ

مع الدرجة الكمية  27كانت يف البند رقـ  ط( كأدنى قيمة للارتبا0965كدالة حيث تراكحت بيف )

( كالدرجة الكمية لممعيار 25، 7مى قيمة للارتباط كانت بيف البند رقـ )( كأع0996لممعيار كبيف)

الأكؿ كما أف جممة الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما ىك داؿ عند مستكل الدلالة 

(0905=α( كىي البنكد ذات الأرقاـ)كمنيا ما ىك داؿ4،5،6،27 )  عند مستكل الدلالة(0902=α )

 أف(ككنتيجة يمكف القكؿ 2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26كىي البنكد ذات الأرقاـ )

 ىناؾ اتساقا بيف بنكد المعيار كدرجتو الكمية. 

 (:مشجعة وتوليد دافعية نحو التعمم ةخمق بيئة تعميميمصفوفة الارتباطات لمعيار) -

 الرابع عياركل بند بالدرجة الكمية لمم ارتباطات( يوضح مصفوفة 14الجدول رقم )

 1البند 
 490, معامؿ الارتباط

 6البند 
897, معامؿ الارتباط 11البند  464, معامؿ الارتباط

**
 

 177, مستكل الدلالة 150, مستكل الدلالة
 

 000, مستكل الدلالة

 2البند
639, معامؿ الارتباط

*
 

 7البند 
924, معامؿ الارتباط 12البند  616, معامؿ الارتباط

**
 

 058, مستكل الدلالة 047, مستكل الدلالة
 

 000, مستكل الدلالة

 3البند 
 596, معامؿ الارتباط

 8البند 
692, معامؿ الارتباط

*
909, معامؿ الارتباط 13البند  

**
 

 026, مستكل الدلالة 069, مستكل الدلالة
 

 000, مستكل الدلالة

 4البند 
772, معامؿ الارتباط

**
 

 9البند 
956, معامؿ الارتباط

**
 

 14البند 
857, معامؿ الارتباط

**
 

 002, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة 009, مستكل الدلالة

 5البند 
828, معامؿ الارتباط

**
 

 15البند 
781, معامؿ الارتباط

**
 

 15البند 
884, معامؿ الارتباط

**
 

 001, مستكل الدلالة 008, الدلالةمستكل  003, مستكل الدلالة

)خمؽ بيئة  معيار ( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف بنكد24مف خلاؿ الجدكؿ رقـ ) 

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا  مشجعة كتكليد دافعية نحك التعمـ( ةتعميمي

مع الدرجة  27كانت يف البند رقـ  ط( كأدنى قيمة للارتبا0965مكجبة كدالة حيث تراكحت بيف )

( كالدرجة الكمية 25، 7( كأعمى قيمة للارتباط كانت بيف البند رقـ )0996الكمية لممعيار كبيف)
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لممعيار الأكؿ كما أف جممة الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما ىك داؿ عند مستكل 

عند مستكل الدلالة  يا ما ىك داؿ( كمن4،5،6،27كىي البنكد ذات الأرقاـ ) (α=0905)الدلالة 

(0902=α( كىي البنكد ذات الأرقاـ )2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26)  ككنتيجة يمكف

 ىناؾ اتساقا بيف بنكد المعيار كدرجتو الكمية. أفالقكؿ 

 (:العمل كفريق بالمؤسسة التربويةمصفوفة الارتباطات بالنسبة لمعيار) -

كل بند بالدرجة الكمية لممحور الخامس ارتباطات( يوضح مصفوفة 15الجدول رقم )  

 1البند 
931, معامؿ الارتباط

**
 

 8البند 
958, معامؿ الارتباط

**
934, معامؿ الارتباط 15البند  

**
 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة
 

 000, مستكل الدلالة

 2البند
927, معامؿ الارتباط

**
 

 9البند 
762, الارتباطمعامؿ 

*
884, معامؿ الارتباط 16البند  

**
 

 010, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة
 

 001, مستكل الدلالة

 3البند 
836, معامؿ الارتباط

**
البند  

15 

957, معامؿ الارتباط
**

 
 17البند 

891, معامؿ الارتباط
**

 

 001, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة 003, مستكل الدلالة

 4البند 
826, معامؿ الارتباط

**
البند  

11 

958, معامؿ الارتباط
**

 
 18البند 

838, معامؿ الارتباط
**

 

 002, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة 003, مستكل الدلالة

 5البند 
786, معامؿ الارتباط

**
البند  

12 

684, معامؿ الارتباط
*
 

 19البند 
959, معامؿ الارتباط

**
 

 000, مستكل الدلالة 029, مستكل الدلالة 007, مستكل الدلالة

 6البند 
933, معامؿ الارتباط

**
البند  

13 

 351, معامؿ الارتباط
 25البند 

904, معامؿ الارتباط
**

 

 000, مستكل الدلالة 320, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

 7البند 
البند  498, معامؿ الارتباط

14 

919, الارتباطمعامؿ 
**

 

 000, مستكل الدلالة 143, مستكل الدلالة 

معيار)العمؿ  ( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف بنكد25مف خلاؿ الجدكؿ رقـ ) 

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا مكجبة كدالة حيث كفريؽ بالمؤسسة التربكية(

مع الدرجة الكمية لممعيار  27كانت يف البند رقـ  طللارتبا( كأدنى قيمة 0965تراكحت بيف )

( كالدرجة الكمية لممعيار الأكؿ كما 25، 7( كأعمى قيمة للارتباط كانت بيف البند رقـ )0996كبيف)

كىي  (α=0905)أف جممة الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما ىك داؿ عند مستكل الدلالة 
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( كىي البنكد ذات α=0902)عند مستكل الدلالة  ( كمنيا ما ىك داؿ4،5،6،27)البنكد ذات الأرقاـ 

ىناؾ اتساقا بيف  أف(.ككنتيجة يمكف القكؿ 2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26الأرقاـ )

 بنكد المعيار كدرجتو الكمية.

 (:القدرة عمى التحسين المستمرمصفوفة الارتباطات بالنسبة لمعيار) -

 كل بند بالدرجة الكمية لممحور السادس ارتباطات( يوضح مصفوفة 16الجدول رقم )

 

 1البند 
954, معامؿ الارتباط

**
 

 15البند 
941, معامؿ الارتباط

**
 

 000, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

 2البند
885, معامؿ الارتباط

**
 

 11البند 
870, معامؿ الارتباط

**
 

 001, الدلالةمستكل  001, مستكل الدلالة

 3البند 
787, معامؿ الارتباط

**
 

 12البند 
862, معامؿ الارتباط

**
 

 001, مستكل الدلالة 007, مستكل الدلالة

 4البند 
706, معامؿ الارتباط

*
 

 13البند 
640, معامؿ الارتباط

*
 

 046, مستكل الدلالة 022, مستكل الدلالة

 5البند 
847, معامؿ الارتباط

**
 

 14البند 
840, معامؿ الارتباط

**
 

 002, مستكل الدلالة 002, مستكل الدلالة

 6البند 
 610, معامؿ الارتباط

 15البند 
703, معامؿ الارتباط

*
 

 023, مستكل الدلالة 061, مستكل الدلالة

 7البند 
852, معامؿ الارتباط

**
 

 16البند 
870, معامؿ الارتباط

**
 

 001, مستكل الدلالة 002, مستكل الدلالة

 

 8البند 
667, معامؿ الارتباط

*
 

 17البند 
946, معامؿ الارتباط

**
 

 000, مستكل الدلالة 035, مستكل الدلالة

 9البند 
909, معامؿ الارتباط

**
 

 18البند 
843, معامؿ الارتباط

**
 

 002, مستكل الدلالة 000, مستكل الدلالة

معيار)القدرة عمى ( كبالنظر إلى مصفكفة الارتباطات بيف بنكد 26مف خلاؿ الجدكؿ رقـ )

كدرجتو الكمية نلاحظ أف كؿ الارتباطات جاءت قيميا مكجبة كدالة حيث  التحسيف المستمر(

مع الدرجة الكمية لممعيار  27كانت يف البند رقـ  ط( كأدنى قيمة للارتبا0965تراكحت بيف )
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( كالدرجة الكمية لممعيار الأكؿ كما 25، 7كانت بيف البند رقـ )( كأعمى قيمة للارتباط 0996كبيف)

(كىي α=0905)أف جممة الارتباطات انقسمت إلى مجمكعتيف منيا ما ىك داؿ عند مستكل الدلالة 

( كىي البنكد ذات α=0902)عند مستكل الدلالة  ( كمنيا ما ىك داؿ4،5،6،27البنكد ذات الأرقاـ )

ىناؾ اتساقا بيف  أفككنتيجة يمكف القكؿ  (.2،1،3،7،8،9،20،22،21،23،24،25،26الأرقاـ )

 بنكد المعيار كدرجتو الكمية.

 ارتباط الدرجة الكمية لممحاور بالدرجة الكمية لممقياس : -1

لكؿ محكر مع الدرجة الكمية لممقياس ككؿ الكمية ةالدرج ارتباطات( يكضح مصفكفة 27الجدكؿ رقـ )  
1 المعيار  2المعيار    3 المعيار  4 المعيار  5 المعيار  6 المعيار   الدرجة الكمية 

 المعيار
 الأكؿ

901, - - - - - 1 معامؿ الارتباط
** 

 0,0003 - - - - -   مستكل الدلالة

 10 - - - - - 10 حجـ العينة

 المعيار
 الثاني

814, معامؿ الارتباط
** 1 - - - - ,917

** 

 0,0001 - - - -   0,004 مستكل الدلالة

 10 - - - - 10 10 حجـ العينة

 المعيار
 الثالث

814, 563, معامؿ الارتباط
** 1 - - - ,788

** 

 0,006 - - -   0,004 090, مستكل الدلالة

 10 - - - 10 10 10 حجـ العينة

 المعيار
 الرابع

907, معامؿ الارتباط
** ,681

* ,464 1 - - ,884
** 

 0,0006 - -   170, 0,03 0,0002 مستكل الدلالة

 10 - - 10 10 10 10 حجـ العينة

 المعيار
 الخامس

800, 405, 568, 592, معامؿ الارتباط
** 1 - ,771

** 

 0,009 -   0,005 240, 080, 070, مستكل الدلالة

 10 - 10 10 10 10 10 حجـ العينة

 المعيار
 السادس

861, معامؿ الارتباط
** ,605 ,427 ,948

** ,792
** 1 ,844

** 

 0,002   0,006 0,00003 210, 060, 0,001 مستكل الدلالة

 10 10 10 10 10 10 10 حجـ العينة

بيف المعيار الأكؿ )الفيـ العميؽ كالتحكـ في مادة  برسكفحيث بمغ معامؿ الارتباط 

المعيار الثاني )فيـ كيؼ معامؿ الارتباط بيف أما  ،(9010,التخصص( كالدرجة الكمية لممقياس )

لمعيار بيف اأما معامؿ الارتباط ، (0.927فقد بمغ)كبيف الدرجة الكمية لممقياس يتعمـ التلاميذ( 
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كأما ، (0.788التقكيـ( كالدرجة الكمية لممقياس )أساليب تدريسية ك  الثالث )التمكف مف إستراتيجيات

متعمـ( كبيف الدرجة الكمية لمشجعة كدافعية  تعممية معامؿ الارتباط بيف المعيار الرابع )خمؽ بيئة

كأما معامؿ الارتباط بيف المعيار الخامس )العمؿ كفريؽ بالمؤسسة التربكية( ، (0.772لممقياس )

درجة معامؿ الارتباط بيف المعيار السادس  تبمغكأخيرا ، (0963كبيف الدرجة الكمية لممقياس )

دالة إحصائيا عند كميا  ( كىي0.884الكمية لممقياس ) )القدرة عمى التحسيف المستمر( كبيف الدرجة

 (.α=0902)مستكل الدلالة 

 الثبات:

( مما يدؿ أنو 0.95بمغ معامؿ ثبات المقياس عف طريؽ حساب معامؿ ألفا كركنباخ ) 

( كىي الطريقة التي اقترحيا كطكرىا كركنباخ 27كما ىك مكضح بالجدكؿ ) مرتفعيتمتع بثبات 

، (10ريدشاردسكف) ثبات الاتساؽ الداخمي للاختبار، كىي تعميـ لمعادلة ككدر( لتقدير 2952)

  1 عندما لا يتـ تصحيح الفقرات بشكؿ ثنائي.

 يوضح معامل ثبات مقياس الفعالية البيداغوجية :(18الجدول رقم )

 عدد العبارات ألفا كركنباخ
0,952 113 

 :قوائم المراجعة -5-5-2

 عمؿ ما، أكتعرؼ قكائـ المراجعة بأنيا:" ...قكائـ المراجعة كسيمة لتسجيؿ حدكث أك عدـ حدكث 

ذا أمكف كجكد أك غياب خاصية مف الخصائص... تعريؼ المتغيرات التي نريد قياسيا تعريفا ، كا 

                                                 
. الريػػاض. السػػعكدية: شػػركة العبيكػػاف 1صػػالح بػػف محمػػد عسػػاؼ: المػػدخؿ إلػػى البحػػث فػػي العمػػكـ السػػمككية. ط - 1

 (.1989لمطباعة كالنشر. )
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ؾ مكجكد ك ىر محدد، فإنو يمكف استخداـ قكائـ المراجعة كذلؾ ببياف أم سمإجرائيا في سمكؾ ظا

  1 ."كأييا غير مكجكد...

 خطوات إعداد قوائم المراجعة:

قاـ الباحث بتصميـ قكائـ المراجعة استنادا إلى ما جاء في الييأة المتخصصة في الاعتماد 

.كانتيج المعمـ أداء في شقو المتعمؽ بمعايير، (NCATE)لكميات كبرامج إعداد المعمميفالأكاديمي 

 الخطكات التالية:

أستاذا ( 33)عددىا  ىي نفسيا التي حددت عند تطبيؽ المقياس كيبمغالدراسة :تحديد عينة 

 متككنا.

البرنامج التككيني لمفعالية البيداغكجية مف ؽ يكىي التأكد مف تحقئم المراجعة:تحديد الهدف من قوا

 المعايير التالية:خلاؿ تحقؽ 

معيار التمكف ،يتعمـ التلاميذ فيـ كيؼ معيار، الفيـ العميؽ كالتحكـ في مادة التخصص معيار -

خمؽ بيئة تعممية مشجعة كتكليد دافعية  معيار، مف إستراتيجيات التدريس كأساليب التقكيـ المتنكعة

 القدرة عمى التحسيف المستمر. معيارك  ،العمؿ كفريؽ بالمؤسسة التربكية معيار ،نحك التعمـ

الإجابة  يمكف عبارات كصياغتو بشكؿ مف التعريفات الإجرائية لمسمكؾ المراد ملاحظتو تحديد قائمة

يتسنى لنا مقارنة  حتى ،استنادا إلى كؿ معيار مف المعايير المعتمدة في المقياس بنعـ أك لا، اعميي

 لكؿ مف المقياس كقكائـ المراجعة. النتائج المتحصؿ عمييا في القياسيف القبمي كالبعدم

 كالتالي: عمى المعايير حيث كانت أرقاـ العبارات مكزعة:زيع العبارات عمى البنودتو -

 8 ،7 ،6 ،5 ،4 ،3 ،1 ،2ىي: عباراتو كأرقاـ ،الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص-1

 24 ،23 ،21 ،22 ،20 ،9ىي: عباراتو كأرقاـ، فهم كيف يتعمم التلاميذ -2
                                                 

 .410: المرجع المذككر سابقا، ص أبك علاـ - 1
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 ،28 ،27 ،26 ،25 ىي: عباراتو كأرقاـ، وأساليب التقويمالتمكن من إستراتيجيات تدريسية  -3

29، 10. 

 18 ،17 ،16 ،15 ،14 ،13 ،11 ،12ىي: عباراتو كأرقاـ:مشجعة  ةخمق بيئة تعميمي -4

 34 ،33 ،31 ،32 ،30 ،19ىي: عباراتو ، كأرقاـالعمل كفريق بالمؤسسة التربوية -5

 40 ،39 ،38 ،37 ،36 ،35ىي: عباراتو كأرقاـ، القدرة عمى التحسين المستمر -6

 .(، لا شيء0كللإجابة بلا) ،(نقطة1/2درجات حيث تعطى للإجابة بنعـ )إلى  العبارات تكميم-

 (06) ممحؽ رقـ في جدكؿ: صياغة العبارات

 :تحديد مستويات قوائم المراجعة

 كالتالي: لمفعالية البيداغكجية مستكياتإلى ثلاث  10إلى  0حيث تـ تقسيـ المجاؿ مف 

 .  8-0]المجاؿ  مفمعدؿ المتككّف عمى  الأستاذإذا تحصؿ  :(منخفضمستكل ) -

 .  23-8 مف  معدؿالمتككّف عمى  الأستاذ: إذا تحصؿ متكسط(مستكل ) -

 . 10-23 عمى معدؿ إذا تحصؿ الأستاذ المتككّف  :مرتفع(مستكل )  -

 :لأساسيةإجراءات تطبيق الدراسة ا -5-6

نسخة  231ا كعددى ،(07ممحؽ رقـ ) المراجعة عمى الأساتذة المككّنيفتـ تكزيع قكائـ 

الأساتذة  طبؽ عمييا المقياس مف عينة الدراسة نفسيا التي قصد تقييـ ،نسخة لكؿ أستاذ 33بمعدؿ 

كيفية  ككضح ليـعند اختيار العينة، الباحث دكنيابأسمائيـ التي كاف قد  (33)كعددىـالمتككّنيف 

 11/21/1021 :بتاريخ، كىذا عمميـ بالدرجات التي تعطى ليـ كفؽ كؿ عبارةدكف ، التقييـ

نسخة أستاذ المغة الفرنسية  ألغيتحيث ،في القياس القبمي 07/04/1023 يكـ الباحث ياكاستمم

 لـ يتمكف الباحث مف تسميميا لو.التي 
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لمقياس  05/07/1023 يكـ الباحث ياكاستمم 11/06/1023بتاريخ قكائـ المراجعة ثـ كزعت  -

 .إلى القياس القبميكىذا استنادا  ،لأربع أساتذة فقطالبعدم 

في القياس القبمي بعد جمع قكائـ المراجعة كتكميـ البيانات تـ جمع العلامات المتحصؿ عمييا  -

معدؿ الثـ الحصكؿ عمى  في كؿ معيار متككّف لمحصكؿ عمى معدؿ كؿ أستاذ 04كقسمتيا عمى 

كنفس العممية في ثـ تصنيفو حسب المستكل المكافؽ لمعدلو، قكائـ المراجعةستاذ في العاـ للأ

ممحؽ  ثـ حساب الفرؽ في المتكسطات الحسابية بيف القياسيف. (،08ممحؽ رقـ ) ،القياس البعدم

 .(09رقـ )

تكزيع بعد التأكد مف الخصائص السيككمترية لممقياس، كبعد اختيار عينة الدراسة الأساسية، تـ  -

عطمة الربيع في  16/21/1021يكـ  -:ذلؾكاف ، ك المحددةعمى العينة  مقياس الفعالية البيداغكجية

 .مقياس القبمي، لفي نفس اليكـ ممتكاست

 .، لمقياس البعدمممت في نفس اليكـتكاس في عطمة الصيؼ 16/06/1023يكـ كفي  -

 الأساليب الإحصائية: -5-7

اعتمد الباحث في ىذه الدراسة عمى جممة مف الأساليب الإحصائية مستعينا في ذلؾ  

 :كالتاليكىي مع استخداماتيا  ((SPSS،v20)ك Excelببعض البرامج )برنامج 

 كصؼ مجتمع كعينة الدراسةل الباحث يااستخدمكية كالتكرارات كالدكائر النسبية،النسب المئ-

 .لممقياسالداخمي  ؽصدؽ الاتسالحساب  الباحث استخدمومعامؿ الارتباط بيرسكف  -

 معامؿ ألفا كركنباخ استخدمو لحساب ثبات المقياس. -

 . كقكائـ المراجعة لمقياسا نتائج تحميؿاستخدميا ل،المتكسطات الحسابية كالانحرافات المعيارية -

 نتائج فرضيات الدراسةمعالجة لبيف القياسيف القبمي كالبعدم  الفركؽلالة لد (Ttest)اختبار -



- 248 - 

 

المستخدـ في معالجة فرضيات  (Ttest)ختبار الدلالة الإحصائيةا كتفسير كلتحديد حجـ الأثر -

  1:كالذم يعطى بالعلاقة التالية (  الباحث مربع إيتا )استخدـ الدالة إحصائيا، الدراسة 

 1²

²2




nt

t
 

 ممخص الفصل:

في ىذا الفصؿ إلى المنيج المتبع في الدراسة، ككذا كيفية إجراء الدراسة  طرقنات 

أدكات جمع عينة الدراسة. بالإضافة إلى كطريقة اختيار ، ثـ مجتمع الدراسة، نتائجياالاستطلاعية ك 

حيث استخدـ الباحث في جمع  المستخدمة مف حيث كصفيا كخصائصيا السيككمترية، البيانات

ف أفراد عينة يليا المؤطر الفعالية البيداغكجية كقكائـ المراجعة التي يقيـ مف خلاالبيانات مقياس 

إجراءات تطبيؽ الدراسة الأساسية، كالأساليب الإحصائية المستخدمة في الباحث  ثـ كضح ،الدراسة

 تحميؿ البيانات.

 

                                                 
لمبحػكث المنشػػكرة بمجمػة جامعػػة أـ القػػرل كاقػع الدلالػػة الإحصػػائية كالدلالػة العمميػػة  طػلاؿ ىيػػازع حسػف البػػارقي: - 1

 .كميػة التربيػة .رسػالة ماجسػتير غيػر منشػكرة .ق1430-1425لمعمكـ التربكية كالاجتماعية كالإنسانية فػي المػدة مػف 
 .35(. ص 2012. )جامعة أـ القرل



 

 

 

 

 
 :السادسالفصــــــــل     

ائج ـــرض ومناقشة نتــع

 دراسةـــال
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 عرض ومناقشة نتائج الدراسة  الفصل السادس:

 

 

 تمهيد:

التطبيق القبمي لممقياس وجدول في تم من خلال ىذا الفصل عرض النتائج المتحصل 

ثم عرض نتائج الفرق بين  ،التقييم وفق كل معيار، ثم عرض النتائج المتحصل في التطبيق البعدي

المتوسطات الحسابية في القياسين القبمي والبعدي ثم قام الباحث بمناقشة النتائج المتحصل عييا 

ل باستنتاج عام واقتراحات وبعض في ضوء فرضيات الدراسة والدراسات السابقة ثم ختم الفص

 التوصيات التي يراىا الباحث مناسبة.

من أىم مراحل ( 5991صالح بن حمد العساف ) كما أشار وتعد مرحمة مناقشة النتائج 

البحث العممي باعتبارىا المرحمة التي يقوم فييا الباحث باستخراج الأدلة والمؤشرات العممية الكمية 

 ى إجابة أسئمة البحث أو تؤكد قبل فروضو أو عدم قبوليا. والكيفية التي تبرىن عم

 عرض ومناقشة نتائج الدراسة: -6-1

 عرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية الأولى: -1

توجد فروق في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبمي والبعدي في  -

 في مادة التخصص(.معيار )الفيم العميق والتحكم 

قياس لولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية  

درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي 

 كالتالي: النتيجةوالتحكم في مادة التخصص( فكانت العميق الانحراف المعياري لمعيار )الفيم و 
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في بين القياسين  لأفراد العينة يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري  :(19جدول رقم )
 )الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص( معيار

المتوسط الحسابي  المعياري فالانحرا
 الفرضي

المتوسط الحسابي 
 الحقيقي

مقياس الفعالية 
 البيداغوجية

6886 
15 

 قبميقياس  12.25

 قياس بعدي 16.19 7867
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس 59نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من 6..1( بانحراف معياري قدره )12.25القبمي لمقياس الفعالية البيداغوجية بمغ )

( وبانحراف معياري الذي قدره 16.19)متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي الذي بمغ 

كبر من المتوسط الفرضي أ ا(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كان7.17)

( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من الفيم العميق 15الذي بمغ )

 ن أفراد عينة الدراسةأب ىذه النتيجة بررتلممفاىيم التعميمية وكذا التحكم في مادة التخصص وقد 

وىذا ما توضحو الأعمدة  لتكويني،قبل تعرضيم لمبرنامج ا كفاءة في ىذا المعيار كانوا يمتمكون

 (.51) البيانية شكل رقم
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 المتوسط الحسابي الفرضي المتوسط الحسابي للقياس البعدي المتوسط الحسابي للقياس القبلي 

 يوضح المتوسط الحسابي في القياسين القبلي والبعدي :(10)شكل رقم 

 للمقياس في معيار الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص 
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أفراد  فعاليةلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة وقياس ا  و  

عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف المعياري 

 العميق والتحكم في مادة التخصص( فكانت النتيجة كالتالي: في نفس المعيار )الفيم ليم

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار :(02جدول رقم )
 الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص()

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

0.57 
6.11 

 قياس قبمي 4.37

 قياس بعدي 4.83 0.90
( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي 21نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 1.17( بانحراف معياري قدره )6.67) لقوائم المراجعة بمغ

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 1.9معياري قدره )( وبانحراف 6..6القياس البعدي الذي بمغ )

اكبر بقميل من المتوسط  الممتوسط الحسابي في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة كان

(، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا 6.11الفرضي للأفراد الذي بمغ )

 (.55وضح ذلك في الشكل رقم )والأعمدة البيانية ت ،في ىذا المعيار
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 المتوسط الحسابي الفرضي المتوسط الحسابي للقياس  البعدي المتوسط الحسابي للقياس القبلي

يوضح المتوسط الحسابي بين القياسين القبلي والبعدي لقوائم (: 11)شكل رقم 
 (الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص)المراجعة في معيار
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لمقياس ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي  

بالنسبة  (Ttestم استخدام )تفي معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص  الفعالية البيداغوجية

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية: لعينتين مترابطتين

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار  :(25)الجدول رقم  
 الفهم العميق والتحكم في مادة التخصص

 
المتوسط 
 الحسابي

N 
الانحراف 
 المعياري

درجة 
 الحرية

t 
مستوى 
 الدلالة

 القرار

المعيار 
 الأول

قياس 
 قبمي

62,21 33 6,836 62 -2,25 ,0311 
دال 
 عند

قياس 
 بعدي

64,69 33 7,670    1.11 

( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي 25نلاحظ من الجدول رقم ) 

والبعدي لمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص بمغ 

أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس البعدي ( كان 6..1( وبانحراف معياري قدره )12.25)

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين 7.17( وبانحراف معياري قده )16.19والذي قدر بـ)

 (Ttest( لصالح القياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )-.2.6) هقدر  في المتوسط الحسابي القياسين

ونسبة التأكد من ( α=1.11( وىي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى الدلالة )-2.21والتي بمغت )

 .%1مع احتمال الوقوع في الخطأ بنسبة  %91ىذه النتيجة ىي 

لى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين و   ا 

لقوائم المراجعة في معيار الفيم العميق والتحكم  والبعدي متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي

 ممحق رقم(. α=1.15( وىي دالة عند )-2.61) (Ttest) حيث بمغت قيمة في مادة التخصص

(55.) 
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في ىذا  حجم اثر البرنامج عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ أراد معرفةكما أن الباحث 

 الذي يعطى بالعلاقة التالية: .   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام المعيار بحساب الدلالة العممية 

 

 13325.2

25.2
2

2
2




 

13.02  
يفسر النتيجة  (51) (، والممحق رقم2152حسب البارقي )قيمة حجم أثر ضعيف  وىي 

انو ليس ىناك فروق ذات دلالة عممية بين القياسين القبمي والبعدي في معيار أي المتحصل عمييا.

 رغم أن الفرق دال إحصائيا.الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص.

حجم  بتحديد (Ttest)بعد التأكد من دلالة الفروق إحصائيا قام الباحث بالتأكد من قيمة 

 وتفسيره بحساب الدلالة العممية لقيمة ،لممتكونينعمى الفعالية البيداغوجية  الأثر لمبرنامج التكويني

(Ttest ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام (   . 

، بأن ىناك فروقا دالة إحصائيا بين القياسين وعميو يمكن تفسير النتيجة المتحصل عمييا

فاعمية في تحقيق الفعالية القبمي والبعدي ولكنيا غير دالة عمميا، بمعنى أنو ليس لمبرنامج 

 تحققت. البحثية الإحصائيةعمميا، لكن الفرضية  البيداغوجية

قد تتدخل في ىذه النتيجة عوامل أخرى نظرا لمفروقات الطفيفة في  ذلك أنووتفسير 

جودة  من بين ىذه العوامل،المتوسط الحسابي قبل وبعد تعرض أفراد العينة لمبرنامج التكويني 

معايير الانتقاء، جودة الأساتذة المكونين، جودة البيئة التعميمية، إمكانية استفادة المتكونين من 

مكانية استفادتيم من  زملائيم في مركز التكوين ،خصوصا أنيم مقيمون بو طيمة فترات التكوين، وا 

 زملائيم في المؤسسات التربوية، أو دافعيتيم المرتفعة وغيرىا. 

 

 12

2
2




nt

t

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 مناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية الثانية:عرض و  -0

توجد فروق في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبمي و البعدي في  -

 معيار )فيم كيف يتعمم التلاميذ(.

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

د عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي درجات أفرا

 ( فكانت النتيجة كالتالي:فيم كيف يتعمم التلاميذوالانحراف المعياري لمعيار )

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة  بين القياسين في معيار :(00جدول رقم )
 (التلاميذفهم كيف يتعمم )

 فالانحرا
 المعياري

 المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي
مقياس الفعالية 

 البيداغوجية

9,15 
16 

 قياس قبمي 60,57

 قياس بعدي 63,51 8,17
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس 22نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من 9,15( بانحراف معياري قدره )60,57الفعالية البيداغوجية بمغ )القبمي لمقياس 

(  وبانحراف معياري الذي قدره 63,51متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي الذي بمغ )

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كانا أكبر من المتوسط الفرضي 8,17)

فيم كيف يتعمم ( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من 16) الذي بمغ

قبل تعرضيم لمبرنامج وقد يبرر ىذا بأن أفراد عينة الدراسة يمتمكون كفاءة في ىذا المعيار  التلاميذ

 التالية: وىذا ما توضحو الأعمدة البيانية التكويني
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أفراد  فعاليةالباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة وقياس لى نفس النتيجة تقريبا توصل ا  و  

عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف المعياري 

 ( فكانت النتيجة كالتالي:فيم كيف يتعمم التلاميذلأفراد عينة الدراسة في نفس المعيار )

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار :(06جدول رقم )
 (فهم كيف يتعمم التلاميذ)

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

0.53 
6.11 

 قياس قبمي 4.46

 قياس بعدي 5.08 471.
الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي ( أن المتوسط 26نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 0.53( بانحراف معياري قدره )4.46لقوائم المراجعة بمغ )

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 471.( وبانحراف معياري قدره )5.08القياس البعدي الذي بمغ )

عدي لقوائم المراجعة كانا اكبر من المتوسط الفرضي لممتوسط الحسابي في القياسين القبمي والب

فيم (، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من 3.00للأفراد الذي بمغ )
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والذي يرجع إلى تكوينيم الأكاديمي الجيد في ىذا المعيار والأعمدة البيانية كيف يتعمم التلاميذ، 

 (.56رقم )التالية توضح ذلك في الشكل 

 
ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لمقياس  

 ( بالنسبة لعينتين مترابطتينTtestتم استخدام )، كيف يتعمم التلاميذالفعالية البيداغوجية في معيار 

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية:

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار فهم   :(02)الجدول رقم 
 كيف يتعمم التلاميذ

 
المتوسط 
 الحسابي

N 
الانحراف 
 المعياري

درجة 
 الحرية

t 
مستوى 
 الدلالة

 القرار

المعيار 
 الثاني

قياس 
 قبمي

 دال عند 0431, 2,10- 62 9,15 33 60,57

قياس 
 بعدي

63,51 33 8,17    1.11 

( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس القبمي 26نلاحظ من الجدول رقم ) 

( وبانحراف معياري 60,57بمغ ) فيم كيف يتعمم التلاميذلمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار 

( وبانحراف 63,51( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس البعدي والذي قدر بـ)9,15قدره )
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 المتوسط الحسابي الفرضي المتوسط الحسابي للقياس البعدي المتوسط الحسابي للقياس القبلي 

يوضح المتوسط الحسابي لأفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم  :(13)شكل رقم 
 ( فهم كيف يتعمم التلاميذ)المراجعة في معيار 
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( لصالح القياس -2.96( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين القياسين قدر )8,17معياري قده )

( وىي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى -2.51والتي بمغت ) (Ttestالبعدي وىذا ما تؤكده قيمة )

ربوية والتعميمية وكذا ( والذي يدل عمى تمكن أفراد عينة الدراسة من المفاىيم الت1.11الدلالة )

 قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني.  تحكميم في مادة التخصص نظرا لطبيعة تكوينييم الأكاديمي الجيد

إلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  

معيار الفيم العميق والتحكم متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في 

 (.55ممحق رقم)، (α=1.15) وىي دالة عند،(-6.59)(Ttest)حيث بمغت قيمة ،في مادة التخصص

كما أن الباحث أراد معرفة حجم اثر البرنامج عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ في ىذا المعيار  -

 التالية: يعطى بالعلاقة .الذي   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام بحساب الدلالة العممية 

 12

2
2




nt

t
 

 13310.2

10.2
2

2
2




 

12.02  

يفسر النتيجة  (51(، والممحق رقم)2152وىي قيمة حجم أثر ضعيف حسب البارقي ) 

أي انو ليس ىناك فروق ذات دلالة عممية بين القياسين القبمي والبعدي في معيار  المتحصل عمييا.

 الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص.رغم أن الفرق دال إحصائيا.

ىذه النتيجة المرحمة الأولى من مراحل التخطيط الفعال لمبرامج التكوينية وىي مرحل  تخدم 

تحديد الاحتياجات يرجئ الباحث تفسير النتيجة المتحصل عمييا إلى حين  التأكد من حجم الأثر 

( Ttest) لمبرنامج التكويني وتفسيره في المقياس وقوائم المراجعة بحساب الدلالة العممية لقيمة

 .   ) بمؤشر مربع إيتاستخدام با
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أنو قد تتدخل في ىذه النتيجة عوامل أخرى نظرا لمفروقات الطفيفة في يعتقد الباحث 

المتوسط الحسابي قبل وبعد تعرض أفراد العينة لمبرنامج التكويني منيا جودة معايير الانتقاء، جودة 

المتكونين من زملائيم في مركز  الأساتذة المكونين، جودة البيئة التعميمية، إمكانية استفادة

مكانية استفادتيم من زملائيم في  التكوين،خصوصا أنيم مقيمون بو طيمة فترات التكوين، وا 

 المؤسسات التربوية، أو دافعيتيم المرتفعة نظرا لحصوليم عمى الوظيفة وغيرىا. 

 :الثالثةعرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية  -6

الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبمي و البعدي في توجد فروق في  -

 (.التمكن من استراتيجيات تدريسية متنوعة وأساليب التقويممعيار )

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

ضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعر 

( فكانت التمكن من استراتيجيات تدريسية متنوعة وأساليب التقويموالانحراف المعياري لمعيار )

 النتيجة كالتالي:

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة  بين القياسين في معيار :(05جدول رقم )
 (راتيجيات تدريسية متنوعة وأساليب التقويمالتمكن من است)

 فالانحرا
 المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري

مقياس الفعالية 
 البيداغوجية

14,20 

71 
 قياس قبمي 77,18

 قياس بعدي 82,21 13,33
الدراسة في القياس ( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة 21نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من 14,20( بانحراف معياري قدره )77,18القبمي لمقياس الفعالية البيداغوجية بمغ )

( وبانحراف معياري الذي قدره 82,21متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي الذي بمغ )
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ا أكبر من المتوسط (، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كان13,33)

التمكن من ( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع من 71الفرضي الذي بمغ )

وقد يبرر ىذا بأن أفراد عينة الدراسة يمتمكون كفاءة  استراتيجيات التدريس وأساليب التقويم المتنوعة

 (.56) و الأعمدة البيانية شكل رقموىذا ما توضح قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني،في ىذا المعيار 

 
الفعالية والى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة وقياس  

فراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف لأ

من استراتيجيات التدريس وأساليب التقويم التمكن المعياري لأفراد عينة الدراسة في نفس المعيار )

 ( فكانت النتيجة كالتالي:المتنوعة

 ( يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار06جدول رقم )
 (التمكن من استراتيجيات تدريسية متنوعة وأساليب التقويم)

 قوائم المراجعة الحسابي الحقيقيالمتوسط  المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

1.03 
6... 

 قياس قبمي 5.19

 قياس بعدي 5.97 602.
 القبمي( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس 21نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 1.03( بانحراف معياري قدره )5.19لقوائم المراجعة بمغ )
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 للمقياس في معيار التمكن من استراتيجيات التدريس 



- 061 - 

 

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 601.( وبانحراف معياري قدره )5.97البعدي الذي بمغ )القياس 

لممتوسط الحسابي في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة كانا اكبر من المتوسط الفرضي 

التمكن من ن م(، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع ...6للأفراد الذي بمغ )

، والذي يرجع إلى تكوينيم الأكاديمي الجيد في ىذا استراتيجيات التدريس وأساليب التقويم المتنوعة

 (.51والأعمدة البيانية التالية توضح ذلك في الشكل رقم ) قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني المعيار

 
بعدي لمقياس ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي وال 

( Ttestتم استخدام )، التمكن من استراتيجيات تدريسية متنوعةالفعالية البيداغوجية في معيار 

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية: بالنسبة لعينتين مترابطتين

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار  :(27)الجدول رقم 
 التمكن من استراتيجيات تدريسية متنوعة
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( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس القبمي 27نلاحظ من الجدول رقم ) 

( 77,18لمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص بمغ )

القياس البعدي والذي قدر ( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في 14,20وبانحراف معياري قدره )

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين القياسين قدر 13,33( وبانحراف معياري قده )82,21بـ)

( وىي قيمة دالة -2.26والتي بمغت ) (Ttest( لصالح القياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )-5.03)

مكن أفراد عينة الدراسة من ( والذي يدل عمى ت1.11إحصائيا عند مستوى عند مستوى الدلالة )

 التمكن من استراتيجيات التدريس المتنوعة وأساليب التقويم قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني.

إلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  

التمكن من استراتيجيات يار متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في مع

مستوى  ( وىي دالة عند-6.71)(Ttest)حيث بمغت قيمة   التقويم المتنوعة وأساليبالتدريس 

 (.55) ممحق رقم (α=1.15)الدلالة

ثر البرنامج عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ في ىذا أكما أن الباحث أراد معرفة حجم  

 التالية: .الذي يعطى بالعلاقة   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام المعيار بحساب الدلالة العممية 
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( يفسر النتيجة 51(، والممحق رقم)2152وىي قيمة حجم أثر ضعيف حسب البارقي ) 

معيار المتحصل عمييا.أي انو ليس ىناك فروق ذات دلالة عممية بين القياسين القبمي والبعدي في 

 .رغم أن الفرق دال إحصائيا.التقويم المتنوعة وأساليبالتمكن من استراتيجيات التدريس 
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دراسات  ونن الدراسات السابقة التي توصل إلييا الباحثأالدراسة استكشافية و ونظرا أن ىذه 

ئج العامة فان الباحث يكتفي بمقارنة النتا ،عامة حول المدخلات والعمميات والمخرجات والمعايير

مع نتائج الدراسات السابقة والإطار النظري لمدراسة الحالية إلا أنو  المتحصل عمييا في دراستو

شارة عمى العموم أن ىذه النتيجة تدخل ضمن المرحمة الأولى من مراحل التخطيط الفعال يمكن الإ

يرجئ الباحث تفسير النتيجة المتحصل  ، حيثلمبرامج التكوينية وىي مرحل تحديد الاحتياجات

عمييا إلى حين  التأكد من حجم الأثر لمبرنامج التكويني وتفسيره في المقياس وقوائم المراجعة 

 .   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام ( Ttest) الدلالة العممية لقيمة بحساب

لأنو قد تتدخل في ىذه النتيجة عوامل أخرى نظرا لمفروقات الطفيفة في المتوسط الحسابي  

قبل وبعد تعرض أفراد العينة لمبرنامج التكويني منيا جودة معايير الانتقاء، جودة الأساتذة المكونين، 

وصا أنيم جودة البيئة التعميمية، إمكانية استفادة المتكونين من زملائيم في مركز التكوين ،خص

مكانية استفادتيم من زملائيم في المؤسسات التربوية، أو  مقيمون بو طيمة فترات التكوين، وا 

 دافعيتيم المرتفعة نظرا لحصوليم عمى الوظيفة وغيرىا. 

 عرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية الرابعة: -2

بين القياسين القبمي و البعدي في  توجد فروق في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية -

 (.خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمممعيار )

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي 

 ( فكانت النتيجة كالتالي:خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعممالمعياري لمعيار )والانحراف 
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 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة  بين القياسين في معيار :(08جدول رقم )
 (خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمم)

 فالانحرا
 المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري

مقياس الفعالية 
 البيداغوجية

10,09 
61 

 قياس قبمي 57,00

 قياس بعدي 58,00 8,62
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس .2نلاحظ من الجدول رقم ) 

بقميل جدا ( أدنى 10,09( بانحراف معياري قدره )57,00القبمي لمقياس الفعالية البيداغوجية بمغ )

(  وبانحراف معياري الذي قدره 58,0من متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي الذي بمغ )

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كانا أكبر من المتوسط الفرضي 8,62)

خمق بيئة  في معيارى مرتفع نسبيا ( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستو 61الذي بمغ )

في ىذا بسيطة وقد يبرر ىذا بأن أفراد عينة الدراسة يمتمكون كفاءة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمم 

 (.51) وىذا ما توضحو الأعمدة البيانية شكل رقم قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني،المعيار 

 
الفعالية لى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة وقياس ا  و 

فراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف لأ
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( فكانت خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعممالمعياري لأفراد عينة الدراسة في نفس المعيار )

 لنتيجة كالتالي:ا

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار :(09جدول رقم )
 (خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمم)

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

0.482 
6.11 

 قياس قبمي 4.66

 قياس بعدي 4.79 0.51
( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي 29نلاحظ من الجدول رقم )

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 0.482( بانحراف معياري قدره )3.66لقوائم المراجعة بمغ )

القيمتين (، كما نلاحظ أن كلا 0.51( وبانحراف معياري قدره )3.79القياس البعدي الذي بمغ )

من المتوسط الفرضي  لممتوسط الحسابي في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة كانا اكبر

(، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من الفيم 6.11للأفراد الذي بمغ )

تكوينيم الأكاديمي  العميق لممفاىيم التعميمية وكذا التحكم في مادة التخصص، والذي يرجع إلى

 توضح ذلك في الشكل رقموالأعمدة البيانية التالية  قبل تعرضيم لمبرنامج الجيد في ىذا المعيار

(57.) 
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 المتوسط الحسابي الفرضي المتوسط الحسابي للقياس البعدي المتوسط الحسابي للقياس القبلي 

لممقياس   يوضح المتوسط الحسابي في القياسين القبمي والبعدي( 17)شكل رقم 
 (  خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمم)في معيار 
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ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لمقياس 

( بالنسبة Ttestتم استخدام )ة لمتعمم، خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعيالفعالية البيداغوجية في معيار 

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية: لعينتين مترابطتين

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار خمق  :(61)الجدول رقم  
 بيئة تعممية مشجعة ودافعية لمتعمم

 
المتوسط 
 الحسابي

N 
الانحراف 
 المعياري

درجة 
 الحرية

T 
مستوى 
 الدلالة

 القرار

المعيار 
 الرابع

قياس 
 قبمي

53,66 33 10,09 62 -1,93 ,0621 
غير دال 

 عند

قياس 
 بعدي

56,18 33 8,62    1.11 

( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي 61نلاحظ من الجدول رقم ) 

البيداغوجية في معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص بمغ والبعدي لمقياس الفعالية 

( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس البعدي 10,09( وبانحراف معياري قدره )53,66)

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين 8,62( وبانحراف معياري قده )56,18والذي قدر بـ)

( -5.96والتي بمغت ) (Ttestالقياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )( لصالح -2.12القياسين قدر)

( والذي يدل عمى تمكن أفراد عينة 1.11وىي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى عند مستوى الدلالة )

الدراسة من المفاىيم التربوية والتعميمية وكذا تحكميم في مادة التخصص نظرا لطبيعة تكوينييم 

 الأكاديمي الجيد 

نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  إلى 

التمكن من استراتيجيات متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في معيار 

 التدريس وأساليب التقويم المتنوعة.
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ممحق  (α=1.11)عند  إحصائيا دالةقيمة غير ( وىي -5.15) (Ttest)حيث بمغت قيمة  

 .وبالتالي غير دالة عمميا (.55رقم)

الباحث بمقارنة النتائج العامة المتحصل عمييا في دراسة مع نتائج الدراسات السابقة يكتفي 

يرجئ تفسير النتيجة المتحصل عمييا إلى حين  التأكد من حجم و والإطار النظري لمدراسة الحالية 

( Ttest) التكويني وتفسيره في المقياس وقوائم المراجعة بحساب الدلالة العممية لقيمةالأثر لمبرنامج 

 .   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام 

 عرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية الخامسة: -5

توجد فروق في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبمي و البعدي في  -

 (.العمل كفريق بالمؤسسة التربويةمعيار )

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي 

 ( فكانت النتيجة كالتالي:ةالعمل كفريق بالمؤسسة التربويوالانحراف المعياري لمعيار )

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة  بين القياسين في معيار :(61جدول رقم )
 (العمل كفريق بالمؤسسة التربوية)

 فالانحرا
 المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري

مقياس الفعالية 
 البيداغوجية

10,09 
11 

 قياس قبمي 76,78

 قياس بعدي 80,24 9,50
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس 65نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من 10,09( بانحراف معياري قدره )76,78القبمي لمقياس الفعالية البيداغوجية بمغ )

( وبانحراف معياري الذي قدره 80,24الذي بمغ )متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي 

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كانا أكبر من المتوسط الفرضي 9,50)
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( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من الفيم العميق 11الذي بمغ )

دة التخصص وقد يبرر ىذا بأن أفراد عينة الدراسة يمتمكون لممفاىيم التعميمية وكذا التحكم في ما

كفاءة في ىذا المعيار لأنيم يدرسون تعميمة مادة المغة العربية كمقياس بالجامعة مما يوضح قدرتيم 

في التحكم في المفاىيم التعميمية وكذا مادة التخصص وىذا ما توضحو الأعمدة البيانية شكل 

 (..5)رقم

 
جة تقريبا توصل الباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة واخذ قياس درجات والى نفس النتي 

أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف 

( فكانت النتيجة العمل كفريق بالمؤسسة التربويةالمعياري لأفراد عينة الدراسة في نفس المعيار )

 كالتالي:

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار :(60ل رقم )جدو
 (العمل كفريق بالمؤسسة التربوية)

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

0.861 
6.11 

 قياس قبمي 4.73

 قياس بعدي 5.18 0.54
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( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي 62رقم )نلاحظ من الجدول 

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 0.86( بانحراف معياري قدره )4.73لقوائم المراجعة بمغ )

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 0.54( وبانحراف معياري قدره )5.18القياس البعدي الذي بمغ )

القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة كانا اكبر من المتوسط الفرضي لممتوسط الحسابي في 

في ىذا (، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا 6.11للأفراد الذي بمغ )

 (.59، والأعمدة البيانية التالية توضح ذلك في الشكل رقم )المعيار قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني

 
تأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لمقياس ولم 

( بالنسبة Ttestالفعالية البيداغوجية في معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص تم استخدام )

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية: لعينتين مترابطتين

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار العمل كفريق بالمؤسسة  :(66)الجدول رقم 
 التربوية

 
المتوسط 
 الحسابي

N 
الانحراف 
 المعياري

درجة 
 الحرية

t القرار مستوى الدلالة 

المعيار 
 الخامس

قياس 
 قبمي

76,78 33 10,09 62 -2,23 ,031 
دال 
 عند

قياس 
 بعدي

80,24 33 9,50    1.11 
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 يوضح المتوسط الحسابي في القياسين القبلي والبعدي :(19)كل رقم ش

 (  العمل كفريق بالمؤسسة التربوية)في معيار لقوائم المراجعة 
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( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي 66نلاحظ من الجدول رقم ) 

( 76,78بمغ ) العمل كفريق بالمؤسسة التربويةوالبعدي لمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار 

لبعدي والذي قدر ( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس ا10,09وبانحراف معياري قدره )

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين القياسين قدر 9,50( وبانحراف معياري قده )80,24بـ)

( وىي قيمة دالة -2.26والتي بمغت ) (Ttest( لصالح القياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )-3.46)

( والذي يدل عمى تمكن أفراد عينة الدراسة من 1.11إحصائيا عند مستوى عند مستوى الدلالة )

 معيار العمل كفريق بالمؤسسة التربوية قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني.

إلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  

متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في معيار الفيم العميق والتحكم 

 (.55( ممحق رقم) α=1.15( وىي دالة عند )2..7)(Ttest)في مادة التخصص  حيث بمغت قيمة 

كما أن الباحث أراد معرفة حجم اثر البرنامج عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ في ىذا المعيار  -

 .الذي يعطى بالعلاقةالتالية:   بمؤشر مربع إيتا)باستخدام بحساب الدلالة العممية 
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( يفسر النتيجة 51) (، والممحق رقم2152ضعيف حسب البارقي )وىي قيمة حجم أثر  

أي انو ليس ىناك فروق ذات دلالة عممية بين القياسين القبمي والبعدي في معيار  المتحصل عمييا.

 التمكن من استراتيجيات التدريس وأساليب التقويم المتنوعة. رغم أن الفرق دال إحصائيا.
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المتحصل عمييا إلى حين  التأكد من حجم الأثر لمبرنامج التكويني يرجئ الباحث تفسير النتيجة  -

بمؤشر مربع باستخدام ( Ttest) وتفسيره في المقياس وقوائم المراجعة بحساب الدلالة العممية لقيمة

 .   ) إيتا

لأنو قد تتدخل في ىذه النتيجة عوامل أخرى نظرا لمفروقات الطفيفة في المتوسط الحسابي  

 قبل وبعد تعرض أفراد العينة لمبرنامج التكويني 

 :السادسةعرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية  -6

ي والبعدي في توجد فروق في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين القبم -

 (.القدرة عمى التحسين المستمرمعيار )

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي 

 ( فكانت النتيجة كالتالي:المستمر القدرة عمى التحسينوالانحراف المعياري لمعيار )

 ( يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة  بين القياسين في معيار62جدول رقم )
 (القدرة عمى التحسين المستمر)

 فالانحرا
 المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري

مقياس الفعالية 
 البيداغوجية

9,817 

16 

 قياس قبمي 70,24

 قياس بعدي 74,06 9,460
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس 66نلاحظ من الجدول رقم ) 

أدنى بقميل من ( 9,81( بانحراف معياري قدره )70,24القبمي لمقياس الفعالية البيداغوجية بمغ )

(  وبانحراف معياري الذي قدره 74,06الذي بمغ )متوسطيم الحسابي الحقيقي في القياس البعدي 

، كما نلاحظ أن كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كانا أكبر من المتوسط الفرضي (9,46)
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معيار القدرة ( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من 16الذي بمغ )

قبل أن أفراد عينة الدراسة يمتمكون كفاءة في ىذا المعيار وقد يبرر ىذا ب عمى التحسين المستمر،

 (.21) وىذا ما توضحو الأعمدة البيانية شكل رقم تعرضيم لمبرنامج التكويني،

 
لى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث من خلال تطبيق قوائم المراجعة واخذ قياس درجات ا  و  

التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي والانحراف أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج 

( فكانت النتيجة القدرة عمى التحسين المستمرالمعياري لأفراد عينة الدراسة في نفس المعيار )

 كالتالي:

 يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في معيار :(65جدول رقم )
 (القدرة عمى التحسين المستمر)

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

0.576 
6.11 

 قياس قبمي 4.37

 قياس بعدي 4.83 0.90
( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي 61نلاحظ من الجدول رقم ) 

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 1.17( بانحراف معياري قدره )4.37لقوائم المراجعة بمغ )
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(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 1.9( وبانحراف معياري قدره )6..6القياس البعدي الذي بمغ )

لممتوسط الحسابي في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة كانا اكبر بقميل من المتوسط 

(، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا ...6)الفرضي للأفراد الذي بمغ 

، والذي يرجع إلى تكوينيم الأكاديمي الجيد في ىذا المعيار القدرة عمى التحسين المستمرمن 

 (.25والأعمدة البيانية التالية توضح ذلك في الشكل رقم )

 
ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لمقياس  

( بالنسبة لعينتين Ttestتم استخدام )القدرة عمى التحسين المستمر الفعالية البيداغوجية في معيار 

 فتحصل الباحث عمى النتيجة التالية: مترابطتين

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في معيار  :(61)الجدول رقم 
 القدرة عمى التحسين المستمر

 
المتوسط 
 الحسابي

N  الانحراف
 المعياري

درجة 
 الحرية

t 
مستوى 
 الدلالة

 القرار

المعيار 
 السادس

قياس 
 قبمي

70,24 33 9,817 62 -2,54 ,0161 
دال 
 عند

قياس 
 بعدي

74,06 33 9,460    1.11 
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( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي 61نلاحظ من الجدول رقم ) 

( 12.25بمغ )القدرة عمى التحسين المستمر والبعدي لمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار 

والذي قدر  ( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس البعدي6..1وبانحراف معياري قدره )

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين القياسين قدر 7.17( وبانحراف معياري قده )16.19بـ)

( وىي قيمة دالة -2.16والتي بمغت ) (Ttest( لصالح القياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )-.2.9)

الدراسة من  أفراد عينة تمتع( والذي يدل عمى 1.11إحصائيا عند مستوى عند مستوى الدلالة )

 معيار القدرة عمى التحسين المستمر.

إلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  

متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في معيار الفيم العميق والتحكم 

 ممحق رقم ( α=1.15)( وىي دالة عند -.6.9) (Ttest)في مادة التخصص  حيث بمغت قيمة 

(55.) 

كما أن الباحث أراد معرفة حجم اثر البرنامج عمى الفعالية البيداغوجية للأستاذ في ىذا المعيار  -

 التالية: الذي يعطى بالعلاقة .   ) بمؤشر مربع إيتاباستخدام بحساب الدلالة العممية 

 12

2
2




nt

t
 

 13354.2

54.2
2

2
2




 

16.02  

( يفسر النتيجة 51) (، والممحق رقم2152وىي قيمة حجم أثر ضعيف حسب البارقي ) 

أي انو ليس ىناك فروق ذات دلالة عممية بين القياسين القبمي والبعدي في معيار  المتحصل عمييا.

 المتنوعة. رغم أن الفرق دال إحصائيا.التمكن من استراتيجيات التدريس وأساليب التقويم 
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يرجئ الباحث تفسير النتيجة المتحصل عمييا إلى حين  التأكد من حجم الأثر لمبرنامج التكويني  -

بمؤشر مربع باستخدام ( Ttest) وتفسيره في المقياس وقوائم المراجعة بحساب الدلالة العممية لقيمة

 .   ) إيتا

لأنو قد تتدخل في ىذه النتيجة عوامل أخرى نظرا لمفروقات الطفيفة في المتوسط الحسابي  

 قبل وبعد تعرض أفراد العينة لمبرنامج التكويني 

 عرض ومناقشة النتائج المتعمقة بالفرضية العامة: -7

 ر الجودة الشاممةوفق معاييالمغة العربية  أساتذةيحقق البرنامج التكويني الفعالية البيداغوجية لدى  -

ولمتحقق من صحة ىذه الفرضية قام الباحث بتطبيق مقياس الفعالية البيداغوجية لقياس  

درجات أفراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي 

 فكانت النتيجة كالتالي: لمقياس الفعالية البيداغوجيةوالانحراف المعياري 

القبمي والبعدي يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة بين القياسين  :(67رقم )جدول 
 لممقياس الكمي

 مقياس الفعالية البيداغوجية المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا

52,45 
669 

 قياس قبمي 626

 قياس بعدي 434,00 50,01
( أن المتوسط الحسابي الحقيقي لأفراد عينة الدراسة في القياس 67من الجدول رقم )نلاحظ 

( أدنى بقميل من متوسطيم 52,45( بانحراف معياري قدره )626بمغ ) الكمي ممقياسلالقبمي 

، (50,01(  وبانحراف معياري الذي قدره )434,00الحسابي الحقيقي في القياس البعدي الذي بمغ )

كلا القيمتين لمتوسط الأفراد في القياسين كانا أكبر من المتوسط الفرضي الذي بمغ  كما نلاحظ أن

الفعالية البيداغوجية قبل ( مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا من 669)

 (.22) وىذا ما توضحو الأعمدة البيانية شكل رقم تعرضيم لمبرنامج التكويني الوزاري،
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لىو   الفعالية قياس و ث من خلال تطبيق قوائم المراجعة نفس النتيجة تقريبا توصل الباح ا 

فراد عينة الدراسة قبل وبعد تعرضيم لمبرنامج التكويني ثم حساب المتوسط الحسابي لأ البيداغوجية

 فكانت النتيجة كالتالي: قوائم المراجعة الكمية،والانحراف المعياري لأفراد عينة الدراسة في 

مقياس الفعالية يمثل المتوسط الحسابي والانحراف المعياري لأفراد العينة في : (68ول رقم )جد
 البيداغوجية

 قوائم المراجعة المتوسط الحسابي الحقيقي المتوسط الحسابي الفرضي المعياري فالانحرا
1.46 

21 
 قياس قبمي 26.99

 قياس بعدي 30.00 1.45
المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياس البعدي ( أن .6نلاحظ من الجدول رقم )

( أدنى بقميل من متوسطيم الحسابي في 1.46( بانحراف معياري قدره )26.99لقوائم المراجعة بمغ )

(، كما نلاحظ أن كلا القيمتين 1.45( وبانحراف معياري قدره )30.00القياس البعدي الذي بمغ )

لقبمي والبعدي لقوائم المراجعة كانا اكبر بقميل من المتوسط لممتوسط الحسابي في القياسين ا

(، مما يعني أن أفراد عينة الدراسة يتمتعون بمستوى مرتفع نسبيا ...21الفرضي للأفراد الذي بمغ )

قبل تعرضيم ، والذي يرجع إلى تكوينيم الأكاديمي الجيد الفعالية البيداغوجية في قوائم المراجعةمن 

 (.26والأعمدة البيانية التالية توضح ذلك في الشكل رقم ) ني،لمبرنامج التكوي
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ولمتأكد من دلالة الفروق بين متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لمقياس 

فتحصل  ( بالنسبة لعينتين مترابطتينTtestتم استخدام ) قوائم المراجعةالفعالية البيداغوجية في 

 التالية:الباحث عمى النتيجة 

يوضح الفروق بين أفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي والبعدي في الفعالية  :(69)الجدول رقم 
 البيداغوجية

 
المتوسط 
 الحسابي

حجم 
 العينة

الانحراف 
 المعياري

درجة 
 الحرية

 tاختبار
مستوى 
 الدلالة

 القرار

الفعالية 
 البيداغوجية

القياس 
 القبمي

626 33 52,45 62 -2,16 ,038 
دال 
 عند

القياس 
 البعدي

434 33 50,01    1.11 

( أن المتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في القياسين القبمي 69نلاحظ من الجدول رقم ) 

والبعدي لمقياس الفعالية البيداغوجية في معيار الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص بمغ 

( كان أدنى من متوسطيم الحسابي في القياس البعدي 52,45( وبانحراف معياري قدره )626)

( ومن الجدول نلاحظ بان ىناك فرقا بين 50,01ه )ر ( وبانحراف معياري قد434والذي قدر بـ)

( -2.51والتي بمغت ) (Ttest( لصالح القياس البعدي وىذا ما تؤكده قيمة )-.2.9القياسين قدر )
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تمتع أفراد عينة ( والذي يدل 1.11وىي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى عند مستوى الدلالة )

 الدراسة بفعالية بيداغوجية قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني.

إلى نفس النتيجة تقريبا توصل الباحث إلييا من خلال التأكد من دلالة الفروق بين  

متوسطي أفراد العينة في القياسين القبمي والبعدي لقوائم المراجعة في معيار الفيم العميق والتحكم 

 (55) ممحق رقم(α=1.15)( وىي دالة عند -9.61) (Ttest)في مادة التخصص  حيث بمغت قيمة 

حجم اثر البرنامج التكويني عمى الفعالية البيداغوجية للأساتذة المتكونين قام الباحث ولمتأكد من  -

 وفق العلاقة التالية: الدالة إحصائيا، (Ttest) قيمل الدلالة العممية بحساب

 (59.7) ورمزية الغريب (59.1) لبدة أبومحمد  وسبع (2117)صلاح الدين محمود علام، -

 12

2
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nt
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 13316.2

16.2
2

2
2




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12.02  

تمكن  -(51ممحق رقم )ال (2152) ما جاء عن البارقي وفق -حجم أثر ضعيفة وىي قيمة 

بين القياسين  ذات دلالة عممية بأنو ليس ىناك فروقا،إلييا الباحث من تفسير النتيجة المتوصل

أن  كما        ، وىذا ما تدل عميو قيمة الفعالية البيداغوجيةالقبمي والبعدي لأفراد العينة في 

كان مرتفعا قبل تعرضيم  بيداغوجيةمقياس الفعالية الالمتوسط الحسابي لأفراد عينة الدراسة في 

لكل من مقياس الفعالية  البعديو  والدلالة الإحصائية بين القياسين القبمي .لمبرنامج التكويني

ن وجدت فيي لا تعبر عن نسبة الفعالية البيداغوجية لمبرنامج  ،البيداغوجية وقوائم المراجعة وا 

   نو يحقق الفعالية البيداغوجية وفق معايير الجودة الشاممة، وىذا ما تعبر عنو قيم أو  ،التكويني
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إلى جودة معايير  أو المتكونين، الأساتذةيفسر ىذا الارتفاع في الفعالية البيداغوجية، إلى جودة فقد 

 أو إلى عوامل أخرى. الانتقاء

الدراسة الحالية إلى المرحمة الأولى من مراحل التخطيط  النظرية دلت النتائج التالية من الناحية -

حتياجات لم تؤخذ بعين الاعتبار، وىذا ما دلت عيو الفعال لمبرنامج التكويني وىي مرحمة تحديد الا

متوسطات أفراد العينة التي جاءت مرتفعة قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني، كما أن التقويم 

التشخيصي لم يطبق بجدية من طرف الأساتذة المكونين وكذا الإدارة التربوية المشرفة عمى 

 ي بالضرورة إلى جودة المخرجات.وجودة العمميات يؤد جودة المدخلاتالتكوين.لأن 

( التي كان من نتائجيا أن 2119اتفقت النتائج التالية مع نتائج كل من دراسة أحمد عل كنعان ) -

برامج تربية المعممين ومخرجاتيا لم تحقق الرضا الكبير والمطموب لممستفيدين كما أوصى الباحث 

 لممستفيدين. كما اتفقت مع دراسة محمد الحاج بضرورة تمبية البرامج للاحتياجات الحالية والمتوقعة

( التي كان من نتائجيا التعرف عمى احتياجات ىيئة التدريس قبل وأثناء التدريب, واتفقت 2155)

( التي كان من نتائجيا عدم توافق البرامج التدريبية مع احتياجات .211مع دراسة مصطفى )

 المعممين. 

( التي كان من نتائجيا أن 2116اسة بمقيس غالب الشرعي )واختمفت نتائج ىذه الدراسة مع در  -

البرنامج يسير إلى اليدف النيائي نحو التطوير والتحسين وفق تطبيق معايير الاعتماد الأكاديمي. 

إلا أن دراسة طعيمة والبندري جاءت بنتيجة تشمل جميع النتائج السابقة وىي أنو ليس ثمة نموذج 

 عممين في جميع البلاد. واحد يصمح لجميع الطلاب الم

إلى  يرجع نظرياجاءت نتائج قوائم المراجعة مختمفة نوعا ما مقارنة بنتائج المقياس مما قد  -

أو إلى  ،التي ترجع إلى تأثير اليالة وىو خطأ تعميم الصفات الشائع، الصعوبات المتعمقة بالتقييم
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وىو  ،ولا يعتمد عمى فردانية التقييم، أو التساىل أو التقييم الجماعي ،التحيز والتفضيل الشخصي

 الذي يقارن فيو المقيم نتائج المتكون من نتائج زملائو.  ،كذلك من الأخطاء الشائعة في التقييم

في النتائج إلى عدم وضوح أىداف البرنامج التكويني لممكونين أنفسيم، حيث  الاختلافقد يرجع  -

ة قابمة لمتأويل ولم تكن محددة سمفا قبل بداية ( أىدافا عامة غير واضح15) ورد في الممحق رقم

 البرنامج التكويني ولا بعده.

تقدم الدراسة الحالية تصورا لمكفايات اللازمة للأستاذ، من خلال إعداد  قائمة بمعايير الجودة  -

( التي يعمد فييا 59.9الشاممة لمفعالية البيداغوجية للأستاذ، حيث تتفق مع دراسة عبد الرحمان )

باحث إلى تقديم رؤية معاصرة لمفيوم المخرجات، وأىم المعايير اللازمة في عممية قياسيا، كما ال

أوضحت الدراسة صعوبة تقويم المخرجات وأكدت عمى ضرورة الأخذ بمنيج شامل يعمل عمى 

( 2155تقويم المخرجات التعميمية بشقييا الكمي والكيفي، وتشترك مع دراسة كل من سمطان )

 (.2155( ودراسة محمد سعيد )2155م البصيص )ودراسة حات

( التي قامت بإعداد قائمة بمعايير الجودة 2151مع دراسة سماح عبد الوىاب ) تشترككما  

 الشاممة لبرنامج إعداد معمم المغة العربية.

تقدم الدراسة الحالية فكرة مدعمة لأىمية اعتماد معايير الجودة الشاممة في تقييم المخرجات 

حيث أنو كمما كانت المعايير جيدة كانت المخرجات عالية الجودة ومرتفعة الفعالية، وكذا الأمر 

تو ينطبق عمى العمميات حيث جاءت ىذه الدراسة لتوضح واقع البرنامج التكويني المعتمد وعلاق

( ودراسة بمقيس غالب الشرعي 2119بالمخرجات، وىذا ما جاءت بو دراسة أحمد عمي كنعان )

( التي ركزت عمى جوانب القصور في برنامج إعداد المعممين والوقوف عند مواصفات معمم 2116)

المستقبل، ومتطمبات إعداده، لتطوير تمك البرامج وفق ىذه المتطمبات والأمر نفسو ينطبق عمى 

دخلات وىذا ما جاءت بو نتائج الدراسة الحالية، حيث وضحت في مقارنة بين الفعالية الم
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البيداغوجية لممدخلات من الأساتذة المتكونين وبين فعاليتيم  كمخرجات لتوضيح دور وفعالية 

البرنامج التكويني المعتمد في تحقيقيا ليم، حيث اتفقت الدراسة الحالية في كونيا تيتم بالمدخلات 

( التي ركزت عمى دور كميات 2116( ودراسة طعيمة والبندري )2112دراسة الصائغ وآخرون ) مع

التربية في إعداد معمم التعميم الثانوي، وسياسة القبول أو معايير الانتقاء وكذا دور برامج إعداده 

 وتكوينو باعتبارىا مدخلات لا ييمميا من أراد الحصول عمى جودة المخرجات. 

 ائج الدراسة الحالية والدراسات السابقة وأدبيات الدراسة يتضح أنو:ومن خلال نت

ومرحمة تحديد الأىداف  تعتبر ىذه الدراسة مدعمة لمرحمة تحديد الاحتياجات. المدخلات،من حيث 

مسبقا وأن تكون واضحة غير قابمة لمتأويل، وأن يكون ىناك منيج يتبعو المؤطرون لمعممية 

 التكوينية. 

فإن الدراسة الحالية تقترح إعادة النظر في البرامج التكوينية وطريقة تنفيذىا، مميات، العومن حيث 

 خصوصا أن الشق التطبيقي لمبرنامج التكويني لم ينفذ إطلاقا.

فإن الدراسة الحالية توضح تصورا واضحا حول المعايير الواجب  المخرجاتأما من حيث  

 توفرىا وأن تعمل عمى تحقيقيا البرامج التكوينية.

الدراسة الحالية إلى المرحمة الأولى من مراحل التخطيط ب النظرية دلت النتائج التالية من الناحية -

خذ بعين الاعتبار، وىذا ما دلت عيو الفعال لمبرنامج التكويني وىي مرحمة تحديد الاحتياجات لم تؤ 

متوسطات أفراد العينة التي جاءت مرتفعة قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني، كما أن التقويم 

التشخيصي لم يطبق بجدية من طرف الأساتذة المكونين وكذا الإدارة التربوية المشرفة عمى 

 ى جودة المخرجات.وجودة العمميات يؤدي بالضرورة إل جودة المدخلاتالتكوين.لأن 

( التي كان من نتائجيا أن 2119اتفقت النتائج التالية مع نتائج كل من دراسة أحمد عل كنعان ) -

برامج تربية المعممين ومخرجاتيا لم تحقق الرضا الكبير والمطموب لممستفيدين كما أوصى الباحث 
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 كما اتفقت مع دراسة محمد الحاجبضرورة تمبية البرامج للاحتياجات الحالية والمتوقعة لممستفيدين. 

(التي كان من نتائجيا التعرف عمى احتياجات ىيئة التدريس قبل وأثناء التدريب, واتفقت مع 2155)

 التدريبية مع احتياجات المعممينالتي كان من نتائجيا عدم توافق البرامج  (.211دراسة مصطفى)

( التي كان من نتائجيا أن 2116شرعي )واختمفت نتائج ىذه الدراسة مع دراسة بمقيس غالب ال -

البرنامج يسير إلى اليدف النيائي نحو التطوير والتحسين وفق تطبيق معايير الاعتماد الأكاديمي. 

إلا أن دراسة طعيمة والبندري جاءت بنتيجة تشمل جميع النتائج السابقة وىي أنو ليس ثمة نموذج 

 لاد. واحد يصمح لجميع الطلاب المعممين في جميع الب

إلى  يرجع نظرياجاءت نتائج قوائم المراجعة مختمفة نوعا ما مقارنة بنتائج المقياس مما قد  -

الصعوبات المتعمقة بالتقييم التي ترجع إلى تأثير اليالة وىو خطأ تعميم الصفات الشائع أو إلى 

التقييم وىو كذلك  التحيز والتفضيل الشخصي أو التساىل أو التقييم الجماعي ولا يعتمد عمى فردانية

 من الأخطاء الشائعة في التقييم  الذي يقارن فيو المقيم نتائج المتكون من نتائج زملائو.

في النتائج إلى عدم وضوح أىداف البرنامج التكويني لممكونين أنفسيم، حيث  الاختلافقد يرجع  -

محددة سمفا قبل بداية  ( أىدافا عامة غير واضحة قابمة لمتأويل ولم تكن15) ورد في الممحق رقم

 البرنامج التكويني ولا بعده.

تقدم الدراسة الحالية تصورا لمكفايات اللازمة للأستاذ، من خلال إعداد  قائمة بمعايير الجودة  -

( التي يعمد فييا 59.9الشاممة لمفعالية البيداغوجية للأستاذ، حيث تتفق مع دراسة عبد الرحمان )

صرة لمفيوم المخرجات، وأىم المعايير اللازمة في عممية قياسيا، كما الباحث إلى تقديم رؤية معا

أوضحت الدراسة صعوبة تقويم المخرجات وأكدت عمى ضرورة الأخذ بمنيج شامل يعمل عمى 

( 2155تقويم المخرجات التعميمية بشقييا الكمي والكيفي، وتشترك مع دراسة كل من سمطان )

 (.2155محمد سعيد )( ودراسة 2155ودراسة حاتم البصيص )
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( التي قامت بإعداد قائمة بمعايير الجودة 2151مع دراسة سماح عبد الوىاب ) تشترككما  

 الشاممة لبرنامج إعداد معمم المغة العربية.

تقدم الدراسة الحالية فكرة مدعمة لأىمية اعتماد معايير الجودة الشاممة في تقييم المخرجات   -

جيدة كانت المخرجات عالية الجودة ومرتفعة الفعالية، وكذا الأمر  حيث أنو كمما كانت المعايير

ينطبق عمى العمميات حيث جاءت ىذه الدراسة لتوضح واقع البرنامج التكويني المعتمد وعلاقتو 

( ودراسة بمقيس غالب الشرعي 2119بالمخرجات، وىذا ما جاءت بو دراسة أحمد عمي كنعان )

قصور في برنامج إعداد المعممين والوقوف عند مواصفات معمم ( التي ركزت عمى جوانب ال2116)

المستقبل، ومتطمبات إعداده، لتطوير تمك البرامج وفق ىذه المتطمبات والأمر نفسو ينطبق عمى 

المدخلات وىذا ما جاءت بو نتائج الدراسة الحالية، حيث وضحت في مقارنة بين الفعالية 

متكونين وبين فعاليتيم  كمخرجات لتوضيح دور وفعالية البيداغوجية لممدخلات من الأساتذة ال

 . التكويني المعتمد في تحقيقيا ليمالبرنامج 

 ومن خلال نتائج الدراسة الحالية والدراسات السابقة وأدبيات الدراسة يتضح أنو:

ومرحمة تحديد الأىداف  تعتبر ىذه الدراسة مدعمة لمرحمة تحديد الاحتياجات. المدخلات،من حيث 

سبقا وأن تكون واضحة غير قابمة لمتأويل، وأن يكون ىناك منيج يتبعو المؤطرون لمعممية م

 التكوينية. 

فإن الدراسة الحالية تقترح إعادة النظر في البرامج التكوينية وطريقة تنفيذىا، العمميات، ومن حيث 

فإن الدراسة  المخرجاتأما من حيث  خصوصا أن الشق التطبيقي لمبرنامج التكويني لم ينفذ إطلاقا.

الحالية توضح تصورا واضحا حول المعايير الواجب توفرىا وأن تعمل عمى تحقيقيا البرامج 

 التكوينية.
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 خلاصة النتائج:-6-6

من خلال عرض الباحث لنتائج الدراسة في القياس القبمي و البعدي لمقياس الفعالية البيداغوجية  -

بين المتوسطات الحسابية في القياسين، ثم مناقشة النتائج وقوائم المراجعة، واستعراض الفروق 

والتراث  المتحصل عمييا من مقياس الفعالية البيداغوجية وقوائم المراجعة وفق فرضيات الدراسة

 والدراسات السابقة، تبين لنا أنو : النظري

ربية بين القياسين توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة الع -

 القبمي والبعدي لصالح القياس البعدي في معيار )الفيم العميق والتحكم في مادة التخصص(. 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين  -

 لاميذ(   القبمي والبعدي لصالح القياس البعدي في معيار )فيم كيف يتعمم الت

توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين  -

القبمي والبعدي لصالح القياس البعدي في معيار )التمكن من إستراتيجيات التدريس وأساليب التقويم 

 المتنوعة(  

غوجية لدى أساتذة المغة العربية بين لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيدا -

 القياسين القبمي والبعدي في معيار)خمق بيئة تعممية مشجعة وتوليد دافعية نحو التعمم(.

توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين  -

 عمل كفريق بالمؤسسة التربوية(.  القبمي والبعدي لصالح القياس البعدي في معيار )ال

توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الفعالية البيداغوجية لدى أساتذة المغة العربية بين القياسين  -

 القبمي والبعدي لصالح القياس البعدي في معيار)القدرة عمى التحسين المستمر(.
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قق الفعالية البيداغوجية وعميو فالفرضية العامة التي نصت عمى: أن البرنامج التكويني يح

وىذا بدليل أن كل  إحصائيا تحققت لدى أساتذة المغة العربية وفق معايير الجودة الشاممة. قد

 .الفروقات الدالة إحصائيا كانت لصالح القياس البعدي

ليا  بأن    أما عمميا فكل الفرضيات الدالة إحصائيا ليست دالة عمميا وىذا ما بينتو قيم

مفعالية بين القياسين القبمي والبعدي ل إرجاع الفرق ، وعميو فإنو لا يمكنأحجام أثر ضعيفة

التي     إلى فاعمية البرنامج التكويني، وىذا بالنظر إلى قيمة ساتذة المغة العربيةلدى أالبيداغوجية 

 حجم أثر ضعيف لمبرنامج التكويني. وىو (1.52)بمغت 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 اتمةــــخ
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 ةــــــــخاتم
يعتبر التكوين مطمبا فرضتو التغيرات المستمرة والاحتياجات المتزايدة لمفرد والمجتمع عمى 

والتعايش معو، في زمن أصبح الثابت الوحيد فيو ىو التغير، لذا  ،قصد التكيف وفقو ،حد سواء

تمقى البرامج التكوينية اىتماما غير مسبوق، نظرا لما ليا من أىمية بالغة في إعداد وتكوين النوعية 

تحقيق  عمى مدى قدرتيا لتبرزالتعميمية المرغوبة في بيئة التعمم الجديدة، لذا جاءت ىذه الدراسة 

بيداغوجية التي تسيم في إنتاج مممح التعمم المرغوب، وىذا اعتمادا عمى معايير يمكن الفعالية ال

 .االركون إلييا في الحكم عمى فاعميتي

صاغ الباحث في إشكالية دراستو مجموعة من التساؤلات التي ترجميا إلى فرضيات تعبر 

، تحقق منيا معا ائم المراجعةعن معايير الجودة الشاممة الممثمة لمقياس الفعالية البيداغوجية وقو 

الباحث من خلال مقارنة  نتائجيا في القياس القبمي، قبل تعرضيم لمبرنامج التكويني بنتائجيا في 

خمص إلى  والتي ،القياس البعدي، ثم التحقق من وجود أو عدم وجود فروق ذات دلالة بين القياسين

لصالح البعدي في جميع المعايير إلا في معيار)خمق بيئة تعممية مشجعة ودافعية  كانت نتائجيا أن

لمتعمم(، والذي يرجع إلى أن أفراد عينة الدراسة لم تكمل البرنامج التكويني في شقو التطبيقي مما 

نتج عنو ضعف في ىذا المعيار وىذه النتيجة تتفق مع العديد من الدراسات كدراسة أحمد عل 

التي من نتائجيا كما ذكرنا عن البيلاوي إلى ، (2000) ( ودراسة سماح عبد الوىاب2000) كنعان

أن ثمة فجوة قائمة بين الأطر النظرية التي تقدم لمطلاب في كميات التربية وبين الممارسة الفعمية 

ىذا من جية ومن جية أخرى جاءت دراسات لتثبت نجاعة الإعداد الأكاديمي من خلال  لمتدريس.

( والتي من نتائجيا أن لكميات 2002) ة برامجيا في إعداد الأستاذ، كدراسة طعيمة والبندريجود

ذا كانت الجامعة الجزائرية  ،التربية دور في إعداد معمم التعميم الثانوي من خلال جودة برامجيا، وا 

طة إجرائية قد انتبيت إلى ىذه الضرورة في مواكبة النظام العالمي الجديد، فإنيا شرعت في بناء خ

في رسم سياستيا الإصلاحية الحالية والسعي الحثيث إلى إعادة ىيكمة وبناء النظام  2002منذ 
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وىو نظام يعتقد انو يلائم الأنظمة الفرعية)البيداغوجيا،  ،lmdالجامعي وفق ما يسمى بنظام 

متطمبات الجودة ييسيا لويؤىميا من حيث معاييرىا ومقا البحث العممي الإدارة، التعميم، التكوين،

 التعميمية.

 الاقتراحات:وعمى ضوء النتائج المتحصل عمييا يمكن لمباحث تقديم بعض 

( خاصة بتكوين الأساتذة المتكونين في مجال التواصل المفظي وغير المفظي مادة)نشاط اقتراح  -

لمعيار) خمق بيئة تدمج في البرنامج التكويني، وجاء ىذا الاقتراح انطلاقا من المتوسطات الحسابية 

تعمميو مشجعة ودافعية لمتعمم( حيث أثبتت النتائج عدم وجود فروق دالة إحصائية بين القياسين 

القبمي والبعدي لكل من مقياس الفعالية أو قوائم المراجعة مما يوحي بعدم تمكن الأساتذة المتكونين 

التأثير في الآخر من خلال  في الجانب الاتصالي رغم أىميتو سواء في إيصال المعمومة أو قوة

 حجة الإقناع أو القدوة في مجال الميارات.

اقتراح التكوين المستمر للأساتذة المكوّنين، لأن العممية التكوينية لا تعمل الأقطاب الممثمة ليا  -

ذا أكدنا بضرورة التحديث لمعمومات وميارات المتكونين، فيو مب عزل عن بعضيا البعض، وا 

 .بيا أصحابيا من المكونينك تحديث وتجديد لممعمومات والميارات التي يتمسك بالضرورة قبل ذل

اقتراح متابعة أفراد عينة الدراسة والنظر في ثبات دافعيتيم، وثبات الفعالية البيداغوجية لدييم  -

 . وىذا من خلال التقويم المستمر في المؤسسات التعميمية

من خلال تربصات ميدانية ومتابعة، وعدم الاكتفاء  اقتراح تدعيم الجانب التطبيقي وتنفيذه، -

 بالجانب النظري فقط، وىذا خلال البرنامج التكويني.

لممدخلات والعمميات  تقييم شاملاقتراح دراسة مماثمة أكثر شمولا من الناحية التقييمية،  -

 والمخرجات لمبرامج التكوينية.

عداد المعممين والأساتذة عمى مستوى الجامعة، وتوجيييم  - اقتراح خمق كميات خاصة بتكوين وا 

 منذ البداية نحو التعميم. 



 

 

 

 

 

 

 

 
 

 قائمة المصادر والمراجع
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المقارنة المرجعية،  9111الشبراوي عادل: الدليل العممي لتطبيق إدارة الجودة الشاممة إيزو  -21

 .1995نصر، القاىرة،  الشركة العربية للإعلام العممي شعاع، مدينة
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 (: البرنامج التكويني الوزاري10الملحق رقم )
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 (10ممحق رقم )

 0100/0102عدد المتكونين 

 أساتذة التعميم الثانوي )ماستر + مهندس(

 العدد الفوج
 24 رياضيات
 22 فيزياء
 50 تاريخ
 24 فرنسية
 42 إنجميزية

 83 عموم طبيعية
 05 أدب عربي

 53 عموم إسلامية
 442 المجموع
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 (12ممحق رقم )

 القائمة الاسمية للأساتذة المحكمين لمصورة الأولية لممقياس

 

 الجامعة الرتبة التخصص الدرجة العممية الاسم والمقب الرقم

 باتنة أستاذ تعميم عالي عموم التربية دكتوراه العربي فرحاتي 52

 باتنة أستاذ محاضر أ عموم التربية دكتوراه ختاش محمد 54

 باتنة أستاذ محاضر أ عمم النفس التربوي دكتوراه بوقصة محمد 58

 البميدة أستاذ محاضر أ عموم التربية دكتوراه كمال الدين العقون 52

 المسيمة أستاذ تعميم عالي عمم النفس التربوي دكتوراه محمد برو 50

 المسيمة أستاذ محاضر أ النفس الاجتماعيعمم  دكتوراه محمد بودربالة 52

 المسيمة أستاذ محاضر أ عمم نفس العمل والتنظيم دكتوراه زين الدين ضياف 52

 المسيمة أستاذ محاضر ب عموم التربية دكتوراه طو حمود صالح 53

 المسيمة أستاذ مساعد أ عموم التربية ماجستير حميدة زموري 54
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 الفعالية البيداغوجيةبناء مقياس 

 

 (10الملحق رقم )

 -جامعة سعد دحلب ـ البلٌدة 

 القطب الجامعً ـ العفرون ـ 

 كلٌة الآداب والعلوم الاجتماعٌة

 الأرطوفونٌا قسم علم النفس وعلوم التربٌة و

  

 ل:...............................ضأستاذي الفا

 

 السلام علٌكم ورحمة الله وبركاته وبعد :

 

أتقدم إلٌكم أنا الطالب : سعدي مٌلود سنة ثانٌة ماجستٌر علوم التربٌة تخصص تعلٌمٌة ومشكلات 

قبل كتابتها فً صورتها  قائمةمنكم التكرم بتحكٌم هذه  ال جامعة سعد دحلب بالبلٌدة راجٌا’التعلم 

 الماجستٌر النهائٌة كمقٌاس للفعالٌة البٌداغوجٌة وهذا ضمن متطلبات رسالة مكملة لنٌل شهادة

 معنونة بـ:موجهة لأساتذة اللغة العربٌة فً مرحلة التعلٌم الثانوي ببعض ثانوٌات المدٌنة 

              في تحقيق الفعالية البيداغوجية لديهم  العربية "فاعلية برنامج تكوين أساتذة اللغة          

 الشاملة " وفق معايير الجودة                                         

 ،( 0ٌعدل) ،( 1لا ٌقٌس)،( 0ٌقٌس)فً خانة :   ( ) لذا أرجو منكم وضع علامة:

 وملاحظاتكم حول كل محور من المحاور التالٌة .

 تمثٍٛا ِٕا خض٠ً اٌشىش ٚعظ١ُ الاِتٕاْ ٚدِتُ فٟ خذِح اٌثحث اٌعٍّٟ . -
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  ماذا أقصد بالفعالية البيداغوجية إجرائيا ؟:

تلمٌذ إلى الاكتساب على الوصول بال أستاذ اللغة العربٌة الفعالٌة البٌداغواجٌة هً مدى قدرة      

 فً الاستعدادات التالٌة:ى هذه القدرة  بحٌث تتجل، والكفاءات الفعلً للمعارف

وخصائص سلوكٌة كالبشاشة والمرح ’ بؤن تتوفر فٌه سمات شخصٌة  استعداد شخصي: -

  (.المحور الشخصيوٌمثله ) بة التلامٌذ وتقبل النقد.والاتزان ومح

علمٌا واسعا فً مجال التربٌة ’ وذلك أن ٌمتلك رصٌدا معرفٌا  :)أكاديمي( ستعداد معرفي ا -

  (.المحور الأكاديميوٌمثله )اطلاع واسع . اوالتعلٌم وذ

إلى الهدف  بكفاءة تمكنه من الوصول أن ٌستعمل تقنٌات ومنهجٌة نشطةاستعداد بيداغوجي :-

 ( المحور البيداغوجيوٌمثله )زمنٌة محددة . المسطر فً فترة

وٌتمثل فً إنشاء علاقات إٌجابٌة مبنٌة على الود والثقة وذلك داخل القسم  استعداد علائقي: -

  ( .العلائقيالمحور ) وٌمثله.وخارجه، مع التلامٌذ ومع أطراف الإدارة المدرسٌة

 

 4524/4528العام الجامعً 
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 المحور الشخصي :

 شخصية: بيانات

 

 ،      أنثى     الجنس : ذكر  ،السن ....................

 ............ .........................ارٌخ الحصول على الشهادة :.....ت -

 ................................................عدد سنوات الخبرة :...... -

 ................................................التخصص :..... -

 ........................................معدل السنة الأخٌرة بالجامعة :.. -    

  .......................................:........ القسمعدد المتعلمٌن فً  -

 

 ملاحظات   4  5 2 العبـــــــــــــــــــــــارة               

 

ب من المرح والبشاشة أثناء أتمتع بجان .2
 عملً

  التلامٌذودود فً تعاملً مع  .4
 التلامٌذأتحكم جٌدا فً انفعالاتً مع  .8
 أتمٌز بالجدٌة والانضباط فً عملً . .2
 أتقبل النقد من الآخرٌن . .0
 النطق. لٌس لدي عٌوب فً .2
 للتلامٌذأحرص أن أكون قدوة حسنة  .2
 أقوم بالتدرٌس بكل ثقة وجرأة  .3
 فً التدرٌس . لتلامٌذأعدل بٌن ا .4

 لدي مٌول لمهنة التدرٌس .  .25
أتمٌز بالقدرة على التحسٌن المستمر  .22

 للأداء 
 أراعً أخلاقٌات المهنة . .24
 أقدم النشاط التعلٌمً بطرٌقة نشطة . .28
أجٌد أسالٌب الاتصال التكنولوجٌة بشكل  .22

 مع التلامٌذ .كبٌر 
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 أتقبل سإال ومناقشة التلامٌذ لً . .20
 أتمٌز بالطلاقة وسلامة اللغة . .22
 ما أخطئأعترف بالخطؤ المعرفً عند  .22
 واقتراحاتهم. تلامٌذأحترم آراء ال .23
أتحكم فً نبرة صوتً بٌن الخفض  .24

 والرفع حسب الحاجة.
عند الاتصال أتقن مهارة استخدام ٌدي  .45

 .مع تلامٌذياللفظً 
 أتمتع بسلامة الحواس . .42
 الإلقاء.استعمال أسلوب تدربت على  .44
 لدي خبرة لا بؤس بها فً مجال التدرٌس  .02
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 المحور البيداغوجي : 

 ملاحظات  4 5 2 العبـــــــــــــــــــــــارة               

                   أفهم جٌدا كٌف ٌتعلم التلامٌذ . .42
 أستطٌع إٌجاد بٌئة تعلمٌه مشجعة. .40
 أقوم بتعزٌز العمل كفرٌق . .42
 أتقن جٌدا تخطٌط الدرس .  .42
 أتحكم جٌدا بإدارة الفصل. .43
 . تلامٌذأمارس التفكٌر الناقد وأعلمه لل .44
 أطبق جٌدا إستراتٌجٌة العصف الذهنً . .85
أتقن جٌدا التدرٌس وفق المقاربة  .82

 بالكفاءات .
 فً تقنٌة طرح الأسئلة . أتحكم جٌدا  .84
 أطبق الوضعٌة الإدماجٌة جٌدا. .88
 أطبق التقوٌم التشخٌصً جٌدا . .82
أعرف جٌدا تقنٌة إدارة الوقت أثناء  .80

 الدرس.
أراعً الفروق الفردٌة والاختلاف فً  .82

 التلامٌذ .القدرات لدى 
أستطٌع التحكم فً ثلاث استراتٌجٌات  .82

 على الأقل .
المناسبة فً أوظف جٌدا الإستراتٌجٌة  .83

 المكان المناسب .
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أساهم بشكل جٌد فً رفع مستوى الدافعٌة  .84
 . التلامٌذنحو التعلم لدى 

 أقوم بتعزٌز العمل الجماعً . .25
بإمكانً تحدٌد وبدقة الكفاءات القاعدٌة  .22

 .تلمٌذلكل 
فً تقدٌم بعض  أسلوب الحوارأعتمد  .24

 الدروس .
أستطٌع اختٌار الوسائل البٌداغوجٌة  .28

 نشاط . الملائمة لكل
أعتمد فً الكثٌر من الأحٌان على التعلم  .22

 التعاونً .
أعتمد على التفاعل الصفً كتغذٌة راجعة  .20

. 
أستغل الوسائل البٌداغوجٌة استغلالا  .22

 مثالٌا.
 لدي القدرة على توجٌه أفكار التلامٌذ . .22
 التشخٌصً . أفرق بٌن التقوٌم التكوٌنً و .23
 .""المستمرالتقوٌم  أجد صعوبة فً تطبٌق .24
 . وفق ملمح التلامٌذأطبق التقوٌم النهائً  .05
 أحسن استخدام أسالٌب التقوٌم المختلفة . .02
صٌاغة الأهداف الإجرائٌة لكل أقوم ب .04

 درس .
 تحدٌد مإشر الكفاءةلدي القدرة على  .08

 للتلامٌذ 
تحدٌد عتبر المرونة ضرورٌة  فً أ .02

 الكفاءة الختامٌة .
وفق مكتسباته  تلمٌذأعتمد على تقوٌم كل  .00

 لٌة القب
 مقارنة مع زملائه . تلمٌذأقوم بتقوٌم كل  .02
من  أإكد على المشاركة والنقاش والحوار .02

 فً الحجرة الدراسٌة . طرف التلامٌذ
أستخدم جٌدا المنطقٌة العقلٌة و آلٌاتها مع  .03

التلامٌذ ) البرهان، الاستدلال، الاستنباط، 
 (. ج، الاستنتاءالاستقرا

بعض  أعمل على إكساب التلامٌذ .04
إستراتٌجٌات التعلم عبر الممارسة اللغوٌة 

  .المختصة
أعمل على توفٌر بٌئة تسمح بالتجدٌد  .25

 والابتكار
 .الإلقاءفً كل الأحوال أعتمد أسلوب  .22
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 أطبق تعلٌمٌة المادة جٌدا . .24
بعض  ل على إكساب التلامٌذأعم  .28

اللغة  تعلٌمهم استراتٌجٌات التعلم من خلال
 وقضاٌاها.

للغة على نحو تطبٌقً ا التلامٌذ أعلم .22
 مباشر 

 .للتلامٌذ أتدرج فً تعلٌم اللغة .20
 أستخدم اللغة العامٌة أثناء الدرس  . .22
 أستخدم لغات أخرى أثناء الدرس . .22
أراعً فً التعلم التعاونً تنظٌم المهام  .23

وتمثٌلاتهم  التلامٌذوتوزٌعها وفق اهتمامات 
 المفضلة .

أقوم بالتدرٌس وفق أنماط المتعلمٌن  .24
 حسً ( . –بصري  –)سمعً 

أقوم بالتدرٌس وفق  تفضٌلات المتعلمٌن  .25
 وذكاءاتهم المتعددة.

 مهمةب تلامٌذأقدم مثٌرا واحدا وأكلف ال .22
 لٌحققوا نفس المخرجات. ةواحد

أعمل على تقدٌم نفس المثٌر لجمٌع  .24
ونفس المهمة وأقبل منهم مخرجات التلامٌذ 
 مختلفة.

نفس المثٌر وأكلفهم بمهام  تلامٌذأقدم لل .28
 متنوعة لٌصلوا إلى نفس المخرجات.

أحدد المهارات والقدرات الخاصة بكل  .22
  تلمٌذ.

أعمل على أن ٌكون هناك تعاون متبادل  .20
 بٌن المتعلمٌن بدلا من التنافس.

بالعمل مع  تلامٌذأحرص على أن ٌلتزم ال .22
 الآخرٌن.

فً كل  ًألجؤ إلى استخدام التعلم التعاون .22
 ات .الأوق

على أنها  تلمٌذأقوم بتقدٌم المشكلة لل .23
 افتراضٌة ٌمكن أن تقع.

أقوم باقتراح وتحدٌد إجراءات حل  .24
 . تلامٌذالمشكلات لل

 تلامٌذ .أستخدم أحٌانا الوٌب كوٌست مع ال .35
ضروري أن ٌكون التعلم بإستراتٌجٌة حل  .32

 المشكلات تعلما ذا معنى.
ٌعتمد التعلم بإستراتٌجٌة حل المشكلات  .34

 خبرات التلامٌذ السابقة.على 
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 المحور الأكاديمي :

 ملاحظات   4  5 2 العبـــــــــــــــــــــــارة               

مذِح تتّاشٝ ِع الأ٘ذاف ِعاسفٟ اٌّ .83

 اٌّغطشج 

 أتحكم جٌدا فً مٌدان تخصصً . .32
لدي إطلاع واسع على مجرٌات التربٌة  .30

 والتعلٌم 
 أنا على علم بتغٌرات النمو لدى المراهق . .32
 أنا على علم بمحتوى برنامج التخصص . .32
التعلٌم  أنا على اطلاع مستمر بتكنولوجٌا .33

 .الحدٌثة
  تلامٌذ.أحرص على تصحٌح أخطاء التعلم لل .34
أجرٌت تكوٌنا من قبل فً علم النفس وعلوم  .45

 التربٌة .
 المراهق . التلمٌذلدي اطلاع واسع حول  .42
 أستخدم اللغة على نحو تطبٌقً للمتعلم . .44
 أتمثل موقف المتلقً المستمع للمتعلم . .48
لعملٌاته المعرفٌة ونواتج تلك  تلمٌذمعرفة ال .42

 العملٌات لٌس ضرورٌا.
لأولوٌات ا تلمٌذعرف الضروري أن ٌ .40

 ة لتعلم المعلومات .ناسبالم
 هوتقوٌم عملٌات ضبطٌنبغً على التلمٌذ  .42

 المعرفٌة 
للطرٌقة التً  لتلمٌذلا ٌشترط معرفة ا .42

 ٌستخدمها فً الحفظ والاسترجاع .
لقدرته على الفهم  لتلمٌذمعرفة ا لا ٌشترط .43

 وكٌفٌته .
العملٌات  متعلمضروري أن ٌدرك ال .44

المعرفٌة التً ٌستخدمها فً وضعٌات مشكلة 
. 
بعض  التلمٌذ من الضروري أن ٌعً .255

 مظاهر النشاط المعرفً .
مٌكانزمات ضروري أن ٌكتسب المتعلم  .252

 التقوٌم الذاتً للفعالٌة ونقاط القوة والضعف .
ضروري أن ٌضبط المتعلم استراتٌجٌات  .254

 التعلم لدٌه وٌعدلها.
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 المحور العلائقي :

 ملاحظات     4  5 2 العبـــــــــــــــــــــــارة               

الاجتماعً  أتعرف على الوسط .258
 والاقتصادي للتلامٌذ.

 أتعرف بالتلامٌذ كل على حدة. .252
أحرص على تؤسٌس علاقات جٌدة مع  .250

 التلامٌذ
أعمل على بناء علاقة طٌبة مع أولٌاء  .252

 التلامٌذ.
 أستمع لمشكلات التلامٌذ الشخصٌة . .252
أشارك التلامٌذ طموحاتهم وأحلامهم  .253

 وأوجهها.
أسمح بإشراك التلامٌذ فً اتخاذ  .254

 القرارات .
أقوم باستمرار بمراقبة تصرفات التلامٌذ  .225
. 
 مٌذ باستمرار .أوجه النصح للتلا .222
 أصحح الخطؤ المعرفً عندما أخطئ. .224
أحرص على أن ٌعمل التلامٌذ فً  .228

 فرٌق.
أحرص على أن ٌقٌم التلامٌذ مع غٌرهم  .222

 علاقات اجتماعٌة قوٌة.
أتعامل بإٌجابٌة مع كل الشركاء فً  .220

 العملٌة التربوٌة .
 أستعٌن فً عملً بالفرٌق التربوي . .222
أحرص على العمل كفرٌق فً المإسسة  .222

 التربوٌة .
 أحفز المتعلمٌن على العمل التعاونً . .223
أتعامل باحترافٌة مع التلامٌذ المراهقٌن   .224
. 
أعمل على الاحتكاك بذوي الخبرة فً  .245

 مجال العمل والاستفادة منهم .
 أعتمد النمط الدٌمقراطً فً التعلٌم. .242
 أعامل التلامٌذ بما ٌحبون أن ٌعاملوا به   .244
ل المناخ المدرسً مناسب جدا لحصو .248

 العملٌة التعلمٌة/التعلٌمٌة.
أتعرف عن مدى رضا التلمٌذ بالمستوى  .000

 التعلٌمً من خلال  التغذٌة الراجعة .
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 المقياس :  إجراءات بناء    

ِعشف١ح ٚت١ذاغٛخ١ح ٚعلائم١ح ٠مَٛ اٌثاحث تإعذاد ٚط١اغح لائّح اعتعذاداخ شخظ١ح ٚأواد١ّ٠ح  -

تّثً اٌفعا١ٌح اٌث١ذاغٛخ١ح ٌلأعتار ٚفك ِعا٠ش اٌدٛدج اٌشاٍِح ِٛصعح عٍٝ أستعح ِحاٚس ٟ٘  : 

 ،ٚاٌّحٛس اٌعلائمٟ ،اٌّحٛس اٌّعشفٟ الأواد٠ّٟ ،اٌّحٛس اٌث١ذاغٛخٟ ،اٌّحٛس اٌشخظٟ

، اٌّمتشذتار ٚتشٔاِح تى٠ٕٛٗ تالاعتٕاد إٌٝ الأدب اٌتشتٛٞ اٌّتٛافش ٚاٌٛثائك اٌّتظٍح تّٙاَ الأع

ٚوزا ِعا١٠ش د٠ّٕح ِٚاٌىَٛ تاٌذس٠ح ٌٍدٛدج اٌشاٍِح .ثُ عشع اٌمائّح عٍٝ ِدّٛعح ِٓ ِفتشٟ 

 اٌتشت١ح ٚاعتغلاي إٌتائح اٌّتحظً ع١ٍٙا .

 ،اٌث١ٍذجععذ دحٍة ت)تعذ رٌه عشع اٌمائّح عٍٝ ِدّٛعح ِٓ اٌّحى١ّٓ ِٓ أعاتزج تداِعاخ   -

خاِعح اٌّغ١ٍح ،خاِعح اٌحاج ٌخضش تثاتٕح، ٌِٛٛد ِعّشٞ تت١ضٞ ٚصٚ( ٚاعتثّاس إٌتائح 

 اٌّتحظً ع١ٍٙا. 

إٌٝ ِم١اط وّٟ  ٙاتح٠ٍٛ ٚ ’فٟ ضٛء ٔتائح اٌع١ٍّاخ اٌغاتمح ٠تُ إعادج ط١اغح عثاساخ اٌمائّح   -

غت٠ٛاخ ِتذسخح ضّٓ خّغح ِ’ ٠م١ظ اٌفعا١ٌح اٌث١ذاغٛخ١ح ٌلأعتار ٚفك ِعا١٠ش اٌدٛدج اٌشاٍِح 

٠ختاس اٌّفحٛص ِٕٙا ِا ٠ّثٍٗ تذ٠لا ِٓ اٌثذائً واٌتاٌٟ: ،ِشلّح ِع ِا ٠ٛافمٙا ِٓ اٌتمذ٠شاخ 

)ِّتاص( ٚ٘زٖ اٌثذائً تعثش عٓ دسخح فعا١ٌح 5’)خ١ذ خذا(4’)خ١ذ(3’)ِمثٛي(2’ (ضعيف)1

 الأعتار اٌث١ذاغٛخ١ح .

طذق اٌفمشاخ ثُ إعادج اٌتطث١ك  تدش٠ة اٌّم١اط عٍٝ ع١ٕح ِحذدج وذساعح اعتطلاع١ح ثُ ِعشفح -

 ٚحغاب اٌظذق ٚاٌثثاخ ٌٍّم١اط وىً ثُ أخ١شا اٌثمح تاعتخذاَ اٌّم١اط عٍٝ اٌع١ٕح اٌّٛطٛفح.

 

 ختم وإمضاء الدكتور:              الرتبة:            الجامعة:                   التارٌخ:   

    ........................          ...........     .............              ............  
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 ائية لمقياس الفعالية البيداغوجي( الصورة النه00ممحق رقم )

 

-خاِعح ععذ دحٍة ـ اٌث١ٍذج   

 اٌمطة اٌداِعٟ ـ اٌعفشْٚ ـ 

 الأسطٛف١ٔٛا لغُ عٍُ إٌفظ ٚعٍَٛ اٌتشت١ح ٚ،  و١ٍح ا٢داب ٚاٌعٍَٛ الاختّاع١ح

 

 ً)ج(:  اٌغلاَ ع١ٍىُ ٚسحّح الله ٚتشواتٗ ٚتعذ :ضأعتار)تـ(ـٟ اٌفا  

ِم١ووواط اٌفعا١ٌوووح ) أسخوووٛ ِٕوووه اٌتىوووشَ تا خاتوووح عٍوووٝ  أعووويٍح اٌّم١ووواط اٌوووزٞ تووو١ٓ ٠وووذ٠ه             

اٌث١ذاغٛخ١وووح ( ،اٌوووزٞ ٠وووذخً ضوووّٓ ِتطٍثووواخ سعووواٌح ِىٍّوووح ١ٌٕوووً شوووٙادج اٌّاخغوووت١ش فوووٟ عٍوووَٛ 

 تعٕٛاْ:اٌتعٍُ ،  تخظض تع١ّ١ٍح ِٚشىلاخ اٌتشت١ح

 

 فاعليت بزنامج تكىين أساتذة اللغت العزبيت في تحقيق

 وفق معاييز الجىدة الشاملت الفعاليت البيذاغىجيت لذيهم

 ِلاحظح :

٘وووزا اٌّم١ووواط ِدوووشد أداج تغووواعذن ٚتغووواعذٔا عٍوووٝ ل١ووواط اٌفعا١ٌوووح اٌث١ذاغٛخ١وووح ٌوووذ٠ه ، ٌوووزا ٌووو١ظ  -

 ٕ٘ان إخاتاخ طح١حح ٚأخشٜ خاطيح.

تعتمووووذ)٠ٓ( أٔٙووووا تٕطثووووك  -تووووذْٚ اعووووتثٕاء-( أِوووواَ وووووً عثوووواسج ٚضووووع علاِووووح: )أسخووووٛ ِٕووووه  -

 ع١ٍه .

 ِثاي :

ِٛافوووووووووووووووووك  ــاسجاٌعثــ

 تّاِا

غ١ووووووووووووووووووش  ِحا٠ذ ِٛافك

 ِٛافك

 غ١ش ِٛافك تّاِا

 ................... ........... .... .......  ٌذٞ ١ِٛي ٌّٕٙح اٌتذس٠ظ

 عٍّا أْ اٌّعٍِٛاخ اٌّظشذ تٙا عتحاط تاٌغش٠ح اٌتاِح ٚلا تخذَ إلا اٌثحث اٌعٍّٟ.  -

 تمثٍٛا ِٕا خض٠ً اٌشىش ٚعظ١ُ الاِتٕاْ  عٍٝ تعاٚٔىُ ٚطثشوُ ِعٕا. -

 

 4524/4528اٌعاَ اٌداِعٟ 
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 البياناث الشخصيت :

   ،      أنثى     الجنس :     ذكر 

 ..................................................عدد سنوات الخبرة :   -

 المإهل العلمً : ....................................، عدد التلامٌذ فً القسم :....................... -

موافق  العبـــــــــــــــــــــــارة                   
 تماما 

 غٌر  محاٌد  موافق
 موافق

 غٌر
موافق 

 تماما

 لدي مٌول لمهنة التدرٌس .  .240
 أتمتع بجانب من المرح أثناء التدرٌس .242
 لست ودودا فً تعاملً مع التلامٌذ  .242
 لا أتحكم جٌدا فً انفعالاتً مع التلامٌذ .243
 لست منضبطا  أثناء التدرٌس .244
 أتقبل النقد فً مجال تخصصً . .285
 لٌس لدي عٌوب فً النطق.   .282
 أحرص أن أكون قدوة حسنة للتلامٌذ .284
 التلامٌذ بكل ثقة.أدرس  .288
 أدرس التلامٌذ بكل جرأة. .282
 أدرس التلامٌذ بمساواة وعدل . .280
 عندما أغضب أنتقم من التلمٌذ . .021
 أقدم النشاط التعلٌمً بطرٌقة روتٌنٌة. .021
أجٌد استخدام وسائل الاتصال  .283

 التكنولوجٌة مع التلامٌذ .
 أتقبل سإال التلامٌذ لً . .284
 لا أتقبل مناقشة التلامٌذ لً. .225
 بسلامة اللغة .أتمٌز  .222
 أعترف بالخطؤ المعرفً عند ما أخطئ .224
 أحترم آراء التلامٌذ. .228
 لا أعٌر اقتراحات التلامٌذ اهتماما. .222
أتحكم فً نبرة صوتً بٌن الخفض  .220

 والرفع حسب الحاجة.
لا أتقن مهارة استخدام ٌدي عند  .222

 الاتصال اللفظً مع تلامٌذي.
أستخدم نفوذي كؤستاذ للضغط على  .001

 التلامٌذ 
ى إرضاء التلامٌذ حتى لا أعمل عل .001

 ٌنقلبوا ضدي.
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أتكلم مع التلامٌذ عن أخطاء بعض  .001
 الأساتذة  الآخرٌن.

أحرص على إرضاء التلامٌذ وإقناعهم  .205
 بالمعلومات والأفكار الموجهة إلٌهم . 

                   لا أفهم جٌدا كٌف ٌتعلم التلامٌذ . .202
 أستطٌع إٌجاد بٌئة تعلمٌة مشجعة. .204
 العمل كفرٌق .أقوم بتنظٌم  .208
 لا أتقن جٌدا تخطٌط الدرس .  .202
 أتحكم جٌدا بإدارة الفصل. .200
 أعلم التلامٌذ التفكٌر الناقد. .202
 ق جٌدا إستراتٌجٌة العصف الذهنً أطب .202
لا أتقن جٌدا التدرٌس وفق المقاربة  .203

 بالكفاءات .
 أتحكم جٌدا فً تقنٌة طرح الأسئلة .  .204
 لا أطبق الوضعٌة الإدماجٌة جٌدا. .225
ً تطبٌق التقوٌم أجد صعوبة ف .222

 التشخٌصً .
لا أتحكم جٌدا فً إدارة الوقت أثناء  .224

 الدرس.
 أراعً الفروق الفردٌة لدى التلامٌذ . .228
بإمكانً اختٌار الإستراتٌجٌة المناسبة لكل  .222

 درس. 
أساهم بشكل جٌد فً رفع مستوى الدافعٌة  .220

 نحو التعلم لدى التلامٌذ .
 أقوم بتعزٌز العمل الجماعً . .222
 الكفاءات القاعدٌة لكل تلمٌذ.أحدد بدقة  .222
أعتمد أسلوب الحوار فً تقدٌم بعض  .223

 الدروس.
أختار الوسائل البٌداغوجٌة المناسبة لكل  .224

 نشاط تعلٌمً .
 أعتمد على التعلم التعاونً فً التدرٌس. .225
 أعتمد على التفاعل الصفً كتغذٌة راجعة . .222
 لا أستخدم الوسائل البٌداغوجٌة جٌدا. .224
جٌه أفكار التلامٌذ لٌس لدي القدرة على تو .228
. 
أجد صعوبة فً التفرٌق بٌن التقوٌم  .222

 المستمر والتقوٌم التحصٌلً .
 "صعوبة فً تطبٌق التقوٌم "المستمرأجد  .220
 أطبق التقوٌم النهائً وفق ملمح التلامٌذ . .222
 أحسن استخدام أسالٌب التقوٌم المختلفة.  .222
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أقوم بصٌاغة الأهداف الإجرائٌة لكل  .223
 درس 

لٌس لدي القدرة على تحدٌد مإشر الكفاءة  .224
 للتلامٌذ. 

 أعتمد المرونة فً تحدٌد الكفاءة الختامٌة. .235
أعتمد على تقوٌم كل تلمٌذ وفق مكتسباته  .232

 القبلٌة 
 أقوم بتقوٌم كل تلمٌذ مقارنة مع زملائه . .234
 أإكد على مشاركة التلامٌذ أثناء الدرس.  .238
 أستخدم جٌدا المنطقٌة العقلٌة مع التلامٌذ .232

 ،بآلٌاتها ) البرهان، الاستدلال، الاستنباط
 (. ج، الاستنتاءالاستقرا

أعمل على إكساب التلامٌذ بعض  .230
إستراتٌجٌات التعلم عبر الممارسة اللغوٌة 

 المختصة. 
أعمل على توفٌر بٌئة تسمح بالتجدٌد  .232

 والابتكار
 أعتمد أسلوب الإلقاء فً تقدٌم الدروس. .232
 أطبق تعلٌمٌة المادة جٌدا . .233
مل على بناء بعض استراتٌجٌات التعلم  أع  .234

لدى التلامٌذ من خلال تعلٌمهم اللغة 
 وقضاٌاها.

أعلم التلامٌذ اللغة على نحو تطبٌقً  .245
 مباشر 

 أتدرج فً تعلٌم اللغة للتلامٌذ. .242
أقوم باختٌار النشاط الذي ٌحتاجه التلامٌذ  .244

 فً حٌاتهم.
 أستخدم اللهجة العامٌة أثناء الدرس  . .248
 خرى أثناء الدرس .أستخدم لغات أ .242
أقدم النشاطات التربوٌة وفق واحتٌاجات  .240

 التلامٌذ .
أقوم بالتدرٌس وفق أنماط إدراك التلامٌذ  .242

 حسً ( . –بصري  –)سمعً 
أقوم بتدرٌس التلامٌذ وفق  ذكاءاتهم  .242

 المتعددة.
أقدم مثٌرا واحدا وأكلف التلامٌذ بمهمة  .243

 واحدة لٌحققوا نفس المخرجات.
ونفس المهمة لجمٌع أقدم نفس المثٌر  .244

 التلامٌذ  وأقبل منهم مخرجات مختلفة.
أقدم للتلامٌذ نفس المثٌر وأكلفهم بمهام  .455
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 متنوعة لٌصلوا إلى نفس المخرجات.
أحدد المهارات والقدرات الخاصة بكل  .452

 تلمٌذ. 
أعمل على تعاون التلامٌذ بدلا من  .454

 تنافسهم.
أقوم بتقدٌم المشكلة للتلمٌذ على أنها  .458

 لا ٌمكن أن تقع.افتراضٌة   
أقوم باقتراح إجراءات حل المشكلات  .452

 للتلامٌذ .
لٌس ضرورٌا أن ٌكون التعلم بإستراتٌجٌة  .450

 حل المشكلات تعلما ذا معنى.
لا ٠عتّذ اٌتعٍُ تإعتشات١د١ح حً اٌّشىلاخ  .206

 عٍٝ خثشاخ اٌتلا١ِز اٌغاتمح. 

ِعاسفٟ اٌّمذِح تتّاشٝ ِع الأ٘ذاف  .207

 اٌّغطشج 

 مٌدان تخصصً .لا أتحكم جٌدا فً  .453
لست على اطلاع على مجرٌات  التربٌة  .454

 والتعلٌم . 
 أنا على علم  بمحتوى برنامج التخصص .425
 أنا على اطلاع بتكنولوجٌا التعلٌم الحدٌثة. .422
أحرص على معرفة الجدٌد فً مجال علم  .000

 النفس وعلوم التربٌة
 ٌتمثل التلمٌذ معً موقف المتلقً المستمع. .428
مٌذ بعض لٌس من الضروري أن ٌعً التل .422

 مظاهر النشاط المعرفً عنده. 
ضروري أن ٌعرف التلمٌذ الأولوٌات  .420

 المساعدة لتعلم المعلومات .
ٌنبغً على التلمٌذ ضبط وتقوٌم عملٌاته  .422

 المعرفٌة 
لا ٌشترط معرفة التلمٌذ للطرٌقة التً  .422

 ٌستخدمها فً الحفظ والاسترجاع .
لا ٌشترط معرفة التلمٌذ لقدرته على الفهم  .423

  وكٌفٌته
لا أتعرف على الوسط الاجتماعً  .424

 والاقتصادي للتلامٌذ.
 أتعرف بالتلامٌذ كل على حدة. .445
أحرص على تؤسٌس علاقات جٌدة مع  .442

 التلامٌذ
لا أحرص على بناء علاقة جٌدة مع أولٌاء  .444

 التلامٌذ.
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 لا أستمع لمشكلات التلامٌذ الشخصٌة . .448
 أشارك التلامٌذ طموحاتهم وأوجهها. .442
أسمح بإشراك التلامٌذ فً اتخاذ بعض  .440

 القرارات 
 أقوم باستمرار بمراقبة تصرفات التلامٌذ . .442
 أتوجه بالنقد للتلامٌذ باستمرار . .001
 لا أصحح الخطؤ المعرفً للتلمٌذ. .443
أحرص على أن ٌقٌم التلامٌذ مع زملائهم  .444

 علاقات اجتماعٌة جٌدة.
أتعامل بإٌجابٌة مع كل الشركاء فً العملٌة  .485

 . التربوٌة
لاأحرص على العمل كفرٌق فً المإسسة  .482

 التربوٌة .
 أتعامل باحترافٌة مع التلامٌذ المراهقٌن . .484
لا أحرص على الاحتكاك بذوي الخبرة فً  .488

 مجال عملً.
أتعاون مع الفرٌق التربوي لحل مشكلات  .482

 تعلم التلامٌذ .
أتعاون مع الفرٌق التربوي لتجاوز  .480

 صعوبات التعلم لدى التلمٌذ.
 أعامل التلامٌذ بما ٌجب أن ٌعاملوا به.  .482
المناخ المدرسً لٌس مناسبا  لحصول  .482

  العملٌة التعلٌمٌة/ التعلمٌة.
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 :الأستاذ المتكونقصد تقييم  لممكونالمراجعة المقدمة  قائمة(: يمثل 00) ممحق رقم

 (أمام السموك الذي يظيره الفرد، في الخانة المناسبة تعميمات : فضلا، ضع علامة)
 مقياس:........................        ...................الأستاذ المكوّن:.................

 ... .../........التاريخ:....../........         ...........الأستاذ المتكوّن:....................
 لا نعم العبارات  الرقم

 ... ... تخطيط الدرس؟   المتكون يتقن الأستاذ 1
 ... ... يتحكم بإدارة الفصل أثناء التدريس 2
 ... ... يتحكم في إدارة الوقت 3
 ... ... يتحكم في تقنية طرح الأسئمة بشكل جيد 4
 ... ... لا يستخدم الميجة العامية أثناء التدريس 5
 ... ... يستخدم الممارسة المغوية المختصة في التدريس 6
 ... ... يستخدم بكفاءة أمثمة وشروحات متنوعة لممفاىيم المحورية 7
 ... ... يربط المفاىيم الحالية بالمفاىيم السابقة 8
 ... ... يراعي الفروق الفردية أثناء التدريس 9

 ... ... يتدرج في تعميم المغة لمتلاميذ 10
 ... ... يقوم بالتدريس مع ما يتناسب وأنماط تعمم التلاميذ 11
 ... ... يحدد الميارات والقدرات الخاصة بكل تمميذ 12
 ... ... يقوم باقتراح إجراءات حل المشكلات 13
 ... ... يضرب أمثمة واقعية ذات معنى 14
 ... ... إستراتيجية العصف الذىنييطبق   15
 ... ... يتقن جيدا التدريس وفق المقاربة بالكفاءات 16
 ... ... يطبق جيدا التقويم التشخيصي 17
 ... ... يستطيع اختيار الإستراتيجية المناسبة لكل درس 18
 ... ... يقوم بتقويم كل تمميذ وفق مكتسباتو القبمية 19
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 ... ... المثير ونفس الميمة ويقبل منيم مخرجات مختمفةيقدم لمتلاميذ نفس  20
 ... ... لا يقدم النشاط بطريقة روتينية 21
 ... ... يتقبل مناقشة التلاميذ لو أثناء التدريس 22
 ... ... يتقن ميارة استخدام يديو وجسمو عند الاتصال المفظي مع التلاميذ 23
 ... ... التكنولوجيةيجيد استخدام وسائل الاتصال  24
 ... ... يساىم في رفع مستوى الدافعية نحو التعمم لدى التلاميذ 25
 ... ... يؤكد عمى مشاركة التلاميذ أثناء التدريس 26
 ... ... يستطيع توفير بيئة تعممية مشجعة 27
 ... ... لديو القدرة عمى توجيو أفكار التلاميذ 28
 ... ... الجماعي ويدعمويعزز الأستاذ العمل  29
 ... ... يعمل عمى تنافس التلاميذ في تعاونيم 30
 ... ... يحرص عمى تأسيس علاقات جيدة مع التلاميذ وأوليائيم 31
 ... ... يسمح لمتلاميذ باتخاذ بعض القرارات 32
 ... ... يتعامل بإيجابية مع كل الشركاء )إدارة، أولياء( 33
 ... ... التربوي لحل مشكلات تعمم التلاميذيتعاون مع الفريق  34
 ... ... يتمتع بجانب من المرح أثناء التدريس 35
 ... ... يتقبل النقد في مجال تخصصو 36
 ... ... متمكن من مخارج الحروف 37
 ... ... يدرس التلاميذ بكل ثقة 38
 ... ... يدرس التلاميذ بمساواة وعدل 39
 ... ... بين الخفض والرفعيتحكم في نبرة صوتو  40
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 قائمة الأساتذة المؤطرين بتخصصاتهم . (00ممحق رقم )
 

الأستاذ 
 المكوّن

التخصص في البرنامج  المؤهل العممي
 التكويني

معوش عبد 
 الحميد

مفتش تعميم ابتدائي، ماجستير )عمم النفس 
 المدرسي+ قياس في عمم النفس والتربية(.

التعميمية مادة التخصص 
 وطرائق التدريس.

مفتش التربية الوطنية،)مفتش عام( أستاذ تعميم عالي  أحمد باي
 وخبرة طويمة في التكوين

 عمم النفس وعموم التربية

محمد 
 ميهوبي

 إعلام آلي ميندس إعلام آلي وخبرة في مجال التكوين

عيسى 
 شلالي

تكوين  مجال في طويمةمدير تعميم ثانوي وخبرة 
 المكوّنين

 مدرسيتشريع 

نور الدين 
 بن زيان                

 فرنسية أستاذ تعميم عالي
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 يمثل معدلات أفراد عينة الدراسة في قوائم المراجعة في القياسين القبلي والبعدي :(11ملحق رقم )

 معٌار الفهم العمٌق
فهم كٌف ٌتعلم  معٌار

 التلامٌذ
معٌار التمكن من 

 استراتٌجٌات
خلق بٌئة معٌار 

 معٌار العمل كفرٌق تعلمٌة
معٌار  التحسٌن 

 قوائم المراجعة الكلٌة المستمر

 الأفراد
ق. 
 قبلً

ق. 
 ق. بعدي ق. قبلً ق. بعدي ق. قبلً بعدي

ق. 
 قبلً

ق. 
 بعدي

ق. 
 ق. بعدي ق. قبلً ق. بعدي قبلً

مجموع 
معدلات   

 ق. قبلً
مجموع معدلات 

 ق. بعدي

1 3.5 6.75 5.25 5 3.25 6.75 4 4 3.5 3 4 3 23.5 28.5 

2 4.75 5.25 4.25 5 4 5.75 3.75 4.25 5.25 5.5 4.25 5.5 26.25 31.25 

3 4.5 4.25 4.75 5.5 5.25 5.5 3.75 4 4.25 4.75 4.75 4.75 27.25 28.75 

4 4.5 4.5 4.75 5.25 4 5.5 3.25 3.5 4.5 4.25 5.25 5.25 26.25 28.25 

5 4.5 6.25 3 5.5 6.25 6.75 3 3 6.25 5 4.5 4.25 27.5 30.75 

6 4.75 3.25 4.25 5.5 4 6 3.75 4.5 3.25 5.5 4.5 4.5 24.5 29.25 

7 3.75 5.75 4.75 4.25 3.25 6.75 3.5 4.25 5.75 5 4.75 6.25 25.75 32.25 

8 4.25 6.25 4 5.5 6.5 6.5 3.75 4.25 6.25 5 4.75 3.25 29.5 30.75 

9 3.75 4 4.75 5.75 5 5.25 4 4.5 4 6 4.25 5.75 25.75 31.25 

10 4.75 6.25 5 5 6 6.25 3.25 3.5 6.25 5.5 5.25 6.25 30.5 32.75 

11 3.75 4.5 4.75 4.75 5.25 5.75 4 4 4.5 4.75 5 4 27.25 27.75 

12 4.75 5.5 4 5.75 6.25 6.75 3 3.5 5.5 5.5 4 5.5 27.5 32.5 

13 3.5 5.25 4.25 4.75 5.25 4.25 3 3 5.25 5.75 3.5 5.75 24.75 28.75 

14 4.5 5.5 4.25 5 5.25 5.25 3.5 3.5 5.5 5.25 4.5 5.25 27.5 29.75 

15 5.5 5 4.25 5.25 5.5 5.75 3.75 4.25 5 5.5 5 5.5 29 31.25 

16 3.5 5.25 4.75 4.75 5 5.5 4.5 3.25 5.25 5.5 5.25 5.5 28.25 29.75 

17 4.75 4 4 5.5 6.25 6.25 3.75 4.5 4 5.5 4.5 5.5 27.25 31.25 

18 4.5 3.5 4.5 5.25 5.75 6 3.75 3.75 3.5 4.75 3.75 4.75 25.75 28 

19 4 4.25 3.75 5 6.75 6.75 4 4 4.25 5.25 4.75 5.25 27.5 30.5 

20 4.25 4.5 5 5.5 5 6 3.25 3.5 4.5 5.75 5.25 5.75 27.25 31 

21 4 5.75 3.75 4.5 6.5 6.5 3.5 3.25 5.75 5.5 3.5 5.5 27 31 

22 5 3.25 5.25 5 5.25 5.75 4 4.5 3.25 4.75 4.25 4.75 27 28 

23 4.75 4.5 4 5.5 3 6.75 3.25 3 4.5 5.5 5.25 5.5 24.75 30.75 

24 3 4 5 4.25 6.5 6.75 4.5 4.5 4 5.25 4.75 5.25 27.75 30 

25 5 4.5 4 5.5 5.5 5.75 3.25 3.75 4.5 5.75 4.25 5.75 26.5 31 

26 4.25 4.75 5 5 5.75 5.5 3 3 4.75 4.75 3.75 4.75 26.5 27.75 

27 3.75 5 3.75 5.25 5.5 5.5 3.5 3.75 5 5.5 5.5 5.5 27 30.5 

28 5 6 4.5 5.5 3 6.75 2.75 3.25 6 5.25 4.25 5.25 25.5 32 

29 4 4.75 5.25 4 5.25 5.25 4.25 3 4.75 5.5 4 5.5 27.5 28 

30 5 3.75 4.25 5.5 5.75 5.75 4 3.75 3.75 5.25 5.25 5.25 28 29.25 

31 4.75 4.75 5 5 5.25 5.75 3.5 4.25 4.75 5 4.5 5 27.75 29.75 

32 5 4.25 5 4 5.25 6 4.5 4.25 4.25 5.25 4.75 5.25 28.75 29 

33 4.75 4.5 4.25 5 5.25 6 4.5 4 4.5 4.75 4.75 4.75 28 29 
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 ( لمعاييز قىائم المزاجعت.t Test( الانحزافاث المعياريت والمتىسطاث الحسابيت وقيم )90ملحق رقم )

Paired Samples  

 

Paired Differences 

Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

95% Confidence Interval of the 
Difference 

Lower Upper 
Pair 1 a1 - b1 -.46212- 1.15434 .20095 -.87143- -.05281- 
Pair 2 a2 - b2 -.62121- .85037 .14803 -.92274- -.31968- 
Pair 3 a3 - b3 -.78030- 1.21153 .21090 -1.20989- -.35071- 
Pair 4 a4 - b4 -.12879- .48863 .08506 -.30205- .04447 
Pair 5 a5 - b5 -.44697- .89433 .15568 -.76409- -.12985- 
Pair 6 a6 - b6 -.57576- .84198 .14657 -.87431- -.27721- 
Pair 7 atot - btot -3.01515- 1.83280 .31905 -3.66503- -2.36527- 

 

Paired Samples Test 

 t df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 a1 - b1 -2.300- 32 .028 
Pair 2 a2 - b2 -4.197- 32 .000 
Pair 3 a3 - b3 -3.700- 32 .001 
Pair 4 a4 - b4 -1.514- 32 .140 
Pair 5 a5 - b5 -2.871- 32 .007 
Pair 6 a6 - b6 -3.928- 32 .000 
Pair 7 atot - btot -9.450- 32 .000 

Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
a1 33 3.00 5.50 4.3712 .57663 
a2 33 3.00 5.25 4.4621 .53444 
a3 33 3.00 6.75 5.1970 1.03599 
a4 33 2.75 4.50 3.6667 .48278 
a5 33 3.25 6.25 4.7348 .86137 
a6 33 3.50 5.50 4.5606 .54138 

atot 33 23.50 30.50 26.9924 1.46773 
Valid N (listwise) 33     

Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
b1 33 3.25 6.75 4.8333 .90067 
b2 33 4.00 5.75 5.0833 .47462 
b3 33 4.25 6.75 5.9773 .60066 
b4 33 3.00 4.50 3.7955 .51332 
b5 33 3.00 6.00 5.1818 .54941 
b6 33 3.00 6.25 5.1364 .72103 

btot 33 27.75 32.75 30.0076 1.45973 
Valid N (listwise) 33     
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 تزتيب محاور قىائم المزاجعت: (09الملحق رقم )

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 
Pair 1 a1 4.3712 33 .57663 .10038 

b1 4.8333 33 .90067 .15679 
Pair 2 a2 4.4621 33 .53444 .09303 

b2 5.0833 33 .47462 .08262 
Pair 3 a3 5.1970 33 1.03599 .18034 

b3 5.9773 33 .60066 .10456 
Pair 4 a4 3.6667 33 .48278 .08404 

b4 3.7955 33 .51332 .08936 
Pair 5 a5 4.7348 33 .86137 .14994 

b5 5.1818 33 .54941 .09564 
Pair 6 a6 4.5606 33 .54138 .09424 

b6 5.1364 33 .72103 .12552 
Pair 7 atot 26.9924 33 1.46773 .25550 

btot 30.0076 33 1.45973 .25411 

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 
Pair 1 a1 & b1 33 -.182- .311 
Pair 2 a2 & b2 33 -.418- .015 
Pair 3 a3 & b3 33 -.027- .881 
Pair 4 a4 & b4 33 .520 .002 
Pair 5 a5 & b5 33 .258 .148 
Pair 6 a6 & b6 33 .133 .460 
Pair 7 atot & btot 33 .216 .227 

 

 

 

 

 
Paired Samples Test 

 

Paired Differences 

Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

95% Confidence Interval of the 
Difference 

Lower Upper 
Pair 1 a1 - b1 -.46212- 1.15434 .20095 -.87143- -.05281- 
Pair 2 a2 - b2 -.62121- .85037 .14803 -.92274- -.31968- 
Pair 3 a3 - b3 -.78030- 1.21153 .21090 -1.20989- -.35071- 
Pair 4 a4 - b4 -.12879- .48863 .08506 -.30205- .04447 
Pair 5 a5 - b5 -.44697- .89433 .15568 -.76409- -.12985- 
Pair 6 a6 - b6 -.57576- .84198 .14657 -.87431- -.27721- 
Pair 7 atot - btot -3.01515- 1.83280 .31905 -3.66503- -2.36527- 

 

Paired Samples Test 

 t df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 a1 - b1 -2.300- 32 .028 
Pair 2 a2 - b2 -4.197- 32 .000 
Pair 3 a3 - b3 -3.700- 32 .001 
Pair 4 a4 - b4 -1.514- 32 .140 
Pair 5 a5 - b5 -2.871- 32 .007 
Pair 6 a6 - b6 -3.928- 32 .000 
Pair 7 atot - btot -9.450- 32 .000 
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Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
a1 33 3.00 5.50 4.3712 .57663 
a2 33 3.00 5.25 4.4621 .53444 
a3 33 3.00 6.75 5.1970 1.03599 
a4 33 2.75 4.50 3.6667 .48278 
a5 33 3.25 6.25 4.7348 .86137 
a6 33 3.50 5.50 4.5606 .54138 

atot 33 23.50 30.50 26.9924 1.46773 
Valid N (listwise) 33     

 

Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
b1 33 3.25 6.75 4.8333 .90067 
b2 33 4.00 5.75 5.0833 .47462 
b3 33 4.25 6.75 5.9773 .60066 
b4 33 3.00 4.50 3.7955 .51332 
b5 33 3.00 6.00 5.1818 .54941 
b6 33 3.00 6.25 5.1364 .72103 

btot 33 27.75 32.75 30.0076 1.45973 
Valid N (listwise) 33     
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Résumé de l'étude : 

La présente étude vise à déterminer l'efficacité du programme de 

formation pour être efficace dans l'enseignement de la langue arabe pour 

les enseignants du secondaire selon les normes générales de qualité, cette 

étude appliquée à la communauté intentionnelle de l'échantillon de l'étude 

(50 personnes), formées des enseignantsde la langue arabedans 

l'enseignement secondaire, appliquéà la Center de formationdes 

enseignants et desprofesseursa la secondaireGeberben hayan a Msila pour 

l'année 2012/2013. 

Choisis au hasard à partir de lui (10 membres) –après récupérer 

réponsesdu répondants-soit un taux d'échantillon exploratoire (20%)Telles 

que la sélection et le nombre aléatoire a été membres de base inévitables de 

l'échantillon de l'étude proportion(66%) après la suppression de réponses 

annulés, le chercheur a garder la liste nominale des membres de 

l'échantillon de l'étude est appliquée à la mesure avant et après de l'échelle 

et de la révision des listes évaluative.  

Pour répondre aux questions de l'étude, le chercheur a conçu une 

échelle mesures de l'efficacité des professeurs pédagogiques avant et après 

l'exposition au programme de formation a atteint son efficacité, la citation 

des listes de critères pour évaluer le même échantillon de l'étude, cela se 

traduit parun appuide la mesure, et utilisée dans l'étude de l'approche 

comparative descriptive. 

A été conclu que le programme atteint formative efficace approuvé 

pédagogique, avec des professeursde langue arabeselon lesnormes 

généralesde qualité, des différences statistiquement significatives entre les 

deux mesures avant et après les résultats les plus importants qui appuient 

cette conclusion comme suit:  

-Présence de différences statistiquement significatives dans l'efficacité 

entre les professeurs de l'enseignement de langue arabe entre les deux 

mesures avant et après de l'échelle et des listes évaluative dans la norme 

(Compréhension profonde et le contrôle de la spécialisation du matériel). 

- Il existe des différences significatives entre les deux mesures avant et 

après de la norme (comprendre comment les élèves apprennent). 
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- Il existe des différences significatives entre les deux mesures avant et 

après dans la norme (maîtrise des stratégies et des méthodes variées 

Calendrier enseignement). 

- Il n'existe pas des différences statistiquement significatives entre les deux 

mesures avant et après de l'échelle dans la norme (créer un environnement 

d'apprentissage encourageant et générer la motivation en vers 

l'apprentissage). 

- Il existe des différences significatives entre les deux mesures avant et 

après dans la norme (travail d'équipe dans l'établissement d'enseignement). 

- Il existe des différences significatives entre les deux mesures avant et 

après de la norme (la capacité d'amélioration continue). 

Toute les hypothèses de fonction statistiquement pratiquement non-

fonction. 
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